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Дисертація на здобуття наукового ступеня доктора педагогічних наук за спеціальністю 13.00.04 – теорія і методика професійної освіти. – Хмельницький національний університет, Міністерство освіти і науки України, Хмельницький, 2019.

Дисертація присвячена проблемі теорії і практики професійної підготовки філологів. У дисертації проаналізовано систему професійної підготовки філологів в університетах у США, визначено її теоретико-методологічні, організаційні та дидактичні засади, окреслено можливості використання інноваційних ідей американського досвіду для удосконалення та розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні.

У межах дисертаційного дослідження здійснено ґрунтовний аналіз педагогічних, психологічних, історичних, філософських наукових праць з проблеми; уточнено та інтерпретовано основний поняттєво-термінологічний апарат дослідження. Компаративний характер дослідження зумовив необхідність обґрунтування його концептуальних засад з позицій теоретичного, методологічного та практико-прогностичного концептів. Методологічними орієнтирами наукового пошуку обрано системний, цілісний, компаративний, міждисциплінарний, інтегративний та культурологічний підходи.

На підставі вивчення термінологічного поля проблеми дослідження та професійних функцій філолога підсумовано, що зміст філологічної освіти передбачає інтеграцію соціально-гуманітарного, лінгвістичного, літературознавчого, культурознавчого, етнографічного, перекладацького, інформаційно-комунікаційного та інших складників, що зорієнтовані на формування компетентного фахівця інтегративного типу: філолога-перекладача, філолога-лінгвіста / прикладного лінгвіста, філолога-літературознавця, філолога-мовознавця, філолога-етнографа загалом культуромовної особистості. Як напрям підготовки вона представляє предметні галузі мовознавства, літературознавства, перекладу, етнографії, прикладної лінгвістики тощо. 

Концептуальне підґрунтя професійної підготовки філологів схарактеризовано на основі взаємозв’язку наукових теорій, обґрунтованої методології, педагогічних закономірностей організації освітнього процесу в ЗВО,  положень педагогічної компаративістики, комплексу наукових підходів (системний, інтегративний, антропологічний, особистісно орієнтований, аксіологічний, лінгвокультурологічний, компетентнісний, діяльнісно-праксеологічний, кроскультурний, міждисциплінарний, прогностичний), сучасних вимог до професійної діяльності філолога. В основу дослідження покладено системний підхід, що уможливив структурно-функціональний аналіз професійної підготовки філологів у США з позицій цілісності, а також дав змогу розглядати її як системне явище, що охоплює сукупність взаємопов’язаних структурних компонентів. Визначені концептуальні та методологічні орієнтири засвідчують багатоаспектний і міждисциплінарний характер проблеми, можливість її розв’язання в різних вимірах.

З’ясовано сучасні вимоги до професійної діяльності філолога в умовах лінгвальної глобалізації та інформатизації, інтенсифікації міжкультурних зв’язків. Сучасний філолог має досконало володіти інтегрованими лінгвістичними, соціокультурними, літературними знаннями, теорії й практики перекладу, текстолінгвістики, різновидів іншомовних дискурсів, жанрових конвенцій, способів добору еквівалентів у перекладі; інтегрованими уміннями з стандартизації та уніфікації науково-технічної термінології, автоматичного анотування, концептуального моделювання інформації; уміннями окреслювати сучасні тенденції в розвитку філологічної галузі; уміннями оперувати мовними й комунікативними стратегіями та тактиками; мовною здогадкою; навичками прогнозування результатів впливу глобалізації на еволюцію національної мови; мати критичне логічне, асоціативне й аналітичне мислення. 
На підставі історико-генетичного та хронологічного аналізу виокремлено сукупність внутрішніх і зовнішніх чинників, розроблено періодизацію становлення і розвитку філологічної освіти у США. Значну увагу приділено  сучасним тенденціям розвитку філологічної освіти. 
Проаналізовано вплив на розвиток філологічної освіти в США просвітницької діяльності найбільш впливових організацій у сфері філологічної освіти, а також виокремлено пріоритетні й перспективні завдання.

Обгрунтовано теоретико-методологічні засади професійної підготовки філологів у США, зокрема встановлено, що вона ґрунтується на філософських, соціологічних, соціально-економічних, психологічних, педагогічних засадах, спрямованих на забезпечення державних та індивідуальних потреб.

На підставі структурно-функціонального аналізу професійної підготовки філологів в університетах США з позицій цілісності  схарактеризовано систему професійної підготовки філологів у США, що охоплює сукупність взаємопов’язаних структурних компонентів (законодавчо-нормативного, управлінського, соціально-економічного, інституційного, цільового, стратегічного, особистісного, організаційного, змістово-технологічного, діагностично-результативного, прогностичного). Система професійної підготовки філологів у США функціонує на різних рівнях – державному, інституційному та особистісному. 
Визначено організаційні та дидактичні засади професійної підготовки філологів в університетах США. Проаналізовано форми, рівні та ступені  філологічної освіти, вивчено різновиди освітніх програм для професійної підготовки філологів, схарактеризовано форми організації навчання студенів-філологів, розкрито процеси моніторингу якості філологічної освіти. У процесі дослідження простудійовано освітні програми 40 американських університетів у 20 штатах США.
Схарактеризовано принципи професійної підготовки філологів в американському освітньому просторі (прагматичності, варіативності, керованої факультативності, релевантності, автономізації навчання, диверситивності, науковості, концентрації, ґрунтовності знань, фасилітації, послідовної апроксимації, одночасного вивчення мов і культур, культурної рефлексії, лінгводидактики, автентичності змісту навчального матеріалу, урахування білінгвізму студентів і галузевої спеціалізації, ситуативно-тематичної організації навчання, зворотного зв’язку, системності формування дослідницьких умінь; імпліцитності та експліцитності (способи подання навчального матеріалу, теми для спонукання студентів до пізнавального та інформаційного пошуку, поглиблення екстралінгвістичних знань тощо) тощо.
Розкрито змістові характеристики професійної підготовки філологів в університетах США (навчально-пізнавальну, творчу, проектну, дослідницьку), що формують професійну компетентність філологів, яка включає такі компетенції: ключові (соціальна, загальнокультурна, комунікативна, проектувальна, екологічна, інформаційна, дослідницька, прагматична та ін.), фахові (лінгвальна, літературознавча, соціолінгвальна, кроскультурна, перекладацька, аналітична, лінгводидактична, етнографічна, дискурсивна, стратегічна, ілокутивна, термінологічна, аудитивна та ін.) та лідерські (міжособистісна, управлінська, організаційна, інноваційна, креативна та ін.).

Висвітлено особливості використання інформаційно-комунікаційного освітнього простору для організації навчання майбутніх філологів, проаналізовано інноваційні методи та технології навчання: «колаборативне навчання», «незалежне навчання /дослідження», «кооперативне навчання», «самонавчання», «навчання в малих групах», «контекстне навчання», «мікровикладання», «спільне викладання», «рефлексивний менторінг», «мікрогрупове обговорення», «асинхронні дискусії», «семантичні графи», «інтелект-мапи», «проектно-орієнтоване навчання», «дослідницько-кероване навчання», «дослідницько-інформаційне навчання», «наративне навчання» тощо. Ці форми й методи забезпечують високий ступінь зворотного зв’язку між викладачем і студентами, активний обмін думками, високий рівень розвитку пізнавальної діяльності студентів, аргументованого, образного й критичного мислення тощо.
Розкрито організацію самостійної роботи, практичного навчання та пошуково-дослідницької діяльності майбутніх філологів. Виявлено високий рівень диверситивності практичної підготовки за термінами, формами, видами. Відповідно до напряму, спеціальності та спеціалізації професійної підготовки філологів в освітніх програмах передбачено соціолінгвістичну, лінгвістичну, літературну, краєзнавчу, інформаційно-аналітичну, діалектологічну, перекладацьку, педагогічну, етнографічну та інші види практики. 
Описано особливості внутрішнього та зовнішнього моніторингу якості професійної підготовки філологів у США.  Механізм контролю якості, форми й методи оцінювання навчально-наукових успіхів і досягнень студентів-філологів спрямовані на оцінювання програмних результатів навчання («standard-based assessment»); оцінювання кінцевих результатів навчання («outcome-based assessment»); оцінювання сформованості професійної компетентності («competency-based assessment»); оцінювання практичних навичок («performance-based assessment»); корекційне оцінювання  «correction-based assessment»).
Висвітлено організаційно-педагогічні засади професійної підготовки філологів у закладах вищої освіти України. 

Для виявлення спільних і відмінних підходів із метою запозичення позитивних надбань та запобігання помилкам у процесі реформування вищої філологічної освіти в Україні, проведено компаративно-педагогічний аналіз особливостей професійної підготовки філологів в університетах США та Україні за такими критеріями: законодавча база, управління освітою, фінансування, освітні заклади, рівні вищої освіти, освітні ступені, типи освітніх програм, тривалість навчання, форми навчання, вартість навчання, вступні вимоги, орієнтація освітньої програми, навантаження, зміст підготовки, використання інноваційних форм і методів організації навчання, застосування інформаційних та інтерактивних технологій, диверсифікація практичної підготовки студентів, самостійна робота студентів, форми контролю, акредитація, можливості працевлаштування тощо. Компаративний аналіз систем професійної підготовки філологів в Україні та США, здійснений на основі визначених критеріїв, дав змогу констатувати, що американська та українська системи професійної підготовки філологів мають як схожі, так і відмінні характеристики.

Обгрунтовано можливості використання інноваційних ідей американського досвіду для удосконалення та перспективного розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні трьох рівнях: державному, інституційному та індивідуальному. На цій оносві розроблено науково-методичне забезпечення для професійної підготовки філологів у ЗВО України.
Наукова новизна одержаних результатів дослідження полягає в тому, що: 

· уперше виконано цілісний системний порівняльно-педагогічний аналіз проблеми професійної підготовки філологів в університетах США; простежено генезу й розроблено періодизацію становлення та розвитку філологічної освіти в США; схарактеризовано систему професійної підготовки філологів в університетах  США як цілісну, динамічну й відкриту педагогічну структуру, що охоплює сукупність взаємопов’язаних компонентів (законодавчо-нормативного, управлінського, соціально-економічного, інституційного, цільового, стратегічного, особистісного, організаційного, змістово-технологічного, діагностично-результативного, прогностичного); виявлено особливості професійної підготовки філологів в університетах  США (побудова освітнього процесу на засадах компетентнісно-орієнтованої освіти; підготовка фахівця-філолога інтегративного типу; гнучкість системних зв’язків із незалежними фаховими організаціями; диверситивність освітніх програм (комбіновані, дуальні, спільні, міждисциплінарні); структурування змісту на засадах міждисциплінарності; професіоналізація та кар’єро-зорієнтована практична підготовка; інтерактивність, рефлексивність, фасилітаційність форм, методів і технологій навчання); проведено порівняльно-педагогічний аналіз особливостей професійної підготовки філологів в університетах США та України; окреслено можливості використання інноваційних ідей американського досвіду для обґрунтування концептуальних засад та перспектив розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні; 

· удосконалено навчально-методичне забезпечення професійної підготовки філологів в Україні (зміст дисциплін із фаху, розроблено міждисциплінарну освітню програму «Лінгвістична експертиза»);

· подальшого розвитку набули положення щодо реалізації компетентнісного підходу в професійній підготовці філологів; просвітницьких стратегій діяльності американських організацій у сфері філологічної освіти; напрямів державної мовної політики в США; професійних функцій філологів в умовах лінгвальної глобалізації.

Практичне значення результатів дослідження полягає в тому, що на основі результатів аналізу й узагальнення теоретичних і практичних засад професійної підготовки філологів у США розроблено та впроваджено навчально-методичне забезпечення, а саме: навчально-методичний комплекс для дисципліни «Зарубіжна література» (навчальна програма дисципліни «Зарубіжна література», навчальні посібники «Історія зарубіжної літератури ХХ століття», «Нариси із зарубіжної літератури ХХ – ХХІ століть», матеріали для самостійної роботи, зокрема вивчення твору Генрі Джеймса «Дейзі Міллер»); методичні рекомендації «Професійна підготовка лінгвістів: порівняльний аспект»; підготовлено міждисциплінарну освітню програму «Лінгвістична експертиза». Структуровано й оновлено зміст дисциплін «Історія зарубіжної літератури», «Література Англії і США», «Порівняльна професійна педагогіка». Представлені в дослідженні організаційно-педагогічні аспекти навчання студентів-філологів упроваджено в педагогічну практику для активізації навчально-пізнавальної діяльності студентів, підвищення їхньої мотивації до виконання самостійних, індивідуальних та групових дослідницьких завдань. Прогностичний потенціал студії зумовлений можливістю організації на її основі подальших наукових розвідок із проблем філологічної освіти, педагогічної компаративістики. Матеріали дисертації можуть бути використані для подальшого розроблення освітньо-професійних та освітньої-наукових міждисциплінарних  програм, вдосконалення змісту навчальних планів, навчальних курсів і спецкурcів; застосування інноваційних методів, технологій та засобів навчання. Результати наукового пошуку стануть у нагоді магістрантам, аспірантам, докторантам під час підготовки й реалізації досліджень. 

Ключові слова: філологічна освіта, професійна підготовка, філолог, система, зміст, форми, методи навчання, технології, США. 
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ABSTRACT
Ikonnikova M. V. Theory and Practice of Philologists’ Professional Training at US Universities. – Qualification scientific work published as a manuscript. 

Thesis for a Postdoctoral Degree in Pedagogical Sciences. Specialty 13.00.04 – Theory and Methods of Professional Education. – Khmelnytskyi National University, Ministry of Education and Science of Ukraine, Khmelnytskyi, 2019.
The thesis is devoted to the problem of theory and practice of philologists’ professional training. The thesis analyzes the system of philologists’ professional training at US universities, defines its theoretical and methodological, organizational and didactic principles, outlines the possibilities of using innovative ideas of the US experience to improve and develop the system of philologists’ professional training in Ukraine.

The thesis presents a thorough analysis of pedagogical, psychological, historical and philosophical scientific works on the problem under study, clarifies and interprets the basic concepts and terms of the research. The comparative nature of the research has caused the need to justify its conceptual foundations from the standpoint of theoretical, methodological and practical and prognostic concepts. The systematic, holistic, comparative, interdisciplinary, integrative and culturological approaches have been chosen as methodological guidelines for this scientific research.

The study of terms related to the research problem and professional functions of the philologist concludes that the content of philological education involves integrating social and humanitarian, linguistic, literary, cultural, ethnographic, translation, information and communication and other components oriented towards forming a competent and integrative specialist: the interpreter/translator and philologist, the linguist/applied linguist and philologist, the literary critic and philologist, the ethnographer and philologist, etc. As a field of training, it represents the subject areas of linguistics, literary studies, translation, ethnography, applied linguistics, etc.

The conceptual basis for professional training of philologists is characterized based on the interrelation between scientific theories, substantiated methodology, pedagogical patterns in the organization of the educational process in higher education institutions, principles of pedagogical comparativism, certain scientific approaches (systemic, integrative, anthropological, personality-oriented, axiological, linguocultural, competency-based, practice-oriented, cross-cultural, interdisciplinary, prognostic), modern requirements for professional activities of philologists. The thesis is based on a systematic approach which made it possible to structurally and functionally analyze professional training of philologists in the USA in the context of its integrity and consider it as a systemic phenomenon encompassing a set of interconnected structural components. The identified conceptual and methodological guidelines prove the multidimensional and interdisciplinary nature of the problem under study, as well as the possibility of solving it in various dimensions.

The thesis specifies modern requirements for professional activity of philologists under the conditions of linguistic globalization and informatization, intensification of intercultural relations. A modern philologist should possess integrated linguistic, socio-cultural, literary knowledge, theory and practice of translation, text linguistics, types of discourse in foreign language, genre conventions, methods of selecting equivalents in translation; integrated skills in standardizing and unifying scientific and technical terminology, automatic annotation, conceptual modeling of information; be able to outline the current trends in the development of philology, operate language and communicative strategies and tactics, express linguistic thoughts, predict the effects of globalization on the evolution of the national language, have a critical logical, associative and analytical thinking.

Based on the historical, genetic and chronological analysis, the thesis distinguishes a set of internal and external factors and elaborates the periodization of forming and developing philological education in the USA. Considerable attention is paid to modern trends in the development of philological education.

The thesis analyzes the influence of philological education in the USA on educational activities of the most influential organizations in the field of philological education and identifies its priorities and further tasks.

The thesis justifies theoretical and methodological principles of philologists’ professional training in the USA. Thus, it is found that it is based on philosophical, sociological, socioeconomic, psychological and pedagogical principles aimed at fulfiling the needs of the state and society.

The system of philologists’ professional training in the USA is described based on the structural and functional analysis of philologists’ professional training at US universities in the context of its integrity. It covers a set of interrelated structural components such as legislative, normative, managerial, socioeconomic, institutional, target, strategic, personal, organizational, content and technological, diagnostic and productive, prognostic. The system of philologists’ professional training in the USA operates at state, institutional and individual levels.

The thesis determines organizational and didactic principles of philologists’ professional training at US universities. It also analyzes the forms, levels and degrees of philological education, clarifies various degree programmes on professional training of philologists, describes the forms of organizing professional training of future philologists and reveals the processes of monitoring the quality of philological education. In the course of the research, degree programmes of 40 US universities in 20 different states have been considered.

The thesis characterizes the principles of philologists’ professional training in the US educational space (pragmatism, variability, guided optionality, relevance, learner autonomy, diversity, scientificity, focus, knowledge consolidation, facilitation, gradual approximation, simultaneous study of languages and cultures, cultural reflection, linguodidactic, authenticity of educational content taking into account students’ bilingualism and specializations, situational and thematic organization of training, feedback, systematic development of research skills; implicitness and explicitness (the ways of presenting educational material; topics designed to motivate students towards cognitive and informative search, consolidation of extralinguistic knowledge, etc.).

The thesis discloses the content characteristics of philologists’ professional training at US universities (educational, cognitive, creative, project and research activities) which form professional competency of philologists. It includes the following competences: core (social, universal cultural, communication, project, ecological, information, research, pragmatic, etc.), professional (linguistic, literary, sociolinguistic, cross-cultural, translation, analytical, linguodidactic, ethnographic, discursive, strategic, illocutionary, terminological, auditory, etc.) and leadership (interpersonal, managerial, organizational, innovative, creative, etc.) ones.

The thesis reveals the features of using information and communication educational space to organize professional training of future philologists and analyzes innovative methods and teaching technologies: collaborative learning, independent study / research, cooperative learning, self-learning, learning in small groups, contextual learning, micro teaching, collaborative teaching, reflective mentoring, micro group discussions, asynchronous discussions, semantic graphs, mind maps, project-oriented learning, research-oriented learning, research- and information-oriented learning, narrative learning, etc. These forms and methods ensure proper feedback between lecturers and students and active exchange of views, promote the effective cognitive activity of students, as well as their analytical, figurative and critical thinking, etc.

The thesis discloses the organization of independent work, practical training and research activity of future philologists. The thesis proves high-level diversity of philologists’ practical training in the context of its duration, forms and types. According to the subject field and specialization of philologists’ professional training, degree programmes include sociolinguistic, linguistic, literary, ethnographic, informational and analytical, dialectological, translation, pedagogical, ethnographic and other types of practical training.

The thesis describes the features of internal and external monitoring of the quality of philologists’ professional training in the USA. The mechanism of quality monitoring and forms and methods for assessing educational attainment of philology students are aimed at standard-based assessment, outcome-based assessment, competency-based assessment and performance-based assessment.

The thesis highlights the organizational and pedagogical principles of philologists’ professional training in higher education institutions in Ukraine.

The peculiarities of philologists’ professional training at US and Ukrainian universities have been comparatively analyzed to identify the similar and different approaches with the aim to implement positive aspects of the US experience and prevent possible mistakes when updating higher philological education in Ukraine based on the following criteria: the legal framework, education management, financing, educational institutions, higher education levels, academic degrees, types of degree programmes, study duration, forms of training, tuition fees, admission requirements, focus of degree programmes, study load, training content, use of innovative forms and methods of training organization and information and interactive technologies, diversification of practical training, independent work, forms of assessment, certification, employment opportunities, etc. The comparative analysis of philologists’ professional training in Ukraine and the USA conducted based on certain criteria proves that the US and Ukrainian systems of philologists’ professional training are characterized by similar and different characteristics.

The thesis justifies the possibility of using the US innovative experience to improve and develop the system of philologists’ professional training in Ukraine at state, institutional and individual levels. In this regard, relevant scientific and methodological support for professional training of philologists in Ukrainian higher education institutions has been elaborated.

The scientific novelty of the obtained research findings implies that:
·  for the first time, the problem of philologists’ professional training at US universities has been integrally, systematically, comparatively and pedagogically analyzed; the origins and periods of forming and developing philological education in the USA have been traced and distinguished; the system of philologists’ professional training at US universities has been described as an integral, dynamic and open pedagogical structure, covering a set of interrelated components (legislative, normative, managerial, socioeconomic, institutional, target, strategic, personal, organizational, content and technological, diagnostic and productive, prognostic); the features of philologists’ professional training at US universities have been specified (the educational process based on the principles of competency-based approach; the focus on integrative professional training; the flexible system of connections between independent professional organizations; diversification of degree programmes (combined, double degree, joint, interdisciplinary); the structuration of training content based on interdisciplinarity; professionalization and career-oriented practical training; interactivity, reflexivity, facilitation of forms, methods and technologies of teaching and learning); the peculiarities of philologists’ professional training at US and Ukrainian universities have been comparatively and pedagogically analyzed; the possibilities of using the US innovative experience to justify the conceptual foundations and prospects of developing the system of philologists’ professional training in Ukraine have been outlined;

· the educational and methodological support of philologists’ professional training in Ukraine (the content of professional subjects, the designed interdisciplinary degree programme on linguistic expertise) has been improved;

· the provisions on the implementation of the competency-based approach in professional training of philologists, educational strategies for the activities of US organizations specializing in the field of philological education, relevant areas in the state language policy in the USA, professional functions of philologists in the context of linguistic globalization have been further developed.


The practical significance of the obtained research findings consists in developing and implementing the educational and methodological support based on the results obtained from the analysis and generalization of theoretical and practical foundations of philologists’ professional training in the USA, namely the educational and methodical support of the subject “Foreign Literature” (the educational programme of the subject “Foreign Literature”, textbooks titled “The History of Foreign Literature in the 20th Century”, “The Essays on Foreign Literature during the 20th and 21st centuries”, relevant materials for independent study, in particular, for mastering “Daisy Miller” by Henry James), methodical recommendations, titled “Professional Training of Linguists: the Comparative Aspect”; the interdisciplinary degree programme on linguistic expertise has been elaborated. The content of such subjects as “The History of Foreign Literature”, “The Literature of England and the USA”, “Comparative Professional Pedagogy” has been structured and updated. The presented organizational and pedagogical aspects of training philology students have been introduced into pedagogical practice with the aim to enhance the educational and cognitive activity of students, as well as their motivation to engage in independent, individual and group research activities. The prognostic potential of the research is determined by the possibility of organizing further scientific research on the problems of philological education and pedagogical comparative studies. The thesis findings can be used to further develop educational, professional and scientific interdisciplinary programmes, improve the content of curricula, training courses and specialized courses, apply innovative methods, technologies and means of training. The obtained findings will be useful to master and doctoral students during the preparation and implementation of research.

Keywords: philological education, professional training, philologist, system, content, forms, teaching and learning methods, technology, the USA.
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ВСТУП
Обґрунтування вибору теми дослідження. Виклики лінгвальної глобалізації, інтенсифікація міжкультурних зв’язків, швидка еволюція інформаційних технологій, проблеми екологізації мови та мовної політики, стрімкий розвиток мультикультуралізму й білінгвізму, зростання вимог до якості перекладацьких послуг, розвиток сучасної лінгвістичної дискурсології та комунікативістики актуалізують проблему покращення якості професійної підготовки філологів. В епоху цифрових і соціально-економічних трансформацій сучасна філологічна освіта в Україні не повною мірою реалізує соціальне замовлення та свій освітньо-ресурсний потенціал, тому потребує модернізації на засадах міждисциплінарності й інтеграції знань. У контексті аналізу функційних характеристик філолог використовує сформовані знання й уміння на практиці в науковій, літературно-видавничій та освітній сферах, у медіагалузі, у царині PR-технологій, працюючи в гуманітарних фондах, бюро перекладів, спілках, фундаціях, музеях, мистецьких і культурних установах тощо. Створення міждисциплінарних (комбінованих) освітніх програм для філологічних спеціальностей – один із важливих напрямів удосконалення професійної підготовки філологів та підвищення престижу й популярності філологічної освіти. Нове концептуальне бачення професійної підготовки філологів інтегративного типу покликане стимулювати інноваційну домінанту в розробленні й реалізації освітньої політики, використанні педагогічних впливів і заходів, упровадженні креативних міждисциплінарних проектів, з огляду на найкращі здобутки зарубіжного досвіду.  
Пошук дієвих механізмів удосконалення професійної підготовки філологів та перспективного розвитку системи філологічної освіти в Україні організований відповідно до нормативних документів державного рівня: Законів України «Про освіту» (2017 р.) та «Про вищу освіту» (2014 р.), «Концепції розвитку освіти України на період 2015 – 2025 роки» (2014 р.), «Національної стратегії розвитку освіти в Україні на 2012 – 2021 роки» (2012 р.), постанов КМУ України «Про затвердження Національної рамки кваліфікацій» (2011 р.), «Про затвердження переліку галузей знань і спеціальностей, за якими здійснюється підготовка здобувачів вищої освіти» (2015 р.), наказу Міністерства освіти і науки № 567 від 25.05.2016 «Про затвердження Переліку спеціалізацій підготовки здобувачів вищої освіти ступенів бакалавра та магістра за спеціальністю 035 «Філологія» (2016 р.), «Проекту стандарту вищої освіти бакалавра філології» (2016 р.), «Проекту стандарту вищої освіти магістра філології» (2016 р.) та ін. Суттєві зміни відбулися у формулюванні й розширенні переліку спеціалізацій підготовки філологів, зокрема: українська мова та література; кримськотатарська мова та література; слов’янські мови та літератури (переклад включно); германські мови та літератури (переклад включно); романські мови та літератури (переклад включно); східні мови та літератури (переклад включно); угро-фінські мови та літератури (переклад включно); класичні мови та літератури (переклад включно); фольклористика; прикладна лінгвістика. На потребі високої якості та сучасного змісту мовної освіти, забезпеченні академічної мобільності, сприянні суспільній та індивідуальній багатомовності наголошено в міжнародних документах й ініціативах, зокрема в «Інчхонській декларації «Освіта 2030: Забезпечення загальної інклюзивної і справедливої якісної освіти та навчання впродовж життя» (2015 р.), «Загальноєвропейських рекомендаціях з мовної освіти: вивчення, викладання, оцінювання» (2003 р.), «Стандартах і рекомендаціях щодо забезпечення якості в Європейському просторі вищої освіти» (2015 р.), «Середньострокових стратегіях ЮНЕСКО на 2014 – 2021 рр.» (2014 р.), освітній програмі «ERASMUS+» (2014 – 2020), «Стратегічній програмі розвитку для мультилінгвальної Європи – 2020» (2008 р.) та ін. 

Збагаченню наукових поглядів вітчизняних учених новими ідеями, подальшому розробленню й обґрунтуванню перспектив розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні, продуктивному запровадженню якісних змін у професійній підготовці філологів сприяє всебічна рецепція результатів дослідницьких пошуків та інноваційних ідей досвіду зарубіжних країн, зокрема США. Вектор трансформації американської системи вищої освіти супроводжуваний різноманітними організаційними змінами й переосмисленням місії університетів, пріоритетами яких є гнучке управління інтелектуальними та матеріальними ресурсами, стимулювання інновацій, посилення пошуково-дослідницької діяльності, просування наукового продукту на ринку праці, створення крос-культурно-наукового освітнього простору. Із-поміж вимірів якості філологічної освіти в США варті уваги її архітектура, узгодженість із вимогами суспільства та стандартами освітньої діяльності, запотребуваність і конкурентоздатність  випускників на світовому ринку праці, орієнтація на розвиток творчої індивідуальності студента, інтегративна профілізація освітніх програм, інструменти й механізми моніторингу академічних результатів. Засобом підвищення популярності філологічної освіти слугує створення міждисциплінарних освітніх програм (інтеграція гуманітаристики, лінгвістики, цифрових технологій та ін.) і прикладних магістерських програм, що ґрунтовані на взаємодії різногалузевих наукових шкіл професорсько-викладацького складу освітнього закладу. Професійна підготовка філологів у США вибудована з огляду на соціально-культурні й історичні детермінанти розвитку філологічної освіти, державної мовної політики, вимоги мультикультурного суспільства до професійної діяльності філолога, динамічні потреби особистості філолога в самореалізації в умовах глобалізаційних та інтеграційних процесів.

Фундаментальну основу дослідження становлять праці, у яких схарактеризовано процеси глобалізації освітнього простору (В. Андрущенко, Ф. Альтбах, З. Бауман, Л. Боярова, В. Кремень, В. Кудін та ін.); проаналізовано професійну підготовку фахівців в умовах реалізації компетентнісно-орієнтованої освітньої парадигми (Н. Бібік, О. Дубасенюк, І. Зимня, О. Овчарук, О. Пометун, А. Хуторський та ін.); обґрунтовано положення педагогічної компаративістики (Н. Авшенюк, Н. Бідюк, О. Матвієнко, Н. Мукан, О. Огієнко, О. Романовський, А. Сбруєва, В. Третько й ін.); з’ясовано теоретичні й методичні засади цілісності та системності освітнього процесу у ЗВО (В. Беспалько, І. Блауберг, Р. Гуревич, А. Лігоцький, В. Луговий, Е. Юдін та ін.); аргументовано основи неперервної професійної освіти та навчання в контексті освіти впродовж життя (С. Гончаренко, І. Зязюн, Н. Ничкало, В. Сластьонін, Л. Сушенцева й ін.); витлумачено особливості підготовки вчителів-словесників в Україні (Л. Базиль, М. Вовк, О. Вовк, І. Задорожна, Л. Мацько, C. Ніколаєва, О. Семеног, Т. Симоненко й ін.). Важливе значення мають наукові розвідки вітчизняних і зарубіжних учених із проблем професійної підготовки фахівців-філологів (С. Данилюк, В. Коваль, Н. Колесниченко, Н. Остапенко, Ю. Рибінська, І. Соколова, О. Тарнопольський, Л. Черноватий та ін.). Теоретично й практично цінними є результати досліджень науковців США з проблем функціювання системи вищої освіти, організаційно-дидактичних засад освітньої діяльності (M. Beckman, D. Bennett, P. Benson, R. Blake, A. Brew, D. Hymes, D. Johnson, R. Johnson, C. Lai, D. Little, I. Thompson та ін.). У контексті наукового пошуку вагоме зацікавлення становлять праці українських дослідників-компаративістів з окремих аспектів професійної підготовки фахівців-філологів у зарубіжному досвіді (О. Зіноватна, О. Комочкова, В. Корнієнко, О. Мартинюк, А. Наконечна, О. Сергєєва, К. Скиба, Л. Черній та ін.). Однак аналіз наукових праць з педагогічної компаративістики, документальних та інших джерел показав, що цілісне вивчення й узагальнення теоретичних і практичних засад професійної підготовки філологів у США не було предметом спеціальних розвідок в Україні. 
Системне дослідження науково-педагогічної літератури й практичного досвіду професійної підготовки філологів в Україні дало змогу виявити низку суперечностей, які потребують розв’язання, зокрема: 

·  у соціально-культурному контексті між: викликами сучасного глобалізованого та інформаційного суспільства й недостатнім рівнем професійної компетентності філологів, необхідним для ефективної реалізації професійних функцій у полікультурному середовищі; об’єктивною потребою розвитку інтелектуального потенціалу країни та браком належного усвідомлення державою значущості забезпечення нової якості професійної підготовки філолога на засадах інтеграції знань; потребою українського суспільства та світового ринку праці у висококваліфікованих філологах інтегративного типу й відсутністю міждисциплінарних освітніх програм для їхньої професійної підготовки у закладах вищої освіти (ЗВО) України;

· у науково-педагогічному контексті між: об’єктивною потребою аналізу зарубіжного досвіду професійної підготовки філологів та недостатнім рівнем його системного осмислення й узагальнення у вітчизняній педагогічній теорії і практиці; необхідністю запровадження реформаційних процесів у системі вищої (зокрема філологічної) освіти України відповідно до світових стандартів для прогнозування можливих якісних змін та недостатнім обґрунтуванням концептуальних засад системи професійної підготовки філологів; потребою запровадження якісних змістових трансформацій у процес професійної підготовки філологів з огляду на міжнародні практики й недосконалістю підходів до відбору змісту професійної підготовки на засадах міждисциплінарності та інтеграції знань; необхідністю використання інноваційних форм, методів та інформаційних технологій навчання, зарубіжних методик і незадовільним станом їх реалізації в освітньому процесі ЗВО України; високим рівнем розвитку системи філологічної освіти, що віддзеркалює світові тенденції вищої освіти з огляду на вимоги національного ринку праці США та недостатнім рівнем розроблення й обґрунтування перспектив прогностичного розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні;

· в особистісно-професійному контексті між: викликами лінгвальної глобалізації, стрімким розвитком цифрових технологій, активізацією професійно-академічної мобільності й недостатнім усвідомленням філологами перспектив професійної реалізації та значущості особистісно-професійної ролі в процесі міжособистісної й міжкультурної комунікації; потребами майбутніх філологів у якісній професійній підготовці та реальним станом сформованості в них професійно важливих якостей, що забезпечують її вияв у професійній діяльності. 

Розв’язання окреслених суперечностей потребує переосмислення цілей, місії, завдань і стратегії професійної підготовки філологів в Україні відповідно до сучасних освітніх пріоритетів. Забезпечення ефективності такої підготовки можливе за умови подолання суперечностей на основі теоретичного обґрунтування та практичної реалізації адаптованих до українських реалій інноваційних ідей американського досвіду. Актуальність задекларованої проблеми дослідження, недостатній рівень її наукового розроблення й необхідність розв’язання зазначених суперечностей зумовили вибір теми – «Теорія і практика професійної підготовки філологів в університетах США».

Зв’язок роботи з науковими програмами, планами, темами. Дисертація виконана відповідно до тематичного плану наукових досліджень Хмельницького національного університету «Психолого-педагогічна система становлення особистості фахівця» (ДР № 0114U005266), де роль автора полягала в обґрунтуванні теоретичних і практичних засад філологічної освіти в США. Тема роботи затверджена рішенням ученої ради Хмельницького національного університету (протокол № 8 від 25.02.2016 р.) та узгоджена в Міжвідомчій раді з координації наукових досліджень із педагогічних та психологічних наук в Україні (протокол № 3 від 29.03.2016 р.).

Мета дослідження полягає у виявленні теоретичних, організаційних і дидактичних особливостей професійної підготовки філологів в університетах США та в обґрунтуванні можливостей творчого використання інноваційних ідей американського досвіду для окреслення перспектив розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні.

Відповідно до поставленої мети сформульовано основні завдання:
1) з’ясувати стан дослідження проблеми професійної підготовки філологів у педагогічній теорії та практиці;

2) вивчити сучасні вимоги до професійної діяльності та професійної підготовки філологів у контексті лінгвальної глобалізації;
3) виконати ретроспективний аналіз і розробити періодизацію становлення й розвитку філологічної освіти в США; 
4) схарактеризувати систему професійної підготовки філологів у США;
5) дослідити організаційні та дидактичні засади професійної підготовки філологів в університетах США;

6) розкрити особливості практичної підготовки студентів-філологів в університетах США; 

7) обґрунтувати перспективи розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні на основі порівняльно-педагогічного аналізу досвіду США та України; 

8) розробити навчально-методичне забезпечення для вдосконалення професійної підготовки філологів у ЗВО України, з огляду на інноваційні ідеї досвіду США. 

Об’єкт дослідження – система вищої філологічної освіти в США.

Предмет дослідження – теоретичні, організаційні та дидактичні засади професійної підготовки філологів в університетах США.
Концепція дослідження ґрунтована на положенні про те, що професійна підготовка філологів в університетах США є цілісним, динамічним, системним освітнім процесом, спрямованим на забезпечення якісних змін у навчально-пізнавальній діяльності та особистісно-професійному становленні фахівця-філолога інтегративного типу, що здатний синтезувати міждисциплінарні знання й оперативно трансформувати їх у зміст професійної діяльності в умовах сучасних викликів лінгвальної глобалізації, мультикультуралізму, інтеграції суспільних процесів, розвитку мовної політики, поширення крос-культурної комунікації. Зміст професійної підготовки філологів в університетах США вможливлює формування професійно компетентного фахівця-філолога й цілісної мовної особистості, здатної до ретрансляції власного мовно-культурного досвіду та готової до творчої професійної, наукової й самоосвітньої діяльності. Розширенню можливостей професійної реалізації філологів сприяє створення широкої палітри спеціалізацій на засадах принципів міждисциплінарності, функціональної концентрації та інтеграції знань. Система професійної підготовки філологів у США охоплює сукупність взаємопов’язаних компонентів: законодавчо-нормативного, управлінського, соціально-економічного, інституційного, цільового, стратегічного, особистісного, організаційного, змістово-технологічного, діагностично-результативного, прогностичного. Професійна підготовка філологів ґрунтована на положеннях філософії, психології, педагогіки, лінгвістичної когнітивістики, медіапедагогіки, лінгводидактики.
Комплексний характер проблеми дослідження зумовив реалізацію наукового пошуку в методологічному, теоретичному, прогностично-практичному концептах. 

Методологічний концепт відображає взаємодію та взаємозв’язок  фундаментальних наукових підходів (системного, цілісного, компаративного, міждисциплінарного, інтегративного, культурологічного), загальнонаукових принципів (об’єктивності, взаємозв’язку історичного й логічного, цілісного вивчення педагогічного явища чи процесу, сходження від абстрактного до конкретного), закономірностей професійної та освітньої діяльності, світових тенденцій розвитку вищої філологічної освіти; тенденцій інтернаціоналізації вищої освіти, лінгвальної глобалізації й мультикультурності. 
Теоретичний концепт представляє систему вихідних концептуальних положень, ідей, теорій (філософських, історичних, психологічних, педагогічних, економічних, соціологічних, лінгвістичних), нормативно-правових засад, дефініцій, без яких неможливе розуміння сутності системного процесу професійної підготовки філологів. 

Прогностично-практичний концепт передбачає порівняльно-педагогічний аналіз особливостей професійної підготовки філологів у США та Україні; обґрунтування перспективних напрямів розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні на основі творчого використання інноваційних ідей досвіду США зі збереженням національних освітніх традицій; розроблення навчально-методичного забезпечення для вдосконалення професійної підготовки філологів у вітчизняній освітній практиці.

Методологічну основу дослідження становлять загальнотеоретичні й методологічні положення філософії та педагогіки щодо неперервного професійного розвитку особистості; положення філософії людиноцентризму в освіті; ідеї міждисциплінарного поєднання сучасних педагогічних, філософських, соціологічних, культурологічних знань про освіту; загальнопедагогічні та специфічні принципи навчання; концептуальні положення лінгводидактики, перекладознавства, соціолінгвістики, культурології, педагогічної компаративістики. Дослідження проведене на основі використання таких підходів: системного (для аналізу професійної підготовки філологів у США та Україні як системного феномену); цілісного (для вивчення системи філологічної освіти на кожній стадії становлення й розвитку, з’ясування місця та ролі в мультикультурному суспільстві США); компаративного (для аналізу й узагальнення сучасних підходів до організації професійної підготовки філологів в університетах США та України); міждисциплінарного (для вивчення й використання наукових концепцій педагогіки, психології, соціології, лінгвістики, філософії, економіки, історії, глобалістики, культурології в обґрунтуванні системи професійної підготовки філологів у США); інтегративного (для впровадження в систему професійної підготовки філологів в Україні виявлених інноваційних ідей досвіду США); культурологічного (для осмислення культурних цінностей і традицій американського суспільства).

Теоретичною основою дослідження слугують положення: філософії вищої освіти (В. Андрущенко, Б. Гершунський, І. Зязюн, В. Кремень, В. Кудін та ін.); педагогічної компаративістики (Н. Авшенюк, Н. Бідюк, О. Локшина, Н. Мукан, О. Огієнко, Л. Пуховська, О. Романовський, А. Сбруєва, О. Сухомлинська, В. Третько й ін.); теорії освітніх систем і їхнього розвитку, системно-структурного підходу до аналізу педагогічних явищ (П. Анохін, В. Беспалько, І. Блауберг, Ю. Галагузова, Т. Дмитренко, Т. Ільїна, М. Каган, А. Лігоцький, Е. Юдін та ін.); теорії діяльності та творчого розвитку особистості (К. Абульханова-Славська, Б. Ананьєв, Г. Балл, І. Бех, О. Леонтьєв, Г. Костюк, С. Максименко, С. Рубінштейн, Н. Тализіна та ін.); теорії професійного становлення особистості (Є. Климов, Б. Ломов та ін.); теорії й методики застосування інноваційних технологій навчання в освіті (В. Биков, Р. Гуревич, В. Загвязинський, М. Кадемія, Г. Селевко та ін.); цілісності педагогічного процесу (В. Бондар, І. Булах, О. Гончарова, М. Жалдак, І. Лернер, В. Луговий, М. Лукащук, Ю. Мальований, Л. Панченко, В. Олійник та ін.); компетентнісного підходу до професійної підготовки фахівців (Н. Бібік, О. Дубасенюк, І. Зимняя, О. Овчарук, О. Пометун, А. Хуторський та ін.); теорії взаємозв’язку навчання, самостійної роботи, самоосвіти й розвитку особистості, її самореалізації та самоідентифікації (О. Бурлука, І. Грабовець, Г. Коваль, І. Коренєва й ін.); професійної підготовки фахівців-філологів  (О. Вовк, С. Данилюк, Н. Іваницька, Н. Колесниченко, К. Мізін, C. Ніколаєва, О. Семеног, Ю. Рибінська, Ж. Таланова, С. Швачко та ін.); неперервної професійної освіти та навчання в контексті освіти впродовж життя (С. Батишев, С. Гончаренко, Н. Кузьміна, Л. Лук’янова, Н. Ничкало, В. Сластьонін й ін.).

Для розв’язання сформульованих завдань і досягнення поставленої мети на різних етапах наукового пошуку використано такі методи дослідження: теоретичні – аналіз, синтез, узагальнення, систематизація й порівняння для роботи з науковою літературою, нормативно-правовими документами, фактами та даними, розроблення методологічних і концептуальних засад дослідження; компаративний аналіз – для вивчення й узагальнення вітчизняних і зарубіжних сучасних підходів до організації професійної підготовки філологів; історичний аналіз – для опису генези розвитку філологічної освіти в США; системно-структурний і структурно-функціональний аналіз для з’ясування структурних, змістових, процесуальних особливостей професійної підготовки філологів у США та Україні; структурно-логічний аналіз для виокремлення перспектив розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні; метод наукової екстраполяції, який дав змогу окреслити можливості використання інноваційних ідей американського досвіду для професійної підготовки філологів в Україні; пошуковий – для формулювання узагальнених висновків, виявлення раціонального й практично-ціннісного в наукових працях із порівняльної педагогіки; емпіричні – спостереження, бесіди зі студентами й викладачами вітчизняних та американських ЗВО. 

Наукова новизна одержаних результатів дослідження полягає в тому, що: 

· уперше виконано цілісний системний порівняльно-педагогічний аналіз проблеми професійної підготовки філологів в університетах США; простежено генезу й розроблено періодизацію становлення та розвитку філологічної освіти в США; схарактеризовано систему професійної підготовки філологів в університетах  США як цілісну, динамічну й відкриту педагогічну структуру, що охоплює сукупність взаємопов’язаних компонентів (законодавчо-нормативного, управлінського, соціально-економічного, інституційного, цільового, стратегічного, особистісного, організаційного, змістово-технологічного, діагностично-результативного, прогностичного); виявлено особливості професійної підготовки філологів в університетах  США (побудова освітнього процесу на засадах компетентнісно-орієнтованої освіти; підготовка фахівця-філолога інтегративного типу; гнучкість системних зв’язків із незалежними фаховими організаціями; диверситивність освітніх програм (комбіновані, дуальні, спільні, міждисциплінарні); структурування змісту на засадах міждисциплінарності; професіоналізація та кар’єро-зорієнтована практична підготовка; інтерактивність, рефлексивність, фасилітаційність форм, методів і технологій навчання); проведено порівняльно-педагогічний аналіз особливостей професійної підготовки філологів в університетах США та України; окреслено можливості використання інноваційних ідей американського досвіду для обґрунтування концептуальних засад та перспектив розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні; 

· удосконалено навчально-методичне забезпечення професійної підготовки філологів в Україні (зміст дисциплін із фаху, розроблено міждисциплінарну освітню програму «Лінгвістична експертиза»);

· подальшого розвитку набули положення щодо реалізації компетентнісного підходу в професійній підготовці філологів; просвітницьких стратегій діяльності американських організацій у сфері філологічної освіти; напрямів державної мовної політики в США; професійних функцій філологів в умовах лінгвальної глобалізації.

Практичне значення результатів дослідження полягає в тому, що на основі результатів аналізу й узагальнення теоретичних і практичних засад професійної підготовки філологів у США розроблено та впроваджено навчально-методичне забезпечення, а саме: навчально-методичний комплекс для дисципліни «Зарубіжна література» (навчальна програма дисципліни «Зарубіжна література», навчальні посібники «Історія зарубіжної літератури ХХ століття», «Нариси із зарубіжної літератури ХХ – ХХІ століть», матеріали для самостійної роботи, зокрема вивчення твору Генрі Джеймса «Дейзі Міллер»); методичні рекомендації «Професійна підготовка лінгвістів: порівняльний аспект»; підготовлено міждисциплінарну освітню програму «Лінгвістична експертиза». Структуровано й оновлено зміст дисциплін «Історія зарубіжної літератури», «Література Англії і США», «Порівняльна професійна педагогіка». Представлені в дослідженні організаційно-педагогічні аспекти навчання студентів-філологів упроваджено в педагогічну практику для активізації навчально-пізнавальної діяльності студентів, підвищення їхньої мотивації до виконання самостійних, індивідуальних та групових дослідницьких завдань. Прогностичний потенціал студії зумовлений можливістю організації на її основі подальших наукових розвідок із проблем філологічної освіти, педагогічної компаративістики. Матеріали дисертації можуть бути використані для подальшого розроблення освітньо-професійних та освітньої-наукових міждисциплінарних  програм, вдосконалення змісту навчальних планів, навчальних курсів і спецкурcів; застосування інноваційних методів, технологій та засобів навчання. Результати наукового пошуку стануть у нагоді магістрантам, аспірантам, докторантам під час підготовки й реалізації досліджень. 

Результати дослідження впроваджено в освітній процес Хмельницького національного університету (довідка № 158 від 13.12.2018 р.), Тернопільського національного педагогічного університету імені Володимира Гнатюка (довідка № 1618-33/03 від 13.12.2018 р.), Комунального закладу «Харківська гуманітарно-педагогічна академія» (довідка № 01-13/817 від 10.12.2018 р.), Національного університету «Чернігівський колегіум» імені Т. Г. Шевченка (довідка № 62 від 17.12.2018 р.), Вінницького державного педагогічного університету імені Михайла Коцюбинського (довідка № 06/74 від 06.12.2018 р.), Хмельницької гуманітарно-педагогічної академії (довідка № 591 від 07.12.2018 р.), Східноєвропейського національного університету імені Лесі Українки (довідка № 03-28/02/3463 від 11.12.2018 р.).

Особистий внесок здобувача. У матеріалах до вивчення твору Генрі Джеймса «Дейзі Міллер» [102] автором розроблені питання для обговорення твору, тестові завдання для перевірки розуміння твору. У навчальному посібнику [103] виконано аналіз художнього твору в широкому контексті світової культури, обґрунтовано основні напрями літературного процесу ХХ століття. У навчальному посібнику [104] дисертантові належить розроблення загальної характеристики творчого доробку видатних письменників ХХ – ХХІ століть. У публікації [453] схарактеризовано зміст навчання лінгвістів у британських університетах. У праці [92] проаналізовано трансформацію системи філологічної освіти на концептуальному, законодавчо-нормативному, організаційно-педагогічному, змістовому, інституційному та соціокультурному рівнях. У статті [452] обґрунтовано критерії компаративного педагогічного аналізу професійної підготовки філологів у США та Україні. Ідеї співавторів у дисертації не використано.

Апробація результатів дослідження. Основні положення й результати дисертації обговорено на науково-практичних конференціях, симпозіумах, семінарах, круглих столах, зокрема: міжнародних – «Методологія формування навичок англомовної фахової усної та писемної комунікації» (Прага, 2016 р.); «Основні напрями розвитку філологічної освіти в університетах Німеччини» (Чернівці, 2016 р.); «Аудіовізуальні засоби у вивченні літератури» (Хмельницький, 2016 р.); «Основні методи навчання літератури за допомогою аудіовізуальних засобів» (Тернопіль, 2016 р.); «Вплив лінгвістичної глобалізації на професійний рівень підготовки філологів» (Черкаси, 2017 р.); «Психолого-педагогічні умови професійної підготовки філологів» (Дніпро, 2017 р.); «Розвиток професійної діяльності філолога під впливом глобалізаційних процесів» (Херсон, 2017 р.); «Розвиток порівняльної професійної педагогіки у контексті глобалізаційних та інтеграційних процесів» (Київ – Хмельницький, 2016 – 2018 рр.); «Особливості професійної підготовки філологів у вищих навчальних закладах України» (Дніпро, 2018 р.); «Основні засади професійної підготовки філологів в Україні» (Дніпро, 2017 р.); конференціях колективу Хмельницького національного університету (2014 – 2018 рр.). Матеріали й результати дослідження успішно обговорені на засіданнях і семінарах кафедри іноземної мови (2014 – 2018 рр.). Крім того, авторка пройшла стажування в Празькому інституті підвищення кваліфікації (2016 р.). 

Дисертація на здобуття наукового ступеня кандидата філологічних наук на тему «Інтертекстуальна парадигма антиутопічного художнього дискурсу першої половини ХХ ст.: порівняльно-типологічний аспект» за спеціальністю 10.01.05 – порівняльне літературознавство захищена у 2013 році в Дніпропетровському національному університеті імені Олеся Гончара. Матеріали кандидатської дисертації в тексті докторського дослідження не використано. 

Публікації. Результати наукового пошуку представлено в 53 публікаціях, серед них: 1 монографія, 3 навчальні посібники, 23 статті у фахових виданнях України та у виданнях, що входять до міжнародних наукометричних баз даних, 25 публікацій у збірниках матеріалів наукових конференцій та інших виданнях, 1 методичні рекомендації. 

Структура дисертації. Робота складається з анотацій українською, англійською мовами, вступу, чотирьох розділів, висновків до кожного розділу, загальних висновків, переліку використаних джерел (655 найменувань, із них – 382 іноземні) та 25 додатків. Загальний обсяг дослідження становить 580 сторінок, основний зміст викладено на 418 сторінках. Робота містить 11 таблиць і 25 рисунків.

РОЗДІЛ 1 

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ ФІЛОЛОГІВ

У розділі обґрунтовано стан дослідженості проблеми професійної підготовки філологів у сучасному науковому дискурсі; проаналізовано поняттєво-термінологічне поле проблеми дослідження; досліджено особливості професійної діяльності філолога, сучасні вимоги до професійної компетентності та підготовки філологів у контексті викликів лінгвальної глобалізації; аргументовано концептуально-методологічні орієнтири проблеми дослідження.

1.2. Стан дослідженості проблеми професійної підготовки філологів у сучасному науковому дискурсі

Проблема професійної підготовки фахівців у галузі філології охоплює широке коло питань та є актуальною для вітчизняних і зарубіжних дослідників. У ході наукового пошуку доцільно схарактеризувати сутність ключових понять: «філологія», «філолог», «філологічна освіта», «лінгвістика», «професійна підготовка філолога», «професійна компетентність філолога».
Розвиток мовної освіти у світі зумовлений низкою чинників, серед яких важливе місце посідають гуманізація та гуманітаризація освіти; зростання важливості іноземних мов унаслідок глобалізації й розширення міжнародних контактів; залежність ділових переговорів від успішної комунікації тощо. Помітним також є позитивний вплив вивчення мови на розвиток розумових і творчих здібностей особистості. Для більшості людей мовна освіта починається із засвоєння рідної мови вдома, некерованого занурення в другу мову, вивчення іноземної мови, найчастіше англійської, переважно з початкової школи, ознайомлення з другою іноземною мовою в процесі поглибленого опанування мов. Англійська мова – основна мова міжнародного спілкування, тому її вивчення визнане пріоритетом освітньої політики в більшості країн. На думку академіка Л. Щерби (1974), оволодіння мовами в контексті розвитку розумових здібностей студентів посідає перше місце серед предметів.

Освіта безпосередньо пов’язана з вивченням мови і літератури, її вважають філологічною як систему та результат філологічного навчання. Зауважимо, що термін «філологія» походить від грецького «φιλολογία» ( «любов до слова». Уперше в другій половині XVIII ст. до наукового обігу його ввів засновник німецької класичної філології Ф. Вольф зі значенням вивчення культури, мови та діянь греків і римлян. Класична філологія досліджувала давні мови та літератури, згодом, у ХІХ ст., предмет філології розширився, зорієнтувавшись на національні мови й літератури. Предметом філології науковець називає сукупність відомостей і повідомлень, які ознайомлюють із діяннями й долями, політичним, науковим і домашнім становищем греків та римлян, їхньою культурою, мовами, мистецтвом і науками, звичаями, релігіями, національним характером та способом думок (Кремень, 2008а, с. 958). У словнику В. Даля (2008-2009) подано визначення філології як науки, що вивчає мертві чи живі мови.

Нині в електронному кар’єрному довіднику для студентів та молодих фахівців філологія схарактеризована як сукупність гуманітарних наук, що вивчають культуру народу, виражену в мові та літературній творчості. Філологію витлумачують і як інструмент порозуміння, що допомагає виконанню одного з основних людських завдань – зрозуміти іншу людину, іншу епоху та іншу культуру, а також як моральність, оскільки філологія відучує людину від духовного егоцентризму через залучення до культури інших осіб (Аверинцев, 1972, с. 100). С. Аверинцев (2014) обґрунтував, що предметом філології є сукупність відомостей і повідомлень, які ознайомлюють із діяннями й долями, політичним, науковим та домашнім становищем греків і римлян, їхньою культурою, мовами, мистецтвом та науками, звичаями, релігіями, національним характером і способом думок. Науковець переконливо схарактеризував філологічний простір як сукупність лінгвістичної, літературознавчої, історичної та інших гуманітарних складових, що вивчають історію й сутність духовної культури людства через мовний і стилістичний аналіз писемних текстів. Дослідник наголошував, що «філологія вбирає у свій кругозір всю ширину і глибину людського буття, перш за все, буття духовного, допомагає зрозуміти іншу людину (іншу культуру, іншу епоху)». Дещо іншої думки дотримується В. Гудков, він переконаний, що предметом філології є дисципліни, які вивчають насамперед мови та мовні засоби (тексти) вираження культури людства або окремих етносів (Гудков, 2006, с. 16). 

У сучасній англійській мові термін «philology» має дещо відмінне значення навіть у британському та американському варіантах. У словнику сучасної британської англійської мови Лонґмана зауважено, що це слово застаріле, воно означає вивчення слів і способів, якими розвиваються мови (Pullon, 2004, p. 1229). Філолог («philologist»), згідно з дефініцією, поданою в «Енциклопедії Британніка», студіює здебільшого історичний розвиток мов, їхній вияв у писемних текстах літератури. (Crystal, 2012). У провідному словнику американського варіанта англійської мови лексема «philology» представлена у двох значеннях: 1) у загальному як вивчення літератури, дисциплін, пов’язаних із літературою або з мовою, яку використовують у літературі; 2) у лінгвістичному як історичне й порівняльне мовознавство; вивчення людської мови як засобу літератури та як галузі, що розкриває історію культури (М. Вебстер) (Webster, 1994). Як бачимо, в американській  інтерпретації – це вивчення мови і літератури в історичному, культурному, порівняльному аспектах. Словники англійської мови пов’язують філологію з історичним вивченням мов, рідше ( із літературою. Уважаємо за доцільне відстежити вживання цієї дефініції в науковій літературі. 

В енциклопедії «Wikipedia» зазначено, що науковий журнал «American Journal of Philology» (створений 1880 р.) визнаний найкращим філологічним виданням, яке розкриває проблематику античної літератури, лінгвістики, історії, філософії та культурних студій із використанням міждисциплінарного підходу. Журнал отримав всесвітнє визнання як форум для міжнародного обміну думками між вченими-філологами, які здійснюють оригінальні філологічні дослідження, включаючи літературну інтерпретацію, історичні пошуки і текстологію. На підставі аналізу статей журналу можна констатувати, що американська наукова школа ґрунтована на збереженні первинного значення «philology» (пізнання культури) і пов’язує професійну діяльність філолога з історичним вивченням мови і літератури як засобу, що розкриває культуру народу.

Термін «філологія» використовують також для позначення освітнього напряму. У такому розумінні російська дослідниця О. Ковтун трактує філологію як навчання створення, інтерпретації й поширення різних типів текстів, тобто реалізацію міжособистісної, масової, зокрема крос-культурної і міжнаціональної комунікації (Ковтун, 2007). У такій інтерпретації сутність цього терміна пов’язана з поняттям «філологічна освіта». Термін «філологічна освіта» науковці тлумачать як систему підготовки фахівців із мов та літератур – лінгвістів, літературознавців, викладачів, учителів, перекладачів, її мета – озброєння студентів систематичними спеціальними знаннями, практичними навичками й уміннями роботи з текстом (Аверинцев, 1972; 2014). 
Аналізуючи проблему філологічної освіти в контексті філософського осмислення, констатуємо той факт, що філософія протягом усієї своєї історії не тільки вивчала теоретичні проблеми, а й перебувала в пошуках соціальної істини, прагнула знайти кращі шляхи облаштування суспільства, його морального вдосконалення. Водночас пошук сенсу й істини є метою літератури. Упродовж століть філософія і література зберігали найкращі гуманістичні традиції. Синтез філософії й філології набуває сьогодні особливої гостроти у зв’язку з небезпекою втрати основного сенсу «Слова» та його животворчої сили. Глибинний зміст слів закодований нашою підсвідомістю в певних системах образів. Обрання філософських координат для сучасної філологічної освіти не може бути похідним або абстрактним, потрібно зважати на проблематику східної та європейської філософії, але насамперед вітчизняної. Філософським стрижнем змісту філологічної освіти повинна бути домінанта духовності в усіх виявах, зокрема Ідеалу, Істини, Абсолютного (Наумова, 2006). Саме це, на наш погляд, об’єднує філософію й мистецтво слова як два вчення про людину. Окреслюючи цілі філологічної освіти, уважаємо за необхідне наголосити на доцільності ознайомлення студентів із класичними зразками світової словесної культури, що віддзеркалюють життєву правду, загальногуманістичні ідеали, виховують високі моральні цінності, почуття. Питання, які розв’язують філософи й художники слова, мають багато спільного, однак те, як їх інтерпретують конкретні вчені (філософи, письменники, лінгвісти), залежить від світогляду кожного з них. Зазначимо, що обидві науки – це форми суспільної свідомості, які за допомогою пізнання навколишнього світу розкривають закони буття людини. Людина й буття – категорії, які є об’єктом пильної уваги філософії та філології. Формування світогляду як системи поглядів на життя, природу, суспільство передбачає усвідомлення людиною свого місця в навколишньому світі. Історія й теорія літератури, критика та публіцистика, лінгвістика, перекладознавство, стилістика, інтерпретація художнього твору – ці та інші дисципліни студенти вивчають більш глибоко й усвідомлено за умови синтезування філософських, лінгвістичних і літературних знань.

Аналіз нормативно-правової бази України доводить, що впродовж 2010 – 2016 рр. відбулися суттєві зміни у формуванні переліку напрямів підготовки фахівців-філологів. Відповідно до наказу Міністерства освіти і науки № 567 від 25.05.2016 «Про затвердження Переліку спеціалізацій підготовки здобувачів вищої освіти ступенів бакалавра та магістра за спеціальністю 035 «Філологія» (2016), виокремлено такі спеціалізації: 

035.01 – Українська мова та література;

035.02 – Кримськотатарська мова та література;

035.03 – Слов’янські мови та літератури (переклад включно);

035.04 – Германські мови та літератури (переклад включно);

035.05 – Романські мови та літератури (переклад включно);

035.06 – Східні мови та літератури (переклад включно);

035.07 – Угро-фінські мови та літератури (переклад включно);

035.08 – Класичні мови та літератури (переклад включно); 

035.09 – Фольклористика;

035.10 – Прикладна лінгвістика.

У контексті аналізу функційних характеристик варто зазначити, що філолог використовує сформовані знання й уміння на практиці в науковій, літературно-видавничій та освітній сферах, у медіагалузі, у царині PR-технологій, працюючи у гуманітарних фондах, спілках, фундаціях, музеях, мистецьких і культурних установах тощо. Провадячи професійну діяльність, філологи опановують мови в теоретико-практичному, синхронно-діахронному, діалектологічному, стилістичному, соціокультурному вимірах, а також вивчають українську й зарубіжну художню літературу, усну народну творчість, стилістику, переклад, прикладну лінгвістику, міжкультурну усну та писемну комунікацію. Фахове функційне призначення філологів пов’язане з аналізом, творенням, перекладом, трансформацією, оцінюванням письмових та усних поліжанрових і різностильових текстів, що виконують із науково-дослідницькою, критично-аналітичною та прикладною метою. Філолог повинен досконало володіти комунікативними стратегіями й тактиками, майстерно послуговуватися мовою під час створення комп’ютерних програм, у ході роботи над стандартизацією й уніфікацією науково-технічної термінології, опрацювання методів та технологій автоматичного анотування, реферування, машинного перекладу, налагодження ефективної комунікації різними мовами. Отже, фахова підготовка майбутніх філологів передбачає засвоєння базових наукових теорій, концепцій, принципів, категорій, методів і понять філології. 

Водночас необхідно зауважити, що до 2015 року за спеціальністю «Філологія» готували вчителів-словесників, учителів іноземної мови та зарубіжної літератури. У дослідженні описано окремі аспекти професійної підготовки таких фахівців. Багатогранною, сформованою особистістю називав учителя-філолога видатний український педагог В. Сухомлинський. У час, коли «словесному вихованню» приділяли другорядну роль, у його книзі «Серце віддаю дітям» схарактеризовано форми роботи в педагогічному колективі, спрямовані саме на формування філологічної освіти. «У руках вихователя слово, – наголошував великий педагог-гуманіст, – такий могутній засіб, як музичний інструмент у руках музиканта, як фарби в руках живописця, як різець і мармур у руках скульптора… без живого, трепетного, хвилюючого слова немає школи, педагогіки. Слово – це нібито той місток, через який наука виховання переходить у мистецтво, майстерність» (Сухомлинський, 1976, c. 160).

Підготовка вчителів філологічних спеціальностей, на думку М. Пентилюк (2014), потребує нових підходів і стратегій, що відповідають запитам сучасного суспільства. Виховати в молодого покоління повагу й любов до української мови як рідної і державної, забезпечити якісне володіння нею в усіх сферах суспільного життя – завдання, що потребує нових підходів до сприйняття та розуміння ролі мови в суспільстві, оновлення й розбудови методики її навчання в усіх типах освітніх закладів. Завдання вищої школи – надання можливостей для саморозвитку особистості, сприяння пошукові власної індивідуальності, самореалізації, що є засадничим у мовній освіті та професійній підготовці педагогічних кадрів. Сучасний навчально-виховний процес у середній і вищій школі ставить за мету опанувати вербальне спілкування, а предметна методика прагне окреслити орієнтири, підходи, з’ясувати закономірності, методи, прийоми та засоби навчання мови. У лінгводидактиці розроблено технології, методи та прийоми навчання основних аспектів мови (особистісно орієнтованого, компетентнісного, когнітивно-комунікативного, діяльнісного) і видів мовленнєвої діяльності (рецептивного й продуктивного мовлення) (Пентилюк, 2014, c. 2).

Із-поміж сучасних наукових праць, що стосуються професійної підготовки вчителів-словесників, на особливу увагу заслуговують розвідки відомої української дослідниці О. Семеног (2005), яка вперше провела ретроспективний аналіз національного досвіду професійної підготовки педагогів-філологів, зробила спробу оновлення методології змісту й технологій підготовки компетентних фахівців цієї спеціальності, запропонувавши власну модель системи професійної підготовки вчителів-словесників з огляду на компетентнісно-орієнтований підхід. Під професійною підготовкою майбутніх учителів української мови та літератури дослідниця розуміє сукупність психологічних і моральних якостей особистості, знань, умінь, навичок, оволодіння якими дає змогу словесникам викладати предмети в загальноосвітніх закладах різних типів (Семеног, 2005, c. 28). Ефективна підготовка вчителя української мови й літератури, за висловом науковця, уможливлює єдність професійно компетентного фахівця-дослідника й культуромовної особистості, сформованість потребнісно-мотиваційної, інформаційної, операційної готовності до творчої філологічної, наукової та самоосвітньої діяльності. О. Семеног (2005) пропонує спрямувати професійну підготовку майбутніх учителів-словесників на формування їхньої професійної компетентності. У працях дослідниці виокремлено й докладно описано компетенції вчителя-словесника: лінгвістичну, мовну, комунікативну, фольклорну, літературну, культурознавчу, педагогічну, психологічну, методичну, інформаційну та дослідну, якими студенти оволодівають під час вивчення дисциплін. Створення високоефективної системи неперервної професійної освіти вчителя-філолога можливе за умови формування мотиваційно-ціннісної спрямованості на неперервне професійно-педагогічне самовдосконалення (Семеног, 2005, c. 8).

Найбільш повний аналіз професійної підготовки філологів подано в студіях В. Семиченко (1992), де обґрунтовано правомірність розуміння її як процесу професійного становлення майбутніх філологів; мети й результату освітньої діяльності ВНЗ; сенсу залучення студента до освітньої діяльності. Дослідниця стверджує, що вчитель-словесник – це насамперед психолог, який допомагає дитині засобами рідного слова розібратися в труднощах сьогодення, готує до вступу в життя суспільства, детермінує вагу ґрунтовних знань загальної, вікової, філологічної, когнітивної психології, лінгвопсихології, психології спілкування і стосунків, психології особистості, етнопсихології, умінь визначати рівень розвитку особистості, виховувати ціннісне ставлення до пізнавальної діяльності тощо (Семиченко, 1992, c. 227). Крім того, науковець пропонує вдосконалити технологічний компонент професійної підготовки майбутніх учителів-словесників через використання особистісно зорієнтованих розвивальних  технологій навчання. 

Студії таких учених, як Л. Бабенко, Л. Базиль, О. Вовк, І. Соколова, присвячено проблемі формування професійної компетентності, готовності майбутніх філологів до професійної діяльності, професійного самовдосконалення та розвитку, формуванню інтеграційних знань і прогностичних умінь. Питання професійного самовдосконалення майбутніх учителів української мови і літератури схарактеризовано з позицій системного підходу в наукових розвідках Л. Бабенко. Дослідниця зазначає, що процес професійного самовдосконалення вчителя-філолога є складним і багатогранним: з одного боку, він детермінований внутрішніми установками педагога, його мотивами, потребами, цінностями, власними вимогами до себе, а з іншого – продиктований певними вимогами суспільства та професії до особистості педагога. Професійне самовдосконалення вчителя української мови та літератури науковець убачає в розвитку особистісних якостей і здібностей, які прогнозують успіх у професійній діяльності, у створенні умов для підвищення рівня професійних знань та вмінь відповідно до сучасних суспільних вимог, а також у забезпеченні поінформованості щодо новітніх досягнень у галузі спеціальності й науки загалом (Бабенко, 2005).

У контексті порушеної проблеми наукову цінність становлять положення гносеології про необхідність дотримання в процесі когніції принципу гносеологічного плюралізму, про системний і світоглядний характер пізнання, яке є циклічним та спіральним за природою, спрямоване на створення мультипарадигмальної картини світу й вимагає постійного оновлення та розширення знань, стимулювання мовленнєво-розумової активності. Українська дослідниця О. Вовк (2013a) наголошує на необхідності врахування в процесі навчання індивідуальних стилів, навчальних стратегій і способів пізнання студентів-філологів, а також доцільності раціонального поєднання в освітньому процесі компетентнісного, комунікативного, когнітивного, культурологічного, аксіологічного, особистісно орієнтованого й герменевтичного підходів, що вможливлює системність навчання, паралельний мовленнєвий і когнітивний розвиток студентів, формування їхнього множинного інтелекту, картини світу, мовної особистості, ментального та знаннєвого простору (с. 6–7). Поділяємо переконання авторки, що високий рівень сформованості професійної компетентності як інтегративної здатності детермінує готовність суб’єктів пізнання до самоактуалізації в майбутній фаховій діяльності.
У праці В. Шуляр схарактеризовано сучасні підходи до покращення ефективності професійної діяльності вчителя-філолога, з’ясовано природу, зміст і структуру конструкторсько-технологічної діяльності, запропоновано способи підготовки вчителя літератури до провадження конструкторсько-технологічної діяльності. У дослідженні обґрунтовано концептуальні й теоретико-методичні основи підготовки вчителя-філолога до названої діяльності. Крім того, окреслено й науково аргументовано педагогічні умови, методи та форми підготовки майбутніх фахівців до професійної планувальної діяльності на технологічних засадах. Цитована праця сфокусована на покращення ефективності підготовчої (конструкторсько-технологічної) діяльності вчителя літератури, опис особливостей контекстної реалізації фахових обов’язків, створення технології становлення конструкторсько-технологічної компетентності в роботі вчителя літератури. В. Шуляр (2004) трактує конструкторсько-технологічну компетентність як здатність майбутнього вчителя літератури виконувати цілісну систему технологічних функцій, проектно-конструкторських дій та операцій, що вможливлює трансформацію структурних компонентів підготовчої діяльності філолога, а також гарантує прогнозовану результативність. Учений зауважує, що мета формування конструкторсько-технологічної компетентності вчителя літератури полягає в кількісних змінах, які відбуваються в ході підготовки студента, у максимальному уникненні стихійності на підготовчому етапі роботи, у досягненні високого кваліфікаційного рівня спеціалістів та в мотивації до фахово-творчого зростання, майстерності (Шуляр, 2004).
Теоретичну й практичну цінність становлять авторські моделі формування професійної компетентності майбутніх філологів. Зокрема, функціональна модель формування комунікативно-когнітивної компетентності філологів розроблена О. Вовк. Така модель реалізує спіральний шлях пізнання: полімодальне ознайомлення з новим матеріалом, його первинне відтворення, когнітивне осмислення, що сприяє активізації знаннєвих схем, наявних у ментальному контексті суб’єктів пізнання, виведення нового знання, поглиблене опрацювання інформації та її використання в продуктивному мовленні. Останній етап створює когнітивну й мовленнєву готовність студентів для наступного витка спіралі в процесі нового циклу когнітивно-комунікативного процесу. Логічним продовженням розробленої функціональної моделі формування комунікативно-когнітивної компетентності стають запропоновані шляхи організації й опрацювання навчального матеріалу, які ілюструють логіку перебігу когнітивних і комунікативних процесів у сприйнятті інформаційних об’єктів на перцептивному, лінгвістичному, психологічному й концептуальному рівнях (Вовк, 2013b). 

Дослідниця І. Соколова (2008) пропонує компетентнісну модель учителя-філолога, окреслюючи кваліфікаційний, компетентнісний, особистісний профілі. Кваліфікаційний профіль засвідчує здатність учителя-філолога мати подвійну кваліфікацію, реалізувати виробничі функції, провадити різні види педагогічної діяльності. Особистісний профіль відображає власний результат учителя-філолога, який пройшов професійну підготовку в закладі вищої освіти. Цей профіль зорієнтований на творчий розвиток особистості, охоплює аксіологічну, акмеологічну компетенції особистості; фахові, особистісні, творчі потреби й потреби в удосконаленні; мотиви педагогічної діяльності; властивості майбутнього фахівця. Компетентнісний профіль віддзеркалює структуру й зміст професійної компетентності вчителя-філолога в системі компетенцій – загальних, загальнопрофесійних, професійно-предметних. Названі компетенції дають змогу провадити успішну професійну діяльність у предметному колі першої та другої спеціальностей. До загальних компетенцій належать соціально-політична, загальнокультурна, самоосвітня, інформаційна, допрофесійна, вони окреслюють стратегію функціювання людини в соціумі, тактику дій у різних галузях роботи, маркують засвоєння нового соціального досвіду, опанування практичних навичок, сприяють формуванню здатності вчителя-філолога самовизначитися в полікультурному просторі. Завдяки таким загальнопрофесійним компетенціям, як психолого-педагогічні, філологічні, управлінські, професійно-комунікативні, стає можливим окреслення стратегій професійної педагогічної діяльності, що засвідчують особливості філологічної діяльності, відображають кваліфікаційний профіль учителя, його спроможність синтезувати знання професійного блоку основної та другої спеціальності (Соколова, 2008, с. 195–203). Специфіка аналізованої моделі пов’язана з тим, що вона формує уявлення про гармонійне поєднання основних компонентів системи (управлінського, технологічно-процесуального, акмеологічно-аксіологічного), оптимізує доцільність принципів, функцій управління професійною підготовкою у ЗВО за низкою критеріїв і параметрів якості. Аналізована модель зорієнтована на опис особливостей професійної підготовки вчителя-філолога, з огляду на використання низки освітніх програм за напрямом «Філологія». Управлінський компонент спрямовано на структурну цілісність, змістовність, неперервність і циклічність процесу, а також на мікро- й макрочинники. Акмеологічно-аксіологічний компонент зазначеної моделі віддзеркалює особистісні результати фахової підготовки вчителя, тобто розвиненість професійної компетентності. У технологічно-процесуальному компоненті відображено ступеневість підготовки за подвоєними, поєднаними спеціальностями філологічного профілю (Соколова, 2008, с. 206–219). 

Теоретико-методичні засади формування літературознавчої компетентності вчителів української мови і літератури системно аргументовано в дисертації Л. Базиль. У роботі літературознавчу компетентність потрактовано як особистісно-професійний феномен, який синтезує індивідуально-особистісні (мотиви, цінності, ставлення, філологічні здібності, естетичний смак) та професійно-діяльнісні (знання, уміння, навички) якості, що вможливлюють готовність провадити літературознавчу діяльність, яка становить підґрунтя для самореалізації. Під поняттям «розвиток літературознавчої компетентності» дослідниця пропонує розуміти спеціально організований процес, що допомагає формувати студента як творчого фахівця, організовуючи взаємодію реципієнта з літературними творами в інтелектуально-змістовому, емоційно-виражальному й художньо-творчому вимірах. Науковець наголошує, що система формування й розвитку літературознавчої компетентності вчителів української мови і літератури базована на низці підходів, серед яких варто виокремлювати аксіологічний, екзистенційний, системний, синергетичний, компетентнісний, діяльнісний, особистісно орієнтований, інтегративний, герменевтичний та креативний. У такій системі представлено, крім того, перспективно-цільовий, концептуально-теоретичний, методико-технологічний, оцінно-результативний блоки. У дисертації верифіковано ефективність системи розвитку літературознавчої компетентності, доведено доцільність її практичної реалізації в ході фахової підготовки вчителя української мови і літератури (Базиль,  2016).

Специфіка професійної діяльності, а отже, компетентності вчителя-філолога полягає в органічному поєднанні педагогічної компетентності й ключових компетентностей власне філолога. Учитель-філолог повинен демонструвати навички аналізу та підготовки навчального матеріалу. Це вимагає сформованості лінгвальної компетентності (відомості про лінгвістику як науку, загальна інформація про мову тощо), культурологічної компетентності (знання про мову – національно-культурний феномен), педагогічної компетентності (відомості про значущість учителя, моделювання педагогічного досвіду); психологічної компетентності (уміння характеризувати здібності, потенціал, психологічні ознаки), комунікативної компетентності (навички грамотного послуговування вербальними й невербальними ресурсами в ході спілкування), методичної компетентності (використання під час навчання дидактичних методів і прийомів), інформаційної компетентності (опрацювання інформації в професійно-педагогічній діяльності).

Заслуговують на увагу дослідження вчених щодо формування методичної компетентності вчителя-філолога. Поняття «методичної компетентності» характеризують як знання змісту навчання (нормативно-законодавчої бази, державного стандарту, програм, навчальних планів, підручників), досконале володіння методикою викладання, глибокі знання з дидактики, сучасних тенденцій і методичних особливостей вивчення філологічних дисциплін, мотивацію педагога-філолога до підвищення професійного рівня, здатність планувати, аналізувати свою діяльність, формулювати мету, окреслювати проблеми та шляхи їх подолання, обирати традиційні й інтерактивні форми, методи, прийоми навчання, запроваджувати інноваційні, інформаційно-комунікаційні технології, уміння прогнозувати, узагальнювати, популяризувати свій досвід, проектувати, створювати новий методичний продукт. Українська дослідниця О. Бігич переконана в тому, що методична компетентність є сукупністю методичних знань, навичок, умінь та індивідуальних, суб’єктивних й особистісних якостей. Ця сукупність функціює як здатність проектувати, адаптувати, організовувати, умотивовувати, досліджувати й контролювати навчання, освіту, розвиток школярів засобами навчального предмета (Бігич, 2003, с. 129; Сімоненко, 2013; Коваль, 2013). Методична компетентність передбачає й сукупність педагогічних компетенцій. Наприклад, для вчителя української мови важливо мати, зокрема, загальнопедагогічні вміння, пов’язані з самореалізацією у сфері педагогічної творчості, оригінальним моделюванням навчально-виховного процесу, творчим мисленням, нестандартним розв’язанням педагогічних ситуацій, проведенням та аналізом уроків, позакласних заходів; спеціальні вміння, які випливають зі специфіки курсу методики української мови (уміння працювати з навчально-методичною літературою, аналізувати труднощі в засвоєнні учнями мови й добирати шляхи їх подолання, розробляти на основі власного фахового та особистісного досвіду інноваційні методи, технології навчання мови, складати систему мовно-мовленнєвих вправ і завдань, організовувати підготовку до переказів та творів, аналізувати текст із погляду функціювання в ньому мовних одиниць, проектувати й проводити роботу над різними видами мовних помилок); комунікативні вміння, що стосуються культури мовлення, техніки виразного мовлення, ефективності й щирості спілкування залежно від комунікативної педагогічної ситуації (Кучерук, & Грибан, 2008, с. 3; Остапенко, 2008).

Н. Фоміних (2010) зазначає, що досягнення високого рівня сформованості готовності студентів філологічних спеціальностей до застосування ІКТ у професійній діяльності можливе за умови побудови навчання як цілісної системи. Науковець пропонує модель процесу підготовки майбутніх учителів філологічних спеціальностей до застосування ІКТ. У побудованій моделі процес підготовки майбутніх учителів до застосування ІКТ у професійній діяльності подано у вигляді цілісної системи взаємопов’язаних елементів, які становлять стійку єдність. Основним результатом, на який зорієнтовано впровадження моделі, є готовність майбутніх учителів філологічних спеціальностей до застосування інформаційно-комунікаційних технологій у професійній діяльності (Фоміних, 2010). 

Отже, науковий пошук українських учених спрямований переважно на дослідження проблем професійної підготовки вчителів-філологів. Водночас поза увагою перебувають філологи-перекладачі та філологи-лінгвісти. 

В аспекті дослідження варто апелювати до наукового доробку українських і зарубіжних учених щодо професійної підготовки філологів-перекладачів. Окремі питання постали предметом аналізу в розвідках О. Панасьєва, Е. Піма, О. Семенця (історія та сучасні тенденції розвитку освіти перекладачів у світовому контексті), Ю. Колоса (інформаційно-технологічні компетентності), А. Козак (перекладацька культура), О. Мартинюк, С. Панова (підготовка технічних перекладачів), З. Підручної (комунікативна компетентність), Є. Долинського, А. Ольховської, А. Янковця (формування професійної компетентності перекладача засобами інформаційно-комунікаційних технологій), Н. Соболь (індивідуальний стиль професійного спілкування), К. Скиби (підготовка перекладачів у США), Ж. Таланової (професійний світогляд перекладача), О. Чередниченка (професійна компетенція письмового й усного перекладача), Л. Черноватого (фахова компетентність перекладача), С. Швачко (синхронний переклад), О. Шупти (методика готовності до професійної творчої діяльності). Теоретичні й методичні засади викладання перекладу, а також проблеми розвитку перекладознавства вивчали В. Карабан, В. Коміссаров, І. Корунець, Л. Латишев, Г. Мірам, Р. Міньяр-Бєлоручев та ін. Наукові студії засвідчують актуальність і багатоаспектність проблеми професійної підготовки перекладачів у ЗВО України та світу. Відомий учений Л. Черноватий переконаний, що на сучасному етапі підготовка перекладачів вимагає, зокрема, розширення (у розумних межах) галузевих блоків, із якими ознайомлюються студенти під час навчання, по-друге, оптимізації системи формування їхніх мовленнєвих навичок і вмінь для забезпечення операційного боку перекладу (Черноватий, 2010, c. 102). Така концепція простежувана в структурі навчально-методичних матеріалів, розроблених під керівництвом науковця.

У низці сучасних дисертацій значну увагу сфокусовано на питанні підготовки майбутніх філологів до застосування ІКТ у професійній діяльності. Згідно з позицією Н. Іваницької (2006), застосування сучасних інформаційних технологій у формуванні перекладацької компетенції вможливлює виконання основних завдань навчального процесу: активізація навчальної діяльності студента, реалізація індивідуального навчання, заощадження навчального часу, контрольованість результатів, залучення інноваційного міжнародного педагогічного досвіду, забезпечення передумов для ефективного застосування знань і навичок на практиці. Оперування інформаційними технологіями сприяє успішному впровадженню дидактичних принципів лінгвістичної освіти – науковості, доступності, наочності, автономності. Дослідниця акцентує на тому, що в разі продуктивного використання мультимедійних програм та інтернет-ресурсів можливо розширити й збагатити програму опанування професійних дисциплін зі спеціальності «Переклад», зробити доступними різноманітні автентичні матеріали, посилити мотивацію студентів до навчання, оптимізувати індивідуалізацію навчання й формування перекладацької компетенції. Водночас невичерпний потенціал комп’ютерних технологій та інтернету вимагає фахового опрацювання джерел, розроблення методичних концепцій для забезпечення доцільних психолого-педагогічних умов професійної підготовки перекладачів (Іваницька, 2006).

У праці А. Янковця (2005) окреслено педагогічні умови використання ІКТ під час підготовки перекладачів у вищому військовому навчальному закладі. До таких умов належить створення інформаційного середовища, застосування електронної комунікації в комп’ютерній мережі, продуктивне використання дидактичних мультимедійних засобів навчання, покращення методики й підвищення рівня професійного використання ІКТ, індивідуальна робота в комп’ютерному середовищі, створення й упровадження спеціалізованих навчальних комп’ютерних програм, дистанційний контроль й управління процесом самостійної роботи з боку викладача.

Ми підтримуємо думку О. Попової (2017), яка самостійну роботу розглядає з позиції суб’єкта діяльності (студента) як продуктивно-аналітичну діяльність студента, вищу форму цілеспрямованої зовнішньо вмотивованої реактивної навчально-пізнавальної діяльності, яка структурується й корегується суб’єктом діяльності відповідно до його індивідуальних особливостей; реалізація самостійної роботи стимулює актуалізацію набутих учнем/студентом під час аудиторних занять знань, умінь і навичок, сприяє маніфестації самодисципліни, самосвідомості та відповідальності суб’єкта діяльності. Серед основних видів самостійної роботи студентів у межах започаткованої підготовки виокремлюємо такі: слухання і конспектування лекцій; відпрацювання лекційного матеріалу; виконання практичних і лабораторних робіт з проблем теорії і практики перекладу (усного, письмового, комплексного), участь у семінарських заняттях; робота з різноплановою літературою в друкованому та електронному форматах (виконання пошуково-аналітичної роботи з картотеками, базами даних; робота з бібліографічними, довідково-енциклопедичними, періодичними джерелами з різногалузевих питань тощо); опанування сучасних систем автоматичного/машинного (Machine Translation, MT) та комп’ютеризованого (Computer Assisted Translation, CAT) перекладів: індивідуальна робота з електронними одномовними та багатомовними словниками (Контекст 3.51, ABBYY Lingvo та ін.); використання програм автоматизованого перекладу (PROMT, Pragma, Language Master, Trados, WordFast, Google Translate тощо); виконання самостійних завдань з використанням сучасних текстових процесорів (програм набору, оформлення текстів, текстового редагування перекладів, програмами з перевірки правопису, граматики, управління термінологією ‒ FileMaker, LogiTerm, MultiTerm, Termex, TermStar тощо); підготовка рефератів та усних доповідей.

Чинники, що знижують якість професійної підготовки перекладачів у ЗВО України, проаналізовані Є. Бесєдіною. Дослідниця окреслює негативні фактори вітчизняної освіти перекладачів: брак кваліфікації професорсько-викладацького складу (відсутність кандидатів, особливо докторів наук, у галузі перекладознавства, а також досвідчених перекладачів-практиків); слабка професійна зорієнтованість під час викладання соціально-гуманітарних дисциплін й іноземних мов; неналежний рівень розроблення освітніх програм, що зазвичай залишають поза увагою освітні й професійні потреби студентів-перекладачів та індивідуальний потенціал, неузгодженість із вимогами ринку перекладацьких послуг; недосконалість матеріально-технічної бази (відсутність кабінок, обладнаних для синхронного перекладу, брак програмного забезпечення в комп’ютерних класах і кабінетів для виконання машинного перекладу, невисокий рівень покриття інтернетом, відсутність супутникового телебачення, міжнародної комп’ютерної мережі тощо), інформаційно-методичної бази; переважання традиційних методів і форм навчально-виховного процесу (інформаційний підхід, монологічна дидактична взаємодія, брак пошуково-проблемних ситуацій фахового характеру), відсутність пізнавальної та професійної мотивації; брак інноваційних освітніх технологій, сучасних форматів організації виробничої практики, як-от у перекладацьких бюро й агенціях; відсутність умов, що сприяють академічній мобільності студентів-перекладачів; незбалансованість освітньої системи з вимогами роботодавців (Бесєдіна, 2009; 2010).

Система підготовки майбутніх технічних перекладачів, на думку           С. Панова (2017), має ґрунтуватися  на аксіологічному, системному, компетентнісному, діяльнісному, інтегративному, міждисциплінарному, особистісно зорієнтованому, креативному підходах. Засадничим принципом модернізації змісту і структури навчальних дисциплін слугує принцип модульності, що регламентує засвоєння навчальних відомостей у дискретно-неперервному середовищі відповідно до запланованої модульної програми. Дослідник зазначає, що для керування студентською діяльністю важливе значення має сформованість мотиву й інтересу до професії. У процесі підготовки технічних перекладачів така зацікавленість вирізняється бінарним характером, оскільки наявний  інтерес до педагогічної діяльності та до технічних напрямів у перекладацькій роботі. На думку науковця, навчальні дисципліни покликані розвивати обидва аспекти цього інтересу. До засадничих положень кредитно-модульної системи організації навчального процесу вчений зараховує принцип порівняльної трудомісткості кредитів, кредитності, модульності, методичного консультування, організаційної динамічності, гнучкості й партнерства, переважання змістової та організаційної самостійності, зворотного зв’язку, науковості й прогностичності, технологічності та інноваційності, усвідомленої перспективи, діагностичності (Панов, 2016). 

Один зі складників філології – історичне й порівняльне мовознавство (лінгвістика). Це спонукає до з’ясування сутності поняття «лінгвістика». Згідно зі словником іншомовних слів, лінгвістика (франц. «linguistique», від лат. «Lingua» – мова) – наука про мову; мовознавство (Webster, 1994, p. 394). Поступово в сучасній науці почала окреслюватися тенденція до інтеграції галузей і появи нових дисциплін на межі кількох сфер. Відповідно до потреб суспільства, нині недостатньо володіти однією або двома іноземними мовами, натомість украй необхідно використовувати набуті знання із застосуванням сучасних технологій. У лінгвістиці помітне стрімке розширення її напрямів, що засвідчує прикладна лінгвістика, функціональна лінгвістика, комунікативна лінгвістика, інтерлінгвістика, транслітерування, конфронтативна лінгвістика, когнітивна лінгвістика та ін. Міждисциплінарна взаємодія лінгвістики з іншими науками (інформатикою, математикою, соціологією, психологією тощо) є важливим поштовхом до розвитку новітніх технологій і науково-технічного прогресу в цілому. 

На тлі інформаційно-комунікаційних процесів, що відбуваються в сучасному глобалізованому світі, інтенсифіковано увагу дослідників до професійної підготовки фахівців у галузі лінгвістики. Згідно з науковими міркуваннями, лінгвісти повинні досконало володіти глибокими теоретичними знаннями й практичними навичками, демонструвати вміння послуговуватися комунікативними стратегіями й тактиками, усебічно вивчати мовні явища, професійно послуговуватися мовою в ході лінгвістичного аналізу, опрацювання лексикографічних джерел, адаптувати мову відповідно до потреб людей з інвалідністю, проводити стандартизацію й уніфікацію науково-технічної термінології тощо. Програмні результати навчання майбутніх лінгвістів (прикладних лінгвістів) передбачають набуття студентами низки інтелектуальних, предметно-спеціалізованих і загальних навичок, які відображені в загальних та спеціальних (фахових) компетентностях, що об’єднані в три групи: навчально-пізнавальні; експертно-аналітичні; інформаційно-комп’ютерні. Лінгвістика складається з різноманітних підгалузей, які віддзеркалюють усі рівні лінгвістичного аналізу – фонетику, фонологію, морфологію, синтаксис, семантику, прагматику й дискурс. З огляду на це випускники спеціальності «Лінгвістика» повинні володіти базовим категорійно-понятійним апаратом, усіма видами й формами аналізу, методологією та теоретичними підходами не менше як двох класичних підгалузей лінгвістики. Для змісту освітніх програм характерне балансування між різноманітними аспектами лінгвістичної науки, сфокусованість переважно на рівнях лінгвістичного аналізу та взаємодії між ними. Водночас дослідники вважають таких фахівців фасилітаторами розуміння соціолінгвістичних, психолінгвістичних, біологічних, антропологічних, філософських, освітніх і технологічних перспектив розвитку мови. 

У дослідженні вважаємо за необхідне вивчити й описати специфіку підготовки філологів-лінгвістів, які разом із вільним професійним володінням іноземною мовою могли б використати її в розробленні комп’ютерних програм із навчання іноземних мов, у міжнародній співпраці та під час спілкування. Сьогодні зростає попит на кваліфікованих фахівців із професійним рівнем володіння як іноземною мовою, так і інформаційно-комп’ютерними технологіями, фахівців у галузі прикладної лінгвістики. В енциклопедії «Wikipedia» прикладна лінгвістика схарактеризована як розділ мовознавства, що пов’язаний із практичним розв’язанням питань застосування мови: створення систем транскрипції усної мови, транслітерація іншомовних слів, систем стенографії; стандартизація термінології; створення штучних мов, автоматизованих систем інформаційного пошуку; розроблення методів автоматичного анотування, реферування, машинного перекладу; створення синтезаторів мови. Згідно зі «Стислим оксфордським словником із лінгвістики», прикладна лінгвістика – будь-яке застосування лінгвістики, часто на практиці це дисципліна, яка належить до результатів лінгвістики, зокрема у сфері освіти, чи, наприклад, до викладання англійської мови як іноземної або другої мови (Oxford Living Dictionaries, 2017a; 2017b).
За дефініцією «Бюро перекладів Канади», прикладна лінгвістика – розділ мовознавства, що стосується практичного використання мови. Дисципліну опановують з особливим акцентом на комунікативну функцію мови, зокрема на таку професійну практику, як лексикографія, термінологія, загальний або технічний переклад, викладання мови (загальна чи спеціалізована мова, рідна мова або друга мова), письмо, інтерпретація, комп’ютерне оброблення мови (Translation Bureau, 2018). Одним із важливих джерел появи прикладної лінгвістики був журнал «Викладання мови» («Language learning»), опублікований в Університеті штату Мічиган, що забезпечував хроніки розвитку прикладної лінгвістики впродовж останніх п’ятдесяти років (Catford, 1998, pp. . 465(496).

В аналізованому контексті заслуговують на увагу праці Т. Макнамара (T. McNamara), де витлумачені поняття «прикладна лінгвістика» і «лінгвістика прикладна» (McNamara, 2001). Учені фіксують тенденцію до інтеграції мовних дисциплін і поступового набуття лінгвістикою статусу мейнстриму. Розширення групи прикладної лінгвістики, а саме соціолінгвістики, комп’ютерної лінгвістики, корпусної лінгвістики, діалектології тощо, описано в працях Мутона де Грюйтера та продовжено в розвідках Б. Ремптона (B. Rampton), який зауважує, що необхідно відмовлятися від тенденцій, притаманних минулому, трактувати прикладну лінгвістику з погляду в майбутнє. Це дасть змогу простежити тенденцію до поширення прикладної лінгвістики в академічних колах, наукових відомствах, міжнародних журналах, асоціаціях (Rampton, 1997).

Згідно з визначенням Н. Вебстера (N. Webster), професія прикладного лінгвіста – це покликання, що вимагає спеціальних знань, тривалої та інтенсивної підготовки, зокрема навчання вмінь, навичок і методів, а також історичних та наукових принципів, що лежать в їхній основі. Крім того, ця професія підтримувана силою організацій, узгодженням результатів високих стандартів щодо досягнень, передбачає залучення до продовження навчання (своєрідної роботи), яке має на меті представлення державної служби (Webster, 1994). Зазначимо, що професійна підготовка фахівців із прикладної лінгвістики – цілісний, інтегрований процес, який прогнозує формування професійно-лінгвістичної та інформаційно-комп’ютерної компетентностей, результатом чого стає готовність фахівця до практичного застосування здобутків теорії мови в різних сферах людської діяльності.

У зарубіжному науковому дискурсі вчені (C. Angelelli, R. Blake, B. Bloom, A. Brew, B. Clark, G. Davies, R. Erickson, E. Fosler-Lussier,                 A. Frankenberg-Garcia, S. Greenhill, J. Hastings, E. Jewell, S. Jones, C. Lai, B. Leaver, L. Lee, R. Lew, W. Lewis, R. Mayer, C. Monikowski, R. Moore,             J. Roberts, G. Rees, K. Swan, L. Valli, H. Weisberg, C. Weinstein, J. Willis, E.Winston, M. Wright) концентрують увагу на проблемі міждисциплінарної підготовки фахівців-філологів інтегративного типу для розширення можливостей професійної реалізації на сучасному ринку праці (створення широкої палітри спеціалізацій на засадах принципу функціональної концентрації та інтеграції). 

Безперечну наукову і практичну цінність становлять результати досліджень американських науковців (R. Blake, B. Bloom, A. Brew, B. Clark, G. Davies, L. Dickinson, R. Erickson, R. Felder, B. Fraser, J. Hastings, Н. Holec, E. Jewell, S. Jones, C. Lai, B. Leaver, L. Lee, W. Lewis, D. Little, N. Mackenzie, R. Mayer, R. Moore, K. Swan, L. Valli, H. Weisberg, C. Weinstein, J. Willis) щодо організації освітнього процесу з підготовки майбутніх фахівців-філологів і його науково-методичне забезпечення. 
Аналіз розвитку системи вищої освіти США дав можливість простежити виникнення та вплив головних протиріч, які прискорювали реформування закладів вищої освіти, а згодом і освітніх програм підготовки філологів. Це протиріччя між елітарністю та масовістю вищої освіти, теоретичною та практичною університетською підготовкою, орієнтацією на сучасні вимоги соціуму або індивіда. Саме університети виявилися більш гнучкими в наданні професійної підготовки філологів, яка відповідала зростаючим суспільним вимогам. Це пов’язано з підвищенням ролі дослідницької підготовки філологів, для якої університети були більш придатні, ніж мовні коледжі. Конкуренція між університетами сприяла вдосконаленню освітніх програм підготовки філологів.

Однак становлення і загальний розвиток філологічної освіти у США, яка відзначалася бурхливістю і динамізмом, визначався не лише суспільно-історичними подіями, але й філософськими концепціями, такими як есенціалізм, прагматизм, філософія прогресивізму, екзистенціалізм, філософський аналіз, біхевіоризм та соціальна й футуристична філософії, які домінували в американській освіті на кожному окремому етапі її розвитку.

Дослідження філософських та психолого-педагогічних основ становлення й розвитку вищої філологічної освіти в США є надзвичайно важливими. Методологічною основою побудови будь-якої освіти, в тому числі філологічної, є провідна філософська орієнтація її засновників, що особливо актуально для США, оскільки університети часто дотримуються різноманітних теоретичних орієнтацій у відборі змісту освіти, що залежить від індивідуальних філософських переконань її конкретних керівників. Усі філософські та психолого-педагогічні основи, які ми розглядаємо в нашому дослідженні, були невід’ємною рисою професійної підготовки  філологів у сучасному освітньому просторі США. 

Теоретичну основу для організації навчання філологів становлять теорії мовної комунікації, самоменеджменту знань, блінгвізму, полікультурності, теорії автономізації навчання (автономії в опануванні мови, автономії в стилях навчання, автономії в обранні стратегії навчання й генерації ідей) тощо. Вони спрямовані на розвиток автономних здібностей, навичок самоконтролю, особистої відповідальності за обрання предметів і засобів навчання. Система професійної підготовки філологів в університетах США функціює на засадах академічної свободи, розвитку індивідуальної автономії студента, концепції «цілісної мовної особистості» («whole language personality»), процесів диверсифікації. За переконаннями Д. Літл, Х. Холека, навчальна автономія сприяє формуванню відповідальності та самостійності в організації навчання, тобто самостійному визначенні мети, завдань, змісту і моделей навчання, методів контролю та самооцінювання. Особливе значення має функція викладача (консультант, тьютор, модератор), що полягає у фасилітації (поінформованість про труднощі, кроки, які необхідно виконати) та сприянні студентам стати більш автономними не лише в організації навчання, а й насамперед у незалежності мислення, ухваленні рішень та відповідних дій  (Holec, 1981; Little, 1991). Це вимагає нових підходів до організації навчання на засадах партнерства, співпраці та активної суб’єкт-суб’єктної взаємодії. 
До ефективних інноваційних форм, методів та технологій навчання майбутніх філологів в університетах США науковці відносять: «інтегроване навчання», «коопероване навчання», «самонавчання», «навчальні станції». «взаємонавчання», «навчання в малих групах», «контекстне навчання», «мікровикладання», «спільне викладання», «рефлексивний менторінг»,. «мікрогрупове обговорення», «асинхронні дискусії», «брейн-стормінг», «семантичні графи», «інтелект-мапи», «симуляції», «проектно-орієнтоване навчання», «дослідницько-кероване навчання», «дослідницько-інформаційне навчання», «цифрові наративи» тощо. розвиток потенціалу самостійності студента; сприяння трансформативному навчанню; задоволення особистісних і професійних потреб студента; розвиток самостійної пізнавальної діяльності; розвиток проблемно-пошукового й проблемно-рефлексивного мислення; забезпечення неперервного професійного розвитку та професійної мобільності. Використання інноваційних педагогічних технологій сприяє створенню умов для саморозвитку, самовиховання особистості та орієнтування в технологічному просторі. Пріоритетом є внутрішня мотивація до навчання й пізнання, самовідповідальність за результати навчання, що в свою стимулює пізнавальну та професійну активність, самоконтроль і самокерування.

У контексті проблеми дослідження ціними є результати досліджень американських науковців (C. Chen, M. Calinger, O. Dreon, J. Fries-Gaither,      W. Greenidge, B. Howard, R. Kerper, J. Landis, M. Pierson, B. Robin,                  R. Sylvester) щодо використання цифрових та інформаційно-комунікаційних технологій у навчальному процесі. У працях дослідників висвітлено витоки  та проблеми цифрової гуманізації навчання, розглянуто семантику цифрової гуманістики «DH» (англ. «digital humanities»), що виникла на перетині комп’ютерних і гуманітарних дисциплін. Науковцями конкретизовано теоретичні та методичні шляхи удосконалення професійної підготовки студентів-філологів на засадах проектування освітніх технологій ХХІ століття, зокрема: цифрової наративізації як інструменту рефлексивного викладання та навчання для покоління YouTube; інноваційних форм контролю та оцінювання ефективності цифрового оповідання; нових шляхів формування та розвитку медіаграмотності, медіатворчості; активізації та інтенсифікації освітнього використання цифрового веб-сайту розповіді тощо.
Цифрова наративізація розширює можливості збагачення розповіді почуттєво-емоційними та суб’єктивними характеристиками. На імпонують ідеї та практичні поради американських науковців щодо можливостей та переваг застосування цифрових наративів  у навчальному процесі. Феномен цифрових наративів підштовхує до глобальної переоцінки традиційного розуміння предмету вивчення гуманітарних наук, а також методів навчання (конвергенція традиційних методів з використанням ІКТ). 
Досліджуючи зміст підготовки  науковці (Mackenzie, Eraut, & Jones, 1970; Valli, & Rennert-Ariev, 2002) наголошують, що великий вибір елективних дисциплін розвиває в майбутніх філологів мобільність, а також дає змогу розширити обсяг інформації, яку вивчають, за допомогою додатково обраних курсів. Важливе значення мають наукові погляди на формування професійних компетентностей та компетенцій філологів в контексті викликів сучасного глобалізованого світу. Зокрема, американські  педагоги (B. Fraser, I. Kecskes, J. Siegel, Ch. Pears) у своїх працях піднімали пробему формування та розвитку прагматичної компетенції філологів, оскільки вважають, що сучасна прагматика як міжнаукова галузь знань, що вивчає соціокультурні, ситуативно-поведінкові, статусні, психологічні, когнітивні та мовні чинники комунікативної взаємодії суб’єктів, сприяє швидкій адаптації до крос-культурного середовища. Сучасна прагматика виходить далеко за межі лінгвістичної теорії і включає різні галузеві напрями: лінгвістичну прагматику, когнітивну прагматику, функціональну прагматику, соціопрагматику. Ці галузі слугують інструментом формування міждициплінарних спеціалізацій на межі комунікативної лінгвістики й конфліктології, іміджелогії, теорії впливу, риторики, політології, юриспруденції, теорії аргументації, менеджменту, торгівельної справи, міжнародних відносин тощо.
Проблема формування дискурсивної компетенції філологів  розглядалася у працях лінгвістів З. Харріса (Z. Harris, 1952), Д. Шиффріна (Shiffrin, 1994), які розробили дистрибутивно-таксономічну модель мовленнєвої поведінки, найвищим рівнем якої вважали комплексні мовленнєві структури, а результатом сформованості дискурсивної компетенції - рецептивно-продуктивні вмінння передавати інформацію з найбільш можливим зберіганням вихідного змісту тексту, використовуючи адекватні мовні засоби (способи, прийоми, тактики, стратегії тощо) на основі спеціальних допоміжних умінь, як-от: вільно переключатися з однієї мови на іншу, аналізувати текст оригіналу в плані коректного розуміння його змісту та вибору адекватних лінгвістичних засобів для відтворення його контенту; знань національно-культурних особливостей соціальної та мовленнєвої поведінки носіїв іноземної мови: їх звичаїв, етикету, соціальних стереотипів, історії та культури; динамічної єдності міжпредметних, енциклопедичних знань про факти об’єктивно існуючої дійсності, які знаходяться поза структурою мови та складаються зі знань про контекст мовленнєвого акту, проблему комунікації, її учасників та інші знання про оточуючий світ, в тому числі, знання про актуальні події.

Дослідники трансформаційних процесів у вищій школі США констатують, що інституційна історія і традиції здійснюють значний вплив на теоретичні доктрини та практичні методи діяльності освітніх закладів, а також формують або, навпаки, обмежують інституційні перетворення. Трансформації в системі вищої освіти значною мірою залежать від притаманної їй системи цінностей. Майже всі освітні заклади мають усталені системи цінностей, що відрізняються своєю складністю і суперечливістю, формують культуру і утворюють структуру освітньої організації. Як правило, більшість цінностей і переконань визначаються членами педагогічної спільноти (Bennett, 2001).
Науковий інтерес в контексті означеної проблеми становить дослідження Б. Циммермана (B. Zimmerman), що присвячено проблемі розмежування синонімічних понять, які вживають для позначення самостійної роботи в контексті оволодіння іноземною мовою. Учений запропонував цілісний науковий аналіз особливостей використання термінів «самоінструктування», «самонавчання», «автономне навчання», «самокероване навчання», «незалежне навчання», «саморегульоване навчання» (Zimmerman, & Schunk, 2011), а також розробив три моделі організації самостійної роботи. Науковці M. Понтон (M. Ponton) і Н. Реа (N. Rhea) переконані, що поняття «самонавчання»  та «автономне навчання» є тотожними. На їхню думку,  самостійність під час автономного навчання може бути повною, коли студент контролює власні навчальні рішення й дії, або частковою, за якої виконання самостійної роботи регламентоване навчальною програмою курсу (Ponton, & Rhea, 2006). Натомість П. Карр (Р. Carr) кваліфікує автономне навчання й самоспрямоване навчання як синонімічні поняття, убачаючи в самокерованому навчанні процес, метод і філософію освіти, за допомогою якої студент отримує знання, докладаючи власні зусилля й розвиваючи здатність критично оцінювати власні результати (Ponton, Derrick, Carr, & Hall, 2004). 

Вивчення виливу історичних та соціальних передумов на розвиток філологічної освіти в США зумовило занурення в праці американських істориків, соціологів, лінгвістів, психологів. Зокрема у наукових дослідженнях (P. Griffin, R. Macías, T. Wiley, W. Wolfram та ін.) проаналізовано особливості формування мовної політики в цій державі, демографічні процеси, соціально-культурні й імміграційні хвилі, що постійно відбувалися в країні, слугуючи провідним механізмом етнічного формування американської нації, та змінювали її мовний конгломерат. Акцентовано на важливості диверситивності та супер-диверситивності, а також впливу ідеології монолінгвального суспільства на розвиток мовно політики. З’ясовано, що державна мовна  та освітня політика уряду США  зорієнтована на активне впровадження різних заходів для формування лінгвальної компетентної нації: (захист мов меншин; забезпечення якості навчання іноземних мов; налагодження міжкультурного діалогу за допомогою мови як інструменту покращення взаємного порозуміння та інтеграції, популяризацію філологічної освіти та удосконалення професійної підготовки філологів в умовах мультикультуралізму та лінгвальної гобалізації). 
У контексті дослідження заслуговують на увагу результати наукового пошуку вчених-компаративістів, у працях яких з’ясовано особливості професійної підготовки фахівців філологічного профілю (учителів іноземної мови, перекладачів, прикладних лінгвістів) на прикладі зарубіжного досвіду, переважно досвіду США. Окремі аспекти професійної підготовки фахівців з іноземної мови в педагогічному досвіді США стали предметом аналізу в розвідках Н. Войнаровської (упроваджено американський досвід підходів «Chalk and Talk», «Proficiency Approach», «Peakonomics» та ін. у вітчизняну підготовку бакалаврів, уточнено зміст, форми й засоби організації їхнього навчання), Я. Гулецької (2008) (висвітлено особливості полікультурної освіти студентів педагогічних факультетів в університетах США, досліджено чинники впливу на розвиток полікультурної компетентності студентів американських університетів), Т. Данилишеної (2011) (проведено історико-педагогічний аналіз, на підставі якого виокремлено основні етапи становлення й розвитку вищої педагогічної освіти в США, схарактеризовано сучасні навчальні програми та зміст, форми й методи підготовки фахівців педагогічної освіти в університетах США, досліджено процес становлення та реформування курикулуму), С. Калашнікової (з’ясовано найсуттєвіші характеристики, притаманні сучасній системі керування державною вищою освітою в США; проаналізовано її цілі, функції, структуру; підсумовано, що структура керування американською державною вищою школою є пірамідальною; вивчено сучасні типи керування державними вищими навчальними закладами (централізований і децентралізований)), В. Корнієнко (2012) (досліджено методичні й дидактичні засади професійної підготовки бакалаврів гуманітарних наук із прикладної лінгвістики), І Литовченко (2017) (висвітлено теоретичні і практичні особливості корпоративної освіти в США), О. Мартинюк (2012) (окреслено особливості магістерської підготовки фахівців технічного перекладу), О. Матвієнко (2013) (обґрунтовано проблеми міждисциплінарності та трансдисциплінарності у світовому вимірі), Н. Мукан (2011) (висвітлено особливості  вибору форм і методів професійного розвитку вчителів в умовах формальної, неформальної, інформальної освіти США), І. Пасинкової (2005) (проаналізовано особливості становлення й формування системи підготовки бакалаврів гуманітарних наук з іноземної мови в університетах США, досліджено структуру й механізми її функціювання та співвідношення з системою вищої освіти в США), О. Зіноватної (2011) (обґрунтовано історичні й педагогічні засади підготовки філологів магістерського рівня), Л. Черній (2011) (доведено доцільність використання компетентнісного підходу у фаховій підготовці вчителів іноземної мови), О. Огієнко (2018) (обґрунтовано дидактичні засади організації освітнього процесу в системі вищої освіти США), І. Радіонової (2001а) (осмислено феномен взаємовпливу американської та європейської філософсько-педагогічних думок), К. Рибачука (досліджено сучасні підходи до організації педагогічної освіти в США, що вможливлюють обґрунтування засадничих ідей і способів теоретичної та практичної підготовки майбутніх педагогів), Л. Смалько (систематизовано концептуальні основи індивідуалізації навчання у вищій школі США, схарактеризовано прикладні моделі їх реалізації в процесі підготовки майбутнього вчителя, представлено цілісну систему умов, необхідних для ефективного застосування цих моделей в українській системі вищої освіти, розкрито структуру та зміст індивідуалізованої системи навчання на основі вивчення теоретичних моделей курикулуму, який в американській вищій школі являє собою єдність особистісно орієнтованих цілей навчання; змісту навчання, відібраного відповідно до цілей; педагогічних стратегій засвоєння змісту й досягнення цілей навчання та критеріїв оцінювання), К. Скиби (2018a) (обґрунтовано теоретичні й практичні засади професійної підготовки перекладачів в університетах США) та ін. У наукових працях українських вчених-компаративістів виокремлено сучасні тенденції розвитку філології в контексті інтеграції наукових галузей; подано загальну характеристику підготовки фахівців-філологів в університетах США; досліджено структурно-змістові, процесуальні, навчально-методичні, нормативно-правові аспекти організації освітнього процесу в американському досвіді; проведено порівняльно-педагогічний аналіз моделей професійної підготовки фахівців в університетах США та України; обґрунтовано можливості творчого використання прогресивних ідей досвіду США в освітньому просторі України (Бідюк, 2013, c. 106).
Безперечну наукову і практичну ціність мають праці Н. Авшенюк, Н. Бідюк, Л. Кнодель, В. Кудіна, В. Лунячека, Н. Мукан, О. Романовського, Р. Шарана, Б. Шуневича та інших науковців, які висвітлювали історію становлення та розвитку вищої освіти США, особливості побудови й функціювання американської вищої школи, структуру американської системи вищої освіти,  організаційно-педагогічні та дидактичні засади підготовки фахівців. Праці цитованих авторів допомагають окреслити тенденції розвитку професійної підготовки фахівців у системі вищої освіти США, зосереджують увагу на впливі студентського самоврядування та самостійної навчальної діяльності студентів на рівень відповідальності майбутніх фахівців, дають змогу окреслити особливості формування особистості студента, визначити  показники якості підготовки майбутніх фахівців тощо. Зокрема, Н. Мукан (2011) констатує, що компонент демократичності, властивий США, має вияв в інституціональній тотожності формальної, неформальної та інформальної освіти, реалізації права особистості на самостійний розвиток та вільного вибору серед різноманіття форм самоосвіти, неформальної та інформальної освіти.
Аналізуючи ретроспективу та сучасні тенденції розвитку філологічної освіти в США, нам імпонують погляди К. Скиби (2018b) на необхідність врахування внутрішніх і зовнішніх чинників, які суттєво вплинули на становлення й розвиток перекладацької освіти в США. До внутрішніх чинників авторка відносить: соціально-економічний розвиток країни (розвиток економіки після років «Великої депресії», інтенсифікацію ринкових відносин і підприємництва, міжнародної торгівлі та зв’язків); демографічну ситуацію (збільшення приросту населення, зокрема й носіїв інших мов і культур, зростання кількості іммігрантів у країні); політичну ситуацію (курс внутрішньої та зовнішньої політики держави, спрямований на забезпечення спокійної, конструктивної, творчої соціально-політичної ситуації в суспільстві, а отже, потреба налагодити внутрішній діалог між населенням); соціально-психологічні й етичні проблеми американського мультикультурного суспільства (морально-психологічний клімат у суспільстві, спосіб і стиль життя різних верств населення, взаєморозуміння та взаємотерпимість між представниками різних народів і культур); правове регулювання вищої освіти (поява законодавчих актів та правових норм, що окреслили межі правового поля вищої освіти). Зовнішніми чинниками є такі: завершення Другої світової війни, створення міжнародних організацій для запобігання війнам у світі (Ліга націй, ООН); глобалізація в контексті економіки, технологій і соціокультурного середовища (міжнародна комунікація на різних рівнях); інтернаціоналізація та глобалізація вищої освіти (приїзд іноземних студентів, освітня мобільність); розвиток інновацій, науково-технічний прогрес (створення й упровадження новітніх технологій, просування їх на світовому ринку, локалізація товарів і перекладацьких послуг). 

Заслуговує на увагу запропонована К. Скибою (2018b) періодизація розвитку перекладацької освіти в США (І період (1949 – 1969 рр.) – зародження перекладацької освіти; ІІ період (1970 – 1982 рр.) – утвердження перекладацької освіти; ІІІ період (1983 – 1999 рр.) – комп’ютеризація перекладацької освіти; ІV період (із 2000 року й донині) – модернізація перекладацької освіти). Дослідниця зауважує, що на початку ХХІ століття зафіксовано стабільну тенденцію до розширення мережі освітніх закладів, що надають перекладацьку освіту; розпочали роботу нові короткотривалі сертифікатні програми навчання галузевого та спеціалізованого перекладу. На підставі вивчення вимог американського суспільства до професійної діяльності та професійної компетентності перекладачів, їхньої соціальної ролі в умовах мультикультурного американського суспільства К. Скиба обґрунтувала систему професійної підготовки перекладачів у США та її структурні компоненти (цільовий, законодавчо-нормативний, інституційний, організаційний, теоретико-методологічний, змістово-технологічний, діагностично-результативний) (с. 14).

Отже, філософські, психолого-педагогічні й соціолінгвістичні проекції професійної підготовки майбутніх філологів, досліджені українськими та зарубіжними вченими, передбачають створення оптимальних умов для навчання мови, літератури, перекладу тощо; стимулювання мовленнєво-розумової активності студентів; розвиток їхнього критичного мислення, мовної особистості, множинного інтелекту, здатності до концептуального моделювання інформації; розширення знаннєвого простору з урахуванням індивідуальних стилів і навчальних стратегій студентів. Водночас більшість наукових розвідок в українському педагогічному дискурсі присвячено різним аспектам підготовки вчителів-філологів. У зарубіжному науковому дискурсі вчені концентрують увагу на проблемі підготовки фахівців інтегративного типу в галузі філології. Матеріали проаналізованих визначень дають змогу уточнити поняття «професійна підготовка філологів» як цілісного, динамічного, системного процесу, спрямованого на якісні зміни в освітній діяльності, що ефективно впливають на проектування індивідуальної освітньої траєкторії майбутнього філолога на когнітивному, діяльнісному й особистісному рівнях з урахуванням специфіки мовного та літературознавчого потенціалу, культурних і національних особливостей мови, що сприяють розвиткові професійної компетентності та професійно важливих особистісних якостей, готовності до професійної діяльності, професійного самовдосконалення й самореалізації. Результатом підготовки є сформований компетентний філолог інтегративного типу із сучасним світоглядом, професійними знаннями інноваційного характеру, готовий до якісного виконання професійних функцій. Цей процес відбувається поетапно та неперервно, на засадах комплексного врахування зовнішніх і внутрішніх чинників, педагогічних закономірностей освітнього процесу, методологічних підходів та педагогічних принципів. Якісна професійна підготовка філологів можлива за умови врахування позитивного зарубіжного досвіду і національних освітніх традицій.
1.2. Професійна діяльність та підготовка філологів у контексті сучасних викликів лінгвальної глобалізації

Інтенсивний розвиток глобалізаційних тенденцій, що позначаються на суспільному житті, актуалізує питання лінгвальної глобалізації в мовній освіті, оскільки освітній універсум конституйований передовсім через мову. Мовні проблеми завжди постають у фокусі сучасного освітнього дискурсу, тому що стосуються буттєвої вкоріненості освітніх практик. Варто зазначити, що вияв лінгвальної глобалізації має специфічний характер, оскільки мова світового спілкування не здатна витіснити національні мови з освітнього середовища. У цьому зв’язку особливої уваги потребує аналіз лінгвальних й освітніх глобалізаційних викликів у річищі педагогіки. 

Протягом останніх десятиріч українські й зарубіжні вчені продуктивно студіюють низку питань, пов’язаних з освітньою й лінгвальною глобалізацією. Науковою та практичною значущістю вирізняються праці Н. Авшенюк (2015), В. Алпатова (2004), П. Альтбаха (P. Altbach) (2014), В. Андрущенка (2005), В. Астахової (2008), З. Бауман (2008), Л. Боярової (2012), С. Вербицької (2010), Д. Інгберга (D. Engberg) (2014), В. Кременя (2013), І. Пантелеєвої (2007) та ін. Учені, акцентуючи проблему глобалізаційного впливу на розвиток освіти та світових мов, окреслюють позитивні й негативні наслідки глобалізації. Поява нових глобалізаційних явищ породжує численні нерозв’язані питання: глобалізація й мовна політика, глобалізація та національна ідентичність, глобалізація й національна культура, глобалізація та мовна екологія, глобалізація й мовна освіта, глобалізація та мова тощо. Доцільно більш докладно схарактеризувати взаємозв’язок професійної підготовки філологів у руслі системного взаємозв’язку глобалізації – лінгвальної глобалізації – мовної освіти – мови.

Дослідження проблеми професійної діяльності та підготовки філологів в умовах лінгвальної глобалізації передбачає вивчення й аналіз поняття «глобалізації» як нового типу суспільного розвитку, що видозмінює структуру сучасного світу й формує нову геостратегічну реальність, яка позначена утвердженням нових ціннісно-смислових координат, модернізацією соціальної, політичної, економічної, культурної, освітньої та державно-управлінської систем (Андрущенко, 2005).

Термін «глобалізація» у його сучасному значенні вперше вжито в англійській мові в 60 роки ХХ століття, однак до широкого наукового обігу він увійшов набагато пізніше. Уважають, що в середині 60-х рр. ХХ століття М. Маклюен увів поняття «глобального села» («global village»). Деякі автори зазначають, що терміну «глобалізація» передував термін «сталий розвиток». Р. Робертсон у 1983 р. ужив термін «globality», у 1985 р. витлумачив поняття «глобалізація», а в 1992 р. – обґрунтував концептуальні засади глобалізації. З останньої третини ХХ століття глобалізація набуває характеру основного чинника цивілізаційного розвитку, однак для її наукового осмислення характерні розбіжності в трактуванні сутності відповідно до різних ракурсів аналізу, що вможливило формування самостійного міждисциплінарного напряму – глобалістики, у центрі уваги якої перебувають усі виміри глобалізації. Н. Коупленд (N. Coupland) пропонує трактувати глобалізацію як соціальну реальність, як важливий чинник сучасності й форму існування суспільства, як фокус деяких нових шляхів розуміння мови та суспільства. Поняття глобалізації, на думку дослідника, об’єднує занадто багато, надмірно абстрактно, а його інтерпретація страждає через неповноту. І все ж це необхідне поняття «для позначення цілої галузі суспільних відносин і пріоритетів, які постійно змінюються й народжують нові» (Coupland 2010, p. 3).

Виклики й ризики, пов’язані з глобалізацією, створюють нові форми суспільної організації, що витісняють нації та держави на периферію нового світового порядку, змінюючи динаміку і структуру відтворення культурних процесів різних країн сучасного світу. Як наголошує З. Бауман, «глобалізація роз’єднує не менше, ніж об’єднує, вона роз’єднує об’єднуючи – розколи відбуваються з тих самих причин, що й зростання одноманітності світу. Паралельно до того процесу планетарного масштабу, який виник у бізнесі, торгівлі й потоках інформації, рухається процес «локалізації», закріплення простору. Те, що одним видається глобалізацією, для інших обертається локалізацією; для одних – це провісник нової свободи, для інших – несподіваний і жорстокий удар волі» (Бауман, 2008, с. 64). Певною мірою можна стверджувати, що глобалізація являє собою нову стадію процесу інтернаціоналізації різних аспектів суспільного життя. Науковці інтерпретують глобалізацію як процес становлення єдиного взаємопов’язаного світового суспільного простору, у якому загальні цілі більш значущі, ніж завдання локальних суспільств (Штомпка, 1996; Федотова, 2005). 

Згідно з міркуваннями вчених, основою глобалізації слугує англо-американська модель суспільства – економіки, політики, культури, освіти як органічного складника суспільних відносин. Науковці зосереджують увагу на тому, що потенційні ресурси глобалізації важко представити в цілісному форматі. Водночас  тенденція домінування англо-американської економічної і культурної сутності глобалізації нині змінюється у бік формування плюралістичного середовища з елементами глобалізації за американським, європейським, китайським або іншим типом. На підставі різних поглядів науковців підсумовано, що глобалізація – це макромасштабний, багатовекторний, нелінійний процес, який диференційовано впливає на розвиток суспільства й супроводжуваний змінами різного характеру в соціальній, економічній, політичній, культурній, освітній, мовній сферах. На думку Н. Авшенюк (Авшенюк, 2015), глобалізація вищої освіти не є  універсальним явищм, вона має певні особливості відповідно до локалізації прояву (місцевий, національний, регіональний чи всесвітній рівень), використання мови та академічної культури, а також типу навчального закладу. У глобальному мережному середовищі, де інформація про кожен університет й національну систему вищої освіти є відкритою і миттєво доступною, вже неможливо відсторонитися від впливу проявів глобалізації. Однак наслідки впливу суттєво відрізняються для різних типів навчальних закладів (с. 65). Глобалізація освіти трактується дослідницею як крос-культурна структура інтернаціональної, міждержавної наукової і культурної взаємодії в усіх галузях розвитку соціуму, що містить множину знаннєвих і ціннісних пластів, котрі співіснують у контексті взаємозбагачення. Глобалізація вищої освіти – зовнішня макро-соціо-економічна тенденція, у результаті якої національні провайдери вищої освіти експортують освітні послуги в інші країни. Глобалізація має безпосередній та опосередкований вплив на системи вищої освіти: перший стосується переважно збільшення фінансування науково-освітньої сфери за рахунок додаткових інвестицій, другий – пов’язаний з необхідністю встановлення відповідності отримуваних студентами знань і навичок потребам ринку праці, що швидко змінюється з економічної та технологічної точки зору (Авшенюк, 2015).
Варто зазначити, що за останні два десятиліття англомовні країни суттєво змінили систему вищої освіти, культури, мови і стали глобальними центрами лінгвістики. Глобалізацію називають категорією нової галузі – лінгвістики. Зауважимо, що її лінгвальна значущість усвідомлена вченими порівняно недавно (початок ХХI століття). Першою системною спробою осмислити лінгвальну глобалізацію був спеціальний випуск журналу «Journal of Sociolinguistics» у 2003 р., присвячений темі «Sociolinguistics and Globalisation», де порушено питання білінгвізму й багатомовності (Block, & Cameron, 2002), що не відразу були усвідомлені як складники саме глобалізації. Усвідомлення й осмислення важливості лінгвальної глобалізації актуалізовані мовними процесами, що набувають більш міжнародного суспільно-політичного значення. Функціювання, піднесення й розквіт мови залежать від моделі держави та стану суспільства. Суспільство не може існувати без мови, однак і мова як соціальне явище не існує поза суспільством. У наукових колах обговорюють загальнонауковий статус глобалізації й вибудовують нові моделі її взаємозв’язку з мовою, залежно від обраного розуміння глобалізації (Fairclough 2006; Coupland, 2010). Рух глобалізаційних процесів, їхній вплив на функціювання мов, мабуть, більш помітний у зіставленні з тими мовами й на тих територіях, які не належать до Західної Європи або до США.

У лінгвістиці висловлена думка, що функціювання однієї з природних мов як універсальної у світовому масштабі є досить дискусійним, оскільки «lingua franca» не потрібно ідентифікувати з конкретною етнічною групою, релігією, ідеологією. Англійська мова являє собою соціальний код, що відображає мовну картину світу тих людей, для яких вона рідна (Пантелеева, 2007). Такі застереження щодо «глобальної» англійської мови вагомі й ставлять під сумнів уживання її як усесвітньої другої мови для кожного народу. Не випадково популярною на сьогодні стала ідея використання як засобу міжнародної комунікації, насамперед у професійно-ділових сферах, такого варіанта англійської мови, який має дещо спрощену граматику, обмежений у соціальному плані словниковий склад та певні порушення у фонетиці й просодії (Кильдибекова, & Рябцева, 2011, c. 951). Ідеться про різновид мови, позбавлений специфічних культурних рис, який одержав кілька синонімічних назв: «Global English», «International English», «New World English», «World Standard English» та ін.

У словнику з глобалістики, авторами якого є вчені з 57 країн світу, лінгвальну глобалізацію витлумачено як процес надзвичайно активного взаємопроникнення мов в умовах глобалізації, якому властиве домінування англійської мови (Мазур, & Чумаков, 2006). Найімовірніше англійська мова саме в спрощеному стандартизованому своєму варіанті зможе виконати функції мови-посередника для міжнаціонального спілкування. Однак автори деяких праць активно заперечують той факт, що англійська мова стає національно нейтральною під час крос-культурної комунікації, а поширення англійської мови – природний і раціональний процес у світі, що об’єднує людей. Лінгвісти зафіксували не лише конструктивні форми взаємодії англійської мови з іншими національними мовами, але й деструктивні, зокрема те, що англійські слова та словосполучення поступово витісняють питомі одиниці й замінюють їх. Одним із викликів глобалізації вважають небезпеку втратити мовну ідентичність народів, в інформаційному просторі яких поширюється «глобальна» мова. Науковці вбачають у цьому загрозу етномовній багатоманітності світу й наголошують на експансії «глобальної» мови, зокрема через інтернет, що становить реальну загрозу національним мовним системам (Боярова, 2012).

З огляду на інтенсивне поширення у світі, англійська мова виборює статус першої в історії та єдиної глобальної мови міжнародного спілкування. До того ж англійська мова позначається на розвитку інших мов світу, зокрема й української, спричинюючи зростання чисельності англомовних запозичень, серед яких домінують термінологічні одиниці. Зафіксовано негативні тенденції до звуження галузей застосування національних мов. Наприклад, у науці помітний брак фахової термінології, це спонукає мовознавців до ретельних досліджень, оскільки англомовні запозичення не завжди доцільні, вдалі й обґрунтовані.

Зарахування лінгвістики до групи соціальних наук і розуміння мовних явищ як детермінант соціальних та культурних процесів зумовили зосередженість наукової думки не стільки на системі мови, скільки на умовах її існування, соціальних і культурних аспектах життя мови. Констатовано посилення зацікавленості вчених питаннями життєздатності мови («linguistic vitality»), зростання кількості мов, що контактують, зокрема мов із високим комунікативним статусом (Алпатов, 2004). Серед основних виявів глобалізації в царині мови дослідники називають тенденцію до світової універсалізації англійської мови, її міжнародного поширення насамперед як загальносвітової другої мови, а також до збільшення кількості запозичень з англійської мови в інших національних мовах (Кремень, 2003).

На нашу думку, перспектива англійської мови як засобу міжнаціонального спілкування, поступово переходить на інший щабель розвитку, вона стає другою «рідною мовою» для соціально активної та мобільної частини світової спільноти. Тотальне використання англійської мови в глобалізованому світі має слугувати лише засобом зміцнення контактів між людьми на різних рівнях, а не механізмом руйнування їхньої національної ідентичності, культурної самобутності та мовної свідомості. У цьому контексті важливу роль має відігравати державна мовна політика країн, що буде спрямована на побудову раціональних відносин між мовами в глобальному масштабі. Водночас К. Крамш (C. Kramsch), Е. Бонер           (E. Boner) застерігають, що лінгвальна глобалізація може створювати «уявну солідарність» (Kramsch, & Boner, 2010).

Національні економічні системи стали більш інтегрованими в систему глобальної економіки; гроші та співробітники стали набагато мобільнішими, а швидкість технологічних змін неймовірно збільшилася. Унаслідок цього кожне мовне суспільство стало більше зацікавленим у своєму місці в «динамічній світовій системі мов», яка характеризується суттєвими відмінностями у своєму статусі й особливостями функціонування. Майбутня еволюція цієї системи частково залежить від інших засобів, які використовуються для передачі інформації та ідей через мовні кордони: вони включають посередництво людських або електронних перекладачів, широкорозповсюджений плюрилінгвізм, а також поширення мов lingua franca: мов, які мають могутню політичну й економічну основу (англійська мова), або ж «спланованих» міжнародних мов (мова есперанто). У ранніх публікаціях науковці Д. Пул і М. Фетз (Pool, & Fettes, 1998) висловлювали думку, що всі ці засоби можуть сприяти перетворенню світу на такий, який буде характеризуватися високим рівнем лінгвістичного різноманіття, інтеграції, ефективності та самодостатності, іншими словами – на інтерлінгвальний світ. Відомою є модель «панлінгвальної глобалізації», де маркетингові та інші стратегії спрямовані на збереження всіх (або майже всіх) мов на Землі (унілінгвалізація) (Рис. 1.1.). Дослідники пропонують набір семантичних принципів, відповідно до яких може бути виконаний панлінгвальний переклад (Pool, 2010; Pool, & Fettes, 1998).

Науковці виокремлюють п’ять джерел лінгвальної глобалізації: академічне / наукове середовище; державні структури; неурядові організації; ЗМІ; повсякденне життя людей (Fairclough, 2006, p. 5; Анісімова, & Попова, 2016). Лінгвальне завдання мови – з’ясувати закономірності глобального дискурсу, окреслити комунікативні стратегії й практики, описати різні жанрові особливості (наприклад, інтернет-жанр), нові засоби комунікації (асоціативні веб-сторінки). 
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Рис. 1.1. Глобалізація та унілінгвалізація (за J. Pool, 2010) 
У зв’язку зі зміною тисячоліть, у лінгвістиці вкотре зазнав модифікації спектр аналізу мовних явищ, що призвело до появи й утілення в наукових розвідках іншого «стилю мислення». Учені почали студіювати мовні явища в тісному зв’язку з мисленням, свідомістю, пізнанням, культурою, світоглядом індивідуума й загалом мовного колективу, представником якого він є. У працях лінгвістів зміщено дослідницький акцент на користувача мовою, маркованого певною культурою. Такий користувач являє собою суб’єкта, який пізнає світ, міркує, оцінює, відчуває. Мова фактично підпорядковує собі людину, маркує її практичну діяльність: людина чинить із предметами так, як подає їх мова, поводиться в суспільстві так, як це приписує мова, мислить так, як це запрограмоване мовою. Логіка мислення, специфіка світобачення та характер пізнання дійсності зумовлені мовою, що є способом бачення світу та інтерпретації його людськими спільнотами. Як зазначав засновник мовознавства              В. фон Гумбольдт, «у кожній мові закладене самобутнє світоспоглядання, уся мова в цілому постає між людиною та природою, що впливає на неї» (Гумбольдт, 1985, c. 80). Мова слугує духовним інструментом, що формує специфіку світобачення її носія. 

Науковці виокремлюють дві основні риси мовного розвитку епохи лінгвальної глобалізації – динамічність і суперечливість, а також докладно характеризують методологічні проблеми етнокультурних та етномовних процесів – проблеми розвитку літературної мови; світову й державну поліетнічність як ознаку новітнього часу (Нещименко, 2006, с. 38).
Незважаючи на численні праці та глибину компаративного аналізу проблем лінгвістики, низка теоретичних і практичних аспектів донині не розв’язані. Для мовних картин світу, що сформовані в різних країнах, характерні певні відмінності, зумовлені різноманітними екстралінгвальними й інтралінгвальними чинниками. Ідеться передовсім про ті відмінності, що наявні в мовних терміносистемах. Попри наявність спільних термінів, учені фіксують концептуальні розбіжності, різницю в семантичній структурі та в значеннєвому обсязі понять, парадигматичній асиметричності та ін. Такі риси негативно позначаються на якості перекладу спеціальних текстів. У мові нерідко бракує адекватних варіантів перекладу термінологічних конструкцій, які б влучно відображали сутність понять вихідної мови. Серед основних передумов для запозичення англомовної термінології справедливо називають розбіжності в поясненні реалій за допомогою номінативних елементів. Нині у філологічній науці неабиякої актуальності набуває різноаспектний аналіз спеціальної (професійної) термінології, з’ясування диференційних ознак у системі галузевих понять, що функціюють у мовних картинах світу. Компаративне вивчення дає змогу окреслити структурну й семантичну специфіку, особливості термінотворення в цих мовах, а також обґрунтувати питання доцільного та точного відтворення зіставлюваних понять в умовах термінологічних відмінностей. Осмислення практики нормалізації в багатьох мовах доводить, що імперативне втручання в процес запозичення англомовних термінів не є ефективним і доцільним. Оптимізувати запозичення іншомовних термінів та водночас зберегти престижність національної наукової мови може лише активний розвиток вітчизняної науки, що має запобігти зворотним процесам, характерним свого часу для англійської термінології (Ткачева, 1987, с. 76).

Потребують переосмислення глобалізаційні тенденції в навчанні іноземних мов і зростанні ролі комунікативних навичок. Д. Камерон          (D. Cameron) описує навчання іноземної мови й формування «комунікативних навичок» як передумову для рефлексії про роль мови в новому глобалізованому лінгвальному світі, оскільки помітне «насаджування єдиних норм спілкування, жанрів і стилів мовлення крізь усі мови під приводом того, що вони дають максимальний «ефект» у «комунікації». Насправді так насаджують не чужу мову, а чужий погляд, чуже визначення того, що прийнятне або бажане в рідній мові. На думку дослідника, проблема полягає не у відмінності мов як таких, а в тому, що ці мови втілюють різні або несумісні картини світу. Саме уніфікація картини, за висловом ученого, стає метою нової лінгводидактики (Cameron, 2008).

З огляду на виклад, є підстави стверджувати, що нині запотребуваним стає покращення якості професійної діяльності та підготовки філологів. Науковці наголошують, що для досконалого виконання філологом фахових функцій уже недостатньо володіння рідною й іноземною мовами. На тлі викликів лінгвальної глобалізації значущим уважають і рівень розвитку мовної інтуїції, знання спеціальної терміносистеми, уміння оперувати мовними й комунікативними стратегіями та тактиками, мовною здогадкою. Варто визнати факт суттєвого збільшення в сучасній українській мові запозичень-англіцизмів, зокрема в галузі термінології, що актуалізує потребу в їх ретельному студіюванні для з’ясування ролі англомовної термінології у формуванні терміносистем, оцінювання інтенсивності й масштабів впливу англійської мови на українську. Філологи покликані постійно контролювати лінгвальну ситуацію, фіксувати потенційні негативні тенденції, прогнозувати результати впливу глобалізації на еволюцію національної мови. Для виконання таких завдань фахівцям необхідні інтегровані лінгвістичні й соціокультурні відомості, знання терміносистеми метамови, теорії й практики перекладу, перекладознавства, текстолінгвістики, лінгвальних ознак соціальних відносин та етики перекладу, різновидів іншомовних дискурсів, жанрових конвенцій, способів добору еквівалентів у перекладі й перекладацьких трансформацій, видів перекладу, галузеві знання. Посутню роль відіграє також високий рівень розвиненості критичного, логічного, дивергентного, асоціативного й аналітичного типів мислення. 

Із-поміж чинників і водночас наслідків лінгвальної глобалізації варто назвати мовні трансформації, що стають результатом розгалуження Інтернету. У цьому контексті заслуговує на увагу якість професійної підготовки фахівців-філологів у сфері прикладної лінгвістики, яка посилена з огляду на програмні вектори інформаційно-світового простору, інтенсивний поступ інформаційно-комунікаційних технологій, комп’ютеризації в усіх царинах. Фахівці-лінгвісти мають не лише володіти ґрунтовними теоретичними знаннями та практичними вміннями, а й майстерно і кваліфіковано послуговуватися мовою під час розроблення комп’ютерних програм, стандартизації та уніфікації науково-технічної термінології, обґрунтування методів технології автоматичного анотування, реферування, машинного перекладу тощо. 

На думку, В. Корнієнко унаслідок лінгвальної глобалізації та її впливу на розвиток прикладної лінгвістики, були розширені напрями зазначеної сфери: психолінгвістика, нейролінгвістика, викладання мови, соціолінгвістика, прагматика, письмовий переклад, комп’ютерна лінгвістика, машинний переклад, корпусна лінгвістика, лінгводидактика, функціональна лінгвістика, конструктивна лінгвістика, комунікативна лінгвістика, етнолінгвістика, інтерлінгвістика, перекладознавство, транслітерування, зіставне мовознавство, контрактивна лінгвістика, конфронтативна лінгвістика, ареальна лінгвістика, лінгвогеографія, просторова лінгвістика, когнітивна лінгвістика, математична лінгвістика, кібернетична лінгвістика, комп’ютерна лінгвістика, картографія, стилеметрія, документознавство тощо. Це оптимізувало її утвердження як самостійної галузі філологічної науки, дало змогу отримати статус «мейнстриму», посилило потребу у фахівцях із прикладної лінгвістики (Корнієнко, 2012, c. 14). 

Не потребує доведення той факт, що розвиток мови світового спілкування, або глобальної мови («global language»), сприятиме динаміці науки й освіти. Водночас надмірний вплив лінгвальної глобалізації на освіту та виховання може породжувати соціально-культурний шок. В освіті й вихованні рідна мова відіграє екзистенційну роль. К. Ушинський (1983) наголошував, що мова – це найповніший і найправильніший літопис багатовікового життя народу, тому, засвоюючи її, кожне нове покоління опановує водночас «плоди думки й почуття тисячі поколінь, що передували йому й давно вже зотліли...» (c. 123). Мова слугує засобом творення думки, мислення й пізнання, окреслює шлях усвідомлення естетичних і моральних ідеалів. Підтримуючи й розвиваючи думку В. Гумбольдта про нерозривність мови та людського способу буття у світі, О. Потебня (1976) заперечував мовну асиміляцію, обстоював позицію, згідно з якою варто зберігати й розвивати всі національні мови як найбільш потужні стихії народного буття. Учений зауважував, що спроби послабити роль рідної мови навіть для збільшення освітніх горизонтів призведуть до кінця так званої «педагогічної інтимності», тобто унеможливлять екзистенційний педагогічний діалог. У зазначеному аспекті відомий німецький філософ-екзистенціаліст О. Больнов, автор праці «Мова і виховання» (Bollnow, 1969) пропонує власну версію педагогіки як діалогу між вихователем і вихованцем, спільною базою для яких слугує мова й національна культура. Ця позиція засвідчує трансформацію гумбольдтської філософії мови, що віддзеркалює глибинний зв’язок між мовою й формуванням особистості, її світоглядом та внутрішнім світом.

Варто зазначити, що для проведення якісних досліджень потрібно брати до уваги не лише глибинний зв’язок між людиною та мовою, а й горизонтальні комунікативні ланцюги. Їх збільшення пов’язане з лінгвальною глобалізацією, яка вможливлює залучення людини до світового освітнього простору. Національні мови та «глобальна» мова перебувають у складних відносинах. Для оцінювання мови міжнародного спілкування характерні коливання від позитиву як фактору розширення культурних обріїв, збільшення потенційних ресурсів для особистісного розвитку – до негативу, оскільки англійська мова виконує роль примусу для інших країн світу, спричинює додаткове соціальне розшарування в глобальному аспекті. Глобалізація дає змогу людині, яка знає англійську мову, професійно й особистісно самореалізуватися.

Англійська мова – продуктивний фактор конституювання культурно-освітнього середовища. У європейських, азійських, африканських країнах англійська мова функціює як мова вищої освіти. На сучасному етапі такі тенденції мають бути переосмислені, вони вимагають відповідального ставлення, оскільки впливають на організацію освітніх і виховних практик на тлі лінгвальної глобалізації. У методологічному аспекті доцільно залучати ресурси крос-культурного діалогу, зберігаючи провідні імперативи нинішньої гуманістичної парадигми «людина – освіта – культура – мова». Потребує удокладнення й проблема розуміння потенціалу та обмежень лінгвальної глобалізації, що виявляються в ході конституювання освітнього середовища. Як слушно зазначає В. Кремень, антропологічна парадигма сучасної філософії освіти пов’язана з дослідженням міждисциплінарного простору на єдиній методологічній підставі. За висловом ученого, неабиякої значущості набувають різні напрями гуманітарних наук. Ідеться про лінгвогносеологію, що вивчає пізнавальну функцію мови як своєрідної форми уявлення людини про світ; лінгвосоціологію – соціолінгвістику, яка аналізує зв’язки мови й індивіда; лінгвобіхевіорологію, чи лінгвопраксеологію, що досліджує значення мови в практичній поведінці людини; лінгвокультурологію, предметом студіювання якої постають взаємовідношення мови й культури; лінгвоетнологію, абоетнолінгвістику, сфокусовану на опис взаємозв’язків мови, духовної культури народу, народного менталітету й народної творчості; лінгвопалеонтологію, що характеризує зв’язки історії мови з історією народу, його матеріальною та духовною культурою, географічною локалізацією, архаїчною свідомістю (Кремень, 2003, с. 29). Органічне поєднання лінгвістичних напрямів із філософськими й культурологічними підходами вможливлює пошук раціонального співвідношення між національною мовою та мовою міжнародного спілкування.

Лінгвальна глобалізація позначається на освітньо-виховних процесах, спонукаючи до пошуку варіантів модернізації професійної діяльності та підготовки вчителя-словесника. Для окреслення сучасних підходів до змісту шкільного курсу української мови та літератури необхідне кардинально нове формування мети й завдань викладання, становлення мовної особистості вчителя – основного носія національної мови, культури та духовності. У підготовці вчителя-словесника нагальною стає проблема єдності теоретичного й практичного складників, навчальної та науково-дослідницької роботи студентів і викладачів, що загалом сприяє їхній поліаспектній готовності до професійної діяльності. Для вищої школи характерні актуальні питання роз’єднаності між навчальними дисциплінами. Наголосимо, що зміст професійної підготовки вчителя-словесника потрібно орієнтувати на всебічний синтез філологічної, методичної та психолого-педагогічної підготовки. Оперування основами філології допоможе вчителеві-словеснику проектувати цю парадигму на учня, тобто демонструвати красу мови й літератури, зацікавлювати філологічною дисципліною, утілювати проблемне навчання, докладати зусиль до становлення національно-мовної особистості України (Семеног, 2005, c. 11).

Отже, підсумовуючи характеристику негативних і позитивних наслідків лінгвальної глобалізації, зауважимо, що вона здатна послаблювати значущість рідної мови, призводити до втрат культурної ідентичності, водночас лінгвальна глобалізація слугує посутнім фактором у розвитку світової культури й формуванні освітньої спільноти, що надає англійській мові легітимного статусу світової мови суспільства. На тлі глобалізації суспільно-політичних і соціально-економічних, техніко-технологічних та культурно-освітніх процесів, інтенсивного поступу інформаційно-комунікаційних технологій, економічної, освітньо-наукової й культурної інтеграції України до загальноєвропейської і світової спільноти вкрай запотребуваним стає добір модерних концептуальних підходів до професійної підготовки філологів інтегративнго типу. Сучасний філолог має досконало володіти науковими засадами, історією й методологію дисципліни, уміти окреслювати тенденції в розвитку мови, аналізувати нагальні проблеми викладання мови, літератури, перекладу, характеризувати роль філологічних навчальних дисциплін у системі знань і людських цінностей. 

1.3. Концептуально-методологічні орієнтири проблеми дослідження 

Виклики лінгвальної глобалізації й інформатизації сучасного суспільства, трансформація мовної ситуації у світі, інтенсифікація міжкультурних зв’язків, стрімкий розвиток мультикультуралізму та білінгвізму актуалізують проблему якісної підготовки філологів у системі вищої освіти. Суспільство третього століття очікує від філолога високого рівня розвитку духовної культури й соціальної відповідальності, фахових знань; володіння фольклорно-літературним потенціалом, творчим стилем образного, аналітичного та синтетичного мислення, навичками ораторського мистецтва; дотримання принципів етики й моралі, толерантності й поваги до інших культур; прагнення до постійного саморозвитку та духовного самовдосконалення. З огляду на це нагальним стає вдосконалення професійної підготовки філологів з урахуванням різних концепцій, методологічних підходів та принципів; гармонійне поєднання мети, змісту, структури, етапів, форм, методів організації навчання. 

Професійну підготовку філологів варто характеризувати на підставі законів діалектики, що регламентують взаємозв’язок і взаємозумовленість явищ, наукових теорій, педагогічних систем, загальнопедагогічних та специфічних принципів підготовки, методологічних підходів. Методологія являє собою сукупність підходів, методів аналізу, що використовують під час розв’язання порушеної проблеми та які становлять основу пізнання реалій, їх відтворення в мисленні. З’ясування особливостей професійної підготовки вимагає уваги до детермінації названого процесу низкою соціокультурних чинників, а також цінностей, інтересів, ідеалів, особистісних мотивів. 

Обґрунтування концепції професійної підготовки філологів ґрунтоване на сучасних теоріях пізнання, освітніх парадигмах, загальнофілософських ідеях та наукових пiдхoдах. Окреслення підходів є концептуально-методологічним орієнтиром у побудові теоретичного знання, оскільки саме вони формують основу для подальшого теоретичного аналізу інших феноменів педагогічної діяльності (мети, принципів, форми, методів, прийомів). Адекватне виокремлення підходів формує теоретичну й логічну базу для аналізу, опису, проектування, конструювання теорії, структури, моделі тощо. Підходи дають змогу представити перелік специфічно пов’язаних способів теоретичного дослідження, адекватних до певної ідеї.

У науковій сфері поняття «методологічний підхід» уважають загальновживаним. Водночас його сутність і роль у системі інших дефініцій донині чітко не з’ясовані. У літературі запропоновано різні міркування стосовно трактування терміна «підхід». Автори словника з методології О. Новиков і Д. Новиков (2013) зауважують, що підхід варто характеризувати як певний засадничий принцип, позицію, основне положення чи переконання (цілісний, комплексний, системний, синергетичний та ін.), а також як напрям вивчення аналізованого предмета (історичний, логічний, змістовий, формальний та ін.) (с. 117–118).

Соціологам-методологам належить численна кількість спроб витлумачення поняття методологічного підходу. Варто наголосити на відсутності єдиної інтерпретації, а отже, усталеного розуміння сутності методологічного підходу. Часто такі поняття, як доктрина, парадигма, методологічний підхід, методологічна позиція, дослідницька програма, епістемологічні моделі, вважають синонімами. Інколи поняття «підхід» ототожнюють із певною світоглядною позицією, що відображена в дослідженні І. Блауберга, & Е.  Юдіна (1973), розуміючи його як стратегічний принцип чи їхню сукупність, що пов’язані із застосуванням процедур і прийомів, які слугують формою та умовою реалізації принципів.

Унаслідок аналізу низки джерел підсумовано, що найбільш узагальненими та інтегрованими варто вважати два визначення. Перше з них пропонує В. Мацкевич: «Підхід – комплекс парадигматичних, синтагматичних, прагматичних структур та механізмів у пізнанні та практиці, що характеризує конкурентні між собою стратегії та програми у філософії, науці, політиці чи в організації життя людей» (Грицанов, Абушенко, Евелькин, Соколова, & Терещенко, 2003, c. 743). Таке визначення відображає багато ознак для ідентифікації підходу: комплексний характер, пізнання та провадження практичної діяльності згідно зі схемами, які зумовлені спрямованістю індивідуальної і групової свідомості, рівнем розвитку наукового знання, матеріальними чинниками діяльності. Водночас варто трактувати методологічний підхід як сукупність ідей, що віддзеркалюють наукове світоглядне бачення дослідника, принципи, які обрані за основу стратегії наукової діяльності, способи, прийоми, процедури, що сприяють утіленню окресленої стратегії в практичній роботі. На думку Н. Дюшеєвої (2008), методологічний підхід – стратегія, що ґрунтована на засадничих положеннях певної теорії та яка маркує напрями дослідницького пошуку (с. 19).

Послуговуючись дефініцією О. Дубасенюк (2008), трактуватимемо «підхід» як особливу форму пізнавальної і практичної діяльності в процесі аналізу педагогічних явищ під певним кутом зору, як стратегію дослідження процесу, базову ціннісну орієнтацію, що детермінує позицію вченого (с. 134). Поділяємо міркування О. Отич (2010), яка зазначає, що в сучасній педагогічній науці поряд із традиційними методологічними підходами, які утверджені в наукових розвідках із проблем педагогіки, вагоме місце посідають нові підходи (полісуб’єктний, креативний, медіологічний, семіотичний, герменевтичний, феноменологічний, цивілізаційний, холістичний), які все більше узгоджуються із сучасними освітніми реаліями (с. 41). 

Наголосимо, що з позицій лише одного підходу важко зрозуміти сутність предмета дослідження, тому варто брати до уваги сукупність підходів. Наукові підходи до професійної підготовки філологів, застосовувані в сучасній педагогіці, засвідчують багатоаспектність і міждисциплінарний характер проблеми, можливість її розв’язання в різних вимірах. З огляду на загальнонаукову методологію дослідження, зауважимо, що «концептуально-методологічною площиною» мають слугувати ті підходи, які найбільше відповідають порушеній проблемі й дають змогу обґрунтувати її концептуальні засади. У контексті дослідження доцільно окреслити коло фундаментальних і сучасних наукових підходів, виконати теоретичний синтез наукових положень для з’ясування методологічної основи.  

До фундаментальних наукових підходів професійної підготовки філологів належать системний, синергетичний, інтегративний, структурно-функціональний, парадигмальний, історичний, компаративний, прогностичний. Схарактеризуємо доцільність їх використання.

Складність, комплексність, поліаспектність проблеми професійної підготовки філологів умотивовують необхідність застосування системного підходу до її аналізу. Доцільність залучення загальної теорії систем та системного аналізу до педагогіки аргументована в багатьох науково-методологічних розвідках (Л. Берталанфі, В. Краєвський, В. Сластьонін). Системний підхід уможливлює виявлення компонентів, а також системотвірних і функційних зв’язків педагогічних систем, процесів та аналіз здатності учасників освітнього процесу до самоорганізації, активного творчого конструювання своєї багатоваріантної діяльності (Вознюк, & Дубасенюк, 2009, с. 139). 
Науковці В. Афанасьєв, І. Блауберг (1982), М. Каган, Б. Ломов традиційно характеризують підхід як методологічний напрям у науці, що має на меті розроблення засобів і методів дослідження складноорганізованих об’єктів – систем. Сутність системного підходу в освіті полягає в тому, що всі освітні феномени, починаючи від національної системи освіти й завершуючи системами методів навчання, творчих завдань тощо, описують як великі, середні та малі педагогічні системи, порівняно самостійні компоненти яких вивчають не ізольовано, а у взаємозв’язку з іншими. Це дає змогу виявити спільні системні властивості та якісні характеристики як окремих елементів, так і її як цілісності. В основу системного підходу покладено насамперед прагнення зафіксувати науковими засобами цілісність, організованість системних об’єктів за допомогою формулювання наукового апарату, аналізу застосовуваних у системних дослідженнях гносеологічних засобів, розроблення спеціальних методів для вивчення системних властивостей.

Системний підхід передбачає врахування всієї сукупності структурованих і взаємопов’язаних елементів освітнього процесу: цільового, мотиваційного, змістового, організаційного, діагностичного й результативного. Системний підхід ґрунтований на таких основних принципах: цілісності (система постає водночас як єдине ціле та як підсистема для вищих рівнів; усі елементи системи підпорядковані загальним принципам, цілям і завданням навчання); ієрархічності (кожен з елементів системи має певне значення й підпорядкований іншим елементам або підпорядковує їх); структурності (різні елементи системи об’єднані в окремі підсистеми за певними ознаками, а кожна підсистема натомість може мати різні зв’язки з іншими підсистемами); множинності (для опису кожного окремого елемента та всієї системи загалом може бути використано безліч різних моделей); системності (об’єднує всі інші принципи, це означає, що кожен об’єкт може володіти всіма ознаками системи). Із позицій системного підходу виокремлено і зіставлено функції, зміст, форми підсистем професійної підготовки філологів в Україні та США.

У професійній підготовці філологів обох країн як складні підсистеми постають: цільовий компонент; законодавчий компонент; соціально-економічний, управлінський компонент; стратегічний компонент; організаційний компонент; змістовий компонент; технологічний компонент; особистісний компонент; діагностично-результативний компонент; прогностичний компонент. Кожна підсистема є також самостійною структурою. Наприклад, у структуру змістової підсистеми входять навчально-пізнавальна, науково-дослідницька, практична системи. Як бачимо, каскадна структура системи професійної підготовки філологів є різновидом педагогічної системи, оскільки має всі властиві такій системі ознаки, зокрема: вона слугує підґрунтям теоретичного осмислення й побудови педагогічної діяльності; має сукупність взаємопов’язаних засобів, методів та процесів, необхідних для створення організованого, цілеспрямованого впливу на формування особистості; забезпечує реалізацію нормативних, технологічних і процесуально-результативних функцій педагогічної діяльності; сприяє досягненню цілей розвитку особистості. Саме системний підхід до розроблення концептуальних засад розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні дає змогу вибудовувати результати навчання у двох вимірах – кваліфікаційно-професійному й предметно-компетентнісному, закласти основу випереджувальної підготовки. На якості функціювання системи професійної підготовки позначається насамперед рівень обґрунтованості навчальної мети, змісту освіти, організаційних форм і методів навчання у ЗВО на кожному освітньому рівні (бакалавр – магістр).

Система професійної підготовки філологів здатна до самоорганізації й саморозвитку, тому в дослідженні системний підхід використано в єдності із синергетичним, який на рівні самовизначення конституює себе як концепція неврівноваженої динаміки, або теорія самоорганізації нелінійних динамічних середовищ, що задає нову матрицю бачення об’єкта як складного. Поява цього підходу інспірована тим, що в основі досліджуваних синергетикою феноменів самоорганізації лежить, за визначенням науковців, «спільна дія багатьох підсистем, у результаті якої на макроскопічному рівні виникає структура й функціювання» (Николис, & Пригожин, 1990). Представники синергетичного підходу (Кремень, 2012a; 2012b; 2013a; Ніколіс, & Пригожин, 1990) стверджують, що поліваріантність самоорганізаційних процесів зумовлює таку властивість досліджуваних синергетикою систем, як їхня нелінійність, незамкненість, відкритість стосовно навколишнього середовища: «система повинна бути відкритою й постійно обмінюватися з навколишнім середовищем». У зв’язку з цим фундаментальним критерієм «складності» у синергетиці стає показник не статичного характеру (багаторівневість структурної ієрархії об’єкта та ін.), а показник суто динамічний, зокрема наявність іманентного потенціалу самоорганізації, ускладнення своєї структури.

В організації процесу навчання й виховання синергетика слугує змістом і методом освітньої теорії та практики. Для створення цілісної культуромовної особистості філолога інтегративного типу, філологічна освіта повинна більшою мірою зважати на досягнення сучасних концепцій самоорганізації й саморозвитку, які уособлює синергетика, можливості та перспективи синергетичної парадигми в побудові моделей розвитку соціокультурних й освітніх процесів. У педагогіці застосування такого підходу дає змогу трактувати будь-які освітні феномени як складні, відкриті системи, що еволюціонують. Синергетичний підхід, на думку Г. Коджаспірової (2005), уможливлює посилення евристичного потенціалу, сприяє реалізації ідей «педагогіки свободи», що відбувається завдяки визнанню самоорганізації системи як здатності до саморозвитку, самозародження, детермінованого не стільки й не тільки потоком інформації та діями ззовні, скільки внутрішніми можливостями.

Формування професійної компетентності фахівців-філологів передбачає пріоритетність реалізації принципу інтегративності знань. Педагогічна інтеграція – це доцільно організований зв’язок однотипних частин та елементів змісту, форм і методів навчання в межах освітньої системи, що веде до самостійного розвитку особистості інтегрованого типу. Домінантними напрямами є інтеграція за цілями педагогічного процесу, інтеграція за змістом, формами й методами. Принцип педагогічної інтеграції прогнозує розуміння умовності щодо чіткого розрізнення природничих і гуманітарних знань за освітніми сферами. Цей принцип покликаний створити синтетичні, інтегровані системи знань, що формують у майбутніх філологів уявлення про цілісну мовну картину світу. Інтегративний підхід до професійної філологічної підготовки спрямований на втілення принципу взаємодоповнюваності природничо-наукових і гуманітарних шляхів пізнання, що дає змогу поєднати спосіб та процес формування поліаспектної мовної картини світу, ґрунтованої на синтезі способів і форм осягнення реалій. До того ж такий принцип пов’язаний із процесом і результатом формування цілісності (холізму) – єдиної ознаки на підставі низки інших ознак, а також із реалізацією освітнього процесу, що базований на взаємодоповненні, комплементарності різних форм пізнання.

Інтегративний аналіз слугує передумовою для трансформації й добору тих принципів, методів, форм і засобів навчання, що сприяють засвоєнню філологами інтегрованого змісту. Формування професійної компетентності філологів відбувається на основі інтеграції внутрішньопредметних і міжпредметних зв’язків, з огляду на принцип наступності змісту; загальнонаукових та спеціальних методів пізнання; гносеологічних, праксеологічних, аксіологічних й особистісних аспектів у процесі формування професійної компетентності; соціального та суб’єктного досвіду навчальної й науково-дослідницької діяльності; різних форм навчальної та професійної діяльності; традиційних й інноваційних засобів навчання. 
Необхідність побудови системи професійної підготовки філологів на засадах структурно-функціонального підходу зумовлена об’єктивними законами й закономірностями діалектики пізнання та логіки його організації. Структурно-функціональний підхід вимагає єдності різновекторних параметрів процесу професійної підготовки; об’єктивного й суб’єктивного, соціального та індивідуального (особистісного), психологічного й дидактичного, процесуального та результативного. Із позицій структурно-функціонального підходу доцільно аналізувати компоненти професійної компетентності філологів; елементи системи професійної підготовки; взаємодію мети, змісту, методів, організаційних форм і засобів навчання в системі ступеневої освіти.

Побудова освітнього процесу на основі структурно-функціонального підходу сприяє інтенсифікації професійної підготовки, зокрема підвищенню цілеспрямованості навчально-пізнавальної діяльності; посиленню мотивації учіння; розширенню змістового наповнення занять; активізації процесу й удосконаленню форм навчання; підвищенню темпу навчальних дій; розвиткові навичок науково-дослідницької діяльності; розв’язанню проблемних ситуацій; застосуванню логіко-пізнавальних прийомів – аналізу, синтезу, узагальнення, індукції, дедукції, аналогії, порівняння; організації самостійної роботи на реконструктивному й конструктивному рівнях.

В українській синергетиці цілісна наукова педагогічна теорія побудована в межах певної більш широкої теорії – педагогічної парадигми (від грецького «paradeigma» – приклад, зразок). У педагогіці зустрічаємо використання понять «педагогічна парадигма» (Г. Корнетов), «освітня парадигма» (Г. Кільова, Є. Пінчук) або «парадигма освіти» (І. Колесникова), «виховна парадигма» (І. Бех, О. Вознюк) або «парадигма виховання» (М. Розов). Генеза та еволюція освітніх парадигм пов’язана із соціокультурними змінами та часом, в якому ці зміни відбуваються. Протягом останніх років науковці пропонували різні класифікації парадигм освіти, зокрема такі: авторитарно-імперативна і гуманна (Амонашвілі, 1996); когнітивна і афективно-емоційно-вольова (особистісна) (Ямбург, 1996); езотерична, науково-технократична і гуманітарна (Колесникова, 1995); традиціоналистська, раціоналістична і феноменологічна (Пилиповський, 1992); авторитарна, маніпулятивна і підтримувальна (Корнетов, 2001); природничо-наукова, технократична, езотерична, гуманістична і поліфонічна (Прикот, 1998); функціоналістська, гуманістична і езотерична (Родионов, & Татур, 1995); когнітивна, особистісно зорієнтована, інтегративна (Вознюк, & Дубасенюк, 2009); самоорганізована, людиноцентрована, консолідаційна, антропологічна (Кремень, 2013b; 2014) тощо. Кожне пояснення сутності парадигми, має право на існування, окільки розкриває певний важливий і значимий аспект. 

В. Кремень (2008b) стверджує, що освіта повинна формувати людину, здатну жити в системі постійно змінюваних координат, спроможної сприймати і творити зміни, здатної відокремити розумні зміни від нерозумних (с. 16). Це зумовлює необхідність зміни змістового компоненту системи філологічної освіти і стає вкрай важливим на тлі негативних процесів, що відбуваються протягом останніх десятиліть в українській системі вищої освіти: відсутність зацікавленості навчанням з боку студентів; низький рівень  професійної кваліфікації і компетентності філологів; посилення однолінійності освітнього процесу; орієнтування на традиційні форми і методи навчання тощо. За В. Андрущенком (2005), новітня парадигма має забезпечувати не лише адаптивне ставлення людини до дійсності, але й розвиток самої дійсності відповідно до людських вимірів життя. Центром цієї парадигми, на думку автора, є освіта, яка розвивається як відповідь на виклик цивілізації і одночасно як відповідь на потреби людини знайти своє місце і можливості самореалізації у новому глобальному просторі (с. 5–6). Такою освітньою парадигмою ХХІ століття є інноваційна, яка спрямована на формування інноваційного світогляду й відповідальність за свої дії. На думку відомого філософа і педагога               І. Зязюна (2001), складність і суперечливість становлення нової освітньої парадигми в Україні полягає в тому, що в сучасному освітньому просторі існує певний розбіг освітніх парадигм і «безкінечна» різноманітність педагогічних концепцій, технологій, методик, систем.

Науково-педагогічний аналіз парадигмального підходу запропоновано в працях таких науковців як А. Бермус, Н. Агапова. На думку Н. Агапової (2007) парадигмальний підхід передбачає не лише звернення до практично значимих питань рефлексивно-проектного характеру з приводу усвідомлення і подолання існуючої кризи, шляхів подальшого розвитку сучасної освіти, але й осмислення їх у контексті глибокого філософсько-методологічного аналізу вихідних, «класичних» основ та ідей освіти. Саме фундаментальні філософсько-світоглядні ідеї мають бути, на нашу думку основою, відправною точкою для побудови освітньої парадигми. 

Використання парадигмального підходу в межах проблеми дослідження передбачає обґрунтування концептуальних засад професійної підготовки філологів, з огляду на соціально-особистісну, дослідницько-орієнтовану та практико-орієнтовану парадигми філологічної освіти, що спрямовані на гармонізацію в освітньому процесі соціального, особистісного, практичного й наукового чинників (замовлення соціуму щодо результату освіти й очікувань науки та індивіда). Обрання соціально-особистісної парадигми як методологічної основи дослідження пов’язане з тим, що важливою функцією професійної підготовки філологів, окрім освітньої, є функція максимальної соціалізації особистості філолога. Інтеграцію та узгодження соціального й особистісного чинників унаслідок професійної підготовки філологів убачаємо у формуванні професійної компетентності (інтегрованої якості особистості) на основі соціально зумовлених, нормативно регламентованих вимог, що відображають основні фахові функції й фахові завдання, які вони розв’язують у професійній діяльності. У руслі дослідницько-орієнтованої парадигми мета філологічної підготовки полягає у формуванні творчого, образного й критичного мислення, наукової культури та творчості, відкритості до наукового діалогу, набутті досвіду навчально-дослідницької діяльності, саморефлексії. Дослідницько-орієнтована парадигма базована на необхідності дослідження суб’єктом навчання процесу навчання й ситуації, на тлі якої такий процес відбувається. Ця парадигма трактує філолога як майстра слова, який успішно працює у форматі наукових пошуків, що ґрунтуються на здобутках фундаментальної філологічної науки. Наукова мовна культура філолога-дослідника передбачає досконале оперування фаховою науковою термінологією в усній і писемній, діалогічній і монологічній формах; грамотну інтерпретацію та переклад текстів різних жанрів, уміння правильно користуватися різними фаховими засобами метамови (терміносистемами, фразеологією, композиційно-жанровими формами текстотворення, мовними формулами тощо). Що краще філолог орієнтується в передумовах і наслідках своїх професійних дій, то більш ефективно він зможе контролювати свою професійну діяльність і керувати нею, а відтак сформувати власний ідіостиль, відповідний тип наукового мислення, відповідальне ставлення до результатів дослідницької праці як власної, так і колег, індивідуальність наукового продукту. Для дослідницько-орієнтованої парадигми характерне створення середовища наукового пошуку й творчості; реалізація сучасних інноваційних інтерактивних, інформаційних технологій навчання; формування пізнавальної самостійності (потреби й уміння самостійно мислити, здатність орієнтуватися в новій пізнавальній ситуації, бачити наукову проблему та шляхи її розв’язання). Практико-орієнтована парадигма передбачає орієнтацію професійної підготовки філологів на навчання з різними формами й режимами (академічне, самостійне, дистанційне, змішане, автономне, саморегульоване, незалежне, самоконтрольоване тощо) й практичну підготовку (стажування, волонтерство, менторство, наставництво, конференц-супровід, польові дослідження, конференції, семінари, тренінги тощо). 

Структурування нових теоретичних знань не можливе без логіко-історичного аналізу джерел розвитку досліджуваних феноменів, з’ясування певної етапності, хронології, періодизації тощо. Важливим є історичний підхід, оскільки він формує методологію для аналізу педагогічних проблем у контексті їхньої генези й сучасного стану, також передбачає виявлення закономірностей і тенденцій, опис педагогічних процесів та явищ у їхньому розвитку. Відповідно до завдань дослідження, виконано ретроспективний аналіз розвитку філологічної освіти в США, обґрунтовано перспективи її розвитку. Зіставлення виявлених тенденцій із соціокультурними умовами дає змогу певною мірою спрогнозувати розвиток та шляхи розв’язання виявлених проблем у теорії й практиці професійної підготовки філологів на сучасному етапі в умовах лінгвальної глобалізації та інтеграції.

Для об’єктивного аналізу й узагальнення сучасних підходів до організації професійної підготовки філологів в університетах США та України використовуємо метод історичного пізнання компаративізм, орієнтований на конструктивне вивчення спільних та відмінних ознак з позицій синхронії (географічної, транснаціональної), діахронії (історичного розвитку філологічної освіти), функційності (культурні, політичні, освітні традиції та особливості). Використання компаративного підходу спрямоване на краще розуміння кожного педагогічного явища в його освітній системі, а також на пошуки адекватного узагальнення з метою вдосконалення професійної підготовки. Відтак, завдання дослідження полягають в: аналізі джерельної бази освітніх систем обох країн з метою виявлення певних закономірностей і тенденцій розвитку філологічної освіти; виявленні суперечностей і тенденцій сучасного та перспективного розвитку вітчизняної філологічної освіти на основі аналізу досягнень і недоліків в американському досвіді; розробленні та використанні уніфікованих, науково обґрунтованих критеріїв оцінки якості та ефективності професійної підготовки філологів  в університетах США з метою виявлення інноваційних ідей та їх використання в українській освітній практиці, що  сприятиме прогресивному розвитку системи вищої філологічної освіти, швидше просуватися вперед, уникаючи помилок і неправильних рішень.

Сучасний етап розвитку педагогічної компаративістики характеризується зростанням уваги науковців і практиків до проблем прогнозування. Педагогічне прогнозування являє собою процес наукового пізнання майбутнього стану певного педагогічного явища або феномену (у нашому контексті системи професійної підготовки філологів в Україні), виявлення чинників, що випливають на його зміни, розроблення педагогічного прогнозу його розвитку з урахуванням тенденцій, що спостерігаються у філологічній освіті. Використання прогностичного методу орієнтоване на оцінювання ймовірного стану професійної підготовки філологів у ЗВО України з урахуванням допустимих у майбутньому трансформацій для оптимізації рішень, спрямованих на підвищення якості професійної підготовки філологів. Головна функція педагогічного прогнозування полягає у встановленні науково обґрунтованого співвідношення цілей і можливостей їх досягнення. Відповідно в обґрунтуванні перспектив розвитку системи професійної підготовки філологів в університетах України необхідно виявити позитивні і негативні особливості цього процесу, врахувати передбачувану динаміку змін та наслідків, розробити механізм поступового впровадження інноваційних ідей зарубіжного досвіду. Для обґрунтування перспективних напрямів розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні необхідно визначити певні критерії, за якими здійснювати пошук нових підходів та педагогічних впливів в необхідному напрямі (нормативно-законодавчому, управлінському, організаційному, змістовому, технологічному, діагностичному тощо). Звісно, що загальна мета повинна бути конкретизована в окремі завдання залежно від потреб педагогічної науки, практики та соціуму. Зміст прогнозу та ступінь його визначеності залежить від використаних методів, зокрема екстраполяції та моделювання. Метод наукової екстраполяції припускає вивчення історії прогнозованого об’єкту і перенесення закономірностей його розвитку в минулому та сьогоденні на майбутнє, дає змогу окреслити можливості використання інноваційних ідей американського досвіду для професійної підготовки філологів в Україні; а метод моделювання використовуємо для розроблення системи професійної підготовки філологів в обох країнах.  

Прогностичний потенціал проблеми дослідження зумовлений можливістю організації на її основі подальших наукових розвідок із проблем філологічної освіти, педагогічної компаративістики. Матеріали дисертації можуть бути використані для подальшого розроблення освітньо-професійних та освітньої-наукових міждисциплінарних програм, вдосконалення змісту навчальних планів, навчальних курсів і спецкурcів; застосування інноваційних методів, технологій та засобів навчання.

Теоретична база концепції дослідження буде посилена, якщо інструментарій описаних фундаментальних підходів взаємодіятиме з методологією сучасних наукових підходів – антропологічного, особистісно орієнтованого, діяльнісного, праксеологічного, аксіологічного, лінгвокультурологічного, крос-культурного, міждисциплінарного, компетентнісного. 

Антропологічний підхід ґрунтований на рефлексивній тенденції до аналізу педагогічної дійсності крізь призму комплексу людинознавчих дисциплін. Він орієнтує освітній процес на всебічне пізнання особистості, на аналіз антропологічних, фізіологічних, психологічних, соціальних чинників, що впливають на життя людини, на інтеграцію знань про походження, еволюцію й сучасне існування особи. Антропологічний підхід реалізує ідею універсальності знань про людину в її взаємозв’язках із природою, суспільством, культурою. Закономірності становлення людини як соціальної істоти вивчає соціокультурна антропологія. Фахівець-філолог проходить складний, суперечливий процес, формуючись як особистість і член соціуму під впливом внутрішніх та зовнішніх чинників. Використання антропологічного підходу як методологічної основи під час розроблення теоретичних положень запропонованої концепції вимагає дослідження проблеми за такою онтологічною схемою: Людина – Людина (психолого-педагогічний аспект); Людина – Суспільство (соціальний аспект); Людина – Культура (культурологічний аспект); Людина – Природа (науково-природничий аспект) (Вознюк, & Дубасенюк, 2009, c. 139).

Антропологічний підхід – методологічна основа вдосконалення професійної підготовки філологів, що передбачає організацію навчально-виховного процесу, де головною фігурою постає не викладач як транслятор певної сукупності знань, а студент-філолог, який обстоює позицію активного суб’єкта в процесі наукового пізнання. 

Гуманізація сучасного освітнього середовища вимагає позиціювання філолога як суб’єкта освітньої діяльності та процесу формування й розвитку його особистості. Розроблення теоретичних положень концепції не можливе без використання методології особистісно орієнтованого підходу, який характеризує взаємодію викладача й студента на основі єдності аксіологічного, когнітивного, особистісного компонентів. Аксіологічний компонент пов’язаний із добором значущої системи ціннісних орієнтацій; особистісний – базований на розвитку рефлексивних здатностей студентів, а також на самопізнанні, саморегуляції й самовдосконаленні в системі соціальних відносин; когнітивний – спрямований на забезпечення пізнавальної діяльності особистості науковими знаннями про людину, світ, культуру, природу, ноосферу тощо. Особливість особистісно орієнтованої освіти полягає в забезпеченні розвитку кожного індивіда як суб’єкта пізнання. Таке навчання ґрунтоване на визнанні права індивіда обирати способи самореалізації в пізнавальній і в інших видах діяльності, а також виявлення схожостей та відмінностей світосприйняття, своєрідності й спільності життєвих цінностей, які сприяють самовизначенню особистості в ході соціальної взаємодії. Лише в цьому випадку відбувається таке пізнання дійсності в тій формі, що єдино можлива й необхідна для конкретної особистості (Cеменог, 2005).

Одна з методологічних основ особистісно орієнтованого навчання – «людиноцентричний підхід» К. Роджерса (2007), який обґрунтував систему понять і чітку структуру складників особистості, у їхніх взаємозв’язках і механізмах, що зумовлюють індивідуальну траєкторію розвитку особистості. Особистість виявляється й формується в процесі свідомої діяльності та спілкування (с. 14). У дослідженні спрямування навчання в особистісне русло трактуватимемо як його побудову на методологічних принципах гуманізму, реалізму, діяльності, самоорганізації, діалектичного редукціонізму, ціннісно-цільової сутності пізнання, інтегративності, діалогічної взаємодії.

У процесі професійної підготовки філологів відбувається багатовекторний процес становлення й розвитку особистості, що має складний, неоднозначний характер, оскільки мотиваційний бік цього процесу випереджає його змістовий та операційний виміри. С. Подмазін (2000) описує сутність розвитку особистості як більш або менш успішний рух суб’єкта від наявного «Образу-Я» до бажаного «Я-ідеалу» (с. 9). Уявлення про студента-філолога як про професіонала, ступінь ідентифікації його «Образу-Я» з ідеалом професіонала слугують індикатором мотиваційної сфери, що зумовлює ставлення до професійної діяльності. Навчання у ЗВО супроводжуване феноменами, що характеризують розвиток «Я-концепції» особистості, а саме: помітна зміна «Образу-Я» у напрямі когнітивної ускладненості й диференційованості, переважання моральних суджень, зміна зовнішніх оцінних орієнтирів на внутрішні, зростання кількості професійно-рольових конструктів. Водночас багатьом філологам потенційно властиве затримування професійно-психологічної адаптації, зниження рівня загальної самооцінки, вияв загального високого рівня тривожності, що заважає самоутвердженню й самореалізації себе як професіонала. Це можна пояснити особливостями індивідуального розвитку студентів, а також недоліками в організації освітнього процесу. Варто активувати механізми рефлексії, самоактуалізації, самоідентифікації, самооцінювання, самопізнання й самовдосконалення в процесі професійної підготовки. Ефективність підготовки суттєво посилюється, оскільки змістовий і процесуальний компоненти набувають нової особистісної вагомості для філологів, стають джерелом та середовищем формування суб’єктного досвіду.

Отже, реалізація концепції дослідження не можлива без урахування ролі суб’єктів процесу навчання – студента й викладача, які, інтегруючи всі особистісні виміри, постійно взаємодіють із навколишнім світом (у ході його пізнання), між собою (під час міжособистісного спілкування). Вивчення проблемного поля концепції вимагає звернення до методології діяльнісного підходу, відповідно до якого освітню мету професійної підготовки майбутнього фахівця-філолога реалізують через навчальну діяльність її суб’єктів. Така діяльність повинна бути адекватною до майбутньої професійної діяльності, наповнювати традиційні й новітні навчальні форми діяльнісним змістом, моделювати на теоретичному та практичному рівнях професійні функції майбутнього фаху.

Психологічні основи діяльнісного підходу обґрунтовано у фундаментальних роботах С. Рубінштейна (1998), О. Леонтьєва (2011), а також їхніх учнів і послідовників. В основі такого підходу лежить ідея про те, що людина та її психіка розвиваються передусім на основі первинно-практичної діяльності (ігрової, навчальної, трудової тощо), лише потім – теоретичної. Для діяльності характерні такі особливості: 1) це завжди така діяльність суб’єкта чи суб’єктів, коли організована спільна робота; 2) діяльність – взаємодія суб’єкта з об’єктом, тобто діяльність завжди предметна, змістова; 3) діяльність – творча; 4) діяльність – самостійна. Суб’єктом діяльності постає людина, яка активно налагоджує певну взаємодію з навколишнім середовищем. У процесі діяльності суб’єкт практично, матеріально, а потім подумки, теоретично перетворює дійсність, тому все глибше пізнає її. До структурних компонентів діяльності належить мотив, мета, засоби, продукт, дії й операції. Функційними компонентами діяльності є орієнтувальний, виконавчий і контрольний компоненти.

Загальну теорію організації діяльності як філософської концепції репрезентує праксеологія. Праксеологія (від давньо-грецького «πράξις» – діяльність, «λοץγa» – наука, учення) – учення про людську діяльність, реалізацію цінностей у реальному житті. В. Абушенко (1998) виокремлює філософські рівні аналізу діяльності: типологія дій і побудова системи категорій; розроблення ефективних нормативних систем дій, що допомагали б занурювати проблематику в конкретно-історичні соціокультурні аспекти; критика історії розвитку людських дій із погляду їхніх технічних переваг. Із позицій праксеологічного підходу важливим об’єктом для дослідження поряд із категорією «дія» стає категорія «досвід», або «суб’єктний досвід особистості». Опора на суб’єктний досвід в освітньому процесі вимагає певної специфіки в його організації та проектуванні. Зокрема, в американському досвіді диференціюють етапи, що вможливлюють максимізацію та збагачення суб’єктного досвіду в ході навчання: актуалізація індивідуального досвіду; актуалізація змісту навчання; рефлексія нового навчально-наукового досвіду; активізація та підтримка самостійної активності. 

У руслі праксеологічного підходу вважаємо за доцільне спрямовувати професійну підготовку філологів на максимізацію виявленого індивідуального досвіду навчально-пізнавальної та дослідницької діяльності через збагачення його результатами особистого й суспільно-історичного досвіду в процесі спеціально організованого та спроектованого циклічного освітнього процесу. Унаслідок цього відбувається перебудова, розширення, розгортання, збагачення індивідуального досвіду, залучення до нього особистісних смислів, рефлексивних моментів, емоційних і соціальних кодів. 

Позиціювання особистості студента-філолога як найвищої цінності освітнього процесу вимагає побудови й подальшого дослідження ієрархії впливів феноменологічного простору дійсності на його особистість, виявлення певної структури ціннісних орієнтацій студента – майбутнього фахівця, що формують спрямованість діяльності. Питання, пов’язані з природою цінностей, їхнім місцем у реальності, зі структурою ціннісного світу, зв’язками різних цінностей між собою та з соціальними й культурними чинниками, зі структурою особистості, вивчає аксіологія (від грецького «aξιa» – цінність) – теорія цінностей, розділ філософії. Концепція дослідження ґрунтована на методології аксіологічного підходу, що орієнтує на формування сталої суб’єктивної ціннісної позиції філолога в ході професійної підготовки. Науковці наголошують на важливості етапу навчання у ЗВО для професійного становлення особистості, сенситивності цього періоду для духовного розвитку особистості, її ціннісних орієнтацій, установок тощо. Під цінностями вони розуміють основні складники особистості, що визначають спрямованість, активність, діяльність, волю й виражені в особистісних установках, властивостях, якостях, відображають ставлення особистості до спільноти, до природи, до себе (Пономарёва, 1983). Поняття цінності посідає центральне місце у свідомості особистості, оскільки саме вона виконує роль регулятора вищого рівня, який зумовлює широкий діапазон мотивів і спрямованості практичних дій суб’єкта (Лігоцький, 1997).

Для філолога цінності професійної діяльності мають провідне особисте, соціальне й культурне значення, оскільки дають змогу задовольняти матеріальні та духовні потреби, слугують орієнтиром його соціальної і професійної активності, спрямованої на досягнення суспільно вагомих гуманістичних цілей. Цінності, які впливають на процеси становлення майбутнього філолога, із позицій аксіологічного підходу формують таку ієрархію: загальнолюдські, громадянські, особистісні, професійні цінності. На наш погляд, градація цінностей професійної діяльності філолога має такий вигляд: цінності, пов’язані з утвердженням у суспільстві, у найближчому суспільному оточенні особистості (суспільна важливість праці, престиж професійної діяльності, визнання рідних, знайомих тощо); цінності, пов’язані із задоволенням потреби в спілкуванні; цінності пов’язані з процесами самовдосконалення (можливість самореалізації у творчій, науковій діяльності, долучення до духовної культури, можливості вдосконалювати й поповнювати свої знання тощо); цінності, пов’язані з самореалізацією; прагматичні цінності (можливості самоутвердження, міжособистісного спілкування, професійного зростання, кар’єрного зростання тощо). Очевидно, що від змісту й характеру спрямованості особистості філолога переважною мірою залежить розв’язання соціальних та економічних проблем. Філолог має бути здатним адекватно оцінювати власні можливості та здібності, застосовувати їх відповідно до вимог кожної конкретної ситуації, а також відповідати за свої переконання й вчинки. 

Розуміння лінгвальної глобалізації в контексті аксіологічного підходу передбачає формування нової системи цінностей, зміну ставлення до мов, зміну лінгвістичної семантики й мовної картини світу з огляду на соціально-економічні чинники. На переконання представників цього підходу, зміни в структурі багатомовності мають економічний характер (Coupland, 2010). М. Геллер (M. Heller) стверджує, що сучасні способи управління комунікативним виробництвом і комунікативними продуктами повинні врівноважувати суперечності або напруженість між стандартизацією комунікативних практик і форм та засвоєнням варіативності для узгодженості з очікуванням споживачів на численних різноманітних ринках, особливо там, де вони утворюють ринкові ніші, а також для забезпечення гнучкості. Ставлення до мови розуміють як ставлення до автентичного й соціально зумовленого культурного продукту або до набору ситуативних практик (дій) (Heller, 2003, p. 354). В умовах лінгвальної глобалізації суто локальні мовні форми й стилі набувають нової ідеологічної цінності та навантаження, особливо в разі стилізованого вживання (García, 2009; 2014). 

Дослідження професійної підготовки філологів прогнозує звернення до засад лінгвокультурологічного підходу, сукупності теоретичних і методичних положень, які є основоположними у формуванні культуромовної особистості. Цей підхід передбачає дослідження педагогічних аспектів освіти крізь призму лінгвосоціокультурної підсистеми, яка забезпечує розвиток людської індивідуальності, підготовку особистості до успішної самореалізації в певному соціумі й формування в її свідомості цілісної картини світу (Шипова, 2012). У пропонованій роботі такий підхід пріоритетний, оскільки в умовах розвитку інтеграційних процесів постає природна потреба у зближенні націй, народів, держав. Згідно з цим підходом, акценти в професійній підготовці філологів зміщуються з традиційної установки щодо засвоєння заданої кількості інформації та опанування фахових умінь на розвиток культури мислення, поведінки. 

Аналізуючи історично-логічні, причиново-наслідкові, структурно-системні, процесуально-функційні, змістово-цілісні й інші аспекти співвідношення освіти та культури, учені дійшли висновку, що освіта як культурно-історичний феномен культуровідповідна й культурнодієва за своєю природою, а об’єднання її із загальною культурою утворює єдиний культурний конструкт у його історико-епістемологічному та генетичному вимірах. Оскільки системно об’єднувальною ланкою освіти й культури слугує, на переконання Є. Бондаревської та І. Зязюна, людина, то глобальною метою сучасної освіти має стати формування не людини освіченої, а людини культурної, ядро якої становить свобода, гуманність, духовність, здатність до самовизначення у світі культури й культурної ідентифікації, прагнення до життєтворчості, самоутвердження в усіх сферах її життєдіяльності. Водночас І. Зязюн наголошує, що цілісна людина культури в сучасному уявленні – це не властивості й функції, не сума доброчинностей та еталонів культурності, а людина, здатна з максимальною ефективністю реалізувати індивідуальні здібності, інтелектуальні та моральні можливості. Нею володіє потреба й пристрасть до самореалізації, творчості, саморозвитку (Андрущенко, Губерський, & Михальченко, 2002, c. 243). Педагогічні акценти у вихованні такої людини, за висловом ученого, повинні бути зроблені на розвитку її потреби в перетворювальній діяльності, на поєднанні аналітичного й інтуїтивного мислення (Зязюн, 2006, c. 34–36).

Підготовка філолога як людини культури, повноважного її представника має бути узгоджена із суспільними уявленнями про культуру, відтворювати й водночас творчо розвивати професійні традиції світової спільноти, яку він представляє. Культурологічний підхід являє собою сукупність методологічних прийомів і принципів, що забезпечують аналіз реальності в контексті культури та спрямовують дослідника на вивчення культурного простору й розроблення моделі, яка розширює цей простір.
Типовим цілісним об’єктом для лінгвокультурологічного підходу останнього часу стають національно-мовні картини світу, під якими розуміють вербалізовану інтерпретацію етносом навколишнього світу й себе самого в ньому (Голубовська, 2004a; 2004b). Вивчення засобів усіх мовних ярусів, аналізованих із погляду причетності до експлікування культурно детермінованих феноменів, засвідчує, що у фокусі уваги майбутнього філолога мають перебувати культурні концепти, специфіка вираження емоційності в мовах, роль архетипів у процесі вторинного семіозису, етномовні стереотипи, особливості вияву етнічної особистості на синтаксичному рівні тощо. 

Особливістю застосування лінгвокультурологічного підходу в професійній підготовці філологів можна назвати його зорієнтованість не на інтереси й замовлення держави та ринку, а на культуру, завдяки чому можливе подолання небезпеки відставання культурного розвитку людства від прогресу. Цінність цього підходу вбачаємо в тому, що динаміка педагогічних ідей та теорій схарактеризована в контексті розвитку світової та національної культури. Це допомагає філологові окреслити лінгвальні та культурологічні ідеї й теорії, які в майбутньому створять фундамент особистого кредо, а також використовуваної ним технології професійної діяльності.
США – полікультурна країна, де проживають представники різних культур і націй, громадяни з різними філософсько-релігійними поглядами, етнічного, культурного, соціального та економічного походження, тому важливого значення набуває реалізація кроскультурного підходу. «Кроскультура» у лінгвістиці – толерантність всіх етнічних груп та їх мовних систем, взаємопроникнення цінностей різних культур, зіставлення їх спільних і відмінних рис. Кроскультура є сферою культурного розвитку, в якій домінують знання про мовні й культурні розбіжності, що спричиняють виникнення непорозумінь, бар’єрів, конфліктів у процесі вербальної й невербальної комунікації (Пальчикова, 2016). У дослідженні особливостей професійної підготовки філологів користуємося поняттями (кроскультурні комунікації, кроскультурні дослідження, кроскультурна взаємодія, кроскультурний менеджмент, кроскультурна освіта, кроскультурна компетентність), які не знайшли поки що широкого вживання в українському науково-педагогічному дискурсі, мають лише локальні  змістові характеристики. Згідно коро-скультурного підходу поведінку філологів вивчаємо з позиції їх культурних особливостей та можливостей ефективної взаємодії з представниками інших культур (спілкування, порозуміння, уникнення чи подолання конфліктів, успішне здійснення професійної діяльності тощо). У контексті кроскультурної комунікації та взаємодії важливе значення для підготовки філологів має комунікативне, інтерактивне та перцептивне спілкування. 

Досліджуючи умови професійної підготовки філологів у мультикультурному суспільстві США, усвідомлюємо той факт, що ідентичність людини з певною спільнотою в полікультурному суспільстві реалізується через інтеріоризацію цінностей, уявлень, норм, зразків поведінки, що створюють її культуру. Як зазначає Т. Болгар, глобалізація соціальних зв’язків виводить їх за межі певного культурного ареалу, наближаючи до еталонів інших культур. Без сумніву, ключову роль у цьому процесі відіграє значна інтенсивність інформації та системи глобальної комунікації (Болгар, 2017). Отже, професійна підготовка філологів в умовах глобалізаційних та інтеграційних процесів передбачає формування їхньої готовності до роботи в полікультурному середовищі, конфліктологічної, інтелектуальної, наукової, інформаційної та управлінської культури, а також культури професійного мовлення; здатності діяти креативно, мобільно, використовувати інновації, вести діалог з представниками різних культур. 

Проблема міждисциплінарності в освіті набула актуальності починаючи у США і пов’язана з ім’ям американського науковця Х. Таби (H. Taba, 1952). Він окреслив переваги міждисциплінарного підходу в освіті: мотивація до вивчення дисциплін на принципах  зіставлення та порівняння;  використання міждисциплінарних знань та умінь  у практиці; можливість нового бачення та презентації певних відомих явищ; розширення світогляду та підвищення самостійності у навчанні тощо. Міждисциплінарний підхід сприяє реалізації усіх дидактичних принципів навчання, стимулює викладача до оновлення змісту навчання, збагачення його цікавими та актуальними міждисциплінарними темами, новими соціальними ролями та комунікативними ситуаціями.
Використання міждисциплінарного підходу в професійній підготовці філологів характеризуємо як складник загальної проблеми підвищення рівня професійної, світоглядної, соціальної, комунікативної та крос-культурної компетентності філологів. Якісне викладання фундаментальних і професійно-предметних дисциплін у процесі професійної підготовки філологів сприяє формуванню високого рівня професійної компетентності. Водночас вивчення зарубіжного досвіду засвідчує, що перелік фахових дисциплін потребує диверсифікації та оновлення з орієнтацією на сучасні підходи й тенденції розвитку філологічної науки в контексті стрімкого розвитку світової цивілізації. 

Стрімкий розвиток міждисциплінарних лінгвістичних досліджень (обчислювальна / математична лінгвістика; крос-лінгвістичний аналіз; граматичні аспекти східно-азійських мов; інтонація й просодії (взаємодія між просодією та синтаксисом, семантикою й прагматикою; вплив просодії на оброблення мови; фонетичні та фонологічні кореляти інтонації й просодії); мова жестів і лінгвістика (крос-модальний вплив на лінгвістичні системи)), запровадження педагогічних інновацій в організації освітнього процесу на засадах міждисциплінарності сприяє формуванню та розвитку міждисциплінарних знань та умінь філолога.  

Світова спільнота також прийшла до розуміння необхідності впровадження міждисциплінарного підходу в організацію освітньої діяльності ЗВО. Свідченням цього є обговорення проблематики міждисциплінарності на міжнародних конференціях «Interdisciplinary approach in teaching and learning to promote learners creativity and entrepreneurship skills» (Латвія, 2014 р.), «Interdiscipline and Transdiscipline: Challenges in the XXI Century» (Аргентина, 2015 р.) та «21st International interdisciplinary conference on the environment» (CША, 2015 р.) тощо. 

Доцільність використання інтерактивних технологій для реалізації принципу комунікативності в навчанні галузевого перекладу обґрунтована C. Коломієць. Науковець доводить, що цей принцип базований на синергетичному підході (системність, міждисциплінарність та інтегративність навчання) і відображений у комунікативно спрямованих стратегіях навчання, таких як рольова гра й проектна методика. Вияв системності в розробленні моделі навчання усного й письмового галузевого перекладу у вищій школі дослідник убачає в одночасному її регулюванні на трьох різних ієрархічно пов’язаних рівнях: на мікрорівні міжособистісного спілкування в професійному дискурсі, макрорівні соціальних інституцій та на метарівні методичної системи, що покликана сприяти оптимізації взаємодії мікро й макрорівнів. На думку С. Коломієць (2009), міждисциплінарність є необхідною умовою організації процесу навчання галузевого перекладу у вищій школі. Принцип інтегративності може бути реалізований насамперед у взаємопов’язаному навчанні всіх видів мовленнєвої діяльності, на основі якого формуються інтегративні вміння («читання + говоріння», «читання + письмо», «аудіювання + говоріння»). Учений зауважує, що системи вправ для навчання перекладу мають містити завдання, побудовані за критерієм комунікативності, відповідно до якого вправи поділено на некомунікативні, умовно-комунікативні й комунікативні. За таким критерієм науковець виокремлює кілька груп вправ, необхідних для розвитку комунікативних навичок галузевих перекладачів: вправи на формування граматичних і лексичних навичок перекладу (репродуктивні некомунікативні вправи на обрання правильного варіанта перекладу, умовно-комунікативні рецептивно-продуктивні вправи на переклад окремих лексичних одиниць, словосполучень і речень); вправи на формування вмінь перекладу (продуктивні умовно-комунікативні й комунікативні вправи на переклад текстів); рольова гра – продуктивна комунікативна вправа на переклад усних і письмових текстів у типових та реальних ситуаціях спілкування (Коломієць, 2009, c. 279–281).

У межах дослідження використано окремі положення С. Панова (2017) щодо підготовки фахівців інтегративного типу, зокрема технічних перекладачів. Автором розкрито особливості підготовки технічних перекладачів, що інтегрують технічні (інженерія) і лінгвістичні (мовні знання, теоретичні та практичні навички технічного перекладу), які забезпечують якісну готовність до фахової перекладацької діяльності. Формування перекладацької компетентності технічних перекладачів - це спеціально організований процес, що через взаємодію фахівця з технічної інформацією на технічному, філологічному і практично-перекладацькому рівнях сприяє становленню студента як творчого мовленнєвого дизайнера. 

Концептуальним орієнтиром дослідження обраний також компетентнісний підхід. Стратегію вищої освіти становить формування професійної компетентності фахівця, здатного не лише виконувати професійні завдання, а й реалізовувати в ході їх розв’язання творчий підхід. Із середини 80-х років таку стратегію почали широко впроваджувати в систему університетської освіти США. До чинників, що зумовили втілення компетентнісного підходу в освітній процес, належить тиск працедавців, які ставлять особливі вимоги до випускників навчальних закладів; необхідність підвищення конкурентоспроможності випускників на ринку праці й забезпечення їхньої соціальної адаптації засобами ефективної професіоналізації; створення єдиного освітнього простору й умов для нострифікації дипломів і сертифікатів випускників. У формуванні професійної компетентності філологів помітне зміщення акценту від формальних чинників кваліфікації й освіти до соціальної цінності особистісних якостей (Біла, Гуменникова, &  Кічук, 2007). 

Зафіксовано спільні тенденції щодо розроблення системи компетентностей у країнах, які реалізують компетентнісний підхід до змісту філологічної освіти. Цю систему повинні становити ключові (надпредметні), галузеві (загальнопредметні), спеціально-предметні компетентності. На основі компетентнісного підходу формуються професійні стандарти вищої освіти нового покоління, що є необхідним етапом на шляху реформування системи філологічної освіти в Україні, а також створюють передумови для більш гнучкого наближення результатів освіти до потреб і вимог ринку праці, подальшого розвитку освітніх технологій та системи вищої освіти загалом.

Творчий потенціал філологів (які володіють науковими засадами, уміють прогнозувати розвиток парадигм філології, демонструють красу мови та літератури) формується та розвивається під час навчання у ЗВО.  Як засвідчує аналіз вітчизняних і зарубіжних науково-педагогічних джерел, до професійних компетентностей філолога вчені зараховують лінгвістичну, літературознавчу, перекладацьку, методичну, міжкультурну, комунікативну, народознавчу та інші (Волченко, 2006).   

На сьогодні не існує усталеного визначення понять «компетенція» і «компетентність». Багато сучасних науковців досліджують проблему формування компетенцій і компетентностей майбутніх фахівців різних спеціальностей, пропонуючи власні дефініції термінів. Категорійний апарат і теоретичне обґрунтування компетентнісного підходу в освіті нині запропоновані вітчизняними (Н. Бібік, О. Овчарук, О. Пометун (2004) та ін.), російськими (А. Хуторський (2002) та ін.), зарубіжними (А. Вольф, Дж. Равен (2002), Г. Холмс та ін.) науковцями, які трактують компетентність як ефективну поведінку та уміння. 

У Законі України «Про вищу освіту» (2014) компетентність схарактеризована як динамічна комбінація знань, умінь і практичних навичок, способів мислення, професійних, світоглядних та громадських якостей, морально-етичних цінностей, що визначає здатність особи успішно провадити професійну й подальшу навчальну діяльність, є результатом навчання на певному рівні освіти.

Дотримуємося тлумачення професійної компетентності Є. Павлютенковим (2008), який описує професійну компетентність майбутнього фахівця як готовність до самостійної професійної діяльності. З іншого боку, науковець уважає, що сформована професійна компетентність передує професійній майстерності фахівця (c. 6). Послуговуючись трактуванням компетенції, запропонованим Н. Хомським, і розмежовуючи поняття «компетенція» та «компетентність» на підставі дихотомії «потенційне» – «актуальне», «когнітивне» – «особистісне», І. Зимняя (2004) під компетентністю розуміє ґрунтовану на знаннях актуальну, особистісну якість, інтелектуально й особистісно зумовлену соціально-професійну характеристику людини. З огляду на це, зміст компетентності становлять когнітивний, особистісний, соціальний і професійний компоненти.

Згідно з позицією О. Пометун (2004), «компетентність» – складна інтегрована характеристика особистості, набір знань, умінь і навичок, ставлень, що допомагають провадити ефективну діяльність чи реалізувати низку функцій, розв’язувати проблеми, дотримуватися галузевих стандартів (с. 15–25). Варті дослідницької уваги міркування О. Семеног (2005) стосовно того, що професійна компетенція майбутнього філолога (учителя української мови і літератури) відображає рівень сформованості системи знань і вмінь, філологічних та педагогічних здібностей, ціннісних орієнтацій, інтегративних маркерів культури мовлення, стилю спілкування, необхідних для якісного провадження педагогічної діяльності.
У дослідженні трактуватимемо категорії «компетенція» і «компетентність», беручи за основу дефініції В. Краєвського, Р. Лепсінгер, А. Люція, Є. Павлютенкова, О. Пометун (2004), А. Хуторського (2002). Компетенція – сукупність взаємопов’язаних знань, умінь, навичок, способів діяльності, вимог до певного кола предметів і процесів, що необхідні для якісної продуктивної діяльності відповідно до цих предметів та процесів, впливають на професійну діяльність, роль або на відповідальність. 

Водночас наші розвідки свідчать, що більшість американських науковців розглядають поняття «компетентність» у контексті поведінкового підходу до навчання. Так, на думку Д. МакКлеланда (McClelland, 2007), компетентності – це особистісні характеристики: мотиви, особливості, знання, навички, які сприяють ефективному виконанню професійних обов’язків. З ним погоджується Ф. Дест (Le Deist, & Winterton, 2005), який розглядає «компетентність» як сукупність характеристик людини, здатних забезпечити максимально високий рівень виконання поставлених завдань. Р. Бояціс (Boyatzis, 1982) розглядає  компетентність – як основну рису особистості, яка забезпечує досягнення конкретних результатів відповідно до вимог та мети організації.  Компетентна поведінка людини забезпечується її здібностями, мотивами та вимогами конкретної ситуації.

На нашу думку, компетентність – це володіння людиною компетенціями, а також її досвід, особисте емоційно-ціннісне ставлення до предмета діяльності, до складників компетентності. Зміст професійної підготовки, обов’язковими складниками якого є фундаментальність, глибина, інтелектуальна й практична зорієнтованість, має бути спрямований на формування професійних компетенцій: ключових (соціальна, загальнокультурна, комунікативна, проектувальна, екологічна, інформаційна, дослідницька), лідерських (міжособистісна, управлінська, організаційна, інноваційна, креативна), фахових (лінгвістична, літературознавча, соціолінгвістична, крос-культурна, фольклорна, перекладацька, аналітична, лінгводидактична, етнографічна, дискурсивна, стратегічна, ілокутивна, аудитивна). Досліджуючи лінгвальну компетентність філолога, науковці стверджують, що її сутність означає володіння мовними відомостями як суспільним феноменом і знаковою системою, знання її розвитку, будови та функціювання; застосування мови на основі літературних норм; збагачення лексичного запасу; формування здібностей щодо аналізу мовних фактів із фонетики, лексикології, фразеології, морфології, синтаксису, стилістики; осмислення зв’язків між різними лінгвальними науками. Високий рівень сформованості зазначеної компетентності дасть студентам-філологам змогу володіти комплексом теоретико-лінгвальних знань про основні закономірності розвитку системи мови. Це загально-філологічний рівень володіння мовою, який стає можливим завдяки насамперед мовній компетенції. Натомість практичний рівень володіння мовою прогнозує сформованість таких компетенцій: мовленнєвої (здатність до адекватної рецепції й продукції мовлення), дискурсивної (здатність будувати цілісні, зв’язні та логічні повідомлення різних функційних стилів), прагматичної (володіння стратегією спілкування), соціолінгвістичної (здатність до автентичного використання мови в різних соціальних контекстах). Лінгвокраїнознавчий рівень володіння мовою маркує сформованість соціокультурної компетенції (знання про культуру мови країни, що вивчають, володіння особливостями вербальної й невербальної семіотики) (Вовк, 2011). Варто наголосити на паритетній значущості компетентнісного підходу для професійної підготовки багатопрофільних і спеціалізованих перекладачів. Відмінності цього підходу виявляються лише в описі номенклатури структурних компонентів професійної компетентності й домінуванні окремих складників, з огляду на галузь майбутньої фахової діяльності. Провадження освітньої діяльності майбутнього перекладача потрібно фокусувати на з’ясування особливостей певного виду перекладу. Науковці С. Панов (2017), Л. Черноватий (2010) наголошують на потребі залучення елементів спеціалізації до фахової підготовки перекладачів, а також на необхідності спеціалізації галузевої діяльності. У наукових студіях О. Чередниченка (2007) складники професійної компетентності усного й письмового перекладача представлено у зв’язку з чотирма основними функціями перекладу. За висловом ученого, перекладач повинен демонструвати мовну, культурну, стилістичну, референційну компетенції в тій чи в тій галузі, уникати надмірного іншомовного впливу, примножувати національну культурну спадщину, розвивати й пропагувати рідну мову.

Реалізація компетентнісного підходу в освітньому процесі вможливлює переорієнтацію домінантної парадигми з трансляції знань, умінь і навичок на створення сприятливих умов для формування в майбутніх філологів комплексу ключових та предметних компетентностей, що впливають на розвиток професійної спрямованості й готовності до виконання професійної діяльності, уможливлюють успішну самоактуалізацію та самореалізацію в різних сферах професійної діяльності.

Професійну компетентність філолога інтегративного типу розглядаємо як характеристику (якість) культуромовної особистості, що синтезує загальнокультурний, соціальний, фаховий, стратегічний, інформаційний, технологічний, рефлексивний і самоосвітній складники, що у сукупності, на засадах міждисциплінарної інтеграції знань, забезпечують досягнення якісних результатів у професійній діяльності відповідно до сучасних вимог глобалізованого суспільства.

Аналіз теоретичних засад доводить, що компетентнісний підхід об’єднує системний, синергетичний, комплексний, особистісний, діяльнісний, процесуально-результативний та інші підходи. Завдяки цьому він набуває інтегративних характеристик. Інтегрованим результатом навчальної діяльності з позицій цього підходу стає компетентність особистості як «набута характеристика особистості, що сприяє успішному входженню молодої людини в життя сучасного суспільства, як інтегрований результат, що передбачає зміщення акцентів із накопичення нормативно визначених знань, умінь і навичок, до формування й розвитку в особистості здатності практично діяти, застосовувати досвід успішної діяльності в певній сфері» (Пометун, 2004, c. 17). Саме компетентність, на нашу думку, слугує тим індикатором, який дає змогу визначити рівень готовності філолога до реалізації своїх фахових функцій у професійній діяльності, до подальшого особистісного розвитку й активної участі в житті суспільства.

Окреслені вище методологічні підходи формують стратегію побудови концепції пропонованого дослідження. Очевидно, що в основу такої стратегії не може бути покладене механічне поєднання окремих елементів різних наукових підходів. Інтеграція наукових підходів до предмета дослідження охоплює два рівні: рівень інтеграції принципів, понять, положень у межах певного підходу (внутрішня структурна інтеграція); рівень інтеграції окремих елементів різних підходів (міжструктурна інтеграція). Комплексний характер проблеми дослідження передбачає реалізацію наукового пошуку в методологічному, теоретичному, прогностично-практичному концептах. 

Висновки до першого розділу

На основі теоретичного аналізу стану дослідженості проблеми професійної підготовки філологів у сучасному науковому дискурсі з’ясовано, що більшість наукових розвідок в українському педагогічному дискурсі присвячено різним аспектам підготовки філологів-вчителів, а саме: ретроспективному аналізу національного досвіду професійної підготовки педагогів-філологів, оновленню методології змісту й технологій з огляду на компетентнісно-орієнтований підхід; обґрунтуванню лінгводидактичних та методичних засад професійної підготовки; професійному самовдосконаленню з позицій системного підходу; покращенню ефективності професійної діяльності, зокрема конструкторсько-технологічної; формуванню професійних компетентностей та компетенцій. Теоретичну й практичну цінність становлять авторські моделі формування та розвитку професійної компетентності майбутніх філологів. В контексті проблеми дослідження апелюємо до суттєвого наукового доробку українських науковців щодо професійної підготовки філологів-перекладачів. На основі систематизації наукових праць акцентовано, що багатогранні аспекти професійної підготовки фахівців в галузі філології передбачають створення оптимальних умов для: навчання мови, літератури, перекладу, фольколористики, прикладної лінгвістики тощо; стимулювання мовленнєво-пізнавальної активності особистості, множинного інтелекту, здатності до концептуального моделювання інформації; розширення знаннєвого простору з урахуванням індивідуальних стилів і навчальних стратегій студентів; забезпечення позитивної динаміки у формуванні та розвитку професійної компетентності; максимальної технологізації процесу підготовки; сприяння швидкій адаптації до професійної діяльності. 

У зарубіжному науковому дискурсі вчені  концентрують увагу на проблемі міждисциплінарної підготовки фахівців-філологів інтегративного типу для розширення можливостей професійної реалізації на сучасному ринку праці (створення широкої палітри спеціалізацій на засадах принципу функціональної концентрації та інтеграції). 

Узагальнення результатів наукових пошуків українських і зарубіжних учених дало змогу з’ясувати сутність, семантику та  взаємозв’язок  ключових понять: «філологія», «філолог», «філологічна освіта», «мовна / іншомовна освіта» «лінгвістика», «перекладацька освіта», «професійна підготовка філолога», «професійна компетентність філолога». На підставі термінологічного аналізу встановлено, що відкритими для наукової дискусії є питання змістового наповнення понять «філологія», «філологічна освіта» і «філолог», їх предметно-функціонального поля. Термін «філологія», який походить від грецького «φιλολογία» ( «любов до слова», зі значенням вивчення культури і мови був вперше введений до наукового обігу в другій половині XVIII ст. засновником німецької класичної філології Ф. Вольфом. Філологічний простір – це взаємозв’язок гуманітарних дисциплін, що вивчають історію й сутність духовної культури людства через мовний і стилістичний аналіз писемних текстів. Науковці витлумачують філологію як інструмент порозуміння та засіб реалізації крос-культурної і міжнаціональної комунікації. Англомовний термін «philology» має відмінне значення у британській (вивчення слів і способів, якими розвиваються слова та мови) та американській (вивчення мови і літератури в історичному, культурному та порівняльному аспектах) інтерпретації. Британська дефініція філолога («philologist») трактує його як фахівця, який студіює здебільшого історичний розвиток мов, їхній вияв у писемних текстах літератури. Американська наукова школа («American Journal of Philology») ґрунтується на збереженні первинного значення «philology» (вивчення культури Давньої Греції та Риму) і пов’язує професійну діяльність філолога з історичним вивченням мови і літератури як засобу, що розкриває культуру народу.

Провадячи професійну діяльність, філологи опановують мови в теоретико-практичному, синхронно-діахронному, діалектологічному, стилістичному, соціокультурному вимірах, а також вивчають національну й зарубіжну художню літературу, народну творчість, стилістику, переклад, прикладну лінгвістику, міжкультурну комунікацію. Відповідно фахове функційне призначення філологів пов’язане з аналізом, творенням, перекладом, реферуванням, трансформацією, оцінюванням письмових та усних поліжанрових і різностильових текстів; майстерністю послуговуватися мовою під час створення комп’ютерних програм та роботи над стандартизацією й уніфікацією професійної термінології; досконалим володінням різними мовами, комунікативними стратегіями й тактиками для налагодження ефективної комунікації. 

На основі вивчення позитивних та негативних наслідків лінгвальної глобалізації (білінгвізм, багатомовність, мовна універсалізація, терміносистеми), з’ясовано її вплив на функціювання мов, розвиток філологічної освіти, зміст професійної діяльності та підготовки філологів. У цьому контексті завдання філолога полягають у: фіксуванні потенційних небезпек і прогнозуванні наслідків впливу глобалізації на еволюцію національної мови; з’ясуванні закономірностей формування та розвитку глобального лінгвального дискурсу; різноаспектному аналізі, зіставленні спеціальної (професійної) термінології, що функціює у мовних картинах світу; окресленні вибору ефективних стратегій для аналізу різних жанрових особливостей (наприклад, інтернет-жанр) мовного контенту; вивченні мовних явищ як детермінант соціальних та культурних процесів існування та життя мови і культури; оптимізації запозичення іншомовних термінів та збереженні престижності національної наукової мови; розробленні нових засобів комунікації (асоціативні веб-сторінки) тощо. На тлі викликів лінгвальної глобалізації важливим є також рівень розвитку мовної інтуїції, мовної здогадки, мультимодального, логічного, асоціативного й аналітичного типів мислення. 
Цілісне розуміння професійної діяльності філолога дало змогу констатувати, що у третьому тисячолітті сформовано попит на фахівця-філолога інтегративного типу. На підставі вивчення термінологічного поля проблеми дослідження та професійних функцій філолога підсумовано, що зміст філологічної освіти передбачає інтеграцію соціально-гуманітарного, лінгвістичного, літературознавчого, культурознавчого, етнографічного, перекладацького, інформаційно-комунікаційного та інших складників, що зорієнтовані на формування компетентного філолога-перекладача, філолога-лінгвіста / прикладного лінгвіста, філолога-літературознавця, філолога-мовознавця, філолога-етнографа загалом кульуромовної особистості. Як напрям підготовки вона представляє предметні галузі мовознавства, літературознавства, перекладу, етнографії, прикладної лінгвістики тощо. 

Концептуальне підґрунтя професійної підготовки філологів схарактеризовано на основі взаємозв’язку наукових теорій, обґрунтованої методології, педагогічних закономірностей організації освітнього процесу в ЗВО,  положень педагогічної компаративістики, комплексу наукових підходів (системний, інтегративний, антропологічний, особистісно орієнтований, аксіологічний, лінгвокультурологічний, компетентнісний, діяльнісно-праксеологічний кроскультурний, міждисциплінарний), урахування сучасних вимог до професійної діяльності філолога. В основу дослідження покладено системний підхід, що уможливив структурно-функціональний аналіз професійної підготовки філологів у США з позицій цілісності, а також дав змогу розглядати її як системне явище, що охоплює сукупність взаємопов’язаних структурних компонентів. Визначені концептуальні та методологічні орієнтири засвідчують багатоаспектний і міждисциплінарний характер проблеми, можливість її розв’язання в різних вимірах.
РОЗДІЛ 2

ІСТОРИЧНІ ТА СОЦІАЛЬНІ ПЕРЕДУМОВИ РОЗВИТКУ ФІЛОЛОГІЧНОЇ ОСВІТИ В США

У розділі проаналізовано історичні й соціально-культурні детермінанти сучасної мовної політики в США; здійснено ретроспективний аналіз, розроблено періодизацію та виявлено сучасні тенденції розвитку філологічної освіти в США; з’ясовано просвітницькі стратегії й напрями діяльності американських організацій у сфері філологічної освіти.

2.1 Історичні та соціально-культурні детермінанти сучасної мовної політики в США

Протягом тисячоліть досвід людства переконливо доводить, що мова об’єднує народи в нації та зміцнює державу. Функціювання мови залежить від стану мовної політики в державі, освіті, від культурних традицій народу. Мовна політика – частина національної політики, органічний складник певного політичного курсу держави, що являє собою систему заходів (політичних, юридичних, освітніх, адміністративних), спрямованих на регулювання мовних відносин у державі, зміну чи збереження мовної ситуації в країні. Концептуальні засади мовної політики держави ґрунтовані на компетентному оцінюванні мовної ситуації. Мовну ситуацію характеризує взаємодія різних мов або форм існування однієї мови з огляду на їхню функційну специфіку та ареал поширення. 

Мови та сучасна мовна політика в США нерозривно пов’язані з демографічними, культурними, політичними та економічними детермінантами, які сформували американське суспільство з самого початку. Анти-німецький нативізм, що поширювався першою світовою війною, призвів до значного скорочення викладання мов у США, а також до чіткого зв’язку між «іноземними» мовами та антиамериканськими настроями. Невпинне винищення понад 500 корінних американських мов і культур (Macías, 2014), а також заклик і побудова міфів єдиної етнолінгвістичної національної держави (Alba, 1990; Cardinal & Sonntag, 2015), призвело до того, що ХХ століття в США стало «цвинтарем мов» (Rumbaut, 2014, p. 11). Водночас нація наполегливо дотримувалася благородного прагнення до багатокультурного і багатомовного американського суспільства, зміни мовного статусу в суспільстві.

Мова – це основна ознака ідентичності нації, яка історично проживає на певній території і становить більшість населення. США протягом багатьох років залишаються багатоетнічною країною. На особливості мовної політики США вплинули соціально-культурні та імміграційні процеси, які постійно відбувалися в країні, слугуючи провідним механізмом етнічного формування американської нації, та змінювали її мовний фонд.

Науковим підґрунтям для вивчення проблеми багатомовності та мультикультуралізму, формування державної мовної політики в США є праці американських (R. Brecht, D. Cohn, P. Dussias, F. Field, P. Harwood, J. Kroll, A. KewalRamani, R. Macías, L. Musu-Gillette, J. McFarland, G. McGinn, W. Rivers, J. Robinson, A. Zhang, S. Wilkinson-Flicker) та українських (І. Білецька (2014), І. Голубовська (2004a), О. Літвінов (2000) та ін.) дослідників. 

Історично США є полікультурною державою, де, крім євро-американців, проживає понад 50 млн населення: представники національних меншин (мексиканці, індіанці, ескімоси та ін.), перехідні етнічні групи (скандинави, італійці, слов’яни й ін.) зі специфічною культурою, мовою, віруваннями, традиціями тощо. Водночас різноетнічний склад населення об’єднався навколо англосаксонського протестантського ядра, культура якого домінує й нині. Зауважимо, що на особливості формування державної мовної політики США посутній вплив мають насамперед як історичні, так і демографічні чинники. Імміграційні та демографічні процеси постійно змінювали мовний конгломерат американської нації. 

Апелюючи до історії США, зауважимо, що внаслідок ухвалення Закону «Про імміграцію» (1924 р.), депресії 30-х років і Другої світової війни, імміграція в США зменшилася в період із кінця 20-х років до початку 50-х років ХХ ст. Її новий сплеск розпочався на початку 60-х роках і зазнав помітних змін після ухвалення Закону «Про імміграцію» 1965 р. Динаміка імміграційних хвиль у період 70 – 90-х років суттєво змінилася в бік зростання іммігрантів з Азії (Китаю, Тайваню, Гонконгу, В’єтнаму, Камбоджі, Лаосу, Філіппін, Японії, Південної Кореї) та Мексики (на 70 % – із 3,8 млн у 1980 р. до 6,5 млн у 1988 р.; 21 % – із Мексики). Більшість із них, порівняно з попередниками, мала вищу освіту (Глобальные тенденции развития человечества до 2015 года, 2002). Стрімке зростання кількості іммігрантів у США зумовлене політичними (політичні біженці), економічними (висококваліфікована робоча сила) та родинними (родинні зв’язки) чинниками. 

Латиноамериканці вже зараз становлять найбільш численну етнічну меншину в США, проте, за новими даними, їхнє населення починає поширюватися по всій країні. Результати перепису засвідчили, що кількість латиноамериканського населення перевершила очікування в 40 з 50 штатів, причому найбільш приріст зафіксовано на півдні країни, де раніше латиноамериканські громади були не особливо численними. Афроамериканці є другою за кількістю меншістю в США, проте азіатське населення також продовжує стрімко зростати. Аналіз статистичних даних Національного центру освітньої статистики («The National Center for Education Statistics, NCES») при Міністерстві освіти США (2016 р.) доводить, що за період із 1990 до 2013 рр. чисельність латиноамериканського населення збільшилася більш ніж удвічі, із 22,6 до 54,1 млн євроамериканського (білошкіре) населення зросла лише на 5 %       (із 189 до 198 млн), афроамериканського збільшилася на 33 % (із 29,4 до        39,1 млн), азіато-американського зросла на 54 % (із 10,5 до 16,1 млн), вихідців Тихоокеанського регіону збільшилася на 44 % (із 370 до 531 тис.), корінного населення Америки (індіанці) зросла на 30 % (від 1,8 до 2,3 млн). 

Згідно зі статистикою, 42,7 млн дорослого населення США має іспанське походження, 37,8 млн (89 %) ідентифіують себе як іспаномовне (латиноамериканці) населення. Проте 5 млн (11 %) не вважають себе латиноамериканцями. Майже всі імігранти з Латинської Америки або з Іспанії (97 %) називають себе іспаномовними. Аналогічно до цих показників, друге покоління дорослих з іспанським походженням (діти, народжені в США, щонайменше один іммігрантський батько) має фактично високий рівень іспанської самоідентифікації (92 %) (Cohn, 2015).

Упродовж останніх років 2013 – 2015 рр. демографічні показники населення США за расово-етнічною належністю суттєво змінилися. Наприклад, у 2013 році відсоток населення, яке народилося в США, для азіатів (33 %), латиноамериканців (65 %) і резидентів Тихоокеанських островів (80 %) був нижчим від середнього показника в країні на 87 %, тоді як відсотки для афроамериканців і євроамериканців (96 %), індіанців (99 %) перевищили середній показник (Musu-Gillette et al., 2016, p. 6). Такі дані засвідчують, що більшість мігрантів останніх років прибуває з неєвропейських, неангломовних країн. Це підтверджують статистичні дані щодо етнічної, расової й гендерної диверсифікації студентів-першокурсників, серед яких більшість із Середньої Азії (Китай 20 %) (Додаток А). Згідно з демографічними прогнозами до 2065 року, представники етнічних меншин становитимуть більшість населення – близько 70 %. Загальна чисельність населення сягатиме 441 млн (у 2015 – 324 млн), із яких одну третину представлятимуть іммігранти (78 млн іммігрантів, 81 млн осіб народжені в США в сім’ї іммігрантів) (Cohn, 2015). Прогноз етнічної диверсифікації представлено на рис. 2.1.
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Рис. 2.1. Прогностична динаміка розподілу населення США за етнічними та расовими ознаками 2015 – 2065 рр.

Згідно з поданими відомостями, білошкіре населення становить 62 % від усього населення США, у 2065 р. його чисельність зменшиться до 46 %. Кількість латиноамериканців сягатиме 24 % (нині 18 %), азіатів – 14 % (наразі 6 %), афроамериканців – 13 – 14 % (нині 12 %). Зростання частки азіатів серед усіх іммігрантів означає, що рівень освіти іноземного населення може різко зростати, оскільки азіатські іммігранти, зазвичай, краще освічені та дбають про свій професійний розвиток. Серед іммігрантів з Азії, наприклад, 57 % закінчили коледж, порівняно з 13 % для мексиканських іммігрантів та 28 % для іммігрантів з інших країн Центральної й Південної Америки. Зростання азіатської частки іммігрантів також може мати наслідки для політичних дебатів щодо імміграції протягом наступних 50 років. За даними опитування «Pew Research», американці мають змішані погляди щодо впливу імміграції на розвиток суспільства, але помітна тенденція до позитивного ставлення до азіатських і європейських іммігрантів. Опитування також доводить, що 56 % американців надають перевагу іммігрантам із вищою освітою (висококваліфікованим фахівцям), 37 % підтримують іммігрантів, які мають родину в США. Водночас 49 % американців висловлюються за зменшення імміграції населення. Незважаючи на те, що іммігранти, за прогнозами, стануть рекордними (18 %), у 2065 р. населення за кордоном зростатиме повільніше через 50 років, ніж це було останнім часом. Передбачено, що з 2055 р. до 2065 р. чисельність іммігрантів зросте на 9 %, на відміну від 17 % у період із 2005 до 2015 рр. (це було значно нижчим, ніж зростання понад 40 % за кожен із трьох попередніх 10-річних періодів). За переконаннями Д. Кон (D. Cohn), прогнози базовані на припущеннях про народжуваність, смертність та імміграцію, що зумовлені останніми тенденціями, які все ж можуть змінюватися. Крім того, будь-які прогнози вирізняються невизначеністю, особливо на майбутні роки (Cohn, 2015).

Імміграційні хвилі модифікують мовну ситуацію в США. Із 1980 р. до 1990 р. зафіксовано зменшену комунікацію європейськими мовами (німецькою, італійською, польською, грецькою) і зростання комунікації іспанською та східними мовами. Збільшення кількості осіб, які послуговуються французькою мовою, очевидно, зумовлене імміграцією франкомовного населення з Карибських островів, наприклад, із Гаїті. Найбільш помітне збільшення показників констатовано для в’єтнамської мови (+161 %), хінді (+155 %), корейської (+135 %), китайської (+109 %) мови. Водночас іспанська мова домінує як мова, якою, крім англійської, найчастіше послуговуються для комунікації вдома. Статистичні дані засвідчують, що іспанською мовою комунікують удома в дев’ять разів більше, ніж французькою, яку вважають другою мовою за продуктивністю на побутовому рівні (Глобальные тенденции развития человечества до 2015 года, 2002). Наукове зацікавлення становлять факти, що демонструють територіальний розподіл мовних груп. Зокрема, у штаті Нью-Мексико зафіксовано найбільшу кількість осіб (36 %), які не спілкуються англійською мовою вдома. Серед інших за цим показником варто назвати також Каліфорнію (31 %). Такі штати, як: Техас, Гаваї, Нью-Йорк, Аризона й Нью-Джерсі – мають понад 20 % Загальна інформація щодо кількісних показників мов, якими розмовляють у США відповідно до окремого штату, презентована у додатку Б.

До середини 80-х років ХХ ст. США керувалися ідеологією «плавильного казана», у якому мають зникнути національні, культурні, етнічні відмінності й народитися «нова раса, яка поєднає давні цінності, відмінності, мови та звичаї» (Поликультурное воспитание в США и Канаде, 2018). Усі іммігранти повинні опанувати англійську мову та англо-європейську культуру середнього класу. У зв’язку з цим, навчання в усіх школах проводили лише англійською мовою, а навчальний матеріал відображав цінності, традиції, стиль життя й морально-етичні принципи тільки білошкірих американців. Ігнорування рідної мови учня та його етнічної культури негативно впливало на якість навчання учнів темношкірого населення й на їхній соціальний статус. Із середини 80-х років ХХ ст. концепцію «плавильного казана» почали критикувати, зазначаючи, що така концепція не лише помилкова, а й руйнівна, оскільки залишає поза увагою труднощі та динамічність людських культур, неможливість їх об’єднання. На зміну прийшло розуміння важливості етнічної різноманітності США як передумови культурного багатства й стабільності суспільства. Метафора «Америка – плавильний казан» поступилася іншому вислову: «Америка – салатна тарілка», що містить принцип полікультурності як основи життя американського суспільства та кожного індивіда зокрема. Прихильники такого культурного плюралізму зазначають, що це ідеал, який не тільки стверджує і підтримує саме культурне різноманіття, але й закладає основи для об’єднання багатокультурного етнічного досвіду в американському суспільстві (Kallen, 1996; Ravitch, 1994).

З’ясовано, що найбільша кількість тих, хто говорить англійською мовою на рівні, нижчому від середнього, належить до вихідців з азіатських країн: китайці (60 %), корейці (61 %) і в’єтнамці (63 %). Ці дані доводять факт існування мовної проблеми для багатьох азіатських учнів. Національні й регіональні демографічні зміни в складі населення США зумовили зростання в школі учнів із меншин. Кожен третій учень школи в місті з населенням понад 500 тис. є представником культурної меншини, живе в бідності, має певні перешкоди в навчанні. Інспектування, організоване протягом 1998 – 1999 навчального року в Нью-Йорку, засвідчило існування 120 різних мов, якими спілкувалися учні державних шкіл, не володіючи досконало англійською мовою. Якщо в 1990 р. на 20 учнів державної школи лише один був англомовним, то нині цей показник наближається до одного з дев’яти. За даними «NCES» (2014 р.), у державних школах США етнічний склад учнів у першому класі був таким: 28,6 % – латиноамериканці, 19,8 % – азіати; 1,1 % – євроамериканці; 2,1 % – афроамериканці; 6,9 % – корінне населення (Додаток В.1) (Number and percentage of public school students, 2015). Іспанську та китайську мови найчастіше використовують неангломовні учні. З огляду на це, школи почали запроваджувати різноманітні програми з метою підвищення рівня мовної підготовки для іммігрантів (Білецька, 2014). 

В університетах розподіл серед етнічних груп студентів (університет Південної Каліфорнії) має такий вигляд: 17,2 – 17,6 % – азіати; 3,9 – 5,6 % – афроамериканці; 13,0 – 19,5 % – латиноамериканці; 33,1 – 45,1 % – євроамериканці; 6,6 % – інші етнічні групи; 9,7 – 24,1 % – студенти-іноземці. Інформацію щодо етнічного складу студентства представлено в додатку В.2 (Number of persons age 18 and over, 2015).

Статистичні відомості засвідчують, що США посідає перше місце за кількістю іноземних студентів, які обрали цю країну місцем навчання 2016 р. (25 %). Друге місце належить Великій Британії (11 %), третє – Китаю (10 %) (The Times Higher Education World University Rankings, 2016). 

Упродовж 2015 – 2016 рр. кількість іноземних студентів зросла завдяки таким країнам, як Китай (із 304 тис. до 328,5 тис., або на 8,1 %, загальна частка іноземних студентів становить 31,5 %), Індія (із 133 тис. до 166 тис., або на 24,9 %, загальна частка іноземних студентів – 15,9 %), Саудівська Аравія (із 60 тис. до 61,3 тис., чи на 2,2 %, загальна частка – 5,9 %), В’єтнам (із 18,7 тис. до 21,4 тис., або на 14,3 %, загальна частка – 2,1 %) та ін. Зменшення показника констатовано в таких країнах: Бразилія   (–18,2 %), Південна Корея (–4,2 %), Таїланд (–1,4 %), Гонконг (–1,1 %), Канада (–1 %), Німеччина (–0,5 %), Туреччина (–0,3 %). Японія демонструє незмінний показник, що сягає 19 тис. осіб – 0 % (IIE, 2016). Кожен другий іноземець прибуває з Китаю або з Індії, що становить майже 500 тис. осіб. У США ці дві країни досягли майже 50 % загального зростання вступників-іноземців за 2015 – 2016 н. р.: їхня кількість зросла на 15,2 %, порівняно з попереднім роком (IIE, 2016). Однією з причин різкого збільшення вступників у ЗВО серед китайців є можливість оплатити навчання за кордоном, недостатній рівень надання освітніх послуг на батьківщині, сприяння держави навчанню молоді за кордоном (ICE, 2017).

Згідно зі світовим рейтингом університетів 2017 – 2018 н. р. (Додаток Д.1), 20 найбільш престижних університетів США зараховують у середньому 16 % – 34 % іноземної молоді на навчання (за винятком університету Карнегі-Меллон – 45 %) (The Times Higher Education World University Rankings, 2018). Загалом частка іноземних студентів у США становить 5 % за кількістю американських студентів, хоч окремі штати демонструють і більший показник кількості іноземців у своїх ЗВО: округ Колумбія – 12 %, Массачусетс – 11 %, Нью-Йорк – 8 %, Вашингтон – 7 %, Род Айленд – 7 %. Однак є штати, у ЗВО яких частка іноземних студентів становить менше від 4 % (IIE, 2015). У додатку Д.2 відображено рейтинг п’ятнадцяти університетів США з найбільшою кількістю іноземних студентів за 2011 – 2017 роки (IIE, 2017).

Диверситивність американського суспільства інтенсифікувала розвиток полікультурної освіти на основі підтримки ідей руху за громадські права та недопустимості расових чи міжетнічних конфліктів. Так, Г. Ґай (Gay, 2015), Д. Беннетт (Bennett, 1988) і Т. Говард (Gay, & Howard, 2000) зазначають, що полікультурна освіта бере до уваги етнічні, соціальні, вікові, статеві, расові, мовні відмінності. Полікультурна освіта у ЗВО сприяє вихованню студентів, які знають про різні культури, поважають диверситивних учасників освітнього процесу, не маргіналізують інших, уміють співпереживати та співпрацювати. У цьому контексті соціальної структури, що заперечує упередження та уникає різноманітних конфліктів, можна досягти саме завдяки полікультурній освіті (Gay, 2004). Отже, полікультурна освіта – важливий чинник згуртування людей різного соціально-культурного походження. 

Дж. Бенкс (Banks, 2013) відокремлює макрокультуру, представлену такими загальнонаціональними цінностями, як справедливість, рівність, гідність, права людини, та мікрокультуру, оскільки суспільство поділяють за расовими, етнічними, лінгвальними й іншими ознаками. Кожна людина вільна в збереженні етнічної ідентичності, унікальних характеристик доти, доки вони не суперечать загальнонаціональним цінностям. Метою полікультурної освіти є активізація ідеї «із багатьох – єдине» (лат. «ex pluribus unum»), тобто створення суспільства «різних», об’єднаних усеохопними демократичними цінностями (Banks, 2007; 2013).

Теоретик білінгвального навчання O. Ґарсія (García, 2013) доводить, що програми повинні охоплювати як вивчення етнічного спадку всієї країни, так й етнічну різноманітність усього світу. На відміну від Дж. Бенкса (Banks, 2013), O. Ґарсія (Garcia, 2013) вирізняє полікультурну й білінгвальну освіту, міжгрупову та глобальну освіту. Аналізуючи погляди Дж. Бенкса (2013), O. Ґарсія (Garcia, 2013) виокремлюємо такі цілі глобальної освіти в США: зниження етноцентризму; підтримка культурної ідентичності; підвищення самооцінки тих, хто навчається й не належить до титульної культури; підготовка до життя в плюралістичному суспільстві як рівноправної особи в межах країни та на глобальному рівні; виховання полікультурної особи, рівноправної та спроможної взаємодіяти з іншими в контексті глобальної культури; виховання конкурентоспроможної особи в глобальному суспільстві з сучасними теоретичними знаннями й досвідом, що володіє англійською мовою; підготовка викладачів до роботи в диверситивних групах (Banks, 2013). 

Державні закони про відновлення двомовності в школах (Закон «Про двомовну освіту», 1968 р.) стимулювали пошук різноманітних моделей білінгвізму (перехідна двомовність, англійська як друга іноземна мова, відновлена двомовність тощо) (Field, 2011). Зважаючи на типи білінгвального навчання, Ж. Фішман стверджує, що мовна освіта в США ґрунтована на білінгвізмі, це призводить до витіснення рідної мови етнічних меншин, зокрема іспанської. Попри домінування білінгвізму, діти першого, або «полуторного», покоління в родинах іммігрантів, що народилися в США згодом після приїзду батьків до країни, є двомовними, а другого та наступного поколінь – живуть за нормами монолінгвального суспільства. Наймолодші діти іммігрантів, опановуючи англійську мову, схильні втрачати знання рідної мови (Fuller, 2013; Fishman, 1965; Fishman, 1979).

Згідно з даними освітньої статистики, упродовж 1982 – 2009 рр. відсоток обрання кредитів для вивчення англійської мови випускниками державних шкіл США суттєво зріс серед осіб іспаномовного походження (із 3,94 % – до 4,43 %) та серед афроамериканців (із 4,08 % до 4,56 %) (IES, 2009). Особливо важливим є вибір іноземних мов, де показники збільшилися з 0,77 % до 2,34 % (іспаномовне населення), із 0,48 % до 1,56 % (корінне населення), із 0,72 % до 1,87 % (афроамериканці). Ці дані засвідчують посилення зацікавленості вивченням мов в американському суспільстві з боку іммігрантів. Серед випускників шкіл США найбільший попит має іспанська мова (69,2 %), оскільки англійську мову вважають засобом розумового розвитку особистості. Водночас прагматичність американців гальмує їхнє прагнення вивчати іноземні мови. На цьому наголошено в державних документах, що ухвалені в другій половині ХХ ст. У документах акцентовано увагу на тому, що знання іноземних мов украй важливі з огляду на питання національної оборони та на економічні чинники. Громадянам США рекомендовано вивчати мови країн, що є значущими на міжнародному рівні. 

Зазначимо, що політика уряду США не визнає єдиної офіційної мови, хоч англійська мова є нею де-факто. Протягом останніх років було кілька спроб надати їй статусу офіційної. У національному опитуванні 80-х років майже дві третини респондентів зауважили, що англійська мова вже була офіційно визнана Конституцією США (Associated Press, 1987). Із 1981 р. до 1988 р. чотирнадцять штатів визнали англійську через статути або конституційні поправки (Алабама, Аляска, Арканзас, Каліфорнія, Колорадо, Флорида, Джорджія, Гаваї, Іллінойс, Індіана, Айова, Кентуккі, Луїзіана, Массачусетс, Міссісіпі, Міссурі, Монтана, Небраска, Нью-Гемпшир, Північна Кароліна, Північна Дакота, Південна Кароліна, Південна Дакота, Теннесі, Юта, Вірджинія, Вайомінг тощо). У 1996 році 23 із 50 штатів США визнали англійську єдиною офіційною мовою. Причини такої ситуації сягають у далеке минуле, коли США, отримавши незалежність від Великої Британії, відмовилися затвердити англійську мову як офіційну, оскільки вона асоціювалася з британським поневоленням, незважаючи на її використання в офіційних документах. Невдалими були також спроби зробити іспанську або французьку другими офіційними мовами. 

Стрімкий наплив іммігрантів у 80 – 90 рр. сприяв створенню різних організацій, зокрема «U.S. English» 1983 року (сенатором із Каліфорнії С. Хаякавою та Дж. Тантоном, офтальмологом, екологом, демографом і активістом із Мічигану), 1986 року «English First та American Ethnic Coalition», діяльність яких була спрямована на поширення й офіційне визнання англійської мови. 

У контексті проблеми варте уваги дослідження Дж. Сітріна, проведене наприкінці ХХ ст. (1990 – 1999 рр.) та зорієнтоване на аналіз ставлення населення США («non-European Americans and non-English speakers from Latin America, Mexico and Asia») до визнання англійської офіційною мовою держави («English language legislation, ELL») (Citrin, 1990; Citrin, Sears, Muste, & Wong, 2001). Мета роботи полягала у виявленні впливу етнічних чинників на ставлення населення до визнання державної мови. В експерименті взяли участь 300 студентів з «A&M-Corpus Christi» – університету Південного Техасу («Texas A&M-Corpus Christi university in South Texas»), оскільки на цій території латиноамериканське населення становить 50 %, євроамериканське – 43 %. Етнічний склад респондентів був такий: 166 (53 %) – студенти, які визнавали себе євроамериканцями; 104 (34,7 %) – латиноамериканцями, 16 (5,3 %) – афроамериканцями, 9 (3 %) азіатоамериканцями, 3 (1 %) – іншої національності, 2 респонденти не ідентифікували свою етнічну належність. 171 (57 %) студент володів лише однією мовою (англійською ), 108 (36 %) – двома мовами (англійською та іспанською), 21 (7 %) – іншими мовами. Середній вік студентів – 22 роки. У ході дослідження з’ясовано причини позитивного / негативного ставлення («pro- or anti-ELL position») до англійської мови. Кожній групі студентів запропоновано однакові анкети із запитаннями, однак вибір та обґрунтування причин суттєво відрізнялися. Узагальнені результати експериментального дослідження представлено в таблиці 2.1.

Таблиця 2.1

Ставлення євроамериканців та латиноамериканців до доцільності / недоцільності легалізації англійської мови

	Критерії / показники
	Євроамериканське

походження
	Латиноамериканське походження

	Прихильники («pro- ELL position»)

	Значущість мови / «Majority language» 
	17
	1
	22
	3

	Комунікація / «Communication» 
	14
	2
	28
	1

	«American=English»
	7
	3
	20
	4

	Міжнародна мова / «International language»
	6
	4
	8
	8

	Національна єдність / «National unity»
	6
	4
	13
	6

	Витрати / логістика

«Expense / logistics»
	3
	5
	12
	7

	Традиції / «When in Rome»
	2
	6
	24
	2

	Гостинність до іноземців / «Hostility to foreigners»
	0
	7
	18
	5

	Опоненти («anti-ELL position»)

	Свобода / права / «Freedom / rights»
	23
	1
	12
	2

	Салатна тарілка / диверситивність / «Melting pot/diversity»
	17
	2
	26
	1

	Труднощі та непорозуміння / «Disadvantage / difficulty»
	15
	3
	8
	5

	Збереження культурних цінностей / «Cultural preservation»
	19
	4
	11
	3

	Білінгвізм / «Bilingualism»
	9
	5
	5
	6

	Дискримінація / «Preduce / discrimination»
	7
	6
	11
	3

	Неможливість / неефективність / «Unnecessary / ineffective»
	4
	7
	10
	4


Джерело: Sullivan N. When cultures collide: the official language debate / Nancy Sullivan, Robert T. Schatz // Language & Communication 19 (1999) 261–275.

На підставі узагальнених даних підсумовано, що серед причин визнання державності мови домінували утилітарні для респондентів латиноамериканського походження та символічні для євроамериканського походження чинники. Це вкотре підтверджує, що в основу мислення американців покладено ідеї нейтивізму, прагматизму й націоналізму. 

У Конгресі США постійно вивчають пропозиції виборців внести поправки до конституції щодо визнання англійської мови як національної, обов’язкової для всіх громадян. Це забезпечить насамперед процвітання економіки країни, де всі громадяни країни братимуть рівноправну участь. За статистикою 90-х рр., 13,8 % населення США не розмовляли англійською мовою вдома, 2,9 %, або 6,7 млн, узагалі не знали англійської мови. У законопроекті, представленому в Палаті представників на 107 з’їзді Конгресу зазначено: «...англійська мова є офіційною мовою країни, її використовуватимуть для всіх публічних документів, а також ведення записів і судових розглядів уряду Сполучених Штатів та урядів окремих штатів». Представлено поправку 3333 (H. R. 3333), у тексті якої зауважено, що уряд повинен зберегти й посилити роль англійської як офіційної мови США, будь-які посадові особи чи представники не мають права діяти, повідомляти, виконувати або надавати послуги / матеріали будь-якою іншою мовою, крім англійської. Водночас ці законопроекти суперечать (скасовують дію) Законові «Про двомовну освіту» (Bilingual Education Act, 1968), яким передбачені кошти на навчання американських студентів, якщо їхня мова не англійська, а також для надання спеціалізованої підготовки з опанування англійської мови (U.S. Constitution, 2018). 

Початок ХХІ ст. позначений хвилею антиіммігрантського настрою, що виявлялося в діях і заходах уряду проти нелегальної імміграції (незареєстрованого іспаномовного населення). У деяких штатах були ухвалені законопроекти, що забороняють використання іспанської мови на робочому місці та в школах, навіть неформально. Знову проголошені заклики зробити англійську державною мовою США, зокрема 2007 року до Палати представників подано законопроект «Про єдність англійської мови», покликаний зробити англійську мову державною. Іспанська мова є другою за поширеністю розмовною мовою США після англійської. Сумарна чисельність іспаномовного населення в країні поступається в абсолютних цифрах лише населенню Мексики. 45 млн населення США розмовляє іспанською мовою як першою або другою іноземною, навчається 6 млн іспаномовних студентів. Це робить США третьою за величиною країною, яка іспаномовна у світі після Мексики та Колумбії. За даними Бюро статистики США, у 2009 році в країні проживало 48 419 324 особи, які назвали іспанську мову рідною, що становить 15,8 % населення. У 2008 році 34 559 894 особи (із 283 149 507 усього населення США старшого від 5 років) визнали іспанську мовою спілкування вдома, що дорівнює 12,2 %. Варто зазначити, що поширеність іспанської мови постійно зростає. До штатів із найбільшою часткою іспаномовного населення (близько 30 %) належить Техас, Каліфорнія, Нью-Мексико. Крім того, за відомостями «Centro Hispano Pew» (Pew Research Center, 2018). 76 % із 11,9 млн нелегальних іммігрантів – латиноамериканського походження. Загальна кількість іспаномовних з урахуванням цієї цифри сягає 55 млн осіб (U.S. Census Bureau, 2010).

Більшість державних установ США (Білий дім, Уряд, Національні бібліотеки) ведуть діловодство і створюють інтернет-сайти двома мовами (англійською та іспанською). У 1973 році в Нью-Йорку засновано Північноамериканську академію іспанської мови. Історія іспанської мови в США сягає корінням у XVI ст. Перша граматика іспанської мови з’явилася в Джорджії 1658 року. Унаслідок поразки в Американо-Мексиканській війні (1846 – 1848), Мексика втратила майже половину своєї території, передаючи США території, що стали згодом штатами Техас, Аризона, Колорадо, Нью-Мексико, Вайомінг, Каліфорнія, Невада і Юта. Жителі цих територій отримали статус американських громадян. Проте в мирному договорі Гвадалупе-Ідальго серед підсумків війни жодним чином не згаданий статус іспанської мови на приєднаних територіях. Уперше це сталося під час написання конституції Каліфорнії, де зазначено, що всі закони, декрети, адміністративні акти, які виходять від трьох гілок влади, повинні бути опубліковані англійською та іспанською мовами. У 1879 році в Каліфорнії проголошено нову конституцію, у тексті якої зник офіційний статус іспанської мови. Століття поспіль на референдумі 1986 року більшість жителів Каліфорнії висловилася за статус англійської мови як єдиної офіційної в цьому штаті. Протягом двох століть іспанська мова залишається основною мовою спілкування переселенців Тихоокеанських островів (Додаток Е).

У навчальних закладах США іспанська мова є другою за популярністю мовою (після англійської), її обирають як іноземну мову близько 60 % студентів. Згідно з даними Бюро перепису населення США, кількість тих, хто вивчає іспанську мову, досягає 7 млн 820 тис., із яких 3 млн 600 тис. – учні початкової школи, 3 млн 220 тис. – учні середньої школи, 1 млн – учні старшої школи. У США функціюють чотири загальновизнані канали іспаномовного телебачення. 

На виборчих перегонах (2015 – 2016 рр.) президент США Д. Трамп у своїй програмі неодноразово звертав увагу на реформування державної мовної політики, зокрема наголошував на офіційному статусі англійської мови та її державності, а також на визнанні іспанської мови як другої офіційної.

Мовні питання належать у Міністерстві освіти США до компетенції таких підрозділів: Офіс освіти мігрантів («Office of Migrant Education (OME)»); Офіс ініціативи Білого дому з питань афроамериканців і Тихоокеанського регіону («White House Initiative on Asian Americans and Pacific Islanders (AAPI)); Офіс ініціативи Білого дому з питань освіти американців іспанського походження («White House Initiative on Educational Excellence for Hispanics»); Офіс ініціативи Білого дому з питань освіти американських індіанців і жителів Аляски («White House Initiative on American Indian and Alaska Native Education»); Офіс ініціативи Білого дому з питань освіти афроамериканців («White House Initiative on Educational Excellence for African Americans»); Офіс навчання англійської мови, удосконалення мовних навичок і досягнень у навчанні учнів з обмеженими знаннями англійської мови («Office of English Language Acquisition, Language Enhancement and Academic Achievement for Limited English Proficient Students (OELA)»); Офіс інновацій і покращення («Office of Innovation and Improvement») (U. S. Department of Education, 2018a). 

Наприкінці ХХ ст. в американському суспільстві зафіксовано перехід від індустріальної фази до науково-технічної, що докорінно змінила повсякденний побут людей та вплинула на їхнє соціальне й духовне життя. Науково-технічна революція змінила не лише мікросоціум людини, а й суттєво розширила межі її середовища, вивівши інтереси та діяльність американців за межі своєї країни. Посилення інтеграційних процесів актуалізувало проблему підготовки особистості до життя в полікультурному середовищі. Державна мовна політика США мала всі ознаки суто асиміляторського спрямування, тобто була зосереджена на розвитку в багатомовному й багатокультурному американському соціумі тільки однієї мови – американської англійської як засобу консолідації нації. На рівні Держдепартаменту підсумовано, що американські учні відстають за рівнем здатності спілкуватися іноземними мовами, жодних відчутних змін в освіті так і не відбулося. Як зазначає О. Зіноватна, у США англійська мова може виконувати дві важливі функції: рідної мови та другої мови («English as a second language, ESL»). Англійська як друга мова належить до процесу набуття двомовності через викладання англійської як другої мови в англомовному середовищі. Англійську як другу мову потрібно відрізняти від англійської як іноземної мови, що викладають у контексті, де англійську мову регулярно не використовують за межами класної кімнати, тому викладання відбувається за допомогою інтенсивних методів навчання (Зіноватна, 2010). 

Для першої декади ХХІ ст. характерна активізація уряду США щодо розвитку мовної політики, що засвідчує, зокрема, ухвалення низки державних документів («Закон про посилення заходів із навчання іноземних мов», 2010 р.), проведення різних заходів для формування американців як лінгвально компетентної нації (організація Національної мовної конференції під егідою Міністерства оборони США (2004 р.) щодо проблеми вдосконалення навчання іноземних мов, покращення мовної екології, збереження багатих мовних ресурсів; створення «Мовної ініціативи з національної безпеки» (U.S. Department of State, 2006). Крім того, у цей період констатовано продуктивну діяльність із розвитку факультетів іноземних мов, де готувалb фахівців з арабської, китайської мов, фарсі, інших так званих критичних мов («critical languages»), якими спілкувалися на значущих для США геополітичних територіях світу. На шкільному рівні теж було передбачене викладання критичних мов, навчальні програми яких уважають успішними. Для цього в школах спрямовували кошти для оплати запрошених учителів із Єгипту та Китаю впродовж навчального року. Серед найбільш популярних іноземних мов справедливо називають китайську мову. Варто наголосити, що китайський уряд докладає чимало фінансових зусиль для цього. Унаслідок таких заходів збільшується кількість початкових і старших шкіл (від 1 % до 4 %), де запропоновано опанування китайської мови (Roberts, Tang, Ellingwood, & Zhang, 2010 (February 7).

Із-поміж приватних ініціатив набуває розголосу запровадження нового напряму в освіті – батьківської мови. Загроза національній безпеці (терористичні атаки або зростання економічного впливу Китаю) змусила переосмислити ставлення до мовної освіти. Унаслідок цього, кожен учень після закінчення середньої школи повинен володіти іноземною мовою на просунутому рівні. Державна мовна політика США поступово стає більш плюралістичною, орієнтованою на полімовність в американському суспільстві. 

З огляду на історичні, соціальні, культурні, економічні й демографічні чинники, державна політика уряду США спрямована на захист мов меншин, підтримку викладання та вивчення своїх мов від дошкільного до похилого віку; забезпечення якості навчання мов; створення сприятливого середовища для навчання. Для уникнення расової й етнічної дискримінації державна політика США передбачає налагодження міжкультурного діалогу за допомогою мови як інструменту покращення взаємного порозуміння та інтеграції. Зважаючи на це, мовну політику США реалізовують за такими основними напрямами: заохочення до вивчення мов і сприяння мовній різноманітності в суспільстві; посилення полікультурності й соціальної інтеграції через удосконалення знань і визнання мов; підтримка високого рівня академічної та професійної мобільності у сфері мовної освіти (пілотні проекти, проекти стажування й обміну досвідом, академічна мобільність і міжуніверситетська співпраця) тощо.

Як бачимо, існують чіткі та обнадійливі ознаки, що свідчать про зростаючу підтримку мовної освіти в США: чітке обґрунтування мов на суспільному та індивідуальному рівнях; популярні зміни у ставленні та інноваційних інвестицій у мовну освіту; розроблення та впровадження мовних програм, що охоплюють академічні, урядові, промислові сектори; зростання попиту на мовні навички в суспільстві загалом. У сукупності ці фактори формують новий вектор розвитку мовної політики та основу для прогресивного і перспективного бачення, спільного плану дій для кардинальних змін у мовній освіті. Перспективне бачення розвитку мовної політики в галузі освіти визначено у доповіді Комісії з вивчення мов Американської академії мистецтв і наук «Мови Америки: Інвестування в мовну освіту для 21-го століття» (Американська академія мистецтв і наук, 2017). У доповіді наголошено на новій парадигмі дій і пропаганді мовної освіти для всіх з метою досягнення високого рівня мовного професіоналізму для задоволення потреб у різних галузях. На рис 2.2. представлено перспективний розвиток та прогностичне бачення розвитку мовної політики та мовної освіти в США, а також основні детермінанти, які рухатимуть їх уперед. 

Колесо «Мови для всіх» є інформативним вказівником розвитку мовної політики  та мовної мобільності в  США за різними рівнями: 

А. Індивідуальний рівень: зайнятість, когнітивні переваги білінгвізму (освітні досягнення, досвід), інтелектуальний розвиток, етнічна ідентичність; 
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Рис. 2.2. Колесо «Мови для всіх»

Джерело: Rivers, W. Р., & Brecht, R. D. (2018) America's languages: The future of language advocacy. Foreign Language Annals. 51, 24–34
Б. Національний рівень: національна безпека, конкурентоспроможність економіки, соціальні зобов’язання;

B. Економічний рівень: інвестиції, національна ініціатива з питань національної безпеки (NSLI), освітні кредити; 

C. Ресурсний рівень: наукові дослідження (пізнання, вивчення мови, мовознавство, тестування та оцінювання), інноваційні технології навчання мови (навчальні, інформаційно-комунікаційні, соціальні медіа, ігрові);

D. Промоуційний рівень: державні та локальні заклади освіти, державні інституції (American Association for the Advancement of Science commission, Joint  National  Committee  for  Languages,  National  Council for Languages and International Studies, State language initiatives (educational requirements), ACTFL’s «Lead With Languages»), фахові організації та асоціації, національні академії, суб’єкти національної безпеки, ЗМІ;

Е. Реалізаційний рівень: 

- освіта: вища освіта (мовний флагман); K – 12: двомовні програми, традиційні іншомовні програми; стажування за кордоном;

- економіка: мовна індустрія – переклад, інтерпретація, локалізація; національні та міжнародні стандарти (ASTM, ISO); компанії з вивчення мови;

- культура: громадянська освіта;

- уряд: DLIFLC, Foreign Service Institute (FSI), National Virtual Translation Center(NVTC), National Language Service Corps (NLSC);
F. Споживацький рівень: дипломатія, держава та місцеве самоврядування (освіта, працевлаштування, громадянство), туризм, соціальні послуги, формальна та неформальна освіта.

Отже, роль мови в державотворенні й роль держави в розвитку мови набуває вагомого значення в контексті процесів лінгвальної глобалізації. Виявлення чинників взаємодії мови та держави сприятиме окресленню напрямів формування й реалізації мовної політики, що натомість має задовольняти потреби суспільства. Провадження грамотної мовної політики оптимізує структуру сучасного мовного світу, впливає на становлення нової геостратегічної реальності, для якої характерні сучасні ціннісно-смислові орієнтири, удосконалення соціально-політичної, економічної, культурно-освітньої, державно-управлінської систем.  З огляду на принцип «єдності в диверситивності й полікультурності», сучасна мовна політика США спрямована на збагачення та збереження власної культурної ідентичності, самобутності різних груп населення, регулювання мовних відносин у державі, збереження мовної екології в країні, забезпечення гармонійного та сталого розвитку мови в суспільстві на тлі розвитку дво- й багатомовності, збереження культури мови та мовлення, забезпечення повноцінного життя й розвитку нації, консолідацію чинників збереження батьківських мов. Демографічні й соціальні зміни в житті сучасного американського суспільства спричинили зміщення в загальновизнаних нормах мовної та культурної поведінки сучасної людини, що призвело до превалювання не одного загальновизнаного мовного й культурного канону, а розмаїття мов та культурних традицій. 

2.2. Ретроспективний аналіз й сучасні тенденції розвитку філологічної освіти в США

Досліджуючи сучасні тенденції розвитку філологічної освіти в США, звернемо увагу на той факт, що вагомий вплив на це мають загальні тенденції функціювання вищої освіти в цій країні. До таких тенденцій належить: надання переваги навчанню в приватних ЗВО (порівняно краще матеріальне забезпечення та вища якість освіти); повна децентралізація вищої школи, відсутність чітких настанов від уряду країни й окремих штатів щодо організації освітнього процесу; елективність, можливість обрання дисциплін, курсів, форм навчання студентами; гнучкість системи вищої школи (широке використання міждисциплінарних зв’язків і формування нових дисциплін, кафедр на межі різних наук); загальний розподіл курсів за шаблоном («сore сourses» – перші два роки навчання – здобуття базової освіти за спеціальністю, «а major» – один предмет, який є основою фаху студента, «а minor» – другий за значенням предмет, який також становить основу навчального процесу, «еlectives» – додаткові предмети й факультативи, які студент обирає за бажанням).

Сформоване уявлення про функціювання системи вищої освіти в США дає підстави стверджувати, що ці тенденції загальновизнані й для філологічної освіти. Водночас історичні традиції, соціально-економічні чинники, вплив лінгвальної глобалізації, інформатизація суспільства скорегували становлення й розвиток філологічної освіти. 

На основі діалектики розвитку, системної детермінації, комплексного використання методологічних підходів доцільно схарактеризувати ретроспективу розвитку філологічної освіти та основні чинники, що маркують становлення й сутнісні ознаки системного розвитку філологічної освіти.

Вивчення історичних фактів розвитку філологічної освіти в США засвідчило, що на її функціюванні позначаються внутрішні та зовнішні чинники, серед яких важливими були такі: активізація міжнародних зв’язків; поліпшення демографічної ситуації; збільшення чисельності іммігрантів; політичні фактори (внутрішня й зовнішня політика держави, що зорієнтована налагодження внутрішнього діалогу між різними народами й культурами; створення фахових міжнародних організацій; інтернаціоналізація і глобалізація філологічної освіти (збільшення кількості іноземних студентів, посилення освітньої мобільності); упровадження інновацій.

Джерела уявлень про розвиток і реформування філологічної освіти сягають глибини віків. Еволюція філологічної освіти пов’язана з культурою й етногеографічними особливостями американського населення, їхніми традиціями та мовами тощо. Аналіз генези філологічної освіти в США пов’язаний із вивченням історії створення філологічних спеціальностей у відомих американських університетах (Гарвардський університет, Єльський університет, Принстонський університет, Стенфордський університет та Університет Джона Гопкінса), що очолюють рейтинги за якістю надання освітніх послуг у межах філологічної освіти. 

Унаслідок опрацювання наукової літератури, архівних матеріалів цих університетів виокремлено основні періоди розвитку філологічної освіти в США, що представлені в таблиці 2.2. 

Таблиця 2.2

Хронологія розвитку філологічної освіти в США

	Період
	Характеристика

	1800 – 1830 рр.
	· вивчення іноземних мов і літератури, що передбачене в усіх освітніх програмах гуманітарних напрямів;

· відсутність філологічних спеціальностей як самостійних напрямів підготовки;

· викладання латинської та древньогрецької мов, античної літератури й риторики як базових предметів;

· загострення потреби в заміні античних мов сучасними;

· спроба Єльського університету реформувати звичний латино-грецький розклад та ввести до освітніх програм курси із сучасних іноземних мов;

· запровадження обов’язкової другої іноземної мови (німецької) у програмах окремих університетів.

	1831 – 1870 рр.
	· поява нових течій і напрямів у вивченні літератури; акцентування уваги на інших літературних творах, окрім античних;

·  зародження порівняльного літературознавства й запровадження його в освітні програми.

	1871 – 1900 рр.
	· упровадження наукового ступеня доктора філософії у сфері гуманітарних наук, що раніше здобували в Німеччині;

· формування американської наукової школи (професури) у галузі іноземних мов.

	1901 – 1950 рр.
	· різке зростання кількості університетів, як наслідок, диверсифікація напрямів підготовки;

· офіційне відкриття філологічних факультетів;

· започаткування спеціальностей «Порівняльна філологія», «Переклад».

	1951 – 1990 рр.
	· заміна спеціальності «Порівняльна філологія» на спеціальність «Лінгвістика»;

· додаткове фінансування галузі філології державою для розвитку можливостей більш поглибленого вивчення іноземних мов в умовах післявоєнних часів і напруженої геополітичної ситуації;

· розподіл філологічної підготовки за мовними родинами або / та включення в освітню програму вивчення літератури й культури обраної мови;

· диверсифікація філологічних спеціальностей «Лінгвістика», «Порівняльне літературознавство», «Переклад», «Фольклористика» та ін.;

· поява й активна діяльність мережі філологічних асоціацій та організацій.

	1991 – 2000 рр.
	· стрімкий розвиток ІКТ та їх упровадження в освітній процес;

·  виникнення нового напряму підготовки «Прикладна лінгвістика».

	(2000 – донині)
	· активний розвиток лінгвістичних напрямів, філологічної освіти (93 % ЗВО США);

· розвиток дистанційного навчання, онлайн-курсів, застосування новітніх інформаційних технологій і програмного забезпечення, поява нових інтегрованих (міждисциплінарних) спеціальностей і спеціалізацій.


Зазначимо, що спочатку філологічна освіта в університетах мала консервативний характер, оскільки репрезентувала лише богословські напрями, які згодом трансформувалися в гуманітарні й філософські спеціальності. Першими іноземними мовами, які вивчали на професійному рівні, були латина та грецька мови. Опанування античної літератури передбачене лише як частина цих курсів. Ситуація залишалася такою до кінця XVIII ст. (Sass, 2017). На початку ХІХ ст. виникла потреба не лише в поверховому вивченні мов, але й у спеціалізованому їх опануванні та орієнтації на подальші наукові дослідження іноземних мов, зокрема найбільш поширених і запотребуваних німецької, французької, італійської, арабської мов. Згодом Гарвардський, Єльський, Принстонський університети відкрито проголошували вимоги до переструктурування факультетів і виокремлення сучасних іноземних мов як самостійних спеціальностей (Sass, 2017). Не всі спроби були вдалими, однак ці зусилля мали свої результати. Поступово почали створювати факультети для вивчення окремих мов і культур, налагоджувати співпрацю з європейською освітньою спільнотою, що сприяло розширенню можливостей викладання й дослідження філології як науки та освітнього напряму.

Наприкінці ХІХ – на початку ХХ століть констатовано суттєві трансформації в розвитку філологічної освіти в США, що стосувалися диверсифікації філологічних спеціальностей і факультетів, перебудови змісту філологічної освіти на основі нових сучасних мовних дисциплін. Світові війни й розгортання міжнародної співпраці стали найголовнішими чинниками для переходу іноземних мов до вищого щабля освітніх потреб (Sass, 2017).  

ХХ століття позначене низкою змін як у змістовому, так і в технологічному аспектах вивчення мов і літератур. По-перше, це стосувалося опанування й запровадження до освітніх програм більшого різноманіття іноземних мов, наприклад, східних мов – китайської, японської, слов’янських – російської, польської. По-друге, почали звертати увагу на засвоєння літератури й культури, історії розвитку цивілізацій, оскільки вчені визнали провідне значення країнознавчого аспекту для опанування мови на професійному рівні. По-третє, поява нових поглядів і внутрішньогалузевих наук у межах філології та лінгвістики, виведення лінгвістики на абсолютно новий науковий рівень сприяли утворенню нових спеціальностей і спеціалізацій, конкретизації наукових ступенів та дипломів.

На сучасному етапі розвиток філологічної освіти в США вирізняється студіями, які охоплюють напрями мов, об’єднаних спільною культурою або історичними чи географічними чинниками. Студент обирає спеціальність-студію, а надалі має вільний вибір курсів та мов у межах студії.

Завдяки активному розвиткові міжнародної співпраці (представники різних народів проживають на території країни та зумовлюють необхідність вивчати велику кількість культур, цивілізацій, а отже, мов) та фінансовому забезпеченню, філологічні факультети США демонструють досягнення високих освітніх результатів. Попри те, що невелика кількість американців зацікавлена у вивченні іноземних мов, до того ж – у якості професійної підготовки, стан філологічної освіти в США перебуває на високому рівні.

Безсумнівно, історія філологічної освіти США багатогранна та складна, неможливо передати всю її сутність повною мірою, не вдаючись до подробиць і деталей. На нашу думку, у межах окреслених завдань наукове й практичне зацікавлення становлять окремі аспекти створення та формування філологічних факультетів і спеціальностей. 

Ґрунтовний аналіз освітніх проспектів американських університетів і вивчення переліку філологічних напрямів та спеціальностей дали змогу систематизувати їх. У табл.2.3. подано інформацію щодо обраних нами найбільш відомих університетів.

Таблиця 2.3

Перелік філологічних спеціальностей / спеціалізацій 

в університетах США

	Назва спеціальності
	Назва університету

	
	Гарвардський університет
	Принстонський університет
	Стенфордський університет
	Єльський університет
	Університет Джона Гопкінса

	Африканські (афро-американські) студії

«African (African-American) Studies» 
	Б, М, ДФ
	Б
	Б, М
	Б, М, ДФ
	Б

	Кельтські мови та література

«Celtic Languages & Literature»
	Б, М, ДФ
	
	
	
	

	Класичні мови та культура

«Classics»
	Б, ДФ
	Б, ДФ
	Б, М, ДФ
	Б
	Б, М, ДФ

	Порівняльна література

«Comparative Literature»
	Б, ДФ
	Б, ДФ
	Б, М, ДФ
	
	

	Мови та культура (література, цивілізації) Східної Азії

«East Asian Languages & Culture /
 Civilization / Literature»
	Б, ДФ
	
	Б, М, ДФ
	Б, М, ДФ
	Б, М, ДФ

	Англійська мова

«English»
	Б, ДФ
	Б, ДФ
	Б, М, ДФ
	Б, М
	Б, М, ДФ

	Східнослов’янські студії

«East European Studies»
	
	
	
	Б, М
	

	Французька мова

«French»
	 
	
	
	Б, М, ДФ
	Б, М, ДФ

	Французька та італійська мови

«French & Italian»
	
	Б, ДФ
	Б, М, ДФ
	
	

	Німецька мова 

(німецькі студії)

«German (Studies)»
	
	Б, ДФ
	Б, М, ДФ
	Б, М, ДФ
	Б, М, ДФ

	Германські мови та література

«Germanic Languages & Literature»
	Б, ДФ
	
	
	
	ДФ

	Грецька мова

«Greek»
	
	
	
	Б
	

	Італійська мова

«Italian»
	
	
	
	Б, М, ДФ
	Б, М, ДФ

	Латинська мова

«Latin»
	
	
	
	Б
	

	Лінгвістика

«Linguistics»
	Б, ДФ
	
	Б, М, ДФ
	Б
	

	Література

«Literature»
	
	
	
	Б, М
	

	Мови та цивілізації Близького Сходу

«Near Eastern Languages & Civilization»
	Б, М, ДФ
	Б, М, ДФ
	
	Б, М
	Б, ДФ

	Португальська мова

«Portuguese»
	
	
	
	Б, М
	

	Романські мови (та література)

«Romance Languages (& Literature)»
	Б, ДФ
	
	
	
	Б, М, ДФ

	Російська мова

«Russian»
	
	
	
	Б, М
	

	Слов’янські мови та література

«Slavic Languages & Literature»
	Б, ДФ
	Б, ДФ
	Б, М, ДФ
	ДФ
	

	Іспанська мова

«Spanish»
	
	
	
	Б, М
	Б, М, ДФ

	Іспанська та португальська мови

«Spanish & Portuguese»
	
	Б, ДФ
	
	ДФ
	

	Південноазійські студії

«South Asian Studies»
	Б, М, ДФ
	
	
	Б, М
	


«Б», «М», «ДФ» – «бакалавр», «магістр», «доктор філософії».

Джерело: систематизовано автором

Згідно з відомостями, поданими в таблиці, більшість філологічних спеціальностей в університетах США не відокремлена відповідно до мови, а становить групу напрямів, які називають студіями (напрямами підготовки). Наприклад, романські мови, германські мови, мови Далекого Сходу тощо. Зазвичай, мовна спеціальність існує невід’ємно від літературного чи від культурного аспекту та утворює разом із ним єдиний блок. Також наявні загально-орієнтовані спеціальності, як-от лінгвістика чи порівняльна література, де вивчають науку в цілому або детально якийсь її аспект. Базою для опанування чи для проведення наукових досліджень слугує англійська мова та література. Розглянемо окремі напрями підготовки (філологічні студії).

Лінгвістика як окрема спеціальність була сформована в Гарвардському університеті на початку XX століття. На той час вона існувала під назвою «Порівняльна філологія», іншими словами, історична лінгвістика. На початку 1940-х років завершилося формування кафедри порівняльної філології, що наступного десятиліття перейменовано на кафедру лінгвістики (Harvard University, 2018a). У 60 роках ХХ ст. спеціальність набула суттєвого розвитку, що зумовлене впливом трансформативно-генеративної граматики, яка перебувала на піку популярності й актуальності в гуманітарній сфері наук. Гарвард став першим університетом, який запровадив освітні програми, базовані на генеративних та історичних методах дослідження. На сучасному етапі наукові підходи Гарвардського факультету щодо лінгвістики стали порівняно ширші, нині вони охоплюють різноманіття методів: від глибоко теоретичних до типологічних, від історичних до експериментальних.

Важливе значення для розвитку філологічної освіти має діяльність Єльського університету, який пишається тривалою історією досліджень у галузі іноземних мов та лінгвістики. Перша докторантура була створена 1930 року, у сучасному вигляді кафедра лінгвістики розпочала своє існування 1961 року. Із 1970 року Єльський університет активно співпрацює з лабораторіями Гаскінса, які заклали фундамент для досліджень у галузі артикуляційної фонології та фонетики (Yale University, 2018a). 

Кельтські студії. Вивчення кельтських мов та літератури вперше представлене в Гарвардському університеті 1896 року доктором філологічних наук Фредом Норрісом Робінсоном. Запроваджена ним спеціальність охоплювала ірландську мову й літературу, а також середньовічну англійську мову та літературу (перелік запропонованих курсів для студентів спеціальності «Кельтські мови» 1904 року вміщено в додатку Ж). Ф. Робінсон створив власну наукову школу для професійного розвитку викладачів та їх наукового становлення як професорів із цієї спеціальності, а також залишив у спадок наукові праці з кельтських мов, що стали одним із найвизначніших надбань Гарвардської бібліотеки (Harvard University, 2018a). 1940 року зусиллями Благодійної ірландської спільноти офіційно відкрита кафедра кельтських мов та літератур. Це відбулося на тлі визнання провідної ролі літератури та культури в опануванні мов. У 1980 роках кафедра почала розвиватися як осередок не лише філологічної освіти, а й наукового поступу у сфері дослідження кельтських мов та літератур. Кельтські студії в Гарварді сягнули високого рівня провідних мовно-літературних напрямів у США.

Східноазійські мови та культури. Уперше викладати китайську мову в Гарвардському університеті почали в період із 1879 р. до 1882 р. (у складі факультету семітських мов та історії), проте до 1921 року її не вивчали на постійній основі. 1928 року професор Чарльз Мартін Хол започаткував співпрацю з китайськими університетами, що сприяло створенню широкої бази для подальшого дослідження мов та культур Східної Азії (Harvard University, 2018a). Японська мова ввійшла до змісту освітніх програм Гарвардського університету на регулярній основі 1931 року. Шість років поспіль офіційно засновано кафедру мов Далекого Сходу, що навчала двох спеціальностей – «Китайська мова» та «Японська мова». 1939 року вперше введено курс «Історія цивілізацій Східної Азії», що вважали вагомим кроком уперед для розвитку філологічної галузі. Перший докторський ступінь на кафедрі отримано 1941 року. Подальші десятиліття вирізнялися успішним утіленням ідеї вивчення іноземної мови паралельно з культурою. Курси «Вступ до китайської цивілізації» та «Вступ до японської цивілізації» викладали протягом одного семестру, на сучасному етапі їх пропонують за цією самою схемою (Harvard University, 2018a). 1972 року кафедру перейменовано в кафедру мов та культур Східної Азії. У 1990 роках кафедра почала пропонувати кілька аспектів для вивчення на вибір студентів: концентрація на мовах і літературі або ж на соціальних реаліях та особливостях цивілізацій.

Мови та цивілізації Близького Сходу. Історія вивчення, викладання та проведення наукових досліджень у Гарвардському університеті у сфері мов та культур Близького Сходу має багаторічну історію. До 1880 року всі східні мови в Гарварді опановували на базі кафедри семітських мов. Їх поділ за ініціативи професора К. Тоя зумовив удосконалення змісту освітніх програм та більш розгалужений відбір студентських заявок (Harvard University, 2018a). Унаслідок кількох поступових поділів і реорганізацій університету, 1961 року створено кафедру мов та цивілізацій Близького Сходу, що пропонувала такі напрями підготовки: арабська, арамейська, єврейська, перська, турецька мови на базі культури Близького Сходу. На сучасному етапі гарвардська кафедра мов та цивілізацій Близького Сходу володіє досить багатою бібліотекою з великою кількістю надбань східної літератури. Крім того, значна частина наукових досліджень на кафедрі містить археологічні матеріали, оскільки вивчення цих культур залежить від можливостей і доступу до архівних матеріалів. Семітський музей Гарварда забезпечує студентство всіма необхідними засобами для навчання.  При Гарварді функціює «Центр студій Близького Сходу», що вивчає політичні й соціальні аспекти цивілізацій Близького Сходу, регулярно робить вагомий внесок у розвиток наукових досліджень, слугує базою матеріалів для студентів факультету, координує міжпредметну роботу студентів. 

Кафедра студій Близького Сходу створена однією з перших серед філологічних кафедр, що були засновані при Університеті Джона Гопкінса 1876 року. Це відбулося за ініціативи П. Гаупта, професора семітських мов і доктора наук, згідно з моделлю німецьких університетів (Johns Hopkins University, 2018a). У першій половині XX століття кафедра студій Близького Сходу Університету Джона Гопкінса мала вагомі наукові доробки та розвідки з вивчення культури Середнього Сходу і Єрусалиму.

Романські мови (французька та італійська). У Принстонському університеті кафедру французької та італійської мов засновано 2001 року, однак створення й розвиток такої спеціальності в межах цього університету започатковані ще 1769 року. Тоді за особистої ініціативи президента Дж. Візерспуна запроваджено викладання французької мови на базі окремого відділу. 1830 року представлено професійне вивчення французької та іспанської мов на регулярній основі, що отримало базу на новозаснованій кафедрі сучасних мов. 1870 року при кафедрі вперше заснована докторантура (The Princeton University, 2018). 1904 року кафедра збагатила освітні програми вивченням літератури. Кафедра сучасних мов Принстонського університету й надалі розвивалася та розширювала перелік філологічних спеціальностей. 1957 року керівництво університету ухвалило рішення поділити кафедру на дві, унаслідок чого кафедру романських мов та літератур відокремили. Протягом 80 років на базі кафедри романських мов та літератур відбулася низка нововведень, сформувалася секція італійської мови. Це спричинило труднощі для іспанської секції, яка згодом 2001 року відокремилась як кафедра іспанської та португальської мов і культур, перетворивши свою попередню базу в кафедру французької та італійської мов і літератур.

Історія спеціальності «Романські студії» у Гарвардському університеті не менш цікава. Програми з французької, італійської, іспанської, португальської мов та літератур функціювали протягом кількох століть. Бойлстон Хол – будівля, яка й зараз є основною базою кафедри романських мов та літератур, споруджена 1857 року.

У середині XIX століття для цих спеціальностей упроваджено літературу як органічний складник вивчення й дослідження іноземних мов та лінгвістики загалом. Лідером інновацій на кафедрі 1861 року став Ф. Боше – практичний лінгвіст і магістр кількох мов, який згодом став професором сучасних мов (1865 р.). Він зробив вагомий внесок у дослідження французької літератури XVI – XIX століть та наповнив університетську бібліотеку Гарварда необхідною для кафедри літературою. Із 1868 року французька стала обов’язковою мовою на першому курсі навчання, для наступних трьох курсів – вибірковою поряд з італійською, іспанською та німецькою. Із 1869 року до 1929 року кафедра існувала під назвою кафедра сучасних мов, де до романських мов доєднали вивчення німецької мови. Наприкінці XIX століття на кафедрі впроваджені також магістратура й докторантура. Із 1929 року кафедра відокремилася, отримавши назву кафедра романських мов та літератур, що існує донині. Із 1886 року до запропонованих для вивчення мов за сприяння Дж. Форда додано португальську мову. Упродовж наступних п’ятдесяти років опубліковано сімдесят три дисертації лінгвістичного й літературного напрямів (Harvard University, 2018a). Наприкінці ХІХ століття в Єльському університеті створено кафедру французької мови, де студенти вивчали основи французької поезії. 1948 року був заснований академічний журнал «Yale French Studies», де зосереджено увагу на передових літературних надбаннях (Yale University, 2018a). 

Слов’янські мови та література. Принстонський університет запровадив курс російської мови та літератури в 1940 роках, ставши першим серед американських університетів. Вивчення російської мови актуалізоване 1957 року через низку політичних чинників і загострення протистояння США та СРСР. У 1960 роках створено окрему кафедру російської мови, водночас був розширений зміст програми поглибленими відомостями з російської літератури. 1964 року започатковано перші магістерські програми за спеціальностями «Російська мова та література» і «Слов’янська лінгвістика». Паралельно працювала кафедра слов’янських мов та літератур, де викладали чеську, болгарську, польську мови. Популярність кафедри російської мови поступово згасала, проте почала відроджуватися наприкінці 1980-х років. Згодом були впроваджені докторські ступені в галузі «Слов’янські мови» та «Теоретична лінгвістика». На початку 2000-х років створено магістратуру за напрямом «Слов’янська література», уведено викладання боснійської, хорватської та сербської мов, слов’янського фольклору. Викладання слов’янських мов та літератур у Гарвардському університеті почалося з жовтня 1896 року, коли російсько-єврейський перекладач і дослідник, професор Лео Вінер був запрошений для викладання російської, польської та церковнослов’янської мов. Утворення Чехословаччини в 1920 р. дало змогу додати богемську мову. Справу Л. Вінера продовжив із 1930 року професор С. Крос. Підтримуючи концентрацію на слов’янських мовах та літературі, 1933 року він увів нову мову – сербохорватську. Курс української мови та літератури з’явився 1939 року за сприяння С. Кроса (Harvard University, 2018a).

Кафедру слов’янських мов та літератур офіційно представлено як самостійну в січні 1949 року. Згодом 1954 року була заснована докторантура. Для наступного десятиліття характерний розвиток сфери літературних досліджень слов’янських мов на кафедрі, що сприяло процвітанню славістики, а також започаткуванню в 1970 роках спеціальності «Польська та українська мова і література». Фахівці кафедри також зробили вагомий внесок у розвиток порівняльного літературознавства. Викладач університету, фахівець польської мови Станіслав Баранжак 1981 року започаткував нову еру слов’янських студій у Гарвардському університеті, що збагатила надбання американських досліджень у цій галузі за межами кафедри.

Порівняльна література. Одну з найбільш визначних і найдавніших кафедр порівняльної літератури сформовано в Гарвардському університеті 1906 року, після сотень пропозицій та вимог щодо такого курсу. 2007 року спеціальність «Порівняльна література» з’єднали зі спеціальністю «Літературна концентрація», що суттєво оновило зміст філологічної освіти Гарварда.

Класичні мови й культура. Класичні мови та культуру викладали в Принстонському університеті ще з середини XVIII століття. Вони були сформовані як окрема спеціальність у другій половині XIX століття (перелік вимог для здобувача диплома з відзнакою за спеціальністю «Класичні мови» подано в додатку З). Згодом, на початку XX століття засновано кафедру класичних мов та культури (The Princeton University, 2018). 

Антична культура тривалий час була центром наукових досліджень у гуманітарній сфері в Університеті Джона Гопкінса. Кафедру створив професор грецької мови Б. Гільдерслів, одночасно із заснуванням університету 1876 року. Професор утілював у життя нову й ефективну модель здобуття вищої освіти – німецький семінар, що поєднував викладання з науковими дослідженнями. Така революційна форма організації освітнього процесу стала центральною в університеті й була фактично доброчинною допомогою для інших вищих навчальних закладів США. На сучасному етапі кафедра класичних мов та культури підтримує традицію інновації й лідерства серед університетів країни. Викладачі кафедри мають великий міжпредметний досвід. Філологічний, історичний, іконографічний і порівняльний методи дослідження культури широко використовують як для вивчення античної культури, так і для позакласичного застосування латини та грецької мов. 

Африканські студії. 1969 року Стенфордський університет став першим приватним вищим навчальним закладом, який запровадив таку спеціальність.

Німецькі студії. До 1880 року німецька мова була відокремлена від романських мов і доєдналася до групи тевтонських мов, куди також входили англосаксонська, середньоанглійська, мова Шекспіра, старонорвезька й ісландська мови. У 1882 році Г. Вуд, професор Лейпцизького університету, обіймав посаду завідувача кафедри романських мов Університету Джона Гопкінса, розвиваючи дослідження від аналізу письмових текстів до вживання мови на вільному рівні (Johns Hopkins University, 2018a). Наприкінці XIX – на початку XX століття кафедра активно розвивалася. Крім французької мови, для професійного вивчення набували популярності такі мови, як італійська та іспанська. Із 1927 р. до 1944 р. кафедра німецьких студій постала перед труднощами, зумовленими політичними чинниками: усі зв’язки та співпраця з німецькими університетами були зупинені. У 1980 році відбулися суттєві зміни в структурі кафедри німецьких студій та в підходах до викладання й проведення досліджень. Акцент змістився на естетику й вивчення літератури та культури Німеччини. Посилено міжнародну співпрацю на рівні університетів та обмін досвідом. 2006 року кафедра німецьких студій та кафедра романських мов і літератур об’єдналися під керівництвом професора Стівена Ніколса (Johns Hopkins University, 2018a). 

На сучасному етапі кафедра романо-германських мов та літератур в Університеті Джона Гопкінса продовжує традицію міцних зв’язків із ЗВО Європи, щорічно відбувається обмін студентами та викладачами, що робить діяльність кафедри динамічною. 

Наукові дослідження. Найвищі досягнення у сфері наукових досліджень має Стенфордський університет. 1946 року В. Стеготом створена освітня програма «Творче письмо». На базі гуманітарного факультету 1983 року засновано «Центр досліджень мови та інформації», який проводить міждисциплінарні дослідження й реалізує проекти, у яких беруть участь викладачі кафедр лінгвістики, філософії, комп’ютерних наук та психології. Центр студіює проблеми ситуаційної семантики, а також філософії лінгвістики (Stanford University, 2018a). 

Сучасний етап розвитку філологічної освіти в США характеризують кількісні та якісні показники щодо обрання студентами цих спеціальностей. Досить цікавим є відстежування популярності тих чи тих мов і студій серед американського студентства.

Обрання американськими студентами іноземної мови як своєї спеціальності зумовлене найчастіше політичними чинниками, рідше – внутрішньокультурними. Наприклад, у середині ХХ століття найбільший попит мали такі мови, як німецька та французька. У 1980 роках зросла потреба в знанні й дослідженні російської мови. Також почала збільшуватися популярність іспанської та португальської мов, у зв’язку з підвищенням рівня еміграції з Латинської Америки. На початку ХХІ століття потреба у вивченні мов Далекого Сходу суттєво зросла (Thompson, 2013).

У таблиці 2.4 представлено ситуацію з популяризації мов. Перше місце посідає іспанська мова, друге – французька. Американські студенти зацікавлені у вивченні німецької та італійської мов. Наступні сходинки посідають японська, китайська, арабська мови. Існує потреба й у вивченні латини та російської мови. Не менш важлива роль належить таким мовам, як португальська, корейська та єврейська. Упродовж десятиліття їхня популярність зросла майже вдвічі, це є доказом того, що потреба в мовному різноманітті філологічної освіти зростає щороку.

Отже, серед сучасних тенденцій розвитку філологічної освіти в США зосереджено увагу на диверсифікації мовних спеціальностей і спеціалізацій, що дає студентам широкі можливості для працевлаштування, а також доступ до виконання міждисциплінарних досліджень. Історія започаткування й розвитку філологічної освіти пов’язана зі створенням широкого спектру різних за тривалістю та спрямуванням освітніх програм, популяризацією мов. 

Таблиця 2.4
Рейтинг популярності мов філологічних спеціальностей у США

[image: image4.jpg]9% Change, 9% Change, 9% Change,

2002 2006 2002-06 2009 2006-09 2013 2009-13
Spanish 745215 822,094 103 861,008 47 790,756 82
French 201985 206014 20 215244 45 197,757
American Sign Language 60,781 79708 311 92072 155 109,577
German 91,100 94,147 33 95,628 16 86,700
Talian 63899 78176 23 80322 27 71,285
Japanese 52238 65,403 252 72359 106 66,740
Chinese 34153 51,381 504 59,876 165 61,055
Arbic 10,584 23,987 1266 34908 455 32,286
Latin 29,841 32164 78 32444 09 27192
Russian 2921 24,770 35 26753 80 21962
Greek, Ancient 20376 281 120 0040 122 12917
Hebrew, Biblical 14,155 14,109 03 13,749 -26 12551
Portuguese 8,385 10310 20 1273 93 12415
Korean 5211 7,146 7.1 8449 182 12,229
Hebrew, Modern 8619 9,620 16 8307 -136 6,698
Other languages 25344 33,855 336 4 214 40059

Toual 1,395,807 1575715 129 1,673,543 62 1,562,179





В умовах масштабних глобалізаційних, інтеграційних і трансформаційних процесів, розвитку науково-технічного прогресу, упровадження новітніх інформаційних технологій поява нових філологічних спеціальностей та спеціалізацій засвідчує розширення професійних сфер і професійних обов’язків філологів для задоволення потреб сучасного ринку праці.

Багатомовна країна США має величезну потребу у фахівцях-філологах, що доводить перспективність професії, спонукає систему вищої освіти до пошуку нових підходів і форм їх навчання, які б відповідали запитам суспільства й ринку праці. Розвиток філологічної освіти інтенсифікований з огляду на створення й активну діяльність фахових організацій та асоціацій.

2.3. Просвітницькі стратегії американських організацій у сфері філологічної освіти

Серед сучасних тенденцій розвитку філологічної освіти в США зосереджено увагу на диверсифікації мовних спеціальностей і спеціалізацій, що дає студентам широкі можливості для працевлаштування, а також доступ до виконання міждисциплінарних досліджень. Історія започаткування й розвитку філологічної освіти пов’язана зі створенням широкого спектру різних за тривалістю та спрямуванням освітніх програм, популяризацією мов. В умовах масштабних глобалізаційних, інтеграційних і трансформаційних процесів, розвитку науково-технічного прогресу, упровадження новітніх інформаційних технологій поява нових філологічних спеціальностей та спеціалізацій засвідчує розширення професійних сфер і професійних обов’язків філологів для задоволення потреб сучасного ринку праці. Багатомовна країна США має величезну потребу у фахівцях-філологах, що доводить перспективність професії, спонукає систему вищої освіти до пошуку нових підходів і форм їх навчання, які б відповідали запитам суспільства й ринку праці. Розвиток філологічної освіти інтенсифікований з огляду на створення й активну діяльність фахових організацій та асоціацій.

Розвиток філологічної освіти в США на зламі ХХ – ХХІ ст. відбувається під впливом нових світових тенденцій, що супроводжувані переосмисленням стратегічних пріоритетів і ціннісних орієнтацій, методологічних та методичних засад, уточненням функцій. Вивчення, узагальнення й поширення інноваційного досвіду у сфері професійної підготовки майбутніх філологів особливо ефективні в межах міжнародного партнерства. Відомі міжнародні організації, асоціації, центри сприяють розвиткові філологічної освіти в США та світі. 

Серед основних завдань міжнародної співпраці виокремлено такі: активізація освітньої політики в галузі філології; розроблення інноваційних програм, які розширюють можливості професійного зростання філологів; розвиток філологічної науки й дослідницьких інфраструктур; налагодження взаємозв’язку між науковими установами та освітою; розвиток наукових досліджень й інновацій у галузі лінгвістики; досягнення синергії та координації зусиль дослідників у галузі освіти й лінгвістики тощо. Вагоме значення для розвитку філологічної освіти мають щорічні конференції лінгвістичних товариств усього світу, що презентують останні інновації, технології, прогресивні підходи й перспективні напрями розвитку філологічної освіти та лінгвістики.

У контексті окреслених завдань дослідження вважаємо за доцільне проаналізувати просвітницькі функції найбільш впливових американських організацій у сфері філологічної освіти:

· «American Dialect Society» (Американське товариство діалектології);

· «American Name Society» (Американське товариство ономастики);

· «American Association of Applied Linguistics» (Американська асоціація прикладної лінгвістики);

· «American Literary Translators Association» (Американська асоціація перекладачів художньої літератури);

· «American Translators Association» (Американська асоціація перекладачів);

· «Association for Laboratory Phonology» (Асоціація експериментальної фонології);

· «The American Association of Language Specialists» (Американська асоціація філологів («TAALS»); 

· «Chicago Linguistic Society» (Чиказьке лінгвістичне товариство);

· «Generative Linguistics in the Old World» (Генеративна лінгвістика Старого Світу);

· «Colorado Translators Association» (Асоціація перекладачів штату Колорадо);

· «International Association of Applied Linguistics» (Міжнародна асоціація прикладної лінгвістики);

· «International Gender and Language Association» (Міжнародна асоціація гендеру та мови);

· «International Linguistic Association» (Міжнародна асоціація лінгвістики);

· «International Society for the Linguistics of English» (Міжнародне товариство з лінгвістики англійської мови);

· «Language Federation» (Мовна федерація);

· «Linguistic Association of Canada and the United States» (Лінгвістична асоціація Канади і Сполучених Штатів Америки);

· «Linguistic Society of America» (Лінгвістичне товариство Америки);

· «Philological Society» (Філологічне товариство);

· «Poetics and Linguistics Association» (Асоціація поетики і лінгвістики);

· «Society for Classical Studies» (Товариство класичної філології);

· «Society for the Study of the Indigenous Languages of the Americas» (Товариство з вивчення мов корінних народів Північної та Південної Америки);

· «Registry of Interpreters for the Deaf» (Реєстр сурдоперекладачів);

· «Florida Registry of Interpreters for the Deaf» (Реєстр сурдоперекладачів штату Флориди);

· «New England Translators Association» (Асоціація перекладачів штату Нової Англії);

· «Northern California Translators Association» (Асоціація перекладачів штату Північної Каліфорнії).

Нові завдання з модернізації системи вищої філологічної освіти в США для підтримки реформ і досягнення цілей сформулювало Лінгвістичне товариство Америки («Linguistic Society of America», «LSA», 1924 р). «LSA» є членською організацією, відкритою для всіх, хто зацікавлений у науковому вивченні мови. Понад 4 тис. членів організації – вихідці з усього світу, серед них – студенти, викладачі, дослідники. Більшість становлять науковці або здобувачі наукових ступенів у галузі лінгвістики. Коло наукових інтересів членів організації охоплює проблеми вивчення різних аспектів мови, зокрема дискурс-аналіз, звуки мови, граматику, соціолінгвістику. Деякі члени «LSA» працюють в уряді й промисловості, застосовують лінгвістичні знання для розроблення нових технологій, ресурсів та інструментів, які використовують споживачі, корпоративні клієнти та широка громадськість. Результати досліджень доступні для наукового співтовариства в рецензованих журналах, матеріалах конференцій, щорічних збірниках. Члени «LSA» є редакторами журналів, експертами освітніх програм із лінгвістики, опонентами дисертацій, членами груп із науково-дослідницьких проектів, тренерами та організаторами майстер-класів, консультантами тощо (Linguistic Society of America, 2018). 

У «Стратегічному плані розвитку на 2014 – 2018 рр.» описано місію (сприяння науковому вивченню мови) та візію (прагнення до миру, у якому сутність мови виконує центральну роль у житті людини) товариства. 

Програми «LSA» зосереджені на різних напрямах: публікації, зустрічі й конференції, професійні ресурси, освіта, мова (викладання, лінгвістика, мова та публічна політика, фонологічний аналіз, історичний синтаксис і перспектива, семантика та прагматика). «LSA» видає щоквартальний журнал «Annual Meeting», де представлено статті й короткі звіти оригінальних досліджень, а також оглядові статті та рецензії на книги. Наукове зацікавлення становлять щорічні звіти з лінгвістики у вищій освіті, де зазначено конкретні напрями й результати діяльності освітніх інституцій у галузі лінгвістики, а також окреслено сучасні тенденції їх розвитку.  

«LSA» спонсорує філологічні факультети й освітні програми, пропонує широкий спектр курсів для підвищення кваліфікації та стажування, літні лінгвістичні школи, а також створює умови для професійного розвитку філологів. Найбільш відомі лінгвістичні школи «LSA» активно функціюють в університетах Кентуккі (2017), Чикаго (2015), Мічигану (2013), Колорадо в Боулдері (2011), Каліфорнійському університеті в Берклі (2009). Останні конференції були проведені в університетах штату Мериленд (2017) та Техас в Остині (2016), Стенфордському університеті (2015), Нью-Йоркському університеті (2014). Наукові статті, розміщені в електронному виданні «Домен мовознавства», засвідчують професійний внесок лінгвістів у підвищення обізнаності громадськості та просування сучасних напрямів лінгвістики. «LSA» видає два путівники для освітянської та лінгвістичної спільноти «Linguistics and the News Media: An LSA Guide for Linguists» та «Taking Linguistics to the Public: An Outreach Guide».

Отже, до основних напрямів діяльності «LSA» у галузі філологічної освіти належать такі: поширення суспільного розуміння та значення мови; консультативна підтримка з надання допомоги в межах освітніх програм із лінгвістики; розвиток і підтримка наукових досліджень із мов, які зникають, пошук шляхів їх збереження й відродження; створення словників, довідників із лінгвістики та діалектології; розвиток і створення субдисциплін лінгвістики та субспеціальностей, що сприяють динамічності лінгвістичної науки; дослідження способів підвищення етнічної різноманітності в лінгвістиці; розвиток наставництва між студентами меншин і професійними лінгвістами; контролювання й просування статусу жінок у лінгвістиці, заохочення досліджень, виконаних жінками; розроблення стандартів із мовної етики та професійної поведінки; урахування потреб студентів і здобувачів, захист їхніх прав; використання сучасних підходів та технологій для обслуговування нових потреб лінгвістичної спільноти й широких кіл громадськості. Лінгвістичне товариство Берклі («BLS», 1975 р.) уважають другою лінгвістичною організацією в США, що активно розвиває й реалізовує ідеї «LSA», поширює наукові розвідки з лінгвістики у відкритому доступі на шпальтах їхнього видання. 

Лінгвістичне товариство в Чикаго («Chicago Linguistic Society», «CLS», 1965 р.) – найдавніша студентська організація з лінгвістики в США, метою діяльності якої є просування лінгвістичних інновацій і перспективного досвіду в інтересах студентів та аспірантів (Blueprint Experience, 2018). Основні наукові інтереси й напрями сучасних лінгвістичних досліджень пов’язані з міждисциплінарними проблемами сучасної лінгвістики: обчислювальна / математична лінгвістика; крос-лінгвістичний аналіз (семантика квантифікаційної системи англійської мови); граматичні аспекти східно-азійських мов та не-індо-європейських мов; інтонація й просодії (взаємодія між просодією та синтаксисом, семантикою й прагматикою; вплив просодії на оброблення мови; фонетичні та фонологічні кореляти інтонації й просодії); мова жестів і лінгвістика (крос-модальний вплив на лінгвістичні системи). 

Вагомий внесок у розвиток філологічної освіти робить Міжнародна асоціація лінгвістики («International Linguistic Association», «ILA», 1943 р.), створена в Нью-Йорку групою лінгвістів із різних коледжів та університетів США. Із 1969 року організація набула широкого визнання у світі, членами організації є представники країн Європи, Азії, Африки, Північної та Південної Америки.

Провідні завдання «ILA» такі: налагодження співпраці лінгвістичних організацій, асоціацій, коледжів, університетів, факультетів для підвищення рівня якості професійної підготовки філологів; визнання філологічних кваліфікацій у світі; упровадження нових технологій в організацію професійної підготовки філологів. Новаторською платформою для реалізації спільних ідей, поширення наукової дискусії з проблем мови та мовознавства, мовної освіти стало офіційне видання – академічний журнал «WORD», що виходить чотири рази на рік. 

«ILA» об’єднує лінгвістичні організації, які представляють інтереси 1,5 млн філологів у США та світі, її члени – понад 80 національних асоціацій. Організація проводить роботу з активізації інтеграційних процесів у сфері вищої філологічної освіти в США й світі, широко співпрацює з іншими загальновідомими організаціями, які опікуються проблемами філологічної освіти та взаємного визнання кваліфікацій. Вагоме значення для розвитку лінгвістики та філологічної освіти мають щорічні конференції, які набули широкого визнання. На мультидисциплінарних сесіях світові експерти презентують останні інновації, технології, прогресивні підходи та перспективні напрями розвитку лінгвістики й філологічної освіти, а саме: цифрова еволюція та лінгвістика; глобальні лінгвальні виклики й ризики, їхній вплив на філологічну освіту; підвищення гендерної диверситивності у філологічній освіті та практиці; інтернаціоналізація філологічної освіти; розвиток й інтенсифікація досліджень у галузі крос-лінгвістики; удосконалення професійної підготовки філологів для розвитку глобального мовного суспільства; розвиток міжінституційної співпраці у філологічній освіті; професійна етика та соціальна мовна відповідальність; диверсифікація у філологічних кваліфікаціях і кар’єрних орієнтаціях; формування глобальних компетентностей лінгвіста (62nd Annual Conference of the International Linguistic Association, 2017). 

На 62 щорічній конференції «Мова та мислення: кодування, розуміння та процес», що проходила 26 – 28 травня 2017 року в Сіті-університеті Гонконга (факультет лінгвістики й перекладу), актуалізовано низку проблем: методика навчання письма та писемного мовлення (майстер-клас «The Writers' Sentence: From Casual to Formal Writing»); формування лексичної та граматичної компетенцій (тренінг «Friends and family: Approaching English vocabulary», «Grammar workshop») (62nd Annual Conference of the International Linguistic Association, 2017).

Провідною організацією світу з розвитку прикладної лінгвістики є Американська асоціація прикладної лінгвістики («American Association of Applied Linguistics», «AAAL», 1977 р.), що відома як некомерційна, неурядова професійна організація вчених США й Канади, а також 50 країн, які активно сприяють міждисциплінарному розвиткові прикладної лінгвістики як галузі філологічної науки, дисципліни та напряму підготовки. Місія «AAAL» полягає в просуванні й поширенні знань про мову та її вплив на розвиток суспільства для покращення життя людей. Виконуючи цю місію, «AAAL» створює можливості для наукової комунікації в професійних мережах через організацію конференцій; підвищення рівня поінформованості громадськості з мовних проблем, поширення теоретичних ідей і реалізацію дослідницьких проектів для розвитку мовного суспільства та особистості; утвердження статусу прикладної лінгвістики в академічному й професійному сенсі як мейнстриму, ефективне управління та ресурсний супровід. Крім того, організація акцентує на якості фахової підготовки фахівців у сфері прикладної лінгвістики; зосереджує увагу на практичному використанні напрацювань із теорії мови в різних галузях, що потребують дієвих рішень. Одне із завдань «AAAL» – удосконалення напрямів прикладної лінгвістики (психо/нейролінгвістика, викладання мови, соціолінгвістика, прагматика, письмовий переклад, комп’ютерна лінгвістика, машинний переклад, корпусна лінгвістика, лінгводидактика, функціональна лінгвістика, конструктивна лінгвістика, комунікативна лінгвістика, етнолінгвістика, інтерлінгвістика, перекладознавство, транслітерування, зіставне мовознавство, контрактивна лінгвістика, конфронтативна лінгвістика, ареальна лінгвістика, лінгвогеографія, просторова лінгвістика, когнітивна лінгвістика, математична лінгвістика, кібернетична лінгвістика, комп’ютерна лінгвістика картографія, стилеметрія, документознавство тощо). Важливим також є те, що «AAAL» поширює дослідження з прикладної лінгвістики в науковій спільноті, публікуючи результати в спеціальних журналах, налагоджує міждисциплінарну взаємодію, зокрема в межах кібернетики, інформатики, семіотики, соціології, педагогіки, психології та ін. Серед функцій організації – створення віртуальних спільнот; диверсифікація методів заохочення молодих науковців (спонсорування й нагороди для студентів («The Multilingual Matters Graduate Student Award», «The Educational Testing Service Graduate Student Award», «The Wilga Rivers Award»), гранти («The Fund for the Future of Applied Linguistics» («FFAL») для талановитих випускників, фінансова підтримка наукових проектів і дисертацій)); інформаційно-просвітницька діяльність із брендингу (Корнієнко, 2012).

На щорічних конференціях «AAAL» аналізують актуальні проблеми розвитку прикладної лінгвістики, нові підходи до мовної освіти, питання двомовності, аналізу дискурсу, грамотності, риторики й стилістики, мови для спеціальних цілей, психолінгвістики, другої іноземної мови, педагогіки, мовної політики й управління. Особливу цінність для професійного розвитку фахівців мають поглиблені колоквіуми, паперові та стендові сесії, круглі столи, експозиції, створення вебінарів / подкастів із використанням онлайн-ресурсів для спілкування з відомими ученими світу в галузі прикладної лінгвістики.

Основні вектори й перспективні напрями діяльності організації такі: контроль і моніторинг якості лінгвістичної освіти; білінгвальна освіта, мова меншин, когнітивні аспекти лінгвістики, корпусна лінгвістика, контент-аналіз дискурсу та взаємодії, взаємозв’язок мови, культури та прагматики; мова й ідеологія; мова та політика; методика навчання другої іноземної мови; дослідницькі методи; читання, письмо й література; соціолінгвістика; мова та технології; переклад й інтерпретація; стилістика та інші. 

У межах організації функціює студентська рада («Graduate Student Council»), завдання якої полягають у підтримці професійного та особистісного розвитку випускників, забезпеченні й контролі створених умов для навчання та індивідуального розвитку; створенні спільного освітньо-мовного середовища для обміну думками; інформаційно-просвітницькій та пропагувальній діяльності від імені «AAAL»; захисті прав та інтересів студентів-членів організації; наданні волонтерських можливостей тощо.

«AAAL» – акредитаційний центр у США, що проводить інституційну та програмну акредитацію в галузі прикладної лінгвістики. Нині акредитовано більше як 3400 програм із прикладної лінгвістики, майже в 700 коледжах і 280 університетах. Понад 850 тис. студентів-майбутніх філологів щорічно завершують навчання за акредитованими програмами. Акредитація «AAAL» гарантує професіоналізм, інноваційність та якість філологічної підготовки (American Association for Applied Linguistics, 2018).

Вагомий внесок у розвиток філології робить Лінгвістична асоціація Канади і Сполучених Штатів Америки («Linguistic Association of Canada and the United States», «LACUS»), заснована в серпні 1974 року групою лінгвістів із Великих озер. Це некомерційна організація, що сприяє розвиткові філологічної освіти, провадить активну освітню політику в галузі філології, розробляє програми, які розширюють можливості професійного зростання філологів, співпрацює з національними й міжнародними організаціями. Головна місія організації – створення відкритого середовища (форуму) для вільного обміну ідеями, обговорення мовних проблем, формування мовної особистості, що виходить за межі традиційних досліджень. Такі форуми й конференції проводять щорічно в Канаді та США почергово. Актуальність засідчують теми: «Доказ у лінгвістиці» (2001), «Лінгвістика і реальний світ» (2002), «Мова, думка і реальність» (2003), «Нейрокогнітивна лінгвістика: міждисциплінарні аспекти» (2016), «Лінгвістика та мови» (2017) (Linguistic Association of Canada and the United States, 2018). 

Дослідження крізь призму розуміння класичних мов і літератур промоціює Товариство класичної філології («The Society for Classical Studies», «SCS»), формально відоме як Американська асоціація філології («APA»). Засноване в 1869 році Товариство є некомерційною Північноамериканською науковою організацією, що вивчає проблеми стародавніх грецьких і римських мов, літератур та цивілізацій. Це товариство відоме своїм журналом «Transactions of the American Philological Association» («TAPA»), що видає Пенсильванський університет у Філадельфії (Society for Classical Studies, 2018). 

Просвітницька функція організації – переконання у важливості вивчення класичних мов у початковій і середній ланках шкільної освіти, підтримка вчителів, які їх викладають. Водночас організація пропонує низку ініціатив для вищої школи, зокрема для підготовки вчителів-словесників. Ідеться про створення умов для формування професійної компетентності та професійного розвитку вчителів-словесників, а саме: створення проектів, активна участь у них та їх фінансовий супровід; публікація статей у науковому часописі на першій сторінці; координація співпраці вищої освіти та шкільної освіти (практична підготовка філологів, менторство, наставництво). Найбільш відомі гранти й нагороди: «The President’s Award of the Society for Classical Studies» (просування суспільного визнання та розуміння класичної давнини), «The Charles J. Goodwin Award of Merit» (премія на честь Ч. Гудвіна – благодійника в галузі досліджень класичних мов), «Distinguished Service Awards» (надання екстраординарних послуг для підтримки професій у галузі класичної філології), «SCS Awards for Excellence in Teaching at the College Level» (за видатні досягнення в навчанні класичних мов на рівні коледжу, сприяння поширенню передового педагогічного досвіду), «SCS Awards for Excellence in Teaching at the Precollegiate Level» (за видатні досягнення вчителів у навчанні класичних мов на рівні додипломної підготовки). Серед стипендій популярні такі: «David D. and Rosemary H. Coffin Fellowship for Travel in Classical Lands» (за успішність у навчанні, майстерність, відданість, креативність), «The Thesaurus Linguae Latinae (TLL) Fellowship» (за активну участь у розробленні тезаурусу з латинської мови), «The Lionel Pearson Fellowship» (за навчання за освітніми програмами класичних мов і літератур в англійських або в шотландських університетах) та ін. Спеціальна група обраних посадових осіб і директорів, а також волонтери, які працюють у більш ніж 30 комітетах, проводять контроль за впровадженням освітніх та науково-дослідницьких програм. Найбільш відомий проект «Класичні мови у 21 столітті» був підтриманий грантом $ 650 тис. від Національного фонду гуманітарних наук («The National Endowment for the Humanities»).

Завдання товариства – налагодження постійного діалогу між корпораціями, державними установами й навчальними закладами. Ця місія реалізована через вивчення прогресивного досвіду в навчанні; проведення спільних наукових досліджень; забезпечення світового лідерства; надання якісних освітніх послуг. Товариство прагне заохочувати співпрацю та контакти на місцевому, національному й міжнародному рівнях; впливати на державну мовну політику; сприяти професійній взаємодії та неперервному навчанню; ефективно використовувати мовні ресурси для розвитку суспільства; заохочувати молодь для продовження навчання й кар’єри в галузі класичної філології; забезпечувати працевлаштування випускників. Одним із напрямів діяльності є розроблення інноваційних освітніх програм для нового покоління філологів із метою оволодіння сучасними знаннями, що допоможуть працювати в коледжах та університетах. 

У контексті проблеми дослідження наукове й практичне зацікавлення становлять організації, що студіюють питання ономастики та діалектології: Американське товариство діалектології («American Dialect Society», «ADS», 1889 р.) (American Dialect Society, 2018). Названі організації вивчають та реалізовують програми наукових досліджень, фінансують окремі проекти, координують зусилля вчених, громадських організацій, освітніх установ тощо. Їхня діяльність присвячена вивченню англійської мови в Північній Америці, а також інших мов або діалектів, антропонімів, що впливають на розвиток суспільства. Вагомий внесок ці організації роблять для підтримки «Словника американської регіональної англійської мови». Серед членів організацій – учені, викладачі, студенти, учителі, письменники, які мають відкритий доступ до архівів 1925 року. 

Проблеми розвитку перекладознавства й перекладу, а також перекладацької освіти перебувають у центрі уваги Американської асоціації перекладачів («American Translators Association», «АТА», 1959), до складу якої входить понад 10 тис. членів (фізичних осіб, зокрема письмових та усних перекладачів, учителів, проектних менеджерів; компаній-розробників програмного забезпечення, організацій, що надають мовні послуги, університетів, урядових установ) зі 100 країн світу (American Translators Association, 2018). До основних завдань асоціації належить популяризація професії усного й письмового перекладача в сучасному суспільстві; соціальний захист і захист фінансових інтересів перекладачів; забезпечення комунікації й обміну досвідом; розроблення стандартів професійної діяльності та ділової етики; підвищення кваліфікації перекладачів-практиків; створення сприятливих умов для співпраці між перекладачами й представниками споріднених професій; підтримка професійних і соціальних зв’язків між членами асоціації. 

Серед основних напрямів діяльності АТА виокремлено такі: публікація періодичних видань, бюлетенів, наукових записок, глосаріїв, словників, доповідей та інших інформаційних матеріалів; проведення періодичних зборів; підтримка програм акредитації й сертифікації професійних перекладачів відповідно до розроблених професійних стандартів; налагодження співпраці між професійними організаціями в споріднених галузях діяльності; взаємодія з вищими навчальними закладами, урядовими установами, фондами й організаціями, що функціюють в освітній галузі, зокрема в галузі післядипломної освіти перекладачів; будь-яка інша діяльність, спрямована на забезпечення ефективності та якості перекладацьких послуг, а також добробуту членів АТА. Асоціація сприяє залученню професійних перекладачів до розроблення змісту освітніх програм, організації освітнього процесу. Для підтримки фахівців-початківців, зокрема молодих перекладачів, АТА запровадила ефективну менторську програму, учасники якої стають членами асоціації, отримують професійні консультації від досвідчених менторів для підвищення ефективності своєї професійної діяльності. Програма триває один рік підготовки (дві години на місяць) і передбачає як очну, так і дистанційну форми взаємодії між її учасниками. Крім того, члени асоціації розробили стратегії пропагування професії перекладача серед учнівської молоді шкіл на всій території США. Асоціація періодично проводить планові конференції й семінари, зокрема  міжнародні. У межах щорічної науково-практичної конференції організовують наукові дискусії, презентації, тренінги тощо. Фахівці мають змогу не лише обмінюватися досвідом професійної діяльності, підвищувати рівень кваліфікації, а й налагоджувати професійні зв’язки з колегами та потенційними роботодавцями. Протягом року асоціація проводить одноденні навчально-практичні семінари для усних і письмових перекладачів у найбільших містах США, метою яких є підвищення кваліфікації фахівців-практиків. Окрім зазначеної вище щорічної конференції, АТА почергово проводить навчальні конференції, учасники яких працюють у секціях, залежно від їхньої мовної спеціалізації, професійних інтересів та рівня професіоналізму (від початківців до експертів). АТА має 50-річний досвід роботи в галузі сертифікації перекладачів. Процес сертифікації передбачає визначення рівня професійної компетентності перекладача незалежним органом. Сертифікат слугує об’єктивним доказом наявності необхідних умінь і навичок професійного перекладу, своєрідною гарантією якості перекладацьких послуг на ринку праці. Характерною особливістю сертифікації перекладачів у США є специфікація сфери їхньої професійної компетентності: письмовий або усний (послідовний чи синхронний) переклад, літературний переклад, технічний переклад, медичний переклад, юридичний переклад. У сертифікаті обов’язково зазначають комбінацію мов та напрям перекладу (наприклад, з англійської мови іспанською). Сертифікат надають лише тим фахівцям, які мають освіту у сфері спеціалізації, досвід роботи за спеціальністю й успішно складають сертифікаційний іспит. Ще одна обов’язкова умова отримання сертифіката – асоційоване членство в асоціації (сертифікат чинний упродовж усього терміну перебування в цьому статусі). Отримавши сертифікат, особа повинна протягом трьох років пройти передбачений курс підвищення кваліфікації за сферою спеціалізації 103 (обсяг навчального навантаження – 20 кредитів). Варто зазначити, що процес сертифікації кваліфікацій перекладачів базований на добровільних засадах. Національна асоціація юридичних перекладачів США (1978 р.) має на меті розроблення стандартів якості перекладацьких послуг, сертифікацію фахівців з усного й письмового судового перекладу, обмін інформацією між перекладачами-практиками, ЗВО, де проходить професійна підготовка судових перекладачів, юридичних працівників. Афілійовані члени організації –  «Atlanta Association of Interpreters and Translators» («AAIT»), «Carolina Association of Interpreters and Translators» («CATI»), «Colorado Translators Association» («CTA»), «Delaware Valley Translators Association» («DVTA»), «Michigan Translators / Interpreters Network» («MiTiN»), «Mid-America Chapter of ATA» («MICATA»), «Midwest Association of Translators and Interpreters» («MATI»), «National Capital Area Chapter of the ATA» («NCATA»), «New York Circle of Translators» («NYCT»), «Northeast Ohio Translators Association» («NOTA»), «Northern California Translators Association» («NCTA»), «Northwest Translators and Interpreters Society» («NOTIS»), «Upper Midwest Translators and Interpreters Association» («UMTIA»).

Американська асоціація перекладачів присуджує низку нагород і стипендій усним та письмовим перекладачам, зокрема: «ALTA National Translation Award» (за переклад книжок, опублікованих у Канаді чи в США), «Alexander Gode Medal» (за видатні заслуги в професії), «Ungar German Translation Award» (за художній переклад), «Student Translation Award» (за художній, науковий або за технічний переклад), «P.S. Edmund Berger Prize» (за успіхи в науково-технічному перекладі), «JTG Scholarship» (студентам, які вивчають науково-технічний письмовий чи усний переклад) (Википедия, 2018). 

Проблеми перекладу художньої літератури розв’язує Асоціація перекладачів художньої літератури («American Literary Translators Association», «ALTА»), що розпочала свою діяльність у 1978 році на базі Техаського університету в Далласі для міжнаціональної культурної комунікації засобами літературного перекладу. Асоціація провадить видавничу діяльність, організовує щорічні конференції, присвячені проблемам літературного перекладу, поширенню літературної спадщини країн світу (American Literary Translators Association, 2018). Осередками асоціації є Нью-Йоркська спільнота перекладачів (1979 р.), Гільдія письмових і усних перекладачів (1991 р.) (New York Circle of Translators, 2018; The Translators and Interpreters Guild, 2018). Американська асоціація мовних фахівців («The American Association of Language Specialists» («TAALS»)) заснована у Вашингтоні 1957 року. У статутах асоціації зазначено, що зарахування до асоціації проходить на підставі ґрунтовного перекладацького досвіду та спонсорського внеску. На разі членами цієї асоціації є перекладачі різних спеціалізацій з усієї Західної півкулі. Нових членів зараховують до складу асоціації на основі рішення більшості осіб (дві третини від загальної кількості) загальних зборів асоціації (The American Association of Language Specialists, 2018), Міжнародний інститут лінгвістики Summer Institute of Linguistics (SIL) International, 2018).

Асоціація усних і письмових перекладачів Х’юстона («The Houston Interpreters and Translators Association» («HITA»)) створена 1993 року. Членами асоціації стають сертифіковані члени ААП, ліцензовані судові перекладачі Техасу, сертифіковані на федеральному рівні судові перекладачі («The Houston Interpreters and Translators Association»). Вона є афілійованим членом ААП, але не входить до її складу.

Названі вище організації окреслюють низку завдань: організація форумів для обміну знаннями, досвідом і ресурсами між науковцями з усіх країн світу; стимулювання співпраці між фахівцями різних регіонів; розв’язання спільних проблем за участі науковців різних галузей; організація конференцій, зустрічей, семінарів, координування дослідницьких проектів; створення фондів підтримки. 

На підставі проведеного аналізу просвітницької діяльності міжнародних організацій щодо партнерства у сфері вищої філологічної освіти виокремлено основні пріоритетні й перспективні завдання: сприяння розвиткові філологічної освіти; реалізація активної освітньої політики в галузі філології; розроблення програм, що розширюють можливості професійного зростання філологів; розвиток дослідницьких інфраструктур, наукових досліджень та інновацій у галузі лінгвістики; співпраця із закладами вищої освіти щодо розроблення освітніх програм; організація практичної підготовки студентів і майстер-класів за участі відомих фахівців-практиків; інформаційна підтримка молодих науковців та фахівців-початківців, зокрема впровадження так званих менторських програм; координування дослідницьких проектів, організація конференцій, семінарів, наукових дискусій, презентацій, форумів, що сприяють розвиткові наукового потенціалу й поглибленню теоретичних знань філологів; налагодження міжкультурної комунікації та розвиток міжкультурної компетенції фахівців; популяризація наукової галузі – філології тощо. Створення різноманітних асоціацій, спілок, комітетів, товариств, осередків та їхня активна діяльність дають змогу контролювати якість філологічних послуг, моніторити професійну підготовку філологів відповідно до світових стандартів. 

Висновки до другого розділу

З огляду на історичні, соціальні, культурні, економічні й демографічні чинники, державна мовна політика уряду США спрямована на проведення різних заходів для формування лінгвально компетентної нації:  заохочення до вивчення мов і сприяння мовній різноманітності в суспільстві; посилення полікультурності й соціальної інтеграції через удосконалення знань і визнання мов; підтримка високого рівня академічної та професійної мобільності у сфері мовної освіти (пілотні проекти, проекти стажування й обміну досвідом, академічна мобільність і міжуніверситетська співпраця); захист мов меншин; забезпечення якості навчання іноземних мов; налагодження міжкультурного діалогу за допомогою мови як інструменту покращення взаємного порозуміння та інтеграції. 

Для першої декади ХХІ ст. характерна активізація уряду США щодо розвитку мовної політики, що засвідчує, зокрема, ухвалення низки державних документів («Закон про посилення заходів із навчання іноземних мов», 2010 р.), «Мовна ініціатива з національної безпеки», 2006). Крім того, у цей період констатовано продуктивну діяльність із розвитку факультетів іноземних мов, де готують фахівців з арабської, китайської мов, фарсі, інших так званих критичних мов («critical languages»). Серед найбільш популярних іноземних мов – східні мови. Статистичні відомості засвідчують, що США посідає перше місце за кількістю іноземних студентів, які обрали цю країну місцем навчання (25 %) після Великої Британії (11 %) та Китаю (10 %). Це сприяє поширенню в студентській групі нової культури та мовного досвіду. 
Вивчення документальних джерел й узагальнення історичних фактів становлення філологічної освіти в США дали змогу виокремити сім періодів розвитку: зокрема: І період (1800 – 1830 рр.) – становлення, що передбачало обов’язкове вивчення іноземних мов в усіх освітніх програмах гуманітарних напрямів; ІІ період (1831 – 1870 рр.) – поява нових течій і напрямів у вивченні літератури та зародження порівняльного літературознавства; ІІІ період (1871 – 1900 рр.) – упровадження наукового ступеня доктора філософії у сфері гуманітарних наук, формування американської наукової школи у галузі іноземних мов; ІV період (1901 – 1950 рр.) – диверсифікація напрямів підготовки та започаткування спеціальностей «Порівняльна філологія», «Переклад»; V період (1951 – 1990 рр.) – диверсифікація філологічних спеціальностей «Лінгвістика», «Порівняльне літературознавство», «Переклад», «Фольклористика»; VІ період (1991 – 2000 рр.) – стрімкий розвиток ІКТ та їх упровадження в освітній процес, виникнення нового напряму підготовки «Прикладна лінгвістика»; VІІ період (2000 – донині) – активний розвиток лінгвістичних досліджень, дистанційного навчання, онлайн-курсів; поява нових інтегрованих (міждисциплінарних) спеціальностей і спеціалізацій. Серед сучасних тенденцій розвитку філологічної освіти в США зосереджено увагу на диверсифікації філологічних спеціальностей / спеціалізацій. 

Розвиток філологічної освіти в США інтенсифікований створенням й активною просвітницькою діяльністю найбільш впливових організацій у сфері філологічної освіти.  На підставі проведеного аналізу просвітницької діяльності організацій виокремлено пріоритетні й перспективні завдання: реалізація активної освітньої політики в галузі філології; досягнення синергії та координації зусиль дослідників у галузі освіти й філології; розроблення програм для самоосвіти філологів; розвиток дослідницьких інфраструктур, міждисциплінарних досліджень та інновацій у галузі філології; активна співпраця із закладами вищої освіти щодо розроблення освітніх програм, організації практичної підготовки студентів-філологів, проведення майстер-класів за участі відомих фахівців-практиків; інформаційна підтримка молодих науковців, зокрема впровадження менторських програм; розроблення механізму фінансового супроводу навчання обдарованих студентів-філологів та їх працевлаштування; координування дослідницьких проектів; популяризація наукової галузі – філології; розвиток і підтримка наукових досліджень із мов, які зникають, пошук шляхів їх збереження й відродження; створення словників, довідників із лінгвістики та діалектології; розвиток і створення субдисциплін та субспеціальностей, що сприяють динамічності філологічної науки; розроблення стандартів із мовної етики та професійної поведінки; ефективне використання мовних ресурсів для розвитку лінгвального суспільства тощо. 

З’ясовано, що основні наукові інтереси й напрями сучасних філологічних досліджень пов’язані з міждисциплінарними проблемами лінгвістики: обчислювальна / математична лінгвістика; крос-лінгвістичний аналіз (семантика квантифікаційної системи англійської мови); граматичні аспекти східно-азійських мов та не-індо-європейських мов; інтонація й просодії (взаємодія між просодією та синтаксисом, семантикою й прагматикою; вплив просодії на оброблення мови; фонетичні та фонологічні кореляти інтонації й просодії); мова жестів і лінгвістика (крос-модальний вплив на лінгвістичні системи). Просвітницька функція організацій стосується також переконання у важливості вивчення класичних мов у початковій і середній ланках шкільної освіти, підтримка вчителів, які їх викладають. Організації вивчають та реалізовують програми наукових досліджень, фінансують окремі проекти, координують зусилля вчених, громадських організацій, освітніх установ, контролюють якість філологічних послуг та професійної підготовки філологів відповідно до світових стандартів.
РОЗДІЛ 3

ОРГАНІЗАЦІЙНІ ТА ДИДАКТИЧНІ ЗАСАДИ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ ФІЛОЛОГІВ В УНІВЕРСИТЕТАХ США
У розділі обґрунтовано систему професійної підготовки філологів в університетах США; схарактеризовано принципи професійної підготовки філологів в американському освітньому просторі; описано змістові характеристики професійної підготовки філологів в університетах США; досліджено технологічні особливості професійної підготовки філологів; з’ясовано специфіку використання інформаційно-комунікаційного освітнього простору для організації навчання майбутніх філологів; проаналізовано практико-орієнтоване навчання та організацію пошуково-дослідницької діяльності майбутніх філологів; окреслено особливості внутрішнього та зовнішнього моніторингу якості професійної підготовки філологів.

3.1. Система професійної підготовки філологів в університетах США

Професійна підготовка філологів в університетах США має специфічні особливості, що відрізняються від європейських з огляду на збереження культурно-історичних традицій та філософію освіти. Основними закономірностями її розвитку стали залежність від сукупності зовнішніх і внутрішніх об’єктивних та суб’єктивних чинників розвитку мультикультурного суспільства; єдність і взаємозв’язок розвитку й збагачення загальнокультурного, фахово-кваліфікаційного, функційного складників особистості; взаємозв’язок професійної підготовки з активною самоосвітою, саморозвитком, самовихованням; залежність ефективності процесу підготовки від рівня її професійної організації; узгодженість змісту освітніх програм із суспільними й індивідуальними освітніми потребами, вимогами ринку праці; урахування під час розроблення змісту динамічних темпів зміни інформації, міждисциплінарних знань, умінь і навичок. 

В основу дослідження покладено системний підхід, що вможливив структурно-функціональний аналіз процесу професійної підготовки філологів у США з позицій цілісності, а також дав змогу трактувати професійну підготовку як системне явище, що охоплює сукупність взаємопов’язаних структурних компонентів (законодавчо-нормативного, управлінського, соціально-економічного, інституційного, цільового, стратегічного, особистісного, організаційного, змістово-технологічного, діагностично-результативного, прогностичного). На думку американських учених Ф. Каста та Дж. Розенцвейга, системний підхід являє собою впорядковану сукупність цілей, змісту, форм і методів взаємодії суб’єктів освіти, забезпечує основу для інтеграції освітніх концепцій (Kast, & Rosenzweig, 1972). Нижче більш докладно обґрунтовано виокремлені структурні компоненти системи професійної підготовки філологів в університетах США. 

Законодавчо-нормативний компонент. Вихідні концептуальні положення професійної підготовки філологів регламентовані в законодавчо-нормативних документах Федерального уряду та Міністерства освіти США (U.S. Department of Education) (Закон «Про вищу освіту» (1965 р.), «Поправки до закону про вищу освіту» (1998 р.), Закон «Про освіту в інтересах національної оборони» (1958 р.), Закон «Про посилення заходів із навчання іноземних мов»,(2010 р.),  Закон «Про освіту дорослих» (1966 р.), Закон «Про двомовну освіту» (1968 р .), Закон «Про неперервну освіту» (1976 р.), Закон «Про створення Міністерства освіти США» (1979 р.), Закон «Про перспективи вищої освіти» (2008 р.), Програма «Цілі 2000» (1994 р., 2000 р.), «Програма поліпшення знань іноземних мов із метою національної безпеки» (2007 р.), «Мовна ініціатива з національної безпеки» (2006 р.) та ін.). У цих документах наголошено на необхідності захисту інституційної автономії американських закладів вищої освіти, забезпечення якості вищої освіти та широких можливостей для обрання освітніх послуг, сприяння конкуренції між університетами для посилення співпраці викладачів, студентів і роботодавців, надання фінансової підтримки університетам, розширення доступу до вищої освіти тощо.

Звісно, розроблення стратегій розвитку вищої філологічної освіти  передбачає дотримання та реагування на національні закони та підзаконні акти. Аналіз законодавчої бази дав змогу з’ясувати, що вона є доволі складною і не змінюється дуже швидко. Особливістю американського законодавства в галузі вищої освіти є відсутність офіційних нормативних документів, які б регламентували перелік напрямів, спеціальностей та спеціалізацій підготовки та організаційно-педагогічні засади освітнього процесу. Врегулювання різних вузьких аспектів професійної підготовки філологів відбувається на основі  підзаконних актів, положень, ініціатив, проектів, стратегій, які розробляються відомими фаховими міжнародними та національними організаціями, радами,  університетами, центрами та іншими установами. Ці документи (наприклад, «Мови Америки: Інвестування в мовну освіту для 21-го століття», 2017) слугують «дорожньою картою»  у процесі надання необхідних освітніх директив, організації міжнародних конференцій, розробленні освітньої та мовної політики в різних напрямах філології. Навчально-методичні документи університетів спрямовані на забезпечення якості навчання та викладання, використання  найбільш ефективних форм та методів навчання, насамперед практико-орієнтованих, які мають реалізовуватися у співпраці з представниками галузі (запрошення представників організацій для викладання певних тем). 
Гармонізація законодавства на федеральному та локальному рівнях, а також посилення міжнародної співпраці сприяє виробленню транснаціональної політики в галузі освіти; активізації соціального партнерства; розробленню спільних підходів до стандартів та вимог до професійної діяльності і підготовки філологів; ініціації заходів щодо управління освітніми програмами на засадах взаємообміну; поширенню філології як наукової та освітньої галузі.

Інституційно-управлінський компонент. Вища школа США включає широкий діапазон навчальних закладів, які відрізняються один від одного цілями, завданнями та якістю навчання. Децентралізація системи вищої освіти в країні і розмаїття закладів післяшкільної освіти ускладнює процес створення єдиної класифікації. Однією із найпоширеніших класифікацій вищих навчальних закладів США вважається класифікація фонду Карнегі, яка дає відносно чітке уявлення про сучасні заклади вищої освіти у США. Зазначена класифікація розроблена в 1970 році Комісією Карнегі з вищої освіти та була спільним проектом “Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching” і корпорації Карнегі (New York). Уперше класифікація була опублікована в 1973 році. Щоб найбільш повно охарактеризувати спільні та відмінні риси вищих навчальних закладів, навчальну й дослідницьку діяльність університетів США, а також спектр послуг, які надає навчальний заклад, класифікація поновлювалася з того часу п’ять разів – у 1976, 1987, 1994, 2000, 2005 роках (Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching (2005)). Авторитет існуючої класифікації визнають багато керівників університетів США, які вважають, що за допомогою цієї класифікації можна визначити місце свого навчального закладу в ієрархії американських навчальних закладів. У класифікації 2005 року багатопрофільні університети екстенсивного типу (не менше 50 дипломів доктора з-понад 15 спеціальностей в рік) та спеціалізовані університети інтенсивного типу(не менше 10 дипломів доктора з-понад 3 спеціальностей або 20 дипломів доктора в цілому за всіма спеціальностями в рік) складають приблизно 7 % від загальної кількості навчальних закладів США.

Професійна підготовка філологів відбувається в межах університетської освіти, що представлена такими типами університетів: дослідницькі університети 1 і 2 категорії (пропонують повний спектр освітніх програм, щороку присуджують не менше як 50 докторських ступенів і мають високий рівень науково-дослідницької діяльності); докторські університети (масштаби їхніх наукових досліджень порівняно невеликі, заклади мають право присуджувати ступені доктора наук, не менше від 40 щороку); загальноосвітні університети (готують, крім бакалаврів, магістрів, це вимагає додаткового 2-річного поглибленого вивчення дисциплін спеціалізації). Особливе місце посідають дослідницькі університети, що проводять професійну підготовку фахівців-філологів, реалізують наукові дослідження в галузі філології й упроваджують результати в практику (Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching (2005)). 

Американська система освіти має багаторівневу структуру і суттєво відрізняється від освітніх систем інших країн. Вищі школи у правовому відношенні є самостійними й підпорядковуються лише радам опікунів чи урядовим організаціям штатів, через які й здійснюється керівництво.

Вища освіта складається з двох головних секторів: державного та приватного. Університети за своєю структурою є найбільшими одиницями вищої школи США і являють собою об’єднання різноманітних коледжів та шкіл (вищих) в один комплексний заклад широкого профілю. 
Університети невпинно підвищують ефективність професійної підготовки фахівців у різнях галузях, зокрема у сфері філології, що засвідчують лідерські позиції американських університетів у міжнародних і національних академічних рейтингах. Згідно з даними всесвітнього рейтингу університетів Агенції «New Jersey Minority Educational Development», 2018 року до топ 10 найкращих університетів США, що проводять професійну підготовку фахівців із гуманітарних наук, входять: Harvard University, Massachusetts Institute of Technology (MIT), Stanford University, Princeton University, University of California-Berkeley, University of California-Los Angeles, Yale University, New York University, University of Michigan-Ann Arbor, Columbia University (Best Global Universities Rankings, 2018). Серед критеріїв загального оцінювання освітньої діяльності університетів  – академічна репутація, кількість цитувань на статті студентів і викладачів університету, репутація роботодавців, які винаймають випускників. У рамках університетів професійну підготовку філологів провадять професійні школи, коледжі, центри, які є початковою ланкою їхнього професійного становлення (College of the Arts, College of Liberal Arts & Sciences, School of Linguistics).
У ході аналізу особливостей розвитку та функціювання вищої освіти, у тому числі філологічної, в США необхідно констатувати таку провідну тенденцію, як децентралізація управління. Децентралізована система управління вищою освітою зумовлена федеральною децентралізованою моделлю політичної системи країни. Механізм управління охоплює три рівні: макрорівень – федеральний («federal»); мезорівень – рівень штату («state»); мікрорівень – місцевий («local») (Spring, 1998, pp. 38–40). За результатами досліджень Н. Павлової (2006), структура управління складається із зовнішньої структури (державні органи влади), внутрішньої (ради, президенти ЗВО, факультети, кафедри) і громадських структур. Зовнішня структура управління полягає в активній участі президента та його адміністрації в ініціюванні реформ і контролі їх упровадження (Павловa, 2006, с. 48–49). Загальнонаціональну політику у сфері вищої освіти розробляє Міністерство освіти США, що інтегрує плани розвитку вищої освіти й економічного зростання. Практично всі питання освітньої політики розв’язують саме на рівні штатів, хоч існують окремі федеральні програми, які фінансує й контролює Міністерство освіти.

Відповідно до поправки 10 до Конституції США, федеральний уряд не має права регламентувати загальнонаціональну систему освіти, окреслювати політику й освітні програми для шкіл і ЗВО. Рішення щодо цих питань ухвалюють на рівні влади штату чи округу. Роль федерального уряду у сфері освіти полягає в загальному керівництві без надмірного втручання. Федеральний уряд несе юридичну відповідальність за захист права кожного громадянина США отримати рівний доступ до державних навчальних закладів. Паралельно з управлінськими структурами в деяких штатах функціюють координаційні ради. Навчальними закладами керують департаменти освіти штатів. Департаменти найчастіше призначає губернатор, обов’язково погоджуючи це із законодавчим органом штату. Водночас помітна тенденція до посилення федеральної участі в управлінні якістю вищої освіти. 

Серед неурядових організацій, що опікуються різними аспектами організації системи професійної підготовки філологів, можна виокремити такі: Американська асоціація державних коледжів та університетів (AASCU); Національна рада з акредитації педагогічної освіти (NCATE); Американська рада з питань освіти (ACE); Національна асоціація департаментів освіти (NSBA); Служба тестування в освіті (ETS) та ін. 

Активну участь в управлінні та моніторингу якості вищої філологічної освіти беруть найбільш впливові організації: Американське товариство діалектології («American Dialect Society»); Американське товариство ономастики («American Name Society»); Американська асоціація прикладної лінгвістики («American Association of Applied Linguistics»); Американська асоціація перекладачів («American Translators Association»); Асоціація експериментальної фонології («Association for Laboratory Phonology»); Американська асоціація філологів («The American Association of Language Specialists»); Лінгвістичне товариство Америки («Linguistic Society of America»); Філологічне товариство («Philological Society»); Товариство класичної філології («Society for Classical Studies») та ін. Їх діяльність спрямована на: розроблення необхідних документів, що створюють правову основу для міжнародної співпраці, об’єднання зусиль у розвитку філології та філологічної освіти; визначення пріоритетних й перспективних завдань щодо реалізації активної освітньої політики в галузі філології; досягнення синергії та координації зусиль дослідників-філологів; розвиток дослідницьких інфраструктур, міждисциплінарних освітніх програм; активну співпрацю із закладами вищої освіти; розроблення механізму фінансового супроводу навчання обдарованих студентів-філологів та їх працевлаштування; координування дослідницьких проектів; розвиток і підтримка наукових досліджень із мов, які зникають, пошук шляхів їх збереження й відродження; розроблення стандартів із мовної етики та професійної поведінки; гнучке управління інтелектуальними та матеріальними ресурсами, стимулювання інновацій тощо. 
У цьому контексті варто наголосити на управлінських функціях університетів та їх автономізації щодо організації освітнього процесу. Провідну роль відіграють ради, які розробляють стратегічний план розвитку університету, регулюють кадрову та фінансову політику.

Соціально-економічний компонент. У регулюванні освітніх процесів Міністерство освіти відіграє активну роль, оскільки сприяє збільшенню фінансування ЗВО, зокрема наданню соціальної та фінансової допомоги студентам у навчанні, проведенню науково-дослідницької діяльності ЗВО. Останнім часом державне фінансування вищої освіти скорочене, однак помітна стабільна тенденція до балансування між державними й ринковими пріоритетами. Фінансування вищої освіти США відбувається за трьома основними напрямами: наукові дослідження, інституційна допомога й допомога студентам.

У США існує понад 40 видів освітньої фінансової підтримки студентам ЗВО (інституційні та неінституційні, державні й недержавні, субсидійовані та несубсидійовані, гранти, стипендії, позики тощо). Найбільш вагомі програми щодо надання фінансової підтримки студентам такі: 

· «Грант Пелла» («Federal Pell Grant») – найбільша державна допомога студентам, що спрямована на надання стипендій з урахуванням різних чинників (у 2018 – 2019 рр. сума стипендії становить $ 6,095 на одного студента); за 2010 – 2011 рр. показник отримання стипендій для студентів-бакалаврів був найвищий – 40,6 %; середня сума стипендії становить $ 4,027; (U.S. Department of Education, 2018c).

· «Федеральна програма стипендій» («Federal Student Loans») являє собою надання студентам ЗВО державних стипендій у розмірі $ 6,775; 

· «Федеральна програма субсидій для реалізації додаткових можливостей одержання освіти» («The Federal Supplemental Educational Opportunity Grant» (до $ 2000 на рік)) призначена для студентів коледжів та університетів із найбільшою потребою у фінансовій допомозі; однак розмір субсидій не повинен перевищувати 50 % від суми, зазначеної студентом;

· «Національна програма безпосереднього кредитування студентів» («National Direct Student Loan») надає позики окремим студентам на період навчання в закладі без виплати відсотків; після закінчення коледжу або в разі припинення навчання студент має погасити з розрахунку 5 % річних;

· «Програма сумісництва навчання з роботою» («Federal Work-Study Program») дає змогу студентам, які звертаються по фінансову допомогу, поєднувати навчання та роботу для покриття видатків на своє навчання;

· «Програма надання позики батькам» («Federal parent loans / A PLUS Loan») передбачає надання позики батькам, діти яких є студентами ЗВО, при цьому федеральний уряд не сплачує відсотки за такими позиками й батьки несуть відповідальність за погашення позики з нарахованими відсотками після закінчення навчання;

· «Програма позики Перкінса» («Federal Perkins Loan Program») спрямована на кредитування студентів, які мають право лише на фінансові потреби (позика Перкінса до $ 8000 щорічно); кожен коледж має певну кількість кредитів «Perkins» для своїх студентів; існує полеміка щодо формули, яку використовують для розподілу позик коледжам;

· «Федеральна програма безпосередньої позики Вільяма Д. Форда» («The William D. Ford Federal Direct Loan  Program») призначена Конгресом США для студентів-відмінників (до $ 20,500 за навчальний рік), які можуть отримувати додаткові суми безпосереднього кредиту в кожному навчальному році; ці федеральні позики хоч і не субсидійовані, проте суттєво перевершують процентні ставки та умови погашення приватних студентських кредитів;

· «Грантова програма TEACH» («Teacher Education Assistance for College and Higher Education (TEACH) Grant») надає допомогу в розмірі до $ 4000 на рік для студентів, які закінчують або планують завершити навчання та розпочати кар’єру в галузі освіти; грант «TEACH» відрізняється від інших федеральних студентських грантів тим, що він вимагає від студентів опанувати певну кількість навчальних курсів, потім виконати практичну діяльність, щоб утримати грант від кредиту.

Університети й коледжі також мають право надавати свої стипендії та субсидії на навчання, що необхідно повертати або відпрацьовувати (наприклад, тип стипендії «assistantship» допускає роботу з надання допомоги професорові). Конкурс на одержання фінансової допомоги дуже високий, його можуть пройти лише найкращі та здібні студенти. Уряд США фінансує програми аспірантських і докторських стипендій (для студентів-іноземців) імені Едмунда Маски, програму імені Фулбрайта тощо. Під час навчання студентам дозволено працювати 20 годин на тиждень (під час канікул – 40 годин), але тільки на території кампусу. Водночас уряд визнає, що частка боргу й невиплат за навчання постійно зростає, тому розробляє заходи щодо вдосконалення системи кредитування в освіті. 

Організаційний компонент. Професійна підготовка філологів проходить за трьома рівнями вищої освіти: бакалавр, магістр, доктор філософії. Виклики лінгвальної глобалізації та стрімкий розвиток крос-культурної комунікації зумовили збільшення кількості абітурієнтів на освітні програми з філології, що засвідчують звіти університетів і Міністерства освіти США, де представлено відомості про кількість абітурієнтів, зарахованих на перший (бакалаврський) рівень вищої освіти відповідно до галузі знань й університету. 

Згідно зі щорічними звітами Лінгвістичного товариства Америки («The Linguistic Society of America», LSA) тенденції привабливості сфер лінгвістики приводять до зростання кількості абітурієнтів на освітні програми (рис. 3.1). 
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Рис. 3.1. Кількість абітурієнтів, зарахованих на освітні програми спеціальності «Лінгвістика» протягом 1987 – 2015 рр.  

Джерело: Linguistic Society of America, 2017.
Варто зазначити, що зростання кількості абітурієнтів відбувалося поступово, особливо починаючи з 2000 року. У 2015 р. зафіксовано найвищий показник за весь період – 2111 зарахувань на бакалаврські програми, 756 – на магістерські, 245 – на докторські. За останні роки вступних кампаній (2010 – 2017 рр.) помітне збільшення чисельності абітурієнтів на програми PhD. Загальна кількість випускників докторських програм за період 2011 – 2015 рр. становить 1377 (рис .3.2 ).
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Рис. 3.2. Динаміка вступу на наукові освітні програми за PhD (1996-2015 рр.)

Джерело: Linguistic Society of America, 2017.
Статистичні дані на рис 3.3. показують, що найбільший попит (51,25 %) на бакалаврські програми зафіксовано у 2014 р., в той час, як у 2013 р. він був найменшим (13,6 %). Кількість магістерських програм з 2014 р. залишилася стабільною.
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Рис. 3.3. Динаміка вступної кампанії за освітніми та науковими програмами у 2013-2017 рр. 

Джерело: Linguistic Society of America, 2018.
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Рис. 3.4. Співвідношення вступників на освітні програми бакалавра і магістра за гендерними ознаками

Джерело: Linguistic Society of America, 2017.
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Рис. 3.5. Розподіл студентів-лінгвістів за расовими та етнічними показниками

Джерело: Linguistic Society of America, Annual Report, 2017
Інформація на рисунках 3.4 та  3.5 показує розподіл студентів за спеціальністю «Лінгвістика» відповідно до гендерних та етнічних ознак
Як бачимо, за підсумками гендерного аудиту співвідношення жіночого та чоловічого розподілу за освітніми програмами з лінгвістики показало, що студентів-дівчат значно більше ніж студентів-хлопців. Щодо расових ознак, перевага належить білошкірому населенню. 

У США не існує єдиної системи прийому до ЗВО. Способи відбору абітурієнтів ґрунтовані на засадах демократії та об’єктивності, передбачають проведення диверсифікованих типів завдань, які варіюються від традиційних іспитів на конкурсній основі до популярних тестувань і співбесід. У багатьох навчальних закладах (професійні школи) абітурієнтів зараховують без вступних випробувань, лише на підставі свідоцтва про середню освіту. Загалом політика відбору абітурієнтів побудована з огляду на три групи показників: традиційні освітні показники (середній бал атестата, рейтинг оцінок, результати тестів); показники, що формують під впливом соціальної системи та які залежать від доходів сім’ї абітурієнта; показники оцінювання особистості (мотивація, схильності, рекомендації вчителів, результати співбесіди) (Стойка, 2017).

Університети пропонують освітні програми в галузі філології найбільша кількість яких належть до лінгвістики, що засвідчує зацікавлення потенційних студентів лінгвістикою як наукою та їхнє бажання побудувати кар’єру в цій галузі; потребу американського суспільства в сучасних фахівцях інтегрованого типу, здатних розширити потенціал лінгвістики, застосовувати її надбання в різноманітних галузях для розвитку глобального суспільства (Рис. 3.6). 
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Рис. 3.6.  Спеціальності (спеціалізації) галузі знань «Філологія»

Джерело: LSA, Annual Report, 2016

Цікаво, що значна кількість освітних програм є міждисциплінарними, поєднують лінгвістику з іншими галузями науки, наприклад філософією, психологією, літературою, логопедією, географією, економікою тощо. У зв’язку з надмірною спеціалізіацією та загальною освітньою тенденцією до інтеграції знань у системі вищої освіти, важко визначити точну кількість освітніх програм з філології

На рис. 3.7. наведено приклади спеціалізацій (освітніх програм) в межах спеціальності «Лінгвістика» (2017 р.). Як видно, найбільший показник диверсифікації освітніх та наукових програм за спеціалізаціями належить докторським програмам. У додатку К.1 подано перелік університетів (101 установа), що пропонують освітні програми за спеціальністю «Лінгвістика», а додатку К.2 – «Прикладна лінгвістика».

За даними міжнародного ресурсу статистичної інформації «The Statistics Portal» світовий ринок перекладацьких послуг динамічно розвивається, його обіг постійно зростає (до 2021 року становитиме 47,5 мільярда доларів). За прогнозами Бюро статистики Міністерства праці США попит на перекладачів до 2026 року зросте на 18 %. Відповідно зростатиме попит на освітні програми за спеціальностями «Усний переклад» та «Письмовий переклад». 56 університетів пропонують освітні програми з перекладу (Додаток К.3). Водночас існує низка спеціалізацій в межах цих двох спеціальностей. 
Спеціалізаціями усного перекладу («interpreting») є такі: синхронний («simultaneous interpreting»), послідовний переклад («consecutive interpreting»), переклад-нашіптування («whispered interpreting»), «переклад з аркуша» («sight translation»), соціальний переклад («community interpreting»), ескорт-переклад («liaison or escort interpreting»), дистанційний усний переклад («remote interpreting»), дистанційний синхронний переклад («remote simultaneous interpreting»), переклад конференцій («conference interpreting»). Письмовий переклад охоплює літературний («literary translation»),    окалізаційний    («localization»)    і   різні    види    галузевого 
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Рис. 3.7. Перелік спеціалізацій в межах спеціальності «Лінгвістика»

Джерело: LSA, Annual Report, 2016
перекладу («health or medical, court, legal, biblical, technical translation» та ін.) (Скиба, 2018).
Реформування системи професійної підготовки філологів зумовлює використання інноваційних форм, методів і технологій навчання, що забезпечують просторово-предметну організацію освітнього середовища та ефективну міжособистісну взаємодію.

Теоретико-методологічний компонент. Професійна підготовка філологів в університетах США базована на положеннях гуманізму, конструктивізму, раціоналізму, прагматизму, випереджувального розвитку, курикулярної дидактики, нейтивізму, мультикультуралізму, людиноцетризму; теоріях мовної комунікації, самоменеджменту знань, блінгвізму, полікультурності, автономного навчання, «цілісної мовної особистості»; принципах (самоменеджменту й самоконтролю знань, навчальної автономії, студентоцентризму, індивідуалізації, диференціації, гнучкості, керованої факультативності, елективності, релевантності, професійної спрямованості, функціональної концентрації, міжпредметної інтеграції, фасилітації, професійної етики, послідовної апроксимації, одночасного вивчення мов і культур, культурної рефлексії, лінгводидактики, автентичності змісту навчального матеріалу, урахування білінгвізму студентів і галузевої спеціалізації та ін.); наукових підходах (міждисциплінарний, культурологічний, компетентнісний, інтегративний, функціональний, контекстний, студентоцентрований, критеріальний, мікрокурикулярний, макрокурикулярний, технологічний). Дидактичні зсади професійної підготовки філологів ґрунтуються на теоріях навчання, які систематизовано у таблиці 3.1.
Таблиця 3.1

Теорії навчання в американському науково-педагогічному дискурсі 
	Теорії навчання
	Науковці
	Зміст

	«Оперантного навчання» («Operant Conditioning»)
	Б. Скіннер (B. Skinner), E. Толмен (E. Tolman)
	Навчання на основі спроб і помилок.

	«Когнітивного навантаження» («Cognitive Load Theory»)
	Р. Кларк (R. Clark)
	Під час навчання акцентують увагу на поетапному збільшенні інформаційного навантаження оперативної пам’яті студентів.

	«Обміну досвідом» («Communities of Practice»)
	Е. Венгер (E. Wenger)
	Передбачено вивчення й обговорення навчальних проблем і ситуацій у невеликих групах для розширення інформаційного поля з певної проблематики в кожного учасника.

	«Взаємонавчання» («Mutual Learning»)
	А. Карр-Челмен (A. Carr-Chellman)
	Навчання може відбуватися не лише в стінах університету, а й у процесі професійної діяльності на робочому місці, коли працівники обмінюються досвідом для професійного самовдосконалення.

	«Навчання через відкриття» («Discovery Learning»)
	Дж. Брунер (J. Bruner)

В. Бенніс (W. Bennis)
	Основна увага зосереджена на посиленні мотивації, незалежності, особистої відповідальності студентів, а також на розвиткові креативності й критичного мислення: студенти самостійно добирають навчальну інформацію, пізнають світ, опановують знання через власні відкриття та практичне застосування. Чотири типи циклічних процесів навчання: соціалізація, екстерналізація, комбінування, інтерполізація (інтеграція трьох описаних вище процесів навчання).

	«Навчання дією» («Action Learning»)
	Р. Крамер (R. Kramer), Б. МакКензі (B. MacKenzie)
	Набуття досвіду, необхідного для майбутньої професійної діяльності в процесі виконання реальних професійних завдань.

	«Проблемного навчання» («Problem-based Learning»)
	Е. Уолкер (A. Walker)
	Основа навчання – реальні проблемні ситуації.

	«Ситуативного навчання» («Situated Learning»)
	Дж. Андерсен (J. Anderson), А. Коллінз (A. Collins)
	Процес навчання потрактований у контексті діяльнісного й культурологічного підходів. Акцентовано на створенні ситуативних умов вивчення проблеми, максимально наближених до реалій. 

	«Навчання на основі досвіду» («Experiential Learning»)
	Д. Колб (D. Kolb)
	Навчання постає як процес, унаслідок якого знання формуються на основі трансформації досвіду. Запропоновано циклічну модель процесу навчання, що охоплює чотири етапи: набуття конкретного досвіду, мисленнєве дослідження, абстрактна концептуалізація й активне дослідження.

	«Етапів розвитку Еріксона» («Erikson’s Stages of Development»)
	Е. Еріксон (Е. Erikson)
	Вихідна позиція – знання опановують під впливом зовнішніх чинників (суспільства), важливу роль відіграє психологічний розвиток.

	«Теорія можливості дій Гібсона» («Affordance Theory»)
	Дж. Гібсон (J. Gibson)
	Передбачає високий рівень індивідуалізації навчання, формування компетентності відбувається на основі індивідуального сприйняття особистістю навколишньої дійсності.

	«Особистої відповідальності й залученості в освіту» («Іndividual responsibility and involvement in education»)
	Дж. Епштейн (J. Epstein)
	Ключова позиція – студент бере участь у формуванні власної освітньої траєкторії, унаслідок цього з’являється особиста відповідальність за обсяг і якість одержаних знань. Особиста відповідальність заснована на інвестуванні свого часу й зусиль у процес навчання.

	«Теорія автономії в навчанні або автономного навчаня» 


	Х. Голек 
(Н. Holec), 

Д. Літл (D. Little), 

Л. Дікінсон (L. Dickinson), 
Р. Фелдер 

(R. Felder), 

Б. Соломан (В. Soloman),

П. Меркер 

(Р. Mercer)

А. Шарлі (А. Scharle),

 А. Сабо 

(А. Szabó)
	Автономія у навчанні стосується автономії в опануванні мови, автономії в стилях навчання, автономії в обранні стратегії навчання й генерації ідей, функційно важливих для учіння. Зміна функцій викладача - допомога та фасилітація. Навчальна автономія – це не самонавчання чи навчання без викладача, а здатність до відокремлення, критичного мислення, ухвалення рішень і незалежних дій. У цьому процесі в студента розвивається психологічна готовність до самостійної навчальної діяльності, формується внутрішнє усвідомлення та змінюється ставлення до навчання, здатність взяти відповідальність за результати.


Успіхи США в галузі філологічної освіти досягнуті, з одного боку, завдяки відмові держави від втручання в діяльність ЗВО та добровільній системі акредитації освітніх програм, з іншого – у зв’язку з ефективною реалізацією наукових підходів і принципів навчання. Процес навчання як складна система, що охоплює діяльність викладача й студента, має організований характер, оскільки ґрунтована на наявних або на передбачуваних закономірностях. Ці закономірності сформульовані як нормативні положення, якими варто керуватися, є реальними або передбачуваними принципами навчання. На переконання американських науковців Р. Джонстоуна (R. Johnstone), П. Еделенбоса (P. Edelenbos), принципи являють собою контейнер концепцій, що виникли з політичних мотивів, соціально-культурної думки та стали результатом реалізації психолінгвальних, методичних і дидактичних підходів (Edelenbos, Johnstone, & Kubanek, 2006, p. 116). 

Як стверджують американські вчені Г. Броуді (G. Broudy), Н. Ноддінз (H.Noddings), конструктивістська парадигма відображає принципи самоменеджменту й самоконтролю знань; поваги до особистості. У працях американських філософів освіти Д. Карра (D. Carr) відповідно до зазначених концепцій виокремлено основні завдання вищої освіти США, спрямовані на розвиток особистості. Академічний раціоналізм передбачає сприяння інтелектуальному зростанню особистості, розвиткові її компетентності, при цьому основну увагу зосереджено на ключових поняттях і принципах навчання. У межах прогресивного прагматизму найважливішим завданням стає вдосконалення демократичних основ соціального життя; суспільним ідеалом є особистість, здатна до самореалізації; зміст зорієнтований на інтереси студентів, безпосередньо пов’язаний із реальним життям і вимогами ринку праці; посутня увага звернена на активне проблемне навчання; основа навчального плану – елективні предмети, гуманістичні методи викладання, альтернативне навчання. На тлі соціального реконструктивізму пріоритетним завданням визнане формування таких навичок і знань, які б допомогли виявляти найважливіші суспільні проблеми й розв’язувати їх. Зроблено, крім того, акцент на випереджальному й активному навчанні. Викладач виконує функцію агента соціальних реформ і змін, керівника проектів та лідера досліджень, допомагає студентам осмислити проблеми, які постають перед людством. У сучасній американській дидактиці відмовилися від використання будь-яких «центризмів» (європоцентризму, андроцентризму, антропоцентризму, етноцентризму), акцентуючи увагу на особистості студента (принцип студентоцентризму).  

Наголосимо, що в педагогіці й дидактиці США не існує єдиної усталеної класифікації принципів навчання у вишій школі. На підставі досліджень науковців принципи професійної підготовки філологів у США умовно систематизовано у три групи: загальнопедагогічні, дидактичні та специфічні  (табл. 3.2). 

Таблиця 3.2
Принципи навчання філологів у США

	Загально
педагогічні
	Дидактичні
	Специфічні

	
	
	Лінгвістичні
	Методичні

	· академічної свободи та доброчесності; 
· рівності; 
· відкритості; 
· індивідуалізації; 
· диференціації; 
· гнучкості; доступності; 
· наступності; 
· неперервності; 
· модульності; 
· елективності; 
· інтеграції навчання з наукою й практикою;
· професійної спрямованості навчального процесу; 
· урахування особистого досвіду студентів щодо знання культурних цінностей; 
· підтримки академічного розвитку студентів;
· суб’єкт-суб’єктної взаємодії; 
· міжпредметної інтеграції знань
	· активного та свідомого засвоєння знань і навичок;

· наочності;

· досконалого та міцного засвоєння знань;

· принцип доступності й поваги до віку студентів;

· міжкультурної комунікації;

· професійної етики;

· забезпечення зворотного зв’язку;

· автономного навчання;

· фасилітації;

· навчальної автономії;

· само менеджменту знань;

· орієнтації на особистий успіх;

· особистісного та професійного саморозвитку;

· самоорганізації;

· відповідальності;

· конструктивізму;

· кооперації

	· адекватності змісту до сучасних і перспективних напрямів розвитку філології; 

· концентрації; 
· розмежування лінгвальних явищ на рівні мови та мовлення;

· контекстності; 
· стилістичної диференціації;  мінімізації мови; 
· поетапності у формуванні мовних навичок; 

· акцентування уваги на взаємодії в аудиторії; 

· мотивації;

· урахування індивідуально-психологічних особливостей особистості студента;

· адаптації

	· комунікативного викладання мови;

· урахування рідної мови студентів;

· усного випередження;

· взаємозв’язку видів мовленнєвої діяльності;

· професійної спрямованості навчання;

· послідовної апроксимації;

· ситуативно-тематичної організації навчання;

· урахування рівня володіння мовою;

· диференційованого та інтегрованого навчання;

· одночасного вивчення мов і культур;

· орієнтації на рідну лінгвокультуру;

· культурної варіативності;

· одночасного вивчення мов і культур;

· культурної рефлексії;

· орієнтації на результат; 
· зіставного аналізу; 
· автентичності змісту навчального матеріалу; 
· урахування білінгвізму студентів і галузевої спеціалізації; 
· ситуативно-тематичної організації навчання; 

· зв’язку навчальної й науково-дослідницької діяльності; 
· професійно-мотиваційної спрямованості навчання на наукову діяльність; 
· зворотного зв’язку; 
· системності формування дослідницьких умінь; 
· імпліцитності та експліцитності; 
· автентичності змісту навчального матеріалу; 
· послідовної апроксимації; 
· розмежування лінгвістичних явищ на рівні мови та мовлення; 
· стилістичної диференціації й мінімізації мови;

· культурної варіативності;

· культурної рефлексії


Розглянемо окремі основні принципи, які є загально визнаними у системі вищої освіти та  яких дотримуються у профеійній підготовці філологів.

У процесі професійної підготовки філологів використання принципу академічної свободи передбачає свободу вільного вибору навчального закладу, дисциплін для вивчення, викладачів, свободу слова та ідей, що допомагає з перших днів навчання формувати демократичний світогляд у майбутніх фахівців-філологів. Відповідно до принципу академічної доброчесності, заборонено плагіат, списування, неправильну інтерпретацію чужих ідей і думок, що розвиває в студентів відчуття відповідальності, справедливості, об’єктивності, які слугують важливими передумовами майбутньої професійної діяльності. Принцип академічної рівності прогнозує усунення вияву ознак расової, вікової, гендерної чи релігійної дискримінації з боку викладачів, студентів та інших членів академічної спільноти. Принцип відкритості регламентує вільне поширення й використання за допомогою інформаційно-комунікаційних технологій знань, ідей і важливих аспектів методики та організації навчання, викладання мови. В усіх університетах і лінгвістичних школах упроваджено засновану на Internet відкриту систему, відому як «Intranet», завдяки чому створено умови для обміну й спільного використання інформації всередині навчальних закладів. Крім того, кожен навчальний заклад послуговується «3W (World Wide Web)» – технологією для отримання матеріалів та організації інтерактивних форумів серед студентів і викладачів. Принцип індивідуалізації професійної підготовки філологів уможливлює створення позитивного мотиваційно-ціннісного ставлення до навчання, особистісних професійних можливостей, професійної самореалізації, розкриття умов особистісно-професійного розвитку. Використання принципів диференціації та індивідуалізації сприяє підвищенню успішності студентів, зокрема студентам пропонують різноманітні індивідуальні програми: «незалежні», «професійно спрямовані», «пришвидшені», «комбіновані», «міждисциплінарні», «подвійної спеціалізації», «програми для обдарованих студентів» тощо, які допомагають працювати в індивідуальному темпі, дозовано. Дотримання принципу гнучкості вможливлює гнучкість форм навчання філологів: традиційної («traditional or full-time»), дистанційної («distance training) та змішаної. Принцип гнучкості нерозривно пов’язаний із принципом доступності, відповідно до якого передбачене право вільного вибору освітніх програм. Імплементація принципу модульності допомагає підвищити рівень диференційованого навчання, що зважає на індивідуальні особливості студентів і спрямоване на оптимальний інтелектуальний розвиток кожної особистості засобами структурування змісту навчального матеріалу, добору форм, прийомів і методів навчання відповідно до типологічних особливостей студентів. У логічному поєднанні з принципом елективності він сприяє формуванню індивідуальної освітньої траєкторії. Принцип професіоналізації полягає в тому, що професійна підготовка філологів прогнозує навчання за різними типами освітніх програм. Принцип прогностичності полягає в навчанні не лише для задоволення сучасних суспільних та індивідуальних освітніх потреб майбутніх фахівців, а й для певного випередження з огляду на мінливість і швидкоплинність усіх процесів та подій у міжкультурному середовищі. Принцип адекватності змісту підготовки до сучасних і перспективних напрямів розвитку філології втілений через переосмислення та зміну змістового наповнення навчальних планів підготовки філологів відповідно до сучасних мовних і мовленнєвих трансформацій. Важливе значення для кoнкpeтизaцiї змiсту, мeти й зaвдaнь професійної пiдгoтoвки, пiдвищeнню eфeктивнoстi фopм i мeтoдiв opгaнiзaцiї oсвiтньoї дiяльнoстi тa її peзультaтивнoстi мають принципи прагматичності, свiдoмості, варіативності, релевантності, диверситивності, науковості, концентрації, ґрунтовності знань. Принципи відбору змісту освіти тісно пов’язані та взаємозумовлені, забезпечують реалізацію інтегративного та міждисциплінарного підходів до професійної підготовки філологів, сприяючи формуванню своєрідного «каркасу» знань інтегративного характеру, що вможливлює адаптацію у швидкозмінному світі та підготовку фахівця інтегративного типу. 

Використання принципу наступності та послідовності дає змогу студентові побудувати логічну траєкторію навчання в університеті з урахуванням номенклатури й послідовності опанування навчальних дисциплін, допомагає представити систему необхідних знань і передати соціальний досвід через дисципліни, складність яких зростає в процесі навчання. Наголосимо, що важливе значення в структуруванні змісту освіти має дотримання принципу керованої факультативності та релевантності, які дають змогу регулювати змістове та кількісне  навантаження навчальних дисциплін для професійної підготовки філологів. 
Серед другої групи виокремлено принципи, які відображають основні положення теорії освіти й навчання, що розроблені в американській дидактиці. Такі принципи використовують у викладанні різних дисциплін, що не залежить від предмета навчання (Esi, 2010, pp. 24(34). Американські дидакти до цих принципів зараховують: принцип активного та свідомого засвоєння знань і навичок  (Schmidt, 1993); принцип наочності; принцип досконалого та міцного засвоєння знань  (Tascovici, & Dragomir, 2011); принцип доступності й поваги до віку студентів, до індивідуальних особливостей; принципи міжкультурної комунікації; принципи професійної етики(National Association of School Psychologists, 2010); принцип забезпечення зворотного зв’язку в системі навчання  (Rational presentation and the principle of clarity, n.d.). Принцип автономного навчання сприяє досягненню автономії в навчанні філологів. У такому середовищі має бути реалізований принцип особистісного та професійного саморозвитку всіх учасників освітнього процесу (Bennis, & Nanus, pp. 150–156). Використання принципу фасилітації сприяє розвитку внутрішніх пізнавальних процесів, максимальній реалізації закладених можливостей, професійному становленню особистості, об’єктивному й оперативному моніторингу результатів навчально-пізнавальної діяльності студентів, корекції їхньої самостійної діяльності. 
Третю групу становлять принципи, що базовані на опануванні специфіки мови та мовлення, а також на їх навчанні, зокрема: 

· лінгводидактичні принципи, дотримання яких сприяє забезпеченню адекватності змісту до сучасних і перспективних напрямів розвитку філології; концентрації матеріалу на основі розмежування лінгвальних явищ на рівні мови та мовлення (виокремлення трьох аспектів: мовного ‒ система мови, мовленнєвого ‒ спосіб формування й формулювання думок за допомогою мови, мовнодіяльнісного ‒ реалізація процесу спілкування) (Eckert, P., & Rickford, 2001, p. 31); ефективному відбору мовленнєвих і мовних засобів для занять (Newmeyer, 2000, p. 70); поетапності у формуванні мовних навичок  (Pontifical College of Josephinum, 2015, p. 18); підтримці навчання та інтеракційних потреб студентів, інтеграції студентів до соціального й академічного простору з вивчення другої мови; адаптації, що регламентує динаміку змін у структурі мовленнєвої діяльності в процесі навчання (Pontifical College of Josephinum, 2015, p. 18; Psychological principles, n.d.);

·  методичні принципи, що спрямовані на урахування рідної мови студентів, взаємозв’язку видів мовленнєвої діяльності (аудіювання, говоріння, читання, письмо); ситуативно-тематичну організацію навчання; урахування рівня володіння мовою; одночасне вивчення мов і культур з орієнтацією на рідну лінгвокультуру; розвиток культурної рефлексії (за допомогою рефлексії власної культури та іншомовних культур студент починає усвідомлювати себе як культурно-історичний суб’єкт діалогу культур) (Wexler, & Culicover, 1983; Long, 2011).

Важливими є також принципи орієнтації на результат; зіставного аналізу; автентичності змісту навчального матеріалу; урахування білінгвізму студентів і галузевої спеціалізації; зв’язку навчальної й науково-дослідницької діяльності; професійно-мотиваційної спрямованості навчання на наукову діяльність; зворотного зв’язку; системності формування дослідницьких умінь; імпліцитності та експліцитності (способи подання навчального матеріалу, теми для спонукання студентів до пізнавального та інформаційного пошуку, поглиблення екстралінгвістичних знань тощо); автентичності змісту навчального матеріалу (вимагає використання у процесі навчання автентичних матеріалів); стилістичної диференціації й мінімізації мови, культурної варіативності) тощо.

На підставі аналізу основних принципів підготовки майбутніх філологів у системі вищої освіти США з’ясовано основні закономірності, які їх об’єднують: об’єктивність (об’єктивно наявна закономірність); педагогічна спрямованість (орієнтація на розв’язання певних педагогічних суперечностей і педагогічних завдань, обрання загальної стратегії розвитку системи філологічної освіти); системність (дотримання певних вимог усіма компонентами педагогічної системи); ефективність (підвищення ефективності освітньої діяльності та якості професійної підготовки).  Дoтpимaння цих принципів тa їх aдeквaтний вибip, пpoeктувaння й кoнкpeтизaцiя пpiopитeтних зaвдaнь професійної пiдгoтoвки філологів забезпечують узгодженість змісту підготовки з вимогами науки, інформаційної цивілізації, практики й соціуму; розвиток освітніх мoжливoстeй студентів; релевантність змісту, фopм, мeтoдiв, засобів навчання та пpoгнoзувaння очікуваних результатів тощо. 

Використання сучасних прогресивних теорій і концепцій навчання забезпечує індивідуалізацію й гуманізацію освітнього процесу професійної підготовки філологів, допомагає диверсифікувати теоретичну та практичну підготовку, сприяє розвиткові критичного мислення й формуванню професійної компетентності. 

Цільовий компонент представляє мету й завдання, що спрямовані на забезпечення якісно нового рівня професійної підготовки компетентних, філологів інтегративного типу у мультикультурному середовищі, що здатні синтезувати міждисциплінарні знання й оперативно трансформувати їх у зміст професійної діяльності в умовах сучасних викликів лінгвальної глобалізації, мультикультуралізму, інтеграції суспільних процесів, розвитку мовної політики, поширення крос-культурної комунікації. Зміст професійної підготовки філологів в університетах США вможливлює формування професійно компетентного фахівця-філолога й цілісної мовної особистості, здатної до ретрансляції власного мовно-культурного досвіду та готової до творчої професійної, наукової й самоосвітньої діяльності. Розширенню можливостей професійної реалізації філологів сприяє створення широкої палітри спеціалізацій на засадах принципів міждисциплінарності, функціональної концентрації та інтеграції знань.Конкретизація цілей підготовки, структурування змісту, обрання форм, методів і технологій навчання студентів-філологів, формування їхніх професійних компетентностей ґрунтовані на засадах відкритості, неперервності, прогностичності. Професійна підготовка філологів орієнтована на особистісний і професійний розвиток студента, активізацію навчально-пізнавальної діяльності та базована на загальнопедагогічних, дидактичних і специфічних принципах. Провідними завданнями університетів визначено: забезпечення високого рівня якості підготовки майбутніх філологів на засадах компетентнісного підходу; спрямування змісту на фундаменталізацію та інтеграцію міждисциплінарних фахових знань; впровадження інноваційних форм, методів, технологій і засобів навчання; залучення студентів до процесу пізнання і формування cамомотивації до навчання, усвідомлення ними соціальної значущості професії; запровадження якісних механізмів моніторингу навчальних досягнень студентів; створення ефективних умов для професійного розвитку й самореалізації шляхом участі в міжнародних програмах обміну та стажування, сертифікації; розширення можливостей працевлаштування.

Рамка кваліфікацій має такі категорії компетентностей: предметні знання, що пов’язані з конкретними дисциплінами або галузями знань; загальні інтегративні знання з природничих, точних, суспільних, гуманітарних наук та мистецтва; інтелектуальні вміння, тобто здатність аналітично та критично мислити, використовувати аргументи під час спілкування тощо; здатність проводити дослідження та використовувати набуті знання на практиці як індивідуально, так і у співпраці з іншими; глобальні навички та вміння, що передбачають активну позицію для вирішення суспільних, економічних та екологічних проблем на місцевому і глобальному рівні (Goal 2025: Lumina Foundation’s strategic plan, 2009). Таким чином, класифікація кваліфікацій визначає критерії, що є основою для визначення ключових компетентностей в американських університетах.
Професійна підготовка філологів спрямована насамперед на результат. Не зважаючи на те, що кожен університет самостійно визначає перелік компетентностей для студентів-філологів, існує спільний підхід у визначенні результатів навчання, зокрема «планування від досягнутого» (backward course design), коли розроблення освітніх програм починається з визначення кінцевих результатів навчання, тобто ключових компетентностей випускників. Після цього відбувається пошук шляхів досягнення цілей шляхом експериментування на практиці, визначаються найбільш ефективні методи навчання та відпрацьовуються методи оцінювання. Завершальним етапом є визначення саме того змісту навчання, який необхідно засвоїти для досягнення цілей, а також найбільш ефективних методів навчання та контролю (Cochran, 2009). Першим кроком «планування від досягнутого» С. Мінтц (S. Mintz) визначає цілепокладання, другим – визначення результату, який ілюструє досягнення цих цілей, а вже наступним – проектування навчальної діяльності з метою досягнення студентами поставлених цілей: що студенти повинні знати, розуміти та робити. С. Мінтц (S. Mintz) акцентує на зміні парадигми навчання та переході від навчання як передачі інформації до особистісно орієнтованого трансформаційного навчання, при якому перш за все враховуються потреби студентів. Трансформаційне навчання передбачає постійний зворотній зв’язок, культивує рефлексивну практику, створює можливості вибору змісту та спонукає до пошуку правильних рішень. Саме тому необхідне проведення постійного моніторингу з метою коригування методів та змісту навчання (Mintz, n.d., pp. 4–5).
Стратегічний компонент. Одне зі стратегічних завдань освітньої політики США полягає у формуванні компетентності студента-філолога для продуктивного використання набутих ним знань у майбутній професійній діяльності як відповідального фахівця, громадянина в сучасних економічних умовах (Лебідь, 2001, с. 50). У цьому контексті важливе значення мають результати американських дослідників Д. Файнголда (D. Finegold) та А. Спенсера (A. Spencer), які у доповіді «Компетентності ХХІ століття» виокремили 16 компетентностей, що розглядаються у контексті п’яти категорій: аналітичні вміння, міжособистісне спілкування, працездатність, оброблення інформації та здатність до змін (табл. 3.3) (Finegold, 2016). Важливо наголосити, що рекомендації Д. Файнголда (D. Finegold) та А. Спенсера (A. Spencer) беруться за основу в багатьох американських університетах. 

Встановлено, що кожен американський університет визначає термін прийому документів, зарахування на навчання звичайно відбувається два або три рази на рік відповідно до концепції «цілісної мовної особистості» («whole language personality»), коли враховується життєвий досвід, результати попереднього навчання (для магістрів) та мотивація до навчання.

Таблиця 3.3. 

Компетентності ХХІ століття 

	Аналітичні вміння
	Міжособис-

тісне спілкування
	Праце-

здатність
	Інформацій-на культура
	Здатність 

до змін

	Критичне мислення
	Спілкування
	Ініціатива та самокеру-вання
	Інформаційна грамотність
	Творчість

/інновації

	Розв’язання проблем
	Співпраця
	Продуктив-ність
	Медіа грамотність
	Адаптивне навчання / бажання вчитись

	Прийняття рішень
	Лідерство та відповідаль-ність
	
	Цифрова грамотність 
	Гнучкість

	Проведення досліджень
	
	
	ІКТ операції та концепції
	


Стратегію організації навчання майбутніх філологів та заходи щодо її реалізації представлено на рис. 3.8.

[image: image14]Рис. 3.8. Механізми реалізації стратегії навчання майбутніх філологів у США
Система професійної підготовки філологів функціює на засадах академічної свободи, розвитку індивідуальної автономії студента, процесів диверсифікації. Диверсифікація, як одна з провідних тенденцій розвитку системи професійної підготовки філологів, в освітньому контексті означає розширення видів освітніх послуг для набуття нових знань, умінь та навичок професійної діяльності. Диверсифікація як соціальне явище поєднує:

– процес структурної перебудови, розвитку й трансформації типів закладів вищої освіти;

– принцип структурування освіти та сучасної освітньої політики;

– тенденцію до розвитку всіх видів освіти – інституційних структур, рівнів навчання, упровадження багатьох видів освітніх програм, систем, форм навчання, курсів підготовки, номенклатури, характеру й змісту освітніх послуг та їх реалізації;

– напрям реформування й подолання кризи освіти, удосконалення вищої освіти, розв’язання сформованих суперечностей між проголошеною свободою особистості в обранні освітньої траєкторії й реальними умовами для вияву особистісної волі;

– шлях до подолання нерозвиненості, слабкої диференціації та надлишкової централізації.

Варто проаналізувати основні складники диверсифікації системи професійної підготовки філологів у США, а саме: ступеневість, наступність, варіативність, міждисциплінарність (рис. 3.9).
Сутність ступеневості професійної підготовки філологів полягає в здобутті різних рівнів на певних ступенях вищої освіти (бакалаврський і постбакалаврський рівні). Зауважимо, що бакалаврська освіта в США необхідна як для отримання престижної роботи, так і для продовження навчання в магістратурі чи в докторантурі. Ступінь бакалавра («The Bachelor’s   Degree»)    надають    випускникам,    які    успішно    оволоділи
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Рис. 3.9. Складники диверсифікації системи професійної підготовки філологів у США
програмою чотирирічного навчання в університеті або в коледжі, пройшли класичну (непрофесійну) загальноосвітню підготовку. Перші два роки навчання в межах реалізації програм підготовки бакалаврів спрямовано на вивчення прикладних дисциплін, останні два роки студент присвячує поглибленому опануванню певного спектру предметів зі спеціалізації. Серед освітніх пропозицій бакалаврського рівня популярними є освітні програми з назвами «Лінгвістика / Прикладна лінгвістика», «Іноземні студії та літератури», «Сучасні мови та літератури», «Економіка та лінгвістика», «Переклад та засоби масової інформації», «Соціологія та лінгвістика», «Літературні студії», «Лінгвістика та скринінг», «Лінгвістика та музика», «Журналістика і крос-культурна комунікація», «Лінгвістика та медична й соціальна допомога» тощо. 

Гнучка ступенева система американської вищої освіти дає змогу переривати навчання на будь-якому рівні, змінювати профіль навчання та продовжувати освіту. Магістратура – проміжний рівень вищої освіти, а диплом магістра може засвідчувати як академічну (науковий ступінь), так і професійну кваліфікацію, наприклад: магістр мистецтв («Master of Arts, M. A.»); магістр наук («Master of Science, M. S.»); магістр зображальних мистецтв («Master of Fine Arts, M. F. A.»); магістр філософії («Master of Philosophy, M. Phil.»); магістр мистецтв у галузі викладання («Master of Arts in Teaching, M. A. T.»); магістр освіти («Master of Education, M.Ed.»); магістр наук з освіти («Master of Science in Education, M. S. Ed.»); професійний магістр («Professional Master, Prof. M.»). Найбільш популярні такі рівні: магістр мистецтв із сучасних мовних студій; професійний магістр із сучасних мовних студій; магістр мистецтв із перекладацьких студій; магістр зображальних мистецтв із письмового перекладу; магістр наук із викладання мови. Урахування різних чинників дало змогу О. Зіноватній (2011) дослідити структуру професійної підготовки філологів магістерського рівня в університетах США та схарактеризувати дев’ять варіантів її реалізації. До особливостей освіти магістерського рівня належить вищий рівень диверсифікації програм підготовки магістрів. Вони більш спеціалізовані, тому їх ще називають «створеними за спеціальним замовленням» («custom-made»). За висловом Д. Спенсера, «для кожної професії в Америці існує певна магістерська програма» (Spencer, 1986, p. 2).

Додаткової привабливості філологічній освіті надає диверсифікація ступенів / освітніх програм, зокрема: інтегрованих або комбінованих («combined»), наприклад, «Латинська мова» та «Освіта (підлітковий вік)» («Classics / Latin Education: Adolescence»), «Англійська мова» та «Право» («English (MA) & Law (JD)»), що дають змогу навчатися за програмами бакалавра / магістра одночасно (економія 9 – 15 кредитів); спільних («joint») у межах одного напряму (наприклад, у руслі напряму «Соціальні науки» можливе поєднання «Лінгвістика і антропологія», «Лінгвістика і комунікативні розлади», «Лінгвістика і психологія»); подвійних («dual») спеціалізацій на рівні двох предметних галузей у межах одного ступеня (наприклад, «Англійська мова (бакалавр мистецтв) і середня освіта (бакалавр наук)» (BA in English / BS in Secondary Education); міждисциплінарних («interdisciplinary»): «Мови та цивілізації Близького Сходу» («Near Eastern Languages & Civilization»), «Мови та культура (література, цивілізації) Східної Азії» («East Asian Languages & Culture / Civilization / Literature»), «Переклад та локалізаційний менеджмент» («Translation and Localization Management»), «Мова, комунікація та адвокатура»  (Language, Communication, Advocacy»), «Лінгвістика та Економіка» («Linguistics and Economics»), «Переклад та засоби масової інформації» («Translation and Mass Media»), «Соціологія та лінгвістика» («Sociology and Linguistics»), «Лінгвістика та скринінг» («Linguistics and Screening»), «Лінгвістика та музика» («Linguistics and music»), «Лінгвістика та медична й соціальна допомога» («Linguistics / Medical and Social Assistance») та ін. (Додатки Л, М). Спектр спеціалізацій дає студентам широкі можливості для працевлаштування, доступ до виконання міждисциплінарних досліджень, популяризує філологію як науку. Здобуття комбінованого ступеня передбачає одночасне навчання за бакалаврською й магістерською програмами з присудженням кваліфікації бакалавра / магістра мистецтв. Подвійні ступені присуджують у двох галузях одночасно, наприклад, магістр мистецтв / магістр економіки управління, доктор права / магістр економіки управління, магістр державного управління / доктор медичних наук. Багато студентів уважають, що подвійні / поєднані ступені надають їм більшої конкурентоспроможності на ринку праці. Отже, розмаїття освітніх програм коливається від програм з однією спеціалізацією до поєднаних програм із двох абсолютно не споріднених галузей (магістр зі славістики та дизайну екстер’єру). 

Наступність професійної підготовки філологів забезпечують через здобуття студентами ступенів за однією й тією самою спеціальністю; обрання студентами магістерської програми в галузі, спорідненій зі спеціалізацією на бакалавраті (наприклад, зв’язки з громадськістю і журналістика); здобуття бакалаврського ступеня з професійною спеціалізацією, а потім продовження навчання за академічною магістерською програмою: наприклад, педагогіка, а потім математика; навчання за п’яти- чи за шестирічною інтегрованою професійною магістерською програмою. На магістерському рівні наявні спеціальності, які не пропонують на бакалавраті чи в докторантурі. Приміром, спеціальність «Конференційний переклад» можна опанувати лише в магістратурі, а не на бакалавраті. Програми підготовки магістрів мистецтв із письменницької майстерності не передбачають подальшого навчання за такою спеціальністю на докторському рівні. 

Ступінь доктора філософії («Doctor of Philosophy – PhD») є найвищим, який надають університети США. Кандидат на звання PhD повинен володіти більш поглибленими знаннями й навичками в спеціалізації, оскільки ступінь PhD вузькоспеціалізований і вузькопрофільний. Цей ступінь здобувають ті науковці, які виконали самостійну наукову дисертаційну роботу та захистили її. Поширеними ступенями вважають ступінь доктора освіти (Ed.D.), доктора мистецтв (D.A.), доктора наук (D.Sc., Sc.D.). 

На відміну від магістерської освіти, для докторантури характерний вищий рівень стандартизації програмних вимог. Стандартна докторська програма складається з трьох частин: аудиторне навчання («coursework»), яке триває один або два роки, написання проекту дисертації та його попередній захист («early dissertation»), завершення практичної частини дисертації та її публічний захист («late dissertation»). Додатково деякі докторанти працюють асистентами членів науково-викладацького складу й разом беруть участь у науково-дослідницьких проектах. Зміст аудиторного навчання докторської програми обирають індивідуально, залежно від попередньої освіти студента-філолога, його дослідницьких інтересів і професійних завдань. Зазвичай, відразу після закінчення аудиторного навчання необхідно скласти один чи кілька іспитів. Роботу над дисертацією організовують в останні роки навчання за докторською програмою, вона являє собою оригінальне дослідження докторанта. Типова Ph.D дисертація складається з п’яти розділів: 1) вступу; 2) огляду літератури; 3) методології дослідження; 4) висновків із дослідження; 5) обговорення висновків з окресленням подальших напрямів дослідження в цій галузі. Якщо обґрунтування трьох перших розділів дисертації, передбачене для попереднього захисту, схвально сприйняте й затверджене, докторант має право починати безпосереднє дослідження та захищати дисертацію. 

Крім продовження навчання в магістратурі чи в докторантурі, бакалаври-філологи можуть поглибити власну освіту за допомогою короткотривалих сертифікатних програм, які називають постбакалаврськими. Такі програми мають різні назви, як-от: сертифікатна програма («certificate program»), дипломна програма («diploma»), сертифікат післядипломного навчання («certificate of graduate study»), сертифікат поглибленого післядипломного навчання («certificate of advanced graduate study»), програма професійного розвитку («professional development program») тощо. У більшості програм передбачено опанування специфічної теми, зазвичай прикладного характеру. Сертифікатні програми зосереджені на актуальних проблемах і практичних аспектах діяльності філолога, наприклад, на поєднанні знань лінгвістики та інформатики, перекладу й медицини тощо. Освітня роль сертифікатних програм є важливою в контексті навчання впродовж життя (Додаток Н). 

Варіативність професійної підготовки філологів чітко виявляється в розробленні змісту освітніх програм, зокрема в його вибірковій частині, що безпосередньо забезпечує реалізацію принципів свободи вибору та самостійності отримання знань. У ході дослідження простудійовано освітні програми 40 американських університетів у 20 штатах США. Констатовано, що в галузі філології відсутні уніфіковані освітні програми, вони диверсифіковані за своїми назвами та змістом навчання, навіть у межах одного штату. На нашу думку, варіативність назв спеціальностей зумовлена галузевими вимогами на основі врахування міжпредметних зв’язків, тобто взаємодії знань, наслідком чого стають нові знання. Така варіативність назв та й власне змісту (дисциплінарного наповнення) спеціальностей насамперед надає змогу фахівцям суміжних спеціальностей розширити поле своєї професійної діяльності, задовольнити галузеві потреби щодо фахівців необхідних спеціалізацій. Серед американських учених тривають дискусії з питань реформування змісту філологічної освіти. У процесі обговорення постає низка проблем через відсутність єдиної позиції щодо основного призначення філології та її розмежування з лінгвістикою. Лінгвістика іноді потрактована як «технічна» частина філології, порівняно з літературною критикою й історією. Під філологією, зазвичай, розуміють науку з вивчення древніх мов, їхньої структури й принципів, тоді як лінгвістика досліджує сучасні мови. Філологія охоплює кілька субдисциплін, таких як порівняльна філологія, текстова філологія, когнітивна філологія. Зазвичай, освітні програми з філології запроваджують на факультетах з вивчення світових мов та літератур, лінгвістики або соціальних досліджень. 

Функціювання елективної системи формування змісту освіти (система керованої та контрольованої факультативності) сприяє реалізації концепції академічної мобільності студентів (вертикальної й горизонтальної). Для ефективного забезпечення академічної мобільності студентів ЗВО розроблена система блочного трансферу кредитів (присвоєння блоку академічних кредитів студентові, який успішно завершив кілька навчальних курсів або отримав сертифікат чи диплом). 

Важливий складник диверсифікації в професійній підготовці філологів – міждисциплінарність, що виявляється в міжпредметних зв’язках, інтеграції та взаємодії знань, результатом якої стає отримання нових знань. Міждисциплінарність – це сучасний принцип навчання, який впливає на відбір і структуру навчального матеріалу, посилюючи системність знань майбутніх філологів, активізує методи навчання, орієнтує на застосування комплексних форм організації навчання, забезпечує єдність освітнього процесу. Результатом навчання є комплексні знання, що перевіряють у ході «міждисциплінарного іспиту», «міждисциплінарного проекту»,  незалежного дослідження, дисертації. 

Диверсифікованість освітніх програм підготовки філологів – наслідок інтелектуального перерозподілу між гуманітарними й природничими науками, з одного боку, і дедалі виразнішою та впливовішою позанауковою сферою, прагматично орієнтованою на підприємництво – з іншого. Ідеться про зміну структури знань, що відображено в таких двох тенденціях: 1) поглиблення спеціалізації та диверсифікації знань; 2) міждисциплінарний характер розв’язання більшості суспільних проблем. У сучасних умовах нові науки постають не лише завдяки диференціації та спеціалізації, а й у зв’язку з появою суміжних дисциплін. Зміна структури знань відбувається через їхню «спеціалізацію – фрагментацію – зрощення». Наприклад, американська дослідниця теорії інформації К. Палмер аналізує зміну структури знань у галузі психології, витлумачуючи сучасну психологічну науку як сукупність різнорідних елементів, які охоплюють соціальну психологію, фізіологічну психологію, політичну психологію, психологічну фармакологію та когнітивну науку. Когнітивна наука натомість базована на лінгвістиці, комп’ютерній науці, нейронауці та філософії, поєднує психологію з іншими галузями (Palmer, 2001, p. 8). Зважаючи на вище зазначене, можемо констатувати, що освітні програми орієнтовані на підготовку фахівця-філолога інтегративного типу. 

Змістово-технологічний компонент. З’ясовано, що вимоги до професійної компетентності майбутніх філологів сформовані на підставі мінімальної кількості необхідних кредитів і навчальних курсів. Підготовка філологів організована за галузями знань «Територіальні, етнічні, культурні та гендерні студії» («Area, Ethnic, Cultural and Gender Studies»), «Англійська мова та література / словесність» («English language and literature / letters»), «Педагогічна освіта» («Education»), «Іноземні мови, література і лінгвістика» («Foreign languages, literatures and linguistics»), «Переклад» («Translation») у межах певних розділів дисциплін («discipline division») чи напрямів підготовки (Додаток П.2) тощо. 

Зміст більшості бакалаврських програм охоплює так званий «розширений компонент» («the breadth component») – загальноосвітні дисципліни гуманітарного та природничого циклів, «поглиблений компонент» («the depth component») навчання, що утворюють загальнопрофесійні та спеціальні дисципліни (DeZure, 2003, p. 510). Дисципліни розширеного компонента затверджують на рівні університету чи коледжу. Наприклад, для бакалаврів мистецтв їхня питома вага становить у середньому 37,6 % від загального навчального навантаження. Зазвичай, перелік загальнопрофесійних навчальних курсів фіксований, проте студентам надають більшу свободу вибору спеціальних навчальних дисциплін. В останні роки зміст освіти бакалаврів не змінюється, проте модифікації зазнали освітні завдання, що привели до зближення фахової спеціалізації та загальної освіти. 

Одна зі стратегічних інновацій у США – надання освітніх послуг відповідно до рівня розвитку навчальних потреб студентів на різних стадіях освітнього процесу. На першому році навчання поширені заходи, що передбачають ознайомлення з навчальним закладом, корекційні курси для недостатньо підготовлених студентів, вступні навчальні курси, семінари першого року навчання, доступ до університетських служб підтримки, різноманітні позанавчальні заходи тощо (DeZure, 2003, p. 511; Lattuca, & Stark, 2009). Отже, бакалаврська освіта в американських університетах передбачає адаптацію до навчального середовища, загальнокультурну й загальну професійну підготовку філологів. На магістерському рівні зміст освіти побудований навколо описаних циклів фундаментальних дисциплін спеціалізації, фахової спеціалізації та дисциплін додаткової спеціалізації (концентрації) з різним рівнем факультативності. 
В американській дидактиці технологічний компонент професійної підготовки філологів презентований традиційними та інноваційними методами навчання для встановлення суб’єкт-суб’єктних партнерських відносин. Американський дослідник М. Волес (M. Wallace) поділяє методи навчання на лекційні та групові (Рис. 3.10).
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Рис. 3.10. Методи навчання за M. Wallace (Wallace, 2001).

Інтенсивне впровадження інформаційних технологій в освітнє середовище університетів США сприяє ефективному використанню традиційної, електронної та змішаної моделей навчання. Зважаючи на особливості кожної з моделей, видозмінюються традиційні форми організації освітньої діяльності (навчальні заняття (лекції, практичні заняття, семінари, лабораторні роботи, індивідуальні заняття, воркшопи, консультації), самостійна робота, практична підготовка, контрольні заходи), методи й технології навчання. З огляду на специфіку професійної підготовки філологів, найбільш популярними визнані: класичні лекції-розповіді, лекції-дискусії, лекція-аналіз окремої ситуації, лекції-консультації, лекції-презентації.

Ефективними інноваційними формами, методами та технологіями навчання студентів-філологів є такі: «інтегроване навчання», «колаборативне навчання», «незалежне навчання /дослідження», «кооперативне навчання», «самонавчання», «навчальні станції», «взаємонавчання», «навчання в малих групах», «контекстне навчання», «мікровикладання», «спільне викладання», «рефлексивний менторінг», «мікрогрупове обговорення», «асинхронні дискусії», «брейн-стормінг», «семантичні графи», «інтелект-мапи», «симуляції», «проектно-орієнтоване навчання», «дослідницько-кероване навчання», «дослідницько-інформаційне навчання», «наративне навчання» тощо. Головна відмінність між лекційними та груповими методами полягає у шляхах передачі інформації: на лекції - переважно в одному напряму від лектора до студента; групові методи характеризуються інтерактивністю та варіативністю (Wallace, 2001, p. 45). Серед основних переваг лекційних методів М. Волес (M. Wallace) вважає адміністративну та інформативну, а до недоліків відносить необхідність постійного утримання уваги студентів та відсутність зворотнього зв’язку. Одним з прикладів активізації уваги він називає дискусійні групи («buzz group»), коли слухачі обговорюють певне питання в невеликих групах, а також прийом швидкого опитування (quiz technique), коли лектор задає серію запитань з викладеного матеріалу та коментує відповіді студентів (Wallace, 2001, pp. 34–36).

Діагностично-результативний компонент передбачає контроль й оцінювання результатів навчання; моніторинг забезпечення якості наданих освітніх послуг. Розвиток вищої філологічної освіти, зокрема підвищення її якості, є одним із пріоритетних напрямів державної політики США впродовж останніх десятиріч. До основних тенденцій підвищення якості професійної підготовки філологів належать такі: посилення партнерських взаємин між освітніми установами й соціальною інфраструктурою; громадська відкритість та орієнтація на зовнішні стандарти якості вищої освіти; створення у ЗВО атмосфери, яка орієнтує студентів на постійне покращення якості навчання; узгодженість діяльності професорсько-викладацького складу з вимогами до якості підготовки фахівців; орієнтація студентів на практичне застосування отриманих знань; урахування індивідуальних особливостей студентів.

Контроль передбачає різні види оцінювання, а саме: оцінювання програмних результатів («standard-based assessment»); оцінювання кінцевих результатів навчання («outcome-based assessment»); оцінювання сформованості професійної компетентності («competency-based assessment»); оцінювання практичних навичок («performance-based assessment»); формальне й неформальне оцінювання; формативне сумативне та іпсативне оцінювання; вхідне, проміжне й підсумкове оцінювання; послідовне, систематичне, узгоджене; експертне оцінювання та самооцінювання, портфоліо тощо.

Результатом професійної підготовки є такі професійні кваліфікації: філолог-мовознавець, філолог-літературознавець, філолог-лінгвіст, філолог-перекладач, філолог-етнокультуролог. Сферами працевлаштування визначено: державні структури, міжнародні організації, дипломатична служба, ЗМІ, юридичні служби, бізнес-структури, наукові організації та установи, центри перекладу, школи, видавнича галузь, контент-менеджмент, PR-індустрія, туристичні агентства тощо. 

Особистісний компонент розкриває інтелектуальні здібності, особистісні якості, професійний розвиток, самореалізацію філолога. У цьому контексті завдання філолога полягають у фіксуванні потенційних небезпек і прогнозуванні наслідків впливу глобалізації на еволюцію національної мови; з’ясуванні закономірностей формування й розвитку глобального лінгвального дискурсу; окресленні ефективних стратегій для аналізу різних жанрових особливостей мовного контенту; вивченні мовних явищ і культурних процесів; оптимізації запозичення іншомовних термінів і збереженні престижності національної наукової мови; розробленні нових засобів комунікації тощо. Важливим є також рівень розвитку мовної інтуїції, мовної здогадки, мультимодального, логічного, асоціативного й аналітичного типів мислення. Професійна підготовка філологів у США вибудована з огляду на динамічні потреби особистості філолога в самореалізації в умовах глобалізаційних та інтеграційних процесів, у полікультурному середовищі.

Прогностичний компонент. Стратегічні напрями розвитку системи професійної підготовки філологів мають брати до уваги тривалі цілі та бути спрямованими на модель стійкого й безпечного розвитку. Перспектива належить випереджувальному характеру вищої філологічної освіти (спрямованість освіти на проблеми лінгвальної глобалізації, мовної екології, розвиток творчих здібностей людини; урахування стану та прогнозування розвитку економіки, ринку праці, інформаційних технологій, об’єктивних потреб оновлення професійної освіти й навчання, результатів нових досліджень, зарубіжний досвід). Унаслідок цього постає нова концептуальна ідея – ідея випереджувального розвитку освітнього процесу, забезпечення готовності особистості до нових умов існування, надання знань і вмінь, які б допомагали не лише адаптуватися до нового соціального та інформаційного середовища, але й активно впливати на нього в інтересах збереження та подальшого гармонійного розвитку людства, навколишнього середовища. Ідея випереджувального розвитку філологічної освіти передбачає отримання ґрунтовних знань у нових і перспективних галузях філологічної науки, забезпечення високої професійної мобільності й конкурентоздатності філологів, формування інтегративних вмінь адаптуватися до нових швидко змінних технологій і суспільних процесів.

Прогнозування тенденцій та пріоритетних напрямів розвитку системи філологічної освіти спрямовано на забезпечення високої професійної мобільності й конкурентоздатності філологів інтегративного типу.
Розвиток і функціювання системи професійної підготовки філологів виправдані часом, узгоджені з метою й завданнями державної політики, потребами науки та суспільства. Система професійної підготовки філологів 
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являє собою впорядковану сукупність взаємопов’язаних освітніх інституцій, наукових рад, організацій, наукових центрів, центрів розвитку кар’єри, органів управління, які забезпечують розв’язання завдань професійної підготовки філологів. Серед основних функцій цих установ виокремлюють удосконалення науково-методичної підготовки, професійної майстерності, підвищення загальнокультурного й наукового розвитку, використання та запровадження досягнень педагогічної науки й прогресивного педагогічного досвіду. Ефективності функціювання системи професійної підготовки філологів у США як цілісної, динамічної та відкритої багатокомпонентної структури досягають завдяки узгодженій взаємодії її структурних компонентів: законодавчо-нормативного, інституційно-управлінського, соціально-економічного, організаційного, цільового, стратегічного, змістового, технологічного, діагностично-результативного, особистісного та прогностичного. Ця система працює на різних рівнях функціювання – державному, інституційному, особистісному. Узагальнену модель системи професійної підготовки філологів представлено на рис 3.11.

Отже, динаміка змін у структурних компонентах системи професійної підготовки філологів в університетах США засвідчує трансформаційні процеси, що модернізують професійну підготовку на основі узгодженості з актуальними й перспективними потребами особистості, мультикультурного суспільства та держави. У подальших параграфах пропонуємо детальне висвітлення виявлених організаційних, змістових, технологічних особливостей професійної підготовки філологів в університетах США.

3.2 Змістові характеристики професійної підготовки філологів в університетах США 

Пріоритетними напрямами розвитку та реформування американської системи філологічної освіти визнані підвищення якості освіти, оптимізація змістового та -технологічного компонентів професійної підготовки філологів, розширення доступу до мовної освіти (Report of the Blue Ribbon Panel, 2011, p. 9). 

В умовах сучасного глобалізованого суспільства світова спільнота вимагає від фахівця-філолога глибоких професійних знань і розвинених здібностей, здатності до самовизначення в багатомовному полікультурному середовищі, інноваційного творчого мислення, оперування великим обсягом інформації, володіння методологією формальної та неформальної комунікації. У руслі дослідження доцільно з’ясувати, як названі вимоги узгоджені зі змістом підготовки майбутніх філологів в університетах США.

У США наука про зміст освіти («сurriculum») формувалася переважно як прикладна – на рівні розроблення конкретних цілей, освітніх програм, навчального матеріалу тощо. Курикулум слугує не тільки провідним критерієм для організації освітнього процесу, а й індикатором можливого прогнозування подальших тенденцій у розвитку вищої освіти. У США частіше використовують два визначення цього терміна: у вузькому значенні – курс навчання, навчальний план, освітня програма, у широкому – сукупність навчального матеріалу, планів, програм, цілей і методів навчання, ілюстративного матеріалу, підручників, посібників тощо (Радіонова, 2001b; Георгеску, 2006).
Теоретичну цінність становлять наукові розвідки щодо трактування американськими вченими поняття «курикулум» (понад 100 дефініцій), опису його типів, моделей, а також реалізації ідеї курикуляторної дидактики Р. Тейлора в освітньому процесі, сутність якої полягає в окресленні освітніх цілей, завдань, шляхів організації освітньої діяльності, діагностичного інструментарію для моніторингу досягнення цілей. Науковець пропонує диференціювати кілька етапів розроблення курикулуму, а саме: діагностика потреб; формулювання завдань; відбір і структурування змісту освіти; організація навчання; відбір форм та методів; опис засобів оцінювання й шляхів контролю результатів (Tyler, 2013). 
Сучасні дослідники витлумачують курикулум як цілісний процес взаємодії викладача та студента, рух від цілей освіти до її результатів. Варто акцентувати увагу на типах курикулуму, що описані в «ASCD Curriculum Handbook»: рекомендований («recommended curriculum») – програма навчання, розроблена експертами з певної галузі; розроблений / прописаний («written curriculum») – програма навчання, підготовлена штатом, навчальним закладом, учителем; супроводжувальний («supported curriculum») – програма навчання, що забезпечена додатковими навчальними матеріалами: посібниками, підручниками, мультимедійними ресурсами тощо; протестований («tested curriculum») – програма навчання, яку реалізують через тестування на рівні штату, навчального закладу; практично-спрямований («learned curriculum») – програма навчання, яка відображає практичний результат навчання; прихований («hidden curriculum») – програма навчання, що реалізують у певних умовах (Drake, 2000). 

Наукове зацікавлення, на наш погляд, становить розуміння курикулуму американським дослідником М. Смітом, який описує курикулум у таких аспектах: основа знань; навчальний продукт; кінцевий результат навчальної діяльності студента; процес засвоєння знань, умінь і навичок; практична діяльність (Smith, 1999). Фокусуючись на концепті «прихованого курикулуму», автор наголошує на соціальному контексті освіти та її впливі на формування й виховання особистості. Незважаючи на той факт, що «прихований» курикулум не легітимізований законодавчими актами, він суттєво впливає на ефективність освітнього процесу (Ginsburg, & Clift, 1998).

Контекстний дискурс-аналіз і контент-аналіз курикулумів ЗВО США дають змогу поділити їх на два типи: предметно-орієнтовані, що спрямовані на засвоєння великого обсягу фундаментальних знань із наукової галузі, а навички й уміння мають другорядне практичне значення; професійно-орієнтовані, що сфокусовані на формування навичок та вмінь, необхідних у майбутній професійній діяльності людини, на розвиток творчих здібностей, критичного й логічного мислення; вирізняються інтегративним змістом, мінімальним обсягом фундаментальних знань.

Докладне вивчення проблеми професійної підготовки майбутніх філологів засвідчило, що неможливо аналізувати проблему змісту навчання без з’ясування мети професійної підготовки, її технологічного й науково-методичного забезпечення. У працях американських науковців Б. Блума (B. Bloom), Дж. Гастінгса (J. Hastings) наукова обґрунтованість мети схарактеризована «як один iз показників ефективності процесу навчання, один із засобів оптимальної побудови змісту освіти» (Bloom, Madaus, & Hastings, 1994). Вивчення цілей і змісту підготовки фахівців-філологів у США доводить, що вони зазнали суттєвих змін наприкінці ХХ – на початку ХХІ ст., пов’язаних із викликами лінгвальної та інформаційної глобалізації. Наприкінці XX століття зміст освіти таких фахівців описували фактично як набір знань про історію мови, лінгвістику, мовні студії (мовознавство), літературу, культуру країн світу, фольклор, що узгоджене з когнітивістською концепцією вищої освіти. Відповідно до зазначеної концепції, у 60 роках ХХ ст. з’явився критеріальний підхід («criteria approach») до окреслення цілей і моніторингу результатів навчання. Цей підхід заснований на трьох основних положеннях, які докорінно відрізняють його від інших підходів: акцент на результатах, кожен із яких може поставати окремо й у сукупності; діагностичне програмування мети, що дає змогу оцінювати результати; виявлення якісних і кількісних результатів діяльності освітніх установ, розроблення освітніх програм тощо (Goodlad, 2007). У межах цього підходу освітній процес був орієнтований насамперед на традиційні дидактичні завдання репродуктивного навчання. Прикладне значення цього підходу в процесі підготовки філологів полягає в тому, що в освітньому процесі запроваджено різні тести: для професійного відбору майбутніх філологів, проміжних і підсумкових тестів, які відображають рівень освіченості випускників. Більшість із цих діагностичних методик досі активно застосовують в університетах. Технологічний підхід («technological approach») розвивався майже одночасно з критеріальним, передбачаючи повну керованість навчання, акцент на його цільову орієнтацію. У 80 – 90 роках критерієм освіченості фахівця-філолога стає не репродуктивне відтворення знань у вигляді стандартних рішень, а феномен «інтелектуальної ініціативи» як продовження рішення за межами усталених вимог і залежно від рівня складності проблемної ситуації, що вимагає зміни моделі навчання. Цей підхід вносить корективи щодо уявлення про основні показники сформованості професійної компетентності філологів: увага зосереджена на формуванні професійної компетентності, поведінки, професійно-особистісних якостей майбутнього фахівця, а не лише на засвоєнні інформації та знань (Grant, Elbow, & Ewens, 2006). 
Наукові пошуки засвідчують, що для відбору компонентів змісту підготовки майбутніх філологів американські університети використовують два підходи: мікрокурикулярний («microcurricular») – функціональний і макрокурикулярний («macrocurricular») – морфологічний. У першому випадку зміст освіти відбирають, орієнтуючись на функції складників (предметні знання, прийоми мислення, цінності), охоплюючи когнітивну (факти, концепції, інтелектуальні операції), психомоторну (уміння, перцепції, пам’ять) та афективну (ставлення, оцінки, судження, рекомендації щодо переконань і дій студентів) сфери. У разі морфологічного підходу до відбору змісту підготовки філологів змістовими компонентами слугують навчальні дисципліни чи курси в послідовності їх вивчення студентами. Як стверджують прихильники морфологічного підходу, логічно послідовна схема аналізу й оцінювання галузей знань допомагає викладачам найбільш ефективно та кваліфіковано розробляти освітні програми, досягати поставлених цілей, значно повніше інтегрувати провідні галузі знань до змісту філологічної освіти. Зауважимо, що останнім часом в американській педагогіці помітна тенденція до об’єднання морфологічного й функціонального підходів до відбору змісту, прагнення вчених скласти повну типологію навчальних об’єктів, з’ясувати якісні характеристики навчальної діяльності. 

Як зазначалося вище специфіка формування змісту професійної підготовки філологів полягає в побудові його за загальнопедагогічними дидактичними та специфічними принципами; з огляду на сучасні тенденції розвитку філологічної науки; у структуруванні за модулями (обов’язковими й вибірковими) та циклами (загальноосвітньої, соціально-гуманітарної, фундаментальної філологічної, професійно-предметної підготовки) дисциплін. Принципи відбору змісту освіти тісно пов’язані та взаємозумовлені, забезпечують реалізацію інтегративного та міждисциплінарного підходів до професійної підготовки філологів, сприяючи формуванню своєрідного «каркасу» знань інтегративного характеру, що вможливлює адаптацію у швидкозмінному світі та підготовку фахівця інтегративного типу. 

Результати дослідження дають підстави стверджувати, що основою відбору змісту освіти слугують загальнопедагогічні принципи, відображені на рис. 3.12. 
Використання принципу наступності та послідовності дає змогу студентові-філологу  побудувати логічну траєкторію навчання в університеті з урахуванням номенклатури й послідовності опанування навчальних дисциплін, допомагає представити систему необхідних знань і передати соціальний досвід через дисципліни, складність яких зростає в процесі навчання. 
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Рис. 3.12. Принципи відбору змісту освіти

Наголосимо, що важливе значення в структуруванні змісту освіти має дотримання принципу керованої факультативності. Загальна кількість кредитів не повинна перевищувати 6 кредитів з обов’язкових та 6 кредитів вибіркових дисциплін. Цей принцип дає змогу швидко модернізувати й змінити зміст навчання. Для поглибленого самостійного вивчення студенти, зазвичай, обирають мови, літературу, історію, інтегровані курси філософії, соціології або ж окремі теми культурознавчого змісту. Такий підхід дає змогу узгодити нахили, здібності, потреби й запити майбутніх філологів із самостійною навчальною діяльністю, створює умови для вдосконалення в обраній галузі знань. Студенти-філологи мають змогу самостійно обирати індивідуальну програму з різноманітних запропонованих освітніх програм: Особливий акцент роблять на підвищенні успішності студентів, які з певних причин не в змозі освоїти програму у звичайному темпі: добирають форми й методи самостійного навчання, різноманітні індивідуальні програми ( «незалежні», «професійно спрямовані», «збагачені», «пришвидшені» тощо, особистий темп навчання, рекомендують велику кількість різних підручників, посібників, додаткової довідкової літератури.

Важливою умовою є дотримання принципу релевантності в структуруванні змісту освіти, який дає змогу регулювати змістове та кількісне  навантаження навчальних дисциплін для професійної підготовки філологів. У США навчальне навантаження вимірюють у кредитах / кредитних годинах («credit hour»), юнітах («unit»), семестрових кредитних годинах («semester credit hour»). Кредитна година – це кількість роботи, відображеної в результатах навчання й підтвердженої досягненнями студентів. Еквівалентність цієї одиниці обирає навчальний заклад індивідуально, приблизно це має становити не менше, ніж: 1 година аудиторних занять і мінімум 2 години самостійної навчальної діяльності  щотижня протягом 15 тижнів у межах одного семестру (3-годинний кредит) або від 10 до 12 тижнів, якщо кредит 4-годинний, або, на розгляд освітньої установи, інша кількість годин у відповідний проміжок часу; еквівалентний обсяг робіт, виконаних у вигляді стажування, практики, лабораторних робіт тощо, за які присуджують кредитні години. Наприклад, у Кентському державному університеті одна кредитна година складається з 1 академічної години та 2 годин СНД, що у хвилинах розраховують як 50 хвилин + 100 хвилин. За 15 тижнів навчання одного семестру один кредит охоплює 750 хвилин аудиторної роботи та 1500 хвилин СНД. Тобто 2250 хвилин, або 37,5 астрономічної години, навчального навантаження загалом припадає на один 3-годинний кредит за один семестр. Практика, під час якої студенти реалізують набуті знання й навички протягом навчання у професійному середовищі, та самостійно проведені дослідження розраховують так: 1 кредит присуджують за мінімум 3 астрономічні години навчання щотижня в семестр, це в загальному становить 45 астрономічних годин за семестр (Kent State University, 2017a; 2017b). Тижневе навантаження американських студентів-філологів на молодших курсах може становити 16 – 24 аудиторні години, а на старших – 14 – 16. Кожна аудиторна година передбачає дві години самостійної навчальної діяльності, тому тижневе навантаження в годинах може дорівнювати 48-54 годинам. 

Основний шлях реалізації принципів американської курикулярної дидактики вищої школи – розвиток самостійності студентів як обов’язкової умови успішного формування майбутнього фахівця. Відповідно до суспільних та індивідуальних потреб, змістовий компонент професійної підготовки філологів спрямований на різні види самостійної навчально-пізнавальної діяльності: творчу, проектну, дослідницьку, що формують професійну компетентність філологів. Структурування змісту самостійної навчальної діяльності та її організація здійснюється на засадах принципів навчальної автономії, самоменеджменту знань, орієнтації на особистий успіх студента-філолога, забезпечення науково-пошукового та творчого характеру.
Більшість складників професійної компетентності та професійних якостей майбутніх філологів формується під час фахової підготовки. Цінним для розв’язання цієї проблеми став науковий доробок американського вченого Д. МакКліленда (McClelland, 2007), який уже протягом тридцяти років вивчає проблему використання компетентнісного підходу в підготовці фахівців для різних галузей. Науковець запропонував піраміду компетенцій фахівця, базовими для якої є ключові компетенції, на основі яких формуються фахові компетенції. Професійна компетентність філолога передбачає наявність знань про мову як про культурологічний феномен; володіння науковою термінологією, лінгвальними засобами перекладу; сформованість компаративних умінь зіставляти мовні та літературні явища, виявляти зв’язок між фактами, подіями, поняттями; здатність до інтерпретації й аналітичного мислення; сформованість мовної майстерності та комунікації; наявність естетичного й художнього смаку; сформованість академічної та методологічної культури філолога-дослідника; здатність до саморозвитку й самореалізації тощо. Отже, професійна компетентність містить такі компоненти: загальнокультурний, естетичний, лінгвістичний, стратегічний, інформаційний, особистісний, самоосвітній. До структури цих компонентів входить низка професійних компетенцій: ключові (соціальна, загальнокультурна, аналітична, комунікативна, проектувальна, інформаційна, дослідницька, прагматична, крос-культурна та ін.), фахові (лінгвальна, літературознавча, соціолінгвальна, перекладацька, лінгводидактична, етнографічна, дискурсивна, стратегічна, термінологічна, ілокутивна, аудитивна та ін.), лідерські (міжособистісна, управлінська, організаційна, інноваційна, креативна та ін.) (Іконнікова, 2016). 

З’ясовано, що серед американських науковців немає усталеної думки стосовно змістових характеристик професійної компетентності та компетенції. Під професійною компетентністю науковці розуміють ситуаційну інформаційну динамічну структуру (комбінацію компетенцій) у свідомості особистості, яка дає змогу майбутньому філологу успішно виконувати його професійні обов’язки. Професійна компетенція є інформаційною структурою у свідомості особистості, яка складається з інформації (знань, вмінь, досвіду тощо), засвоєної під час вивчення навчальних дисциплін за фахом. 
Наприклад, учені обґрунтовують зміст лінгвальної компетенції як здатність розуміти й продукувати стилістично та граматично правильно оформлені речення за допомогою засвоєних мовних знаків і правил їх з’єднання; здатність володіти мовою як засобом спілкування й уміння правильно в графічно-орфографічному, лексичному, граматичному, стилістичному аспектах виражати свої думки. На думку Д. Хаймса (D. Hymes), сутність комунікативної компетенції полягає у внутрішньому розумінні ситуаційної доречності. Поділяючи погляди вченого, Дж. Лін (G. Lin) виокремив такі компоненти комунікативної компетенції: граматична й лінгвальна компетенція – знання граматичних правил, словникових одиниць і фонології, які трансформують лексичні одиниці в осмислене висловлення; соціолінгвальна компетенція – здатність до продукування й рецепції мовленнєвих зразків відповідно до соціокультурного контексту, урахування правил вербальної та невербальної поведінки в різноманітних комунікативних ситуаціях; дискурсивна компетенція – здатність до побудови цілісних, зв’язкових і логічних висловлювань у різних функційних стилях в усному й письмовому мовленні на основі розуміння різних видів текстів під час читання та аудіювання; соціокультурна компетенція – знання культурних особливостей носія мови, звичок, традицій, норм поведінки й етикету, уміння розуміти та адекватно використовувати їх у процесі спілкування (Hymes, 1972; Lin,  2007). Натомість Л. Бахман переконаний, що структура комунікативної компетенції містить два складники: організаційний, у складі якого об’єднані граматична й дискурсивна компетенції, і прагматичний, що охоплює соціолінгвальну компетенцію та ілокутивну («elocution competence») (Bachman, 1990). Інші дослідники (Р. Рубін (R. Rubin)) виокремлюють як самостійний компонент аудитивну компетенцію. Це пов’язане з тим, що нормативне мовлення носія мови має свої психолінгвістичні, соціальні, етнокультурні й лінгвістичні характеристики, які не завжди вдається взяти до уваги в практиці викладання іноземних мов і культур в умовах немовного середовища (Rubin, 1989). Прагматична компетенція філолога асоціюється зі знаннями принципів, за якими формуються, структуруються та використовуються висловлення відповідно до комунікативної функції. Це здатність філолога певним шляхом впливати на адресата в процесі професійного спілкування, яке охоплює комунікативний намір, емоційно-оцінне ставлення, ситуативність та професійну орієнтованість висловлювання в детермінованій професійній ситуації. Прагматична компетенція передбачає здатність уловити, проаналізувати, зрозуміти та вплинути певною мірою на адресата відповідно до тексту оригіналу та його цілей (Siegel, 2016). Вона зорієтована на іншомовно-мовленнєвий, дискурсивний та стратегічний контексти (адекватність вибору лексичних, фонетичних, стилістичних і граматичних засобів; професійна соціокультурна коректність; психолого-прагматична коректність; самостійність у використанні прийомів перекладу для передавання прагматичного аспекту; самостійність вибору опор для вирішення професійних творчих завдань; коректне використання мовних засобів). У процесі навчання студенти-філологи мають змогу працювати в різних професійно-комунікативних ситуаціях, які близькі до реальних, наприклад, робити переклад для різних адресатів (представників різних організацій, видів діяльності, країн і політичних структур). Стратегічна компетенція  філолога передбачає володіння мовленнєвою тактикою; розуміння типів мовленнєвої поведінки й правил розмови; використання вербальних і паравербальних засобів для досягнення успішності комунікації як рідною, так й іноземною мовами; здатність контролювати успішність комунікації. Екстралінгвальна  компетенція становить динамічну єдність різнорівневих предметних, енциклопедичних знань про факти об’єктивно існуючої дійсності, які знаходяться поза структурою мови та складаються зі знань про контекст мовленнєвого акту, проблему комунікації, її учасників та інші знання про навколишній світ, у тому числі, знання про актуальні події. Термінологічна компетенція дає змогу філологу вільно сприймати й породжувати професійні тексти в усному і писемному мовленні з використанням фахової лексики, що ґрунтується на власній внутрішній мотивації та досвіді, ураховуючи лінгвістичні та соціальні правила. Послуговуючись фаховою термінологією відповідно до комунікативної ситуації майбутні філологи дотримуються ознак культури фахового мовлення, норм літературної мови в професійному спілкуванні; використовують мову в різноманітних ситуаціях з урахуванням культури поведінки, мовленнєвого етикету, соціальних норм тощо. Для формування та розвитку цієї компетенції ефективними є вправи спрямовані чітке розуміння терміносистеми.  

Доцільно з’ясувати, як окреслені компетенції, особистісні якості та професійні здібності формуються в процесі професійної підготовки під час вивчення конкретних дисциплін. Наголосимо, що децентралізація в управлінні системою вищої освіти в США дає освітнім закладам певну свободу в розробленні та проектуванні освітніх програм і навчальних планів. Попри розмаїття таких закладів, спільними рисами навчальних планів та освітніх програм (Додатки Р. 1-10) є їхня пропорційно збалансована полікомпонентна структура, що складається із загальноосвітньої, соціально-гуманітарної, фундаментальної філологічної, професійно-предметної підготовки. Зазначимо, що особливе місце в навчальних планах посідає цикл загальноосвітніх дисциплін, які ще мають назву «вільних мистецтв». Цикл дисциплін соціально-гуманітарної підготовки, зазвичай, складається з природничих, гуманітарних, соціальних дисциплін, що сфокусовані на предметах суспільно-політичного й культурно-освітнього спрямування. Цикл дисциплін фундаментальної філологічної підготовки передбачає опанування фахових дисциплін. Цикл дисциплін професійно-предметної підготовки спрямований на професійну спеціалізацію, що сприяє забезпеченню конкурентоспроможності фахівця. Аналізований цикл представлений низкою дисциплін: професійно-орієнтованих («the majors»), непрофесійно орієнтованих («the minors»), інших академічних дисциплін («other areas of concentration»), факультативів, додаткових занять тощо. Якщо професійно орієнтовані дисципліни, які становлять ¼ від загального академічного навантаження студентів, спрямовані на засвоєння знань, умінь і навичок зі спеціалізації, то непрофесійно орієнтовані оптимізують більш глибоке вивчення й засвоєння професійно орієнтованих дисциплін 

У США існує система кодування навчальних дисциплін, розподілених за кількома рівнями («levels»):

( 001 – 099 – обов’язкові навчальні дисципліни, проте отримані за них кредити не зараховують до диплома;

( 100 – 199 – обов’язкові загальноосвітні (соціально-гуманітарні) дисципліни для студентів першого року навчання;

( 200 – 299 – навчальні дисципліни для студентів другого, третього й четвертого курсів, що успішно засвоїли перший рівень;

( 300 – 399 – навчальні дисципліни спеціалізації для третього й четвертого років навчання (можливі для відмінників другого курсу);

( 400 – 499 – навчальні дисципліни для студентів четвертого курсу або студентів, які вже здобули ступінь;

( 500 – 599 – навчальні дисципліни для студентів випускних курсів або для обдарованих студентів;

( 600 – 699 – навчальні дисципліни для магістрів.

В окремих університетах існує власна система кодування дисциплін, що базована на усталених правилах, але має додаткове трактування. Наприклад, в університеті штату Джоржія (Georgia State University) система кодування має такий вигляд (Додаток Р. 5):

( 0001 – 0099 – навчальні дисципліни для студентів підготовчого курсу;

( 1000 – 1999 – навчальні дисципліни для студентів першого курсу; 

( 2000 – 2999 – навчальні дисципліни для студентів другого курсу; 

( 3000 – 3999 – навчальні дисципліни для студентів третього курсу; 

( 4000 – 4999 – навчальні дисципліни для студентів четвертого курсу;

( 5000 і вище – навчальні дисципліни для студентів п’ятого курсу (Georgia State University, 2018a).

Студент швидко може знайти всю необхідну інформацію та разом із викладачем-консультантом («academic adviser») обрати комплекс дисциплін.

Ґрунтовний аналіз навчальних планів професійної підготовки бакалаврів гуманітарних наук із лінгвістики засвідчив, що цикл загальноосвітніх дисциплін містить такі дисципліни: «Інформатика» (модуль «Вступ до інформатики»), «Англійська мова» (модуль «Написання твору з англійської мови»); «Математика» (модулі: «Математика за програмою коледжу», «Вступ до математичного моделювання», «Алгебра за програмою коледжу», «Огляд числення», «Підготовка до вивчення числення», «Обчислення однієї змінної», «Багатомірне числення», «Дискретна математика»), «Критичне мислення», «Людське спілкування», «Перспективи порівняльної культури», «Наукові погляди на глобальні проблеми», «Фізика», «Музика», «Загальна психологія», «Основи усного спілкування», «Родина» та ін. У межах циклу соціально-гуманітарних дисциплін заплановано опанування «Світової літератури», «Британської літератури», «Американської літератури», «Християнської літератури», «Історії руху відновлення», «Вступу до філософії», «Світових релігій», «Західної цивілізації», «Засобів масової інформації», «Культури та суспільства»; «Мистецтва» (модулі: «Огляд мистецтва», «Історія кінофільмів», «Джаз: його походження», «Стилі мистецтва та їхній вплив», «Драматична музика епохи Відродження ХХ століття», «Музика», «Вступ до театрального мистецтва»). Обов’язкові дисципліни входять до циклів дисциплін фундаментальної філологічної та професійно-предметної підготовки. Оскільки університети мають самостійність в укладанні переліку дисциплін, то курси фундаментальної філологічної та професійно-предметної підготовки суттєво відрізняються, між ними не завжди витримана диферентивна закономірність. До прикладу, дисципліна «Мова та суспільство» в одному університеті представлена в циклі фундаментальної філологічної підготовки, а в іншому – у циклі професійно-предметної підготовки. Це вмотивоване насамперед кореляцією спеціальності та спеціалізації. Загалом таких дисциплін нараховують понад 100, до них належать: «Антропологія», «Вступ до лінгвістики (мовознавства)», «Мова та суспільство», «Оволодіння другою мовою», «Прикладна лінгвістика», «Морфологія», «Синтаксис», «Фонетика», «Фонологія», «Психолінгвістика», «Соціолінгвістика», «Семантика».

Навчальний план першого курсу (досить часто першого й другого) є загальним для всіх спеціальностей. На першому курсі студенти вивчають, зазвичай, загальноосвітні дисципліни, а також вступ до лінгвістики. Існують університети, де загальноосвітні дисципліни опановують протягом усіх чотирьох курсів. Деякі університети передбачають у навчальному плані вступні курси. Протягом другого року навчання триває оволодіння загальноосвітніми дисциплінами, що названі вище. Навчання на третьому курсі безпосередньо пов’язане із засвоєнням обов’язкових фахових дисциплін, а також додаткових фундаментальних та елективних дисциплін. Для опанування фахових дисциплін витрачають три чверті від усього навчального часу. Решта часу запланована на оволодіння гуманітарними та елективними дисциплінами. Курс навчання завершується складанням іспитів із дисциплін або написанням дипломного проекту (Додатки Р.1-10).

Зазначимо, що до навчальних планів уведено ті розділи наук, які, на думку профільного департаменту, найбільш необхідні для певної спеціальності чи спеціалізації. Саме тому обсяг і зміст навчальних курсів одного університету відрізняються від іншого. Наприклад, у межах дисципліни «Вступ до лінгвістики» в університеті Ешфорд заплановано три кредити, в університеті штату Джорджія – чотири кредити, а в університеті штату Огайо – п’ять кредитів.

Практична підготовка студентів являє собою обов’язковий компонент освітньої програми та має на меті набуття професійних умінь і навичок під час відвідування семінарів, майстер-класів, у ході участі в комплексних польових дослідженнях, виробничого навчання, вивчення діяльності товариств і спілок, волонтерства, стажування, проектування, незалежного дослідження тощо. 

З’ясовано, що Американська асоціація філології, Міжнародна сертифікаційна рада, Міжнародна асоціація філології, Центри лінгвістики активно співпрацюють з університетами стосовно питань узгодження змісту підготовки та професійної діяльності, обґрунтування вимог до якості освітніх програм із філології, розроблення механізму фінансового супроводу навчання обдарованих студентів та їх працевлаштування, професійного розвитку науковців, педагогів і студентів, участі в наукових дослідженнях, експериментах тощо.

На підставі викладу підсумовано, що освіта в університетах США ґрунтована на наукових підходах, загальнопедагогічних, дидактичних і специфічних принципах, спрямована на формування ключових та фахових компетенцій, структурована відповідно до пізнавальних здібностей та особистісних потреб студентів. 

3.3. Технологічний компонент професійної підготовки філологів в університетах США

На сучасному етапі розвитку філологічної освіти американські університети докладають зусиль для оптимізації освітнього процесу в умовах стрімкої динаміки інформаційно-комунікаційних технологій (ІКТ). Якісна професійна підготовка майбутніх філологів стає можливою завдяки науково обґрунтованій методології, побудованій на засадах філософії, психології, лінгвістичної когнітивістики, медіапедагогіки, лінгводидактики. На думку американського науковця В. Бенніса (W. Bennis), на професійну підготовку студентів впливають зовнішні та внутрішні чинники, серед яких варто назвати макросередовище (суспільство в цілому з певною системою соціальних відносин), мезосередовище (регіон, що маркує соціально-демографічні, національно-культурні особливості впливу), мікросередовище (безпосереднє середовище життєдіяльності, атмосфера освітнього закладу) (Bennis, & Nanus, p. 45). Особливе значення при цьому, як стверджують науковці в галузі психології освіти Т. Гуд (T. Good) і Дж. Брофі (J. Brophy), має мікросередовище, а саме такі його складники: інтелектуальний, емоційний, комунікативний, ситуаційний, ігровий. Розрізняють дві стратегії використання середовища: його можна використовувати в тому вигляді, у якому воно існує, принципово нічого не змінюючи; другий шлях пов’язаний зі зміною, трансформацією якості. У такому середовищі має бути реалізований принцип особистісного та професійного саморозвитку всіх учасників освітнього процесу (Bennis, & Nanus, pp. 150–156). На рис. 3.13 представлено взаємодію зовнішнього та внутрішнього середовища для забезпечення  ефективності освітнього процесу підготовки майбутніх філологів.
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Рис. 3.13. Взаємозв’язок зовнішнього та внутрішнього освітнього середовища

У системі вищої філологічної освіти в США за останні роки відбувся конструктивний перерозподіл функцій між студентами й викладачами. Студенти посіли центральне місце в освітньому процесі: вони отримали змогу самостійно обирати зміст і методи навчання, окреслювати послідовність засвоєння навчального матеріалу. Викладачі виконують функції тьюторів, що спрямовують студентів до джерел фактичної інформації, стимулюють до отримання знань про процеси, інструменти та стратегії самостійного або, як його називають, автономного (з англ. «autonomous») навчання. Цьому сприяє широка диверсифікація форм, методів і технологій навчання.

Інтенсивне впровадження інформаційних технологій в американському освітньому середовищі зумовило використання традиційної (очний контакт між студентами та викладачем), електронної (з англ. «e-learning») та змішаної (з англ. «b-learning») моделей навчання. Науково-практичне зацікавлення становлять електронна та змішана моделі. Електронна модель охоплює всі форми комп’ютерно-фасилітованого аудиторного або самостійного (синхронного, асинхронного) навчання із застосуванням інформаційно-комунікаційних технологій: у режимі «он-лайн», за допомогою локальних комп’ютерних мереж, віртуальних аудиторій, цифрових засобів навчання. Модель найбільш ефективно використовують для дистанційної форми навчання філологів. Змішане навчання поєднує традиційні та інтернет-орієнтовані технології, що одночасно задовольняє потреби студентів в очній та інтерактивній комунікації. До переваг такої моделі, порівняно з традиційною, належить практика асинхронного навчання, незалежно від місця розташування учасників навчального процесу, а також можливість ефективної адаптації форм організації навчання до індивідуальних потреб студентів. Великий обсяг інформації подають через комбінування традиційних і гіпертекстових матеріалів із мультимедійними засобами (звуками, відеофайлами, покликаннями на інші електронні джерела інформації). Така організація навчання дає змогу студентам-філологам обирати послідовність опрацювання інформаційних джерел, аналізувати матеріали, що містять суперечливі погляди на розв’язання тих чи тих проблем. Існування локальних і глобальних інформаційних мереж сприяє обміну інформацією між учасниками навчального процесу, активному обговоренню проблемних питань у будь-який зручний для користувачів час. 

Зважаючи на особливості кожної з моделей навчання, видозмінюються і традиційні форми організації освітньої діяльності (навчальні заняття (лекції, практичні заняття, семінари, лабораторні роботи, індивідуальні заняття, консультації), самостійна робота, практична підготовка, контрольні заходи), методи й технології навчання. З огляду на специфіку професійної підготовки філологів, найбільш популярними визнані: класичні лекції-розповіді, лекції-дискусії, лекція-аналіз окремої ситуації, лекції-консультації, лекції-презентації (Santibanez, n.d.; Shearer, n.d.). Для таких лекцій характерне пожвавлення навчального процесу, високий ступінь зворотного зв’язку між викладачем і студентами, активний обмін думками, високий рівень розвитку пізнавальної діяльності студентів, розвиток аргументованого, образного й критичного мислення тощо. Практичні заняття та семінари мають на меті безпосереднє формування вмінь і навичок професійної діяльності, що регламентовані тематикою навчальної програми. Вони передбачають виконання й перевірку практичних завдань, обговорення помилок, пропозицій студентів щодо шляхів виконання поставлених завдань, порівняння та оцінювання отриманих результатів роботи. Для використання традиційних форм організації навчання студентів-філологів використовують відому модель керованого навчання розроблену Б. Циммерманом (B. Zimmerman), запропоновану на рис. 3.14. Модель грунтована на використанні розроблених стратегій та мехінізмів навчання, якими керується викладач. Роль студента-філолога у цьому процесі мінімізована.
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Рис. 3.14.  Модель керованого навчання (B. Zimmerman)

На особливу увагу заслуговує кооперативне навчання студентів-філологів (рис. 3.15), яке передбачає організацію навчання у малих групах, об’єднаних спільною навчальною метою (особливо ефективне в організації проектної діяльності). Така модель навчання сприяє підвищенню академічних результатів студентів, розвитку здатності критично мислити; створенню позитивного психологічного клімату у групі; прагненню студентів до співробітництва та конструктивної соціалізації; формуванню емпатійної реакції, взаємопідтримки, симпатії та тісних дружніх стосунків у групі; позитивному ставленню до навчання, викладачів та навчального закладу; особистісному зростанню; емоційній врівноваженості, усвідомленні особистісної індивідуальності, прояву довіри, оптимістичному сприйнятті світу й оточення. Сьогодні існує велика кількість різноманітних моделей та методів кооперативного навчання, серед яких найбільш відомими є навчання в команді (Student Team Learning), метод Е. Аронсона «Мозаїка» (Jigsaw) та його модифікація (Jigsaw 2), розроблена Р. Славіним, навчання разом (Learning Together), кооперативні структури Кагана (Kagan Structures), групове дослідження (Group Investigation), метод різнобічних здібностей Е. Коен (Complex Instruction) та інші. 
[image: image21.jpg]AKTHBHA B3a€EMOis
(cTymeHTH NiATPUMYIOThH
Ta JIOTIOMAararoTh OUH OTHOMY
y PO3B’s13aHHI MPoOIEM)

Po3BuTOK comianbHUX
MIi2KOCOOMCTICHNX HABHYOK
(pobota cTyneHTIB Ha 3acaax
JOBIpH Ta YHUKHEHHS KOH(IIIKTiB
3apajii CIUIBHOT METH)

ITo3uTHBHA B3a€EMO3aJI€KHICTD
(poGoTa cTyIeHTIB B TpymHax
3a BU3HAYCHOIO CITLILHOIO METOIO)

\

‘/ Kooneparnpue

‘\ HABYAHHS |

\ 4
< o

KoonepaTnBHe HaBYaHHA

InpuBinyaasna podora
(camocCTiiiHE BUKOHAHHS
CTyEHTaMH
IHMBITyaJIbHUX 3aBJaHb )

I'pynoBa podora
(0OroBOpeHHs Ta MPUHHSTTS
IPYIIOBOTO PIICHHS Ha OCHOBI
BHUKOHAHHS 1HIWBIAyaJIbHOTO
3aBIaHHS)





Рис. 3.15. Кооперативне навчання студентів-філологів 

Співпраця в кооперативній групі ґрунтується на принципі позитивної взаємозалежності, який Д. Джонсон (D. Johnson) і Р. Джонсон (R. Johnson) назвали «sink or swim together», що означає: всі учасники або досягають успіху, або зазнають поразки (Johnson, Johnson, Holubec, & Roy, 1984). Навчання структуроване таким чином, що кожний має зробити свій внесок у спільну справу, а результат діяльності окремого індивіда залежить від успішності виконання завдання іншими членами групи.
Отже, позитивна взаємозалежність породжує стимул до навчання, взаємодопомогу в оволодінні матеріалом, спонукає партнерів до співпраці, взаємної відповідальності, зумовлює необхідність взаємоконтролю; забезпечує активність усіх студентів-філологів, об’єднання їхніх зусиль для виконання завдання. Організація позитивної взаємозалежності в групі досягається за допомогою визначення спільної мети, спеціального розподілу навчального матеріалу або ресурсів (наприклад, коли студент має тільки частину матеріалу, необхідного для виконання спільного завдання); призначення ролей (лідер, організатор, дослідник, контролер, експерт, доповідач, спостерігач); підсумовування балів, отриманих членами групи при оцінюванні; призначення колективної винагороди тощо. Оскільки кооперативне навчання спрямоване на досягнення максимального рівня успішності кожним студентом, тому індивідуальна відповідальність є важливим елементом кооперативної роботи. Щоб упевнитися, що всі студенти активно працюють у групі, унеможливити виконання завдання одними студентами замість інших та виявити тих, кому потрібна допомога, викладач перевіряє й оцінює не тільки кінцевий результат спільної діяльності всієї групи, а й роботу кожного студента окремо за допомогою опитування, індивідуальних тестів або інших видів контролю. Оцінка за індивідуальну роботу підвищується, якщо всі студенти групи успішно виконали завдання і досягли поставленої мети. Групове оцінювання (оцінка студента безпосередньо залежить від результату групи) забезпечує необхідну позитивну взаємозалежність й індивідуальну відповідальність. С. Каган       (S. Kagan), навпаки, переконаний, що підвищення або заниження оцінки студента через результати інших членів групи є несправедливим. Модель кооперативного навчання С. Кагана (S. Kagan), яка передбачає використання кооперативних структур як окремих елементів практичного, семінарського заняття чи лекції й дозволяє ефективно комбінувати кооперативні методи навчання з іншими та урізноманітнювати таким чином навчальний процес (Kagan, 2000; 2001; Johnson, Johnson, & Smith, 1998; Johnson, & Johnson, 2008). Для стимулювання індивідуальної відповідальності оптимальною є ситуація, коли студенти навчаються спільно на засадах кооперації, а оцінюються індивідуально.

Поряд з терміном «кооперативне навчання» в методичній літературі широко використовується термін «колаборативне навчання» (collaborative learning), що передбачає більший елемент самостійності виконання дії і мінімальне керівництво з боку викладача. На відміну від кооперативного навчання, яке має чіткий алгоритм формування компетенцій, колаборативне навчання передбачає діяльність на більш просунутих етапах творчого застосування отриманих знань, дослідження критичного мислення в якості інструмента пізнавальної інтелектуальної діяльності. Стратегія колаборативного навчання є поширеною моделлю партнерства в навчанні, розглядає знання як консенсус, отже є стратегією, заснованою на концепції управління знанням. Учасники мають характеризуватися достатньою комунікативністю й ініціативністю. Взаємини між учасниками колаборативної групи детермінуються такими характеристиками, як: демократичність, рівноправність, автономність. Колаборативне навчання, як форма взаємодії під час навчання потребує роботи в команді, а також обговорення планів і результатів з викладачем -  модератором  Колаборативне навчання включає взаємне залучення учасників до навчальної взаємодії за допомогою створення та моделювання  проблемних ситуацій. Ролі викладача й студентів змінюються у часовому просторі співпраці залежно від сутності, природи проблемного завдання. Ефективність навчання визначається такими механізмами, як: групова ідентифікація, групова підтримка, посилення інтелектуальної активності і когнітивний дисонанс, зміна звичного соціального статусу і внутрішньої позиції (рис. 3.16). Колаборативне навчання тісно пов’язане із самокерованим або самоорганізованим (self-regulating / self-organising learning) навчанням студентів-філологів. 
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Рис. 3.16. Взаємозв’язок колаборативного та самоорганізованого навчання 

Феномен «саморегульоване навчання», відповідно до міркувань Б. Циммермана (B. Zimmerman), Д. Сканка (D. Schunk), містить три складники: здатність використовувати метакогнітивні стратегії (розуміння найоптимальніших шляхів для організації самостійної роботи); здатність ефективно керуватися когнітивними стратегіями (оптимальне отримання навчальної візуальної чи аудіальної інформації); розуміння значущості мотивації, когнітивних і метакогнітивних аспектів виконання самостійної роботи. Зазначимо, що таке уявлення авторів про саморегульоване навчання базоване на усвідомленні надзвичайної важливості високого рівня мотивації студентів для реалізації когнітивного й метакогнітивного аспектів виконання самостійної навчальної діяльності. Інтеграція традиційних та інноваційних методів навчання майбутніх філологів уможливлює комплексний вплив на мотиваційну сферу студентів, стимулювання їхньої пізнавальної активності, сприяє формуванню особистісних якостей студентів, необхідних для самоорганізації. 

У цьому контексті  особливе значення має самокероване навчання (рис. 3.17), а саме: принцип самоорганізації та відповідальності, принцип конструктивізму, принцип кооперації. Д. Вольф (D. Wolff) зазначає, що саме принцип кооперації являє собою запоруку успішності самостійної навчальної діяльності студентів, оскільки сприяє взаємообміну знаннями кожного учасника з іншими представниками мультикультурної навчальної групи.
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Рис. 3.17.  Модель самокерованого навчання

У США найбільш уживаним є термін «незалежне навчання / дослідження» («independent study /research»), що означає навчально-пізнавальну діяльність, яка дає змогу студентам-філологам самостійно обирати методи й засоби навчання, освітні програми для постійного самовдосконалення та засвоєння накопичених людством знань. Під час незалежного навчання / дослідження студенти працюють за індивідуальними навчальними планами-програмами, мають велику свободу в доборі засобів і методів засвоєння та оброблення інформації. Викладачі впроваджують підхід, в основі якого – самостійне навчання студентів за умови мінімального контролю викладача й максимальної творчості студентів. У разі такого навчання незалежність і свобода творчості виявляються в кількох формах та заходах: вільне обрання предметів; інтелектуальна творча діяльність під час підготовки до лекцій і практичних занять (робота з текстом, конспектування, анотування, виписування з тексту, формування опорних думок тексту, опрацювання рекомендованої додаткової літератури, переклад текстів різних жанрів); підготовка інформаційних повідомлень, виступів, доповідей, есе, рефератів; виконання професійно-творчих перекладацьких завдань; робота з довідково-інформаційними документами та словниками; оформлення звітів до захисту результатів дослідницьких завдань; виконання завдань професійного спрямування; реалізація комплексних індивідуальних і групових проектів; підготовка до тестування; підготовка й участь у тандем-заняттях; виконання перекладу на замовлення; пошук додаткової інформації; участь у вебінарах; складання глосаріїв; аналіз фахових статей тощо. Незалежне навчання / дослідження формує пізнавальну активність студентів, сприяє вияву самостійності, відповідальності, креативності, самоорганізованості, підвищує якість професійної підготовки (Наконечна, 2018, с. 51–52). 

Використання принципу фасилітації сприяє розвитку внутрішніх пізнавальних процесів, максимальній реалізації закладених можливостей, професійному становленню особистості, об’єктивному й оперативному моніторингу результатів навчально-пізнавальної діяльності студентів, корекції їхньої самостійної діяльності. Навчальна автономія – це не самонавчання чи навчання без викладача, а здатність до відокремлення, критичного мислення, ухвалення рішень і незалежних дій. У цьому процесі в студента розвивається психологічна готовність до самостійного навчання, формується внутрішнє усвідомлення та змінюється ставлення до навчання. Самостійне навчання є способом «навчитися вчитися», який спрямований на опанування вміння ухвалювати правильні рішення, добирати прийоми й засоби навчання, щоб стати більш автономним (поінформованість про труднощі, кроки, які необхідно виконати, і цінності) (Dickinson, 1994). Водночас американські дидакти припускають, що «автономія є багатовимірною здатністю, яка набуває різних форм для різних людей і навіть для індивідуума в різних ситуаціях або в різний час» (Benson, 2001, р. 47). Це означає, що такий процес має бути контрольованим або умовно  (контроль управління самостійною навчальною діяльністю, контроль когнітивних процесів, контроль змісту навчання), в якому роль викладача повинна бути переосмислена, скерована на автономні результати студента. Це вимагає нового позиціонування в аудиторній взаємодії студентів та викладача, які можуть разом працювати, примножуючи потенційні ресурси для автономного навчання. Етапи та ролі викладача в автономному навчанні представлені в таблиці 3.4.
Зазначимо, що провідна мета підготовки філологів полягає в навчанні студентів вчитися самостійно, тобто: 1) точно діагностувати навчальну ситуацію; 2) обирати стратегію для розв’язання поставлених проблем; 3) контролювати ефективність стратегії; 4) бути достатньо вмотивованими, щоб долучитися до навчальної ситуації для її повного завершення. Американські науковці С. Вайнстайн (C. Weinstein) та Р. Меєр (R. Mayer) пропонують чотири стратегії для самостійного навчання, які продуктивно використовують у процесі підготовки філологів: повторення, докладний розгляд, розподіл на категорії та самоконтроль (Weinstein, & Mayer, 1996, p. 318). Автори дослідили, що студенти, які володіють технікою повторення, краще виконують завдання на запам’ятовування, ніж непідготовлені студенти. Ця стратегія найбільш ефективна під час засвоєння базових знань.
Таблиця 3.4.

Зміна ролі викладача в процесі автономного навчання

 студентів-філологів

	Етап
	Студент
	Викладач
	Приклади

	Етап 1
	Залежний 
	Офіційний інструктур
	Навчання з негайним зворотнім зв’язком. Інформаційна лекція. Подолання недоліків та протидії.

	Етап 2
	Зацікавлений 
	Мотиватор, керівник
	Проблемне навчання, організоване обговорення. Визначення цілей та методів навчання.

	Етап 3
	Залучений 
	Фасилітатор 
	Спільне обговорення на рівних умовах. Семінари та групові проекти.

	Етап 4
	Самостійний 
	Консультант, делегуючий
	Стажування, дисертація, індивідуальна робота або самостійна навчальна діяльність.


Докладний розгляд застосовують у ході виконання комплексних завдань через перефразування, підбиття підсумків, створення аналогій та формулювання відповідей на запитання. Найкращою стратегією під час виконання комплексних завдань уважають занотовування. Організаційна стратегія передбачає розподіл на категорії та об’єднання в групи схожих ідей. Самоконтроль – складник метакогнітивної усвідомленості студента, перший крок у діагностуванні й коригуванні власного процесу навчання. Студенти, які контролюють своє навчання, є більш успішними (Weinstein, & Mayer, 1996). 

На думку Н. Бідюк, концепція навчання мови й літератури в зарубіжній освітній практиці активно реалізовується за допомогою інтерактивних і рефлексивних форм та методів навчання, а саме: мікрогрупового обговорення, асинхронних дискусій, групової роботи над проектами («project-based learning»), візуалізації, брейн-стормінгу, семантичних графів, інтелект-мап, методу ланцюгових асоціацій, імітації, симуляції, «ситуації успіху», презентації наукових відкриттів («discovery-based learning») тощо. Для формування іншомовної компетентності викладачі використовують інноваційні дослідницькі методи викладання: дослідницько-кероване («research-led teaching»), дослідницько-орієнтоване («research-oriented teaching»), дослідницько-пошукове («research-based teaching»), дослідницько-інформаційне («research-informed teaching»), дослідницько-практичне («research-tutored teaching») викладання, що спрямовані на формування навичок проведення самостійних досліджень; залучення до процесу пізнання й формування cамомотивації до наукової дискусії; розвиток аналітичного, критичного, компетентнісного мислення; формування наукового світогляду (Бідюк, 2013, c. 110–111; 2015). Навчально-пізнавальну діяльність студентів активізують завдяки використанню методів: моделювання реальних ситуацій професійної діяльності (наприклад, робота в команді, обмеження терміну виконання завдання), ігор (наприклад, рольова гра, у якій студенти виконують різні ролі), аналізу окремої ситуації (аналіз реальних прикладів із практики), помилок та ін.  (Weisberg, 2005).

Для розвитку критичного й інтегрального мислення, рефлексивно-комунікативних і технологічних умінь, творчої взаємодії, самовираження, особливо в самостійній та пошуково-дослідницькій діяльності, ефективним є використання цифрових наративів (від англ. digital narrative), до яких належать цифрові тексти, презентації, твітер-романи, рефлексивні (авто)бібліографічні розповіді, події, казки, легенди, міфи тощо. Цифровий наратив – це універсальний суспільний феномен, продукт творчої діяльності студента, що дає можливість розширити звичайний досвід (змінити текст, додати зображення), щоб зробити знайоме настільки незнайомим, що кінцевий витвір може вважатися творчим. Проектування цифрового оповідання передбачає раціональне та творче поєднання когнітивних, комунікативних процесів, художньо-творчої діяльності й сучасних  засобів ІКТ. Проектування цифрового наративу є надзвичайно важливим для розвитку медіакомпетенції, когнітивно-комунікативних умінь та навичок, естетичного художнього смаку, особистісного вираження потреб студентів, стимулювання процесів самопізнання й пізнання довкілля тощо.
Цифрова наративізація дає змогу студентам-філологам виражати думки на основі застосування різних медіа в щільно стиснутому форматі; лаконічно презентувати ідеї, літературні епохи, лінгво-культурологічні дискурси в поєднанні з музикою, текстом і зображеннями; передавати та обмінюватися знаннями, особистими переконаннями, емоціями й досвідом. Наприклад, для навчання літературній критиці та літературного аналізу твору за допомогою цифрових наративів, професор університету Північного Кентуккі Е. Маддін (E. Maddin, 2013) розробила низку покрокових методичних інструкцій для студентів-філологів та викладачів щодо використання технологічних додатків, моделей і прикладів, шаблонів і графічних засобів цифрової наративізації. Більшість навчальних матеріалів були представлені студентам у цифровому форматі. Дослідниця також пропонує організовувати навчальну діяльність на засадах принципів індивідуалізації та диференціації та оцінювати результати як окремого студента, так і групи загалом з метою діагностики навчального прогресу. Студентська робота включає мозковий штурм і планування документів, сценарії розкадровки, цифрові історії в процесі та кінцеві «опубліковані» цифрові оповідання. Головна мета цифрової наративізації – навчити студентів-філологів мислити символами, застосовувати глибокі стратегії мислення до аналізу художнього твору (тексту) та ефективні тактики щодо вибору способів перезентації та обміну думками та ідеями. Водночас робиться наголос на мотивацію студентів до творчого вираження ідей на основі опори на попередній досвід (обгрунтування висновків, критичних узагальнень та авторських міркувань). Цифрова історія має бути інформативною та переконливою, студенти вчаться правильно виражати свої почуття та думки за допомогою засобів письма та писемного мовлення. Місія викладача полягає у фасилітації та спостереженні. Цифровими засобами є: «Photo Story 3» (публікація цифрової історії); «Zotero» (організація файлів зображень і аудіофайлів, посилання на джерела зображення / звуку); «Symbaloo» (організація та обмін інтернет-ресурсами); «PB Works Wiki» (перегляд прикладів цифрових історій та моделей планування; шаблони для планування та розкадрування; посилання на ресурси для літературного аналізу; посилання на медіа-ресурси, захищені авторським правом (зображення, музика); цифрова публікація історії); «Google Docs/ Google Apps for Education» («мозковий штурм ідей історії», «літературна критика», «сценарій попереднього написання / розробки», «конференц-зв'язок», «експертна оцінка»); «Internet Explorer/ Google Chrome» (дослідження літературних термінів; пошук зображень, захищених авторським правом; розміщення музичних треків за допомогою «Creative Commons»), «TodaysMeet» (онлайн конференції для рецензування відгуків) та ін. На рис. 3.18 показано призначення цифрової дошки для історій. 
На основі праць американських науковців (Gubrium & Scott, 2010). розроблено методику біографічного дослідження, яка є підсистемою методичної системи проектування біографічних цифрових наративів у навчанні майбутніх магістрів освіти. Вона поєднує такі компоненти: визначення мети й завдань дослідження, формулювання гіпотези, яка може бути перевірена за допомогою вивчення історії життя; вибір персоналії, визначення джерел і методів збору біографічних даних; опис об’єктивних подій і переживань з життя людини, що стосуються проблеми; отримання 
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Рис. 3.18. Цифрова дошка для історій в Google Docs

інтерпретації подій від суб’єкта в хронологічному порядку; перевірка  попередньо сформульованої гіпотези, пошук прикладів, що її підтверджують або спростовують, висування й перевірка нових припущень; оформлення дослідницького звіту з викладенням подій у їх природній послідовності, акцентування на теоретичній значущості висновків та перспектив подальшого дослідження. Результати біографічних досліджень є основою для проектування біографічних цифрових наративів. Застосування цифрових технологій у біографічних дослідженнях створює умови для переведення в електронну форму біографічних матеріалів на паперових носіях, їх візуалізації, збереження у віртуальному просторі (відео, аудіозаписи, їх монтаж, розміщення на Інтернет-сторінках).
Розвиток способів комунікації у сучасному світі, повсякчасне оцифровування художніх текстів, використовування гаджетів як носіїв інформації актуалізувало ідею про можливість використання ментальних мап (mind map), зокрема їх комп’ютерних варіантів. Ефективність інтелект-мап для процесу запам’ятовування заохочує студентів до більш глибокого рівня навчання, оскільки вони дозволяють індивідуалізувати сприйняття інформації. Для прикладу на рис. 3.19 зображено інтелект-мапу для вивчення літератури. 
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Рис. 3.19. lнтелект-мапа для вивчення літератури

Як бачимо, представлена інтелект-мапа є досить великою за обсягом і чітко структурованою. Впровадження методу інтелект-мап сприяє активізації умінь студентів-філологів застосовувати емоції у процесі усвідомлення – через образні асоціації, набуття ними умінь дослідницької діяльності – через збудження процесів синтезування, узагальнення, порівняння, вільного виходу на комунікацію. Зауважимо, що для побудови інтелект-мап розроблені відповідні правила відображення мисленнєвих процесів (розташування об’єктів, зв’язки між ними, ієрархія, кодування та асоціювання інформації, колір тощо).

Якщо студент переважно опрацьовує інформацію, подану викладачем на лекції або отриману способом самостійного дослідницького пошуку, то створені ним інтелект-мапи є продуктом систематизованого матеріалу. Викладач виконує функцію інформатора, фасилітатора та модератора.  Інформація, представлена у вигляді інтелект-мапи, дозволяє викладачеві викладати лекцію без прив’язки до тексту. Особливе значення мають асоціації, як обов’язковий елемент інтелект-мапи. Інтелект-мапи є активним засобом створення презентацій до виступів студентів-філологів. На відміну від процесу усвідомлення й відтворення лекційної інформації у вигляді інтелект-мап, коли інформація надходить від викладача, є незнайомою для студента, який творчо її обробляє, представлення її в структуровано-творчому вигляді у презентації на фоні звукового викладу тексту відбувається однією особою для інших слухачів, що, у свою чергу, можуть сприймати і текст, і презентацію одночасно. 
Інтелект-мапи є способом формування у студентів умінь метакогнітивного мислення і контролю власної інтелектуальної діяльності. Когнітивна візуалізація виконує не лише ілюстративну функцію подання і сприйняття інформації, але й сприяє особистісно-інтелектуальному процесу здобуття нових знань, виявленню невідомих закономірностей, властивостей, специфічних рис об’єктів і явищ пізнавального процесу. Застосування інтелект-мап у хмарних сервісах дозволяє здійснювати ефективну суб’єкт-суб’єктну взаємодію «викладач – студенти», результатом якої є найбільш повне усвідомлення конкретної теми суб’єктами навчальної діяльності. Для створення інтелект-мап студенти використовують такі Інтернет-ресурси: «Freemind», «Xmind», «MindMeister», «BubblUs», «LOOPY», «WiseMapping», « iMindMap»  та інші.

Створення інтелект-мап за конкретною темою навчально-дослідницької діяльності (наприклад, написання есе, рис. 3.20) може здійснюватися як викладачем або студентом, так і групою студентів. Інтелект-мапа представляє результат усвідомлення конкретної теми суб’єктами навчальної діяльності, а її створення відбувається через поетапне поступове ознайомлення й додавання або коригування інформації викладачем і студентами.
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Рис. 3.20. Інтелект-мапа для написання есе

Аналіз теоретичного та практичного досвіду підготовки філологів в університетах США засвідчив, що їхнє навчання організоване на основі трьох підходів: індуктивного, дедуктивного й функціонального. Індуктивний підхід полягає в опрацюванні текстових матеріалів, попередньо дібраних викладачем. Викладач разом зі студентами перевіряє, виправляє помилки й обговорює їх, формулює рекомендації щодо розв’язання тих чи тих проблем, наприкінці узагальнює результати. Тексти обирають за низкою критеріїв: тематика, жанри, рівень складності. В останньому випадку складність тексту може бути пов’язана з його лексичним наповненням (кількістю спеціалізованої термінології), структурою (мовним дискурсом), культурним навантаженням (розбіжністю традицій комунікації). Перевагою цього підходу, на нашу думку, є «реалістичність» лінгвальних проблем, оскільки вони постають у цілісному контексті, що максимально наближує навчальну діяльність до професійної. Дедуктивний підхід передбачає оволодіння технікою аналізу окремих мовних і літературних явищ. Завдання викладача – окреслити основні проблеми, дібрати навчальні матеріали, які б належним чином ілюстрували порушені питання. Труднощі полягають у необхідності пошуку цілісних текстів, а не виокремлених із контексту речень, оскільки в методичному вимірі роботу з реченнями вважають малоефективною. Перелік проблем формують на підставі результатів порівняльно-лінгвістичних досліджень (різниця між вихідною й цільовою мовами), порівняльної лінгвістики (різниця між дискурсами текстів вихідної та цільової мов: наприклад, позначення початку й закінчення дискурсу, часових і просторових відношень, логічних зв’язків між подіями, ідентифікація учасників подій, смисловий наголос, авторські ремарки тощо), прийомів перекладу лексичних одиниць (наприклад, запозичення, калькування, буквальний переклад, транспозиція (використання однієї мовної форми у функції іншої), модуляція (смисловий розвиток під час перекладу), еквівалентний переклад, адаптація тощо). Перевага цього підходу пов’язана з можливістю охоплення широкого спектру мовних і літературознавчих проблем. Недолік полягає у використанні невеликих (часто не більше від одного-двох речень), не пов’язаних між собою уривків текстів для з’ясування проблеми. Натомість професійний філолог-словесник працює з матеріалами, більшими за обсягом, цілісними за своєю структурою. Функціональний підхід орієнтований на формування системи навичок професійної діяльності. Викладач з’ясовує, які саме навички потрібно розвинути в студентів, і спрямовує навчальний процес на досягнення поставленої мети. Наприклад, навички використання внутрішньомовних трансформацій (перефразувань) у вихідній або в цільовій мовах, навички окреслення основної думки тексту – через пошук ключових слів, реферування, написання анотацій до текстів тощо. Перевагою такого підходу є його орієнтування на систему навичок практичної діяльності майбутнього фахівця. Недоліком уважаємо недостатню готовність студентів до розв’язання важливих мовних проблем, що виконують за допомогою дедуктивного підходу (Kastberg, 2009, p. 89).

Як доводить практика окремих американських університетів, у процесі підготовки філологів використовують соціально-педагогічні підходи, а саме: «менеджмент власних знань» («personal knowledge management»), кількісно-якісний підхід («qualitative and quantitative approach») (Agnihotri, & Troutt, 2009; Neuman, 2011). Такі підходи особливо ефективні для формування ключових компетенцій. 

Лабораторні заняття – важлива форма організації навчання для філологів, що проводять у спеціальних лінгволабораторіях («PC labs», «laptop», «loan service»), оснащених високоякісними технічними засобами й технологіями. Крім аудіо- й відеотехніки, комп’ютерної техніки, лінгафонного обладнання, студенти мають змогу працювати з новітнім програмним забезпеченням на зразок «language partner» і «language evaluator», електронними глосаріями й базами даних, що оптимізує аналіз власного мовлення, з’ясування помилок, окреслення шляхів їх виправлення, зосередження уваги на суттєвих помилках за допомогою індикатора їхнього значення, перегляд записаного файлу, обговорення результатів із викладачем, а також уможливлює створення бази даних із коротких відеосегментів мовлення різної тематики, моделювання реальних комунікативних ситуацій, розігрування діалогів з інтерактивними партнерами. Одним із важливих складників підготовки філологів є розвиток навичок роботи з мережею Інтернет. Студенти добирають і досліджують матеріали (каталоги продукції, специфікації, інструкції, науково-популярні статті) іноземною мовою, розробляють власні веб-сайти, замовляють необхідну навчальну літературу. Електронна пошта допомагає спілкуватися з викладачами, надсилати їм роботи на перевірку, отримувати результати з усіма необхідними виправленнями й коментарями. Найбільш продуктивними вважають електронні лектори, підручники, енциклопедії, словники, 3D-панораму, ситуаційно-рольові та інтелектуальні ігри з використанням штучного інтелекту, телеконференції, віртуальні тури, програмовані тести, презентації, відеоматеріали, соціальні мережі («Facebook», «Twitter», «Skype», «Myspace», «Hi5», «Bebo», «MSN»).

Використання ІКТ у навчанні філологів («квізи», «чати», «вікі», форуми, глосарії) сприяє поглибленню лінгвістичних знань; підвищенню рівня культурної компетенції; формуванню дослідницьких навичок; удосконаленню техніки перекладу; ознайомленню з професійними аспектами перекладацької діяльності (виконання завдань за наявності часових обмежень, спілкування з клієнтами тощо); формуванню навичок редагування перекладів і забезпечення якості перекладацьких послуг; набуттю вмінь координувати проекти, працювати в команді; формуванню навичок роботи з термінологічними базами; стимулюванню автономного навчання й самооцінюванню. 

Підсумовуючи, наголосимо, що організація якісної професійної підготовки філологів в університетах США передбачає використання сучасних інноваційних форм, методів і технологій навчання. Це сприяє розвиткові пізнавальної та творчої активності філологів, формуванню професійних компетенцій, інтенсифікації взаємодії учасників освітнього процесу, створенню професійно орієнтованого інформаційного середовища. 

3.4. Використання інформаційно-комунікаційного освітнього простору для організації навчання майбутніх філологів у США

Один зі стратегічних напрямів професійної підготовки філологів в університетах США – модернізація освітнього процесу на основі впровадження ІКТ навчання. Упровадження в навчальний процес ІКТ позначене поступовою зміною кількісних і якісних характеристик засобів, збільшенням обсягу інформаційних потоків, зміною технологій викладання, трансформацією взаємин у системах «викладач – студент», «викладач – група студентів», «студент – група студентів». Це вимагає інформаційно-технічного забезпечення навчального процесу за кількома напрямами: використання мультимедійних технологій, організація самостійної роботи студентів у лінгафонній лабораторії, програмно-педагогічне забезпечення навчального процесу, створення банку автентичних довідково-інформаційних джерел. Інформаційно-комунікаційний освітній простір (ІКОП) являє собою системно організовану єдність інформаційного, організаційного, методичного, технічного та програмного забезпечення, що сприяє виникненню й розвиткові інформаційно-комунікаційно-навчально-пізнавальної суб’єкт-суб’єктної взаємодії в межах цього середовища. Якості навчання філологів у межах ІКОП досягають завдяки двом компонентам – реальному й віртуальному. 
Сучасне комунікаційне середовище інформаційного суспільства марковане тотальною інформатизацією та глобалізацією комунікативних процесів. Новітні способи й засоби збирання, накопичення та перероблення даних стають дієвим способом налагодження інформаційно-комунікаційних зв’язків у межах професійної підготовки майбутніх філологів. Нині в університетах США створено інформаційно-освітні середовища для навчання студентів, що коливаються від ІТ-супроводу навчального курсу до зараховування студентів на навчання за певними освітніми програмами. Налаштування ІКТ-інфраструктури університетів спрямоване на задоволення індивідуальних інформаційно-комунікаційних, інформаційно-ресурсних та операційно-процесуальних потреб учасників освітнього процесу (U.S. Department of Education & Office of Educational Technology, 2010; Executive Office of the President & The President’s Council of Advisors on Science and Technology, 2014). 

Варто деталізувати на прикладі освітньої діяльності Каліфорнійського університету (California State University (Los Angeles) використання ІКОП для підготовки студентів спеціальності «Сучасні мови та літератури». ІКОП університету преставлений таким технологічним супроводом: «Moodle 3.2», «Youtube», «iClicker Cloud and Reef App», «Accessible Instructional Materials», «Zoom», «Camtasia», «Online Quizzes and Exams», «Turnitin», «Qualtrics», «Site Index» (The University of California, Los Angeles, 2018a; 2018b). До автоматизованих навчальних систем належать: електронні підручники, автоматизовані навчальні курси, пакети автоматизованих навчальних систем, комп’ютерні навчальні системи, автоматизовані навчальні комплекси, автоматизовані системи навчання й контролю, електронні навчальні посібники, навчальні діалогові системи, комп’ютерні підручники, комплекси автоматизованих навчальних систем і тренажерів, навчально-методичні комплекси, контрольно-навчальні курси, пакети довідково-навчально-тренувально-контрольних програм тощо.
Маючи досвід успішного надання освітніх послуг за допомогою мережі асинхронного навчання, університет практикує дистанційну форму навчання майбутніх філологів. До найбільш ефективних форм організації е-навчання належать:

– «віртуальні» заняття» для організації лінгвосамоосвіти (створено спеціальний розділ освітнього е-порталу на основі електронного тематичного форуму, доступ до якого мають одночасно всі учасники навчального процесу);

·  «асинхронні дискусії» для професійного іншомовного спілкування в малих групах, що сприяє формуванню мовленнєвих навичок (організація дискусій «студентами-модераторами»);

·  «локалізація виконаних завдань» для спільного ознайомлення та експертизи (Swan, 2001).

ІКОП університету містить системи автоматизованого документообігу «IBM Lotus Virtual Classroom», «FirstClass», «LearningSpace». Для оптимальної організації освітнього процесу в університеті використовують платформу «Microsoft Office SharePoint Server», що інтегрує вузькоспеціалізовані навчально-інформаційні сервіси. Серед основних функцій зазначених сервісів варто назвати такі: створення вузлів із функціональними блоками (переліком документів, календарями, подіями, опитуванням); забезпечення документообігу; взаємодія між учасниками системи; інтеграція до інфраструктури закладу вищої освіти; робота з групами (потоками) студентів; забезпечення моніторингу якості освіти. 

Сервіс «Microsoft Live Spaces» технологічно забезпечує систему групового навчання та допомагає централізовано зберігати тисячі різноманітних електронних документів, надавати доступ до них у межах створюваних навчальних «просторів». Варто зауважити, що набір сервісів «Microsoft Live Spaces» пов’язаний з іншими службами, зокрема з «Live Mail» (електронна пошта, адресна книга, календарне планування) і «Windows Live Messenger» (обмін миттєвими повідомленнями між студентами та «тьюторами»).

Сервіс «Microsoft Windows Meeting Space» використовують для проведення інтерактивних конференцій із можливістю спільного доступу до «робочого столу» і файлів, а також інтерактивного мультимедійного та текстового обміну інформацією. Це програмне забезпечення – зручний засіб організації «віртуального робочого столу», інтерактивних демонстрацій, поширення навчальної інформації серед студентів філологів.

Сервіс «Microsoft Office Live Workspace» використовують для виконання «віртуальних» робіт у групах. На його основі розроблено навчальні «простори» дисциплін зі спільним доступом для перегляду й редагування в режимі «он-лайн», без потреби завантажувати документ кожному студентові. Доступ до таких «просторів» дисциплін надає адміністратор («тьютор»). 

Науково-дидактичне забезпечення навчання студентів охоплює довідкові матеріали та інтерактивний навчальний інструментарій. Серед них виокремлено такі:

· довідкові матеріали щодо організації навчання – централізоване місце для розміщення загальних адміністративних оголошень, відповідей на запитання про освітнє середовище та адміністративні процедури, особисті справи студентів і професорсько-викладацького складу;

· електронні конспекти лекцій – статичний конспект лекцій (фіксована інформація, яку викладач може готувати перед початком семестру й використовувати в подальшому; статичні конспекти лекцій складаються зі вступу до тем, анотацій важливих моментів, докладних презентацій окремих тем із використанням «Flash-анімації», «потокового відео», інших мультимедійних технологій); динамічний конспект лекцій («блог») допомагає студентам краще засвоїти навчальну дисципліну завдяки коментарям із рекомендаціями до виконання; «Microsoft Live Spaces» використовують як репозитарій динамічних конспектів лекцій для навчальної групи студентів із метою поширення навчальних матеріалів та як інструмент для виконання лабораторних робіт в електронному вигляді; за допомогою цього сервісу створено інформаційний простір дисципліни, у межах якого викладач («тьютор») організовує «блог» (динамічний конспект лекцій) із вивчення дисципліни; розробники «блогу» мають змогу доповнювати навчальний простір дисципліни новою інформацією;
· «лекції-подкасти», що записують у вигляді потокових відеоповідомлень «подкастів» («podcast») і розміщують на інтернет-ресурсах університету, забезпечуючи доступ до них через службу «Live Meeting» із переліку програмного забезпечення «Microsoft Office Live Meeting»; служба «Live Meeting» також створює можливості для спільної роботи студентів і педагогічного персоналу; онлайн-лекції транслюють як на окремих (домашніх) комп’ютерах студентів чи на мобільних комп’ютерах («смартфони», «айфони», «айпади»), так і на проекторах у навчальних аудиторіях; для організації наукових онлайн-семінарів чи конференцій серед студентів у службі «Live Meeting» є система розподілу повноважень між учасниками конференції, наприклад, одні доповідачі мають змогу виступати, у той час як інші учасники можуть лише слухати й переглядати матеріали цього виступу (Godwin-Jones, 2005).

Допоміжні матеріали для навчальних дисциплін містять електронні версії підручників, глосарії, періодику та інший додатковий матеріал, потрібний студентам для опанування окремих дисциплін.

Використання ІКОП для оцінювання поліпшує якість навчання у філологів. На відміну від підсумкового оцінювання, використання корекційного оцінювання, тобто оцінювання, що допомагає студентові побачити й виправити свої помилки в процесі виконання запропонованих завдань (наприклад, тестування), може підвищити рівень знань студентів.

Матеріально-технічна база Каліфорнійського університету дає змогу активно використовувати інноваційні засоби ІКТ, зокрема: «p-HInT», «Instructional Kitchen Studio (IKS)», «PROPEL», «IdeaBoard», «WWW E-TCL», «CodEx», «WebICL», «PROMASTER», «DLNRS», «Freemind», «Xmind», «MindMeister», «BubblUs», «LOOPY», «WiseMapping», «iMindMap» та ін. Ці засоби навчання забезпечують: процес пізнання, формування індивідуального стилю майбутньої професійної діяльності, навичок критичного мислення, самостійної пізнавальної діяльності, дослідницької позиції в навчанні, практичне використання сучасних методів оброблення даних, необхідних у професійному середовищі; а також слугують  інструментами виконання професійних завдань.

Опанування професійно орієнтованих дисциплін відбувається на базі таких ліцензійних програм, мов і технологій, як інструментарій розроблення програм («Java», «C#», «NET», «SQL», «CSS», «HTML», «PHP», «Javascript», «Prolog», «LISP»), організації баз даних («MySQL», «MS SQL SERVER», «ORACLE»); повнофункційний інструментарій для створення бізнес-додатків («Sybase Power Designer», «MS Visio»), системи управління («IBM DB2») та проектування баз даних («AllFusion ERwin Data Modeler»); засоби розроблення модульних крос-платформних додатків «Eclipse 3.5» («Galileo»); засоби розподіленого оброблення («GRID») (Moore, & Lewis, 2010; Tomei, 2010). 

Цікавим є досвід створення можливостей для лінгвосамоосвіти в повноцінному онлайновому режимі на основі поєднання методу проблемно-орієнтованого навчання («task-based learning») і технології Web 2.0. Низка мовних програм (наприклад, UCLA, Університет Північної КароліниСАТ  в Chapel Hill) у режимі електронного навчання сприяє гнучкості, підвищенню продуктивності навчання, а також зменшенню витрат (Blake, 2011). Для систем управління навчальним курсом за допомогою «Blackboard» і «Moodle» використовують веб-платформи, розроблені мовними експертами (наприклад, Livemocha і Mango) (Lee, 2016). 

Цифрові технології й мультимодальні комунікації дають змогу викладачам і студентам створювати оптимальні проблемно-орієнтовані інструкції, які є інтерактивними, контекстними й автентичними. За допомогою таких інструкцій студенти-філологи використовують цільову мову для виконання комунікативних завдань, пов’язаних із реальними контекстами. У процесі навчання філологів використовують програми запису звуку для тренування навичок мовлення, програми для редагування, синхронізації зображень, текстових, звукових і відеофайлів («Adobe Audition», «AudioNote», «Notability», «QuickVoice», «Voice Dictation», «Voice Pro», «Voice Thread»); програми, що перетворюють звукові записи в текст («Voice Dictation» та «Voice Pro»); озвучування текстів для розвитку навичок аудіювання й вимови («Text-to-speech apps», «Speak it!», «Web Reader HD», «Voice Dream Reader», «Voxdox»). Студенти-філологи послуговуються програмами які мають важливе значення для їх навчально-професійних інтересів: САТ інструменти; програми памяті перекладу («Trados», «MemoQ»); редагування текстів («ORFO»); використання термінів («MultiTerm», «TermStar»); електронні словники; корекції фонетичних навичок («Audacity», «Voice Dictation», «Black Box»); формування комунікативних навичок «Talk-Text to Voice») та інше.
Потужний навчальний потенціал має програма «Black Box», що дає змогу працювати з текстовими, аудіо й відеофайлами, виконує функції редагування зазначених файлів. Ця програма вможливлює створення вправ на відлуння-повтор («shadowing»), переклад з аркуша («sight translation») тощо. Для лінгвосамоосвіти використовують віртуальні середовища «InterpretaWeb» та «Linkinterpretin», які містять велику кількість різних вправ і записів для практики мовних та мовленнєвих навичок. Студенти  можуть використовувати інтерактивне програмне забезпечення у форматі аудіо чи відео, зокрема відомий медіаплеєр «Sanako Media Assistant». Це дає користувачам більший контроль над мультимедійними файлами. Програвач може відтворювати всі типи мультимедійних файлів, зокрема «Real Media», «Microsoft Windows Media», «wav», «mpg», «mp3» та інші звичайні медіаформати. Крім того, студенти можуть записати власний голос під час прослуховування запису носія мови, записвати файли, щоб подати їх своєму інструкторові у форматах «mp3» або «wav».

Для вивчення мови університети розробляють надсучасні багатофункційні лінгвомультимедійні лабораторії, призначені не лише для проведення занять викладачем, але й для самостійної роботи. Ці лабораторії відповідають усім сучасним психологічним, гігієнічним та ергономічним вимогам. Зазвичай, вони оснащені персональними комп’ютерами для студентів і викладача, сервером, принтерами, сканерами, телевізором, цифровими камерами, відеокамерами, веб-камерами, інтерактивною дошкою, накладним проектором («digitizer»), програмно-апаратним обладнанням для проведення міжнародних конференцій, цифровими базами даних із файлами матеріалів іспитів та занять, пакетом програмного забезпечення для безперервного контролю студентів, електронними освітніми засобами, засобами інформаційно-довідкової підтримки навчального процесу тощо (Jones, 2002).

Основними компонентами таких лабораторій є комп’ютер або консоль викладача із програмним забезпеченням для проведення занять; головна гарнітура для викладача й студентів, що блокує зовнішні звуки; спеціальні пристрої, які дають змогу маніпулювати цифровими даними (запис, відтворення, прийом-передавання, архівування); локальна мережа або окремий кабель; сервер чи зовнішній пристрій для зберігання навчальних матеріалів, інших організаційно-методичних матеріалів у цифровому форматі. Кабінети, зазвичай, функціюють на базі програмних або програмно-апаратних комплексів, що створюють умови для різних форм інформаційної взаємодії освітнього призначення між усіма учасниками процесу навчання лінгвістики, зокрема засобами ІКТ і засобами навчання, що функціюють на підставі засобів ІКТ. Такі комплекси називають мовними лабораторіями, мультимедійними платформами, мовним програмним забезпеченням тощо (Davies, 2002).
Лабораторія з вивчення та розвитку мови (The Language Learning and Development Lab, LangDev) дає змогу вивчати нову мову з позиції її розуміння та сприйняття відповідно до її культури.  Лабораторія мови та розуму (Language and Brain Lab, LAB Lab) фокусується на вивченні мови з позиції нейрокогнітивного, поведінкового, електрофізіологічного та нейровізуального сприйняття та відтворення. В лабораторії фонологічної обробки мови (The Phonological Processing Lab) студенти вивчають механізми оброблення звуків та їх правильну вимову, розпізнавання слів в рідній мові. Розглядаючи процес усвідомлення та розпізнавання слів, студенти досліджують зв’язок між фонологічними теоріями і реальним використанням мови. Лабораторія експериментального синтаксису (The Experimental Syntax (Xsyn) Lab) фокусується на вивченні синтаксису природної мови, її семантичних особливостей, використовуючи дані, отримані шляхом контрольованих експериментів (на прикладі порівняння мови дорослих і дітей). В лабораторії студенти-філологи також проводять дослідження обчислювальних застосувань лінгвістичних теорій, використовуючи спеціальні математично виражені граматичні формули  (Tree Adjoining Grammars). Лабораторія  практичного застосування мови (The Language Production Lab) дає змогу студентам впроваджувати теоретичні знання у практику, зокрема проводити психолінгвістичні експерименти за допомогою обчислювального моделювання мови для вивчення складних мовних систем. Лабораторія обробки дискурсу (Discourse Processing Lab) створює умови для вивчення, аналізу та інтерпретації дискурсів за допомогою цифрових технологій, наприклад, як тексти, які вмонтовані в дискурс, конструюють реальність. Сучасні проекти передбачають обчислювальний аналіз думок (аналіз настроїв) та дослідження риторичних / когерентних відносин. Заслуговує на увагу лабораторія «Visual World», яка оснащена новітнім обладнанням, що вможливлює відеореєстрацію часового інтервалу надання відповідей респондентами й рухів їхніх очей під час показу різних відео та зображень; лабораторія відстежування погляду («eye-tracking lab»), де студенти-лінгвісти відстежують рух очей учасників експерименту в ході виконання різних завдань; психолінгвістична лабораторія, де вимірюють часовий інтервал реакцій учасників експерименту на слова, тексти та звуки; лінгвістична лабораторія, у якій аналізують звуки (Pernice, & Nielsen, 2009; Conklin, & Pellicer-Sánchez, 2016; Degen, & Tanenhaus, 2016). 

Цифрові технології й мультимодальні комунікації дають змогу викладачам створювати оптимальні проблемно-орієнтовані інструкції (ПОІ), які є інтерактивними, контекстними й автентичними. ПОІ мають великий потенціал для сприяння самореалізації, залучаючи студентів до освітнього процесу. Через ПОІ студенти використовують цільову мову для виконання комунікативних завдань, пов’язаних із реальними контекстами (Leaver, & Willis, 2005). ПОІ сприяють безпосередньо комунікативному навчанню мови, зосереджуючись на змістовому використанні мови. Комунікативні завдання переміщують студентів у центр навчання так, що вони використовують мовні ресурси для обміну інформацією. Замість того, щоб маніпулювати окремими лінгвістичними формами, завдання допомагають студентам оперувати достатніми можливостями для розуміння переговорів, мовних конструктів і для зосередження на формі, розвитку мовлення як в асинхронному, так і в синхронному режимах (Yilmaz, 2011). Наприклад, діяльність з обміну інформацією підвищує розуміння значень граматики через експертні каркаси. Завдання заохочують мотивацію та інтерактивну взаємодію, роблять виклик мультимодальності, рівню кваліфікації. Технічні труднощі та комп’ютерна грамотність можуть спричинювати занепокоєння студента та в подальшому вплинути на ефективність виконання завдань (Lee, 2010).

Ефективними для розвитку комунікативних умінь з іспанської мови є електронні текстові версії «Mosaicos» й електронна книга, «MySpanishLab», синхронні та асинхронні інструменти. Підтримка власного доступу за допомогою вікі-сайту мотивує й залучає студентів до навчальних завдань самостійно та спільно. Цифрові інструменти мають свої унікальні технічні характеристики, педагогічні й дидактичні цінності для використання та розроблення завдань. Наприклад, «Blogger» дає змогу студентам практикувати навички письма й писемного мовлення через самовираження, надалі обмінюватися ідеями через соціальні мережі. Натомість «Blackboard Collaborate» використовують для проведення сеансів веб-конференцій, через які студенти розвивають міжособистісні комунікативні навички. «Audioboo» та «VoiceThread» удосконалюють вокабуляр і фонетичні вміння.

Американські науковці вважають, що успіх використання віртуальних лінгвістичних конференцій залежить від чіткості поставлених завдань; готовності студентів-філологів не лише опановувати комп’ютерні програми, а й застосовувати їх у подальшій пошуково-дослідницькій діяльності в межах реалізації лінгвістичних проектів; рівня інтегрованості предметної специфіки таких лінгвістичних конференцій до змісту обов’язкових і вибіркових дисциплін; впливу участі в конференції на підсумкову оцінку студента; наявності програмного забезпечення та постійної допомоги кваліфікованих фахівців-програмістів (Barker, & Gossman, 2013).
Для віртуальної взаємодії користувача з об’єктами пізнання, що зображені на екрані, використовують мультимедійні презентації. Це дає змогу створювати інформаційний і візуальний образи досліджуваного об’єкта, імітувати реальність. Мультимедіапрезентації готують переважно за допомогою «Microsoft Power Point», а також спеціалізованих редакторів: «Macromedia Flash», «Picasa», «Photodex Pro Show» та ін. Наприклад, за допомогою «Picasa» студенти легко виокремлюють статичні й динамічні зображення з інтернету, проектують слайд-шоу й навчальні фільми, додають до навчального проекту текстові та звукові коментарі, створюють колажі зі статичних зображень, завантажують зображення до веб-альбомів тощо.

Мультимедійні технології і засоби допомагають інтегрувати й розширювати навчальну інформацію завдяки графічним, анімаційним, відео та звуковим ресурсам. Особливо важлива паралельна презентація візуальної та звукової інформації, що забезпечує поліпшення її сприйняття майбутніми філологами. Базовані на принципі наочності, мультимедійні технології поліпшують процес запам’ятовування нового навчального матеріалу; розширюють можливості тренування іншомовної фонетики завдяки прослуховуванню аудіозаписів і відеопереглядів навчальних матеріалів від носіїв мови, суттєвою мірою допомагаючи студентам-філологам подолати мовні бар’єри; надають доступ до автентичних демонстраційних показів і презентацій зарубіжних навчальних матеріалів, що розміщені в мережі Інтернет; стимулюють активне опанування іноземної мови через безкоштовний і щоденний доступ до іншомовних електронних словників, енциклопедій, версій інтернет-журналів, газет; урізноманітнюють варіанти самостійної наукової діяльності та пошуку навчальної інформації; інтенсифікують навчальний процес. 

Формування професійних умінь і навичок майбутніх філологів зумовлює першорядне спрямування навчального процесу на поглиблення лінгвістичних, культурологічних знань, покращення дослідницької техніки, практикування техніки перекладу, вивчення професійних аспектів цього процесу (наприклад, робота в стислі терміни, стресова толерантність, контакти з клієнтами тощо), практика якості продукту, робота в команді, термінологічні знання, посилення автономії під час навчання. 
Отже, для якісної підготовки майбутніх філологів у США використовують надсучасний інформаційно-комунікаційний освітній простір, що являє собою системно організовану єдність інформаційного, організаційного, методичного, технічного та програмного забезпечення. Роль викладача в цьому освітньому просторі полягає у фасилітації навчання, спостереженні, коригуванні, консультуванні, оскільки дотримання принципів свободи вибору й демократизації сприяє розвиткові самостійності та відповідальності студентів за реалізацію мети й завдань освіти.
3.5. Практико-орієнтоване навчання як важливий чинник професійного становлення майбутніх філологів

Практична підготовка майбутніх філологів в університетах США має певні закономірності, що забезпечують її ефективність, а саме: узгодженість змісту з вимогами суспільства, потребами й інтересами як галузі, так і студентів; розвивальний характер підготовки; високий рівень активності та самостійності студентів; урахування навчальних і практичних можливостей студентів; належний рівень навчально-матеріального потенціалу університету й баз практики; гармонійна інтеграція інваріантного та варіативного складників; пріоритетність індивідуальної траєкторії професійного становлення й розвитку культуромовної особистості; оптимізація вибору навчальних дисциплін для моделювання майбутньої професійної діяльності; компетентнісна орієнтація практичного навчання; акцент на культуроцентризм та інтегративний досвід. 
Вивчення нормативних документів із практичної підготовки філологів дало змогу констатувати, що зміст практичної підготовки корелюють з огляду на загальногуманітарний і професійний компоненти, які передбачають наявність обов’язкових та елективних дисциплін. У проаналізованих освітніх програмах практика є вибірковим видом навчальної діяльності. Процес практичного навчання – тривалий, поступовий і логічно побудований. Його реалізують на основі знань студентів про конкретну дію, що передбачає такі структурні елементи: створення образу дії з практики філологічної діяльності; осмислення теорії дії на підставі аналізу обраних практичних ситуацій; узагальнення знань і набуття простих умінь; розвиток психологічної готовності до виконання певних видів діяльності (наприклад, синхронний переклад); формування простих навичок діяльності в процесі лабораторних і практичних занять; автоматичне засвоєння й виконання дій професійного характеру в процесі навчальної та виробничої практики; формування складних навичок через систематизацію знань, умінь і навичок; самостійні, практичні дії студента в процесі стажування. Основна особливість практичної підготовки майбутніх філологів – повна самостійність і відповідальність студентів за результати практичного навчання. За таких умов зазнає актуалізації планування й організація практичної підготовки. 

Відповідно до напряму підготовки майбутніх філологів, спеціальності та спеціалізації, в освітніх програмах передбачено соціолінгвістичну, лінгвістичну, фольклорну, літературну, краєзнавчу, інформаційно-аналітичну, діалектологічну, перекладацьку, педагогічну, етнографічну та інші види практики. Ці види побудовані з огляду на принципи наступності, міждисциплінарності, інтеграції теорії та практики, неперервності, елективності, відображають цілісну особистісно орієнтовану систему, що забезпечує більш усвідомлену фахову потребу в перевірці дієвості набутих знань і вмінь, посилення впевненості в правильності професійного вибору, сприяє загальнокультурному розвиткові особистості філолога, формуванню професійних компетенцій, а також самовдосконаленню, самоактуалізації й саморозвитку. 

Практика охоплює різні форми організації: відвідування семінарів із практичної підготовки й набуття досвіду («First-Year Seminars and Experiences»); участь студентів у комплексних польових дослідженнях («Field Research»), наприклад «Мовна екологія та суспільство», «Лінгвістична глобалізація та мови»; обов’язкове відвідування інтенсивних курсів із писемного мовлення («Writing-Intensive Courses»); вивчення діяльності товариств і спілок («Learning Communities»); виробниче навчання («Common Intellectual Experiences»); дослідницька робота з проведення емпіричних досліджень («Research»); експериментальне навчання в спілках або за кордоном для проведення міжкультурних досліджень («Collaborative Assignments and Projects»); робота з партнерами; стажування («Internships»); волонтерство («Volunteering»); наставництво («Mentoring»); участь в iсторико-культурних, iсторико-етнографiчних, фольклорних, археологiчних, лінгвістичних експедицiях («Еxpeditions»); проектна діяльність та курси «Capstone» («Capstone Courses and Projects»); самостійне незалежне навчання / дослідження («Independent Study / Research»). 

Доцільно виокремити дві основні форми організації практичної підготовки філологів: перша – внутрішня (навчальна) практика («in-house practicum») – практична підготовка, що проходить в університеті й передбачає набуття поглиблених знань із фаху під час семінарських занять та за індивідуальною програмою діяльності, виконання різних дослідницьких проектів; зовнішня (виробнича) практика («external practicum») – практична підготовка в реальному професійному середовищі (перекладацькі бюро, міжнародні компанії, урядові установи, школи, етноцентри, музеї, бібліотеки, дослідницькі центри, лабораторії та ін.), стажування за кордоном. Остання є завершальним етапом формування фахівця, у ході цього періоду закріплюють теоретичні знання й практичні вміння, формують навички професійної діяльності. 

У змісті освітньої програми передбачено, що під час навчальної практики мають бути організовані обов’язкові семінари першого року навчання («FYS», І та ІІ курси) для ознайомлення з практичним застосуванням іноземної мови, географією, фольклором, літературою, мистецтвом та культурою країн, мову яких вивчають. Семінари першого року посилюють зацікавлення інтелектуальними відкриттями в подальшому навчанні. «FYS»-курси дають студентам змогу працювати в тісному контакті з викладачами, які перебувають на межі нових відкриттів у своїх дисциплінах. Кожен семінар присвячений цікавій і важливій темі, що базована на досвіді викладача, який розвиває допитливість студентів і сприяє формуванню навичок пошуку, аналізу інформації, знаходженню правильних рішень. Мета таких семінарів полягає в тому, щоб закласти міцну основу для мотивації до неперервного навчання, розвитку академічної культури, критичного мислення, занурення в галузь знань, пов’язану з їхніми бажаннями та інтересами (U.S. Department of Education, 2018b). «FYS»-семінарами передбачені екскурсії, лабораторні дослідження, відвідування художніх виступів або виставок тощо. Запропоновано цікаві можливості для співпраці студентів і викладачів, аналізу важливих питань, використання різних підходів. Єдиною умовою для зарахування на «FYS» є статус першокурсника, натомість попереднє знання обраного предмета не обов’язкове.

До основних видів навчальної практики належить виконання перекладів, аудиторна практична діяльність, аналіз та оброблення інформації, спостереження за роботою досвідчених перекладачів, збирання матеріалів з етнолінгвістики тощо. Формування фахових компетенцій – провідна мета навчальної практики студентів на початковому етапі професійної підготовки філологів. Наприклад, основну увагу майбутніх перекладачів зосереджують на формуванні таких умінь: виконувати послідовний переклад відповідно до культурних особливостей реципієнтів (наприклад, знання типу мовлення в тій чи в тій ситуації, інтонаційне забарвлення, міміки обличчя, тону розмови тощо) та одночасний (синхронний) переклад з огляду на культурні й етичні норми та правил; аналізувати ефективність перекладацької поведінки, застосовані професійні стратегії й тактики перекладу; демонструвати можливості дієвої роботи в команді; вести переговори під час перекладу з урахуванням лінгвістичної, культурної, професійної діяльності; демонструвати лідерські якості; працювати з документами тощо. 

Тренування професійних умінь і навичок синхронного перекладу студентів-перекладачів Вісконсинського університету відбувається в спеціально призначених та обладнаних лабораторіях синхронного перекладу. Студенти працюють у парах за індивідуальним сюжетом (наприклад, теленовини), переглядаючи, готуючи запитання й коментарі у формі інтерактивної бесіди (The University of Wisconsin-Madison, 2018a; 2018b; 2018c). Переклад виконують обидва студенти в синхронному режимі. Решта студентів слухають переклад, роблять записи, коментують, ставлять запитання й заповнюють оцінювальні листи, що допомагає уникнути суб’єктивності під час оцінювання. Студенти зберігають ці листи у своїх портфоліо й передають їх після закінчення практики керівникові практики від університету. На початку практики студентам пояснюють методику оцінювання, окреслюють основні вимоги щодо якості перекладу, описують систему градації оцінювання результатів. Ця система охоплює такі критерії: точність (чітка правильна вимова, використання граматичних структур, лексичного матеріалу), зрозумілість (чіткість і гучність голосу, еквівалентність передання значень слів із мови-оригіналу, використання мови жестів), вільне володіння мовними засобами (швидкість, паузи, використання відомих концепцій, прикладів, інших засобів, що узгоджені з тематикою), зоровий контакт (здатність утримувати контакт з аудиторією), самоорганізація (свідоме передання змісту повідомлення, упевненість, відсутність вагань у разі помилки під час перекладу). Процедура закріплення практичних умінь і навичок полягає в ознайомленні з жанровими особливостями анотацій, обговоренні важливих деталей інформації та цільової аудиторії-реципієнта, написанні звітів. Студенти навчаються вміння використовувати алгоритм складання професійної документації, що відображає поетапність роботи з першоджерелами: ознайомлення, обрання методів перекладу, отримання результатів, обговорення результатів, висновки. Матеріалами слугують журнальні статті. 

Виробниче навчання («Common Intellectual Experiences») проходить протягом першого та другого курсів бакалаврату, коли студент відвідує різноманітні курси. Таке навчання побудоване на основі принципу міждисциплінарних зв’язків, оскільки під час практики студенти опановують дисципліни загальногуманітарного циклу (історія, етнографія, соціологія, філософія, психологія, суспільствознавство), що сприяють розвиткові загальної культури, логічного мислення, ерудиції, розширенню світогляду, формуванню готовності до різних випробувань у повсякденному житті.

Участь у діяльності навчальних співтовариств («Learning Communities») – інший цікавий вид практики американських студентів та цінна можливість навчитися спілкування з іншими людьми. Навчальне співтовариство – це група людей, які поділяють схожі академічні цілі й об’єднуються для розв’язання спільних питань за межами своїх окремих курсів. Під час цієї практики студенти різних спеціальностей об’єднуються в групи й час від часу відвідують спільні заняття, співпрацюючи один з одними та з викладачами. Багато навчальних співтовариств аналізує певні спільні теми крізь призму різних дисциплін, наприклад, лінгвісти об’єднуються в наукові співтовариства зі студентами, зазвичай, з етнографами, істориками, суспільствознавцями (Weinstein, & Mayer, 1996). До основних характеристик і переваг наукових співтовариств належать такі: взаємодія студентів різних спеціальностей; взаємодія студентів і викладацького складу; активне опанування знань з інших дисциплін; розвиток ерудиції. Зазначений вид практики корисний для студентів будь-яких спеціальностей, оскільки дає їм змогу отримати більше досвіду з різних питань. Навчальні співтовариства допомагають студентам розвивати навички комунікації, колективної роботи, лідерства, що необхідні в проходженні подальших видів практики та взагалі в різних життєвих обставинах.

Інтенсивні курси з писемного мовлення («Writing-Intensive Courses») – це вид навчальної практики, що триває протягом усього освітнього процесу. Студентів спонукають до написання різноманітних письмових робіт для різних аудиторій та з різних дисциплін. Така практика сприяє розвиткові особистісних якостей, а саме: допитливості й здатності аналізувати; критичного та креативного мислення; письмової й усної комунікації; літературної грамотності; інформаційної грамотності; мовної культури. Вагому роль відіграє навчання академічного письма й формування наукової культури. Як приклад письмових інтенсивних курсів варто проаналізувати Принстонську програму з навчання академічного писемного мовлення («Princeton Writing Program»), що спрямована на формування та розвиток критичного й креативного мислення, навчання писемного мовлення, розвиток академічної допитливості та вмінь аргументування (The Princeton University, 2018). До цієї програми входять семінари з писемного мовлення («The Writing Seminars»), що проводять щорічно для студентів молодших курсів. Студентам пропонують різноманітні завдання у вигляді студентських письмових робіт, що охоплюють есе, наукові статті, анотації, курсові та ін. Тематика таких завдань достатньо широка, передбачає варіацію від наукового поступу до історичних подій, від впливових артистичних традицій до гострих питань сьогодення. Семінари тривають не більше як 80 хвилин двічі на тиждень, кількість учасників – 12 студентів. Після цього студенти пишуть есе під керівництвом інструктора. На цих семінарах закладають перші спроби формування навичок академічного письма й дослідницької культури. За допомогою інтенсивного навчання академічного письма студенти навчаються ставити цікаві запитання, структурувати складні ідеї, формулювати оригінальні пропозиції, брати участь у науковому обговоренні проблем. Рецензування як основна інтелектуальна практика є невід’ємною частиною семінарського досвіду. Завершуючи письмові завдання, студенти подають до розгляду власні проекти, навчаються критикувати й аналізувати роботи своїх колег, а також групами відвідують невеликі конференції, що допомагають їм генерувати власні ідеї, ставати найкращими читачами й редакторами письмових робіт. 

Інший вид навчальної практики для студентів-філологів – спільні (колективні) завдання та групові проекти («Collaborative Assignments and Projects»). Цей вид практики триває від одного семестру до року, залежно від поставленого завдання. Така практика полягає в тому, що група студентів об’єднується для роботи над спільним науковим проектом. У спільній проектній діяльності можуть брати участь бакалаври й магістри з інших закладів. Цей проект являє собою самостійне наукове дослідження студентів під керівництвом викладача, який не бере участі, а лише виконує роль консультанта-фасилітатора. Кожен студент групи має своє питання в проекті, у яке потрібно заглибитися якомога детальніше. Внесок кожного учасника в спільну роботу є важливим і впливає на фінальне оцінювання (Report of the Blue Ribbon Panel, 2011). Крім власне наукового дослідження, одне з основних завдань цього виду практики – спільна робота над метою, узгоджений розподіл навантаження, формування вмінь дослухатися до лідера. Це становить 50 % від фінальної оцінки. Прикладом спільних досліджень і проектів слугує навчальна діяльність студентів лінгвістичного департаменту Стенфордського університету. Вони регулярно проводять спільні проекти в таких галузях, як комп’ютерна лінгвістика, фонетика й фонологія, психолінгвістика, семантика та прагматика, соціолінгвістика й синтаксис. Після завершення спільної роботи група захищає свій проект у присутності комісії, кожен учасник розповідає про власну частину роботи, але оцінка кожного залежить від роботи всієї групи загалом.

Університети США відомі як великі дослідницькі центри, тому допомога студентів під час досліджень взаємовигідна для обох сторін. Дослідницькі роботи («Researches») як вид практичної підготовки (асистентська практика) активно запроваджують для студентів із третього року навчання. Професори на час проведення досліджень стають науковими керівниками практикантів. Наприклад, дослідження в Єльському університеті проводять у різних галузях лінгвістики, тому студенти різних спеціальностей мають змогу пройти практику відповідно до свого фаху (Yale University, 2018a; 2018b). Професор Р. Беннетт пропонує студентам-бакалаврам узяти участь у дослідницькій роботі, що передбачає переклад і розшифрування даних однієї з мов майя і давньої ірландської мови, вивчення фонетичної структури мов майя та давньої кельтської мови. Ця практика проходить протягом весняних і літніх семестрів, після вивчення курсу фонетики. На думку професора К. Боверна, вартий уваги інший напрям досліджень – історична лінгвістика, типологія, мовна документація, що стосується австралійських мов. Дослідження прогнозує роботу з термінами, загальними та власними назвами, запозиченнями слів у сфері флори й фауни, динамікою розвитку мови, системи звуків, частин мови. До цієї практики можуть долучитися бакалаври та магістри. Студенти працюють над такими проектами протягом року, а результати висвітлюють у публікаціях і доповідях на конференціях. До початку проходження цієї практики студентам рекомендують завершити такі курси, як історична лінгвістика, австралійська мова, методи польових досліджень. Професори Л. Хорн, Д. Вуд і Р. Занаттіні рекомендують студентам долучитися до проекту, присвяченого варіативності американської англійської мови в плані лексики та фонології. Їхнє дослідження відоме як «Yale Grammatical Diversity Project», у ньому беруть участь бакалаври, магістри та викладачі. Вони проводять зустрічі щотижнево, обговорюючи нагальні питання, порівнюючи одержані відомості з уже відомими. Ця група має власний сайт, де учасники дослідження публікують результати своїх праць із питань, які вивчають (Bennis, & Nanus, 2008). Участь у спільних дослідженнях є цінною практикою для студентів-лінгвістів. Така діяльність вимагає фінансових витрат, що надходять зі спеціальних університетських фондів. Єльський, Стенфордський, Гарвардський, Принстонський університети мають потужні фонди, що володіють мільярдами доларів, із яких виплачують гранти на дослідження в різних наукових сферах. Із цих грантів оплачують стипендії студентам-практикантам як учасникам досліджень. Протягом роботи над проектом практикант веде щоденник, де записує окреслені проблемні питання, аналізує прогрес у роботі, описує власні думки та ставлення до проекту. Часто в ході проектної дослідницької роботи всі учасники з певною періодичністю збираються на зустрічах, де обговорюють нагальні питання, зокрема записи в щоденниках студентів. Спільна робота наукових працівників і студентів взаємовигідна для обох сторін. Практикант має змогу отримати допомогу й консультацію та зарекомендувати себе як відповідальний молодий дослідник. 

Курсові роботи та проекти «Capstone» являють собою кульмінаційний досвід практичного навчання у вищій школі (переддипломна практика). Студенти проходять такий вид практики під час навчання в магістратурі. Сутність проекту «Capstone» полягає в тому, що студент пише наукову роботу, яка є комплексним індивідуальним «експериментальним» дослідженням, що дає змогу застосувати свої теоретичні знання в реальних життєвих ситуаціях. Структура проекту містить вступ, теоретичні засади, гіпотези, огляд наукової літератури, методи досліджень, пропозиції щодо практичного застосування одержаних результатів. Терміни виконання проектів – від 10 тижнів до двох семестрів. Виконання проекту студентами – це цінний досвід поєднання практичних навичок і пошуково-дослідницької роботи, а також можливість працевлаштування. 
Виробничу практику організовують у різних професійних установах, бізнес-структурах, школах, перекладацьких бюро,у форматі закордонного стажування, під час обміну досвідом серед студентів, у ході подорожей, волонтерських програм міжнародних організацій тощо. Ці організації співпрацюють з університетами, укладають із ними договори, створені закладами вищої освіти. Базами для проходження виробничої практики можуть бути: державні установи (помічники керівників підрозділів); бібліотеки та музеї (наприклад, філологи-лінгвісти й перекладачі мають змогу працювати в архівах, укладачами каталогів і словників, адміністраторами мовних програм, архіваріусами); школи (учителі літератури та мови, мовознавства); бізнес-структури та підприємства (фахівець із крос-культурних комунікацій, із комп’ютерної мови, аналітик комп’ютерних систем і суміжних галузей, фахівець із розпізнавання мовлення й синтезу мови, перекладач); ЗМІ та інформаційні агентства (перекладач, диктор / коментатор, укладач прес-релізу, аналітик); мас-медіа (репортер / журналіст / оглядач, фахівець із комп’ютерного програмного забезпечення, аналітик громадської думки, редактор); бюро перекладів (технічні перекладачі); міжнародні й волонтерські організації (синхронний перекладач, волонтер); науково-дослідницькі установи та університети (участь у спільних із викладачами дослідницьких проектах, асистент викладача); центри та громадські організації (літературний перекладач, перекладач локалізації).

Зацікавленість університетів і студентів в організації виробничої практики є спільною, оскільки така діяльність дає змогу оперативно оновлювати зміст професійної підготовки відповідно до вимог сучасності, сприяє подальшому працевлаштуванню студентів. Виробнича практика – природний спосіб окреслення мотиваційних, професійних і життєвих пріоритетів студентів, оскільки вможливлює роботу в новому середовищі, наближеному до реального. У такий спосіб підсвідомо формуються вміння й навички професійної діяльності. Постійні зміни на робочих місцях відіграють лише позитивну мотиваційну роль. Робота в малих групах сприяє формуванню лідерських якостей, професійної відповідальності, комунікації, розвиткові загальної культури, навичок взаємодії та командної діяльності тощо. Перед початком практики студенти проходять настановчу конференцію, їм призначають керівників від закладу й керівника-ментора від підприємства, що допомагає практикантові орієнтуватися в робочому середовищі. Протягом усього періоду проходження практики керівник від підприємства щонайменше один раз контактує з керівником від навчального закладу. 

Для філологів-перекладачів практична підготовка має на меті оволодіння сучасними методами, формами, засобами майбутньої професійної діяльності, набуття професійних умінь і навичок, виховання потреби в систематичному їх оновленні через безпосереднє залучення студентів до процесу професійної діяльності. Практична підготовка проходить під організаційно-методичним керівництвом викладача університету та фахівця з місця практики. Програма практики й термін її проведення затверджені в навчальному плані. За практичну підготовку студентам зараховують кількість кредитів, зазначених у програмі. Наприклад, навчальний план підготовки магістрів-перекладачів Вісконсинського університету в Медисоні передбачає проходження практики через виконання індивідуальних дослідницько-перекладацьких проектів за місцем виробничої практики, зокрема йдеться про підприємства, компанії та організації з міжнародними зв’язками. Програма виробничої практики майбутніх перекладачів у професійній школі перекладу університету Бейбл (Babel University Professional School of Translation) полягає у виконанні численної кількості завдань для аналізу й перекладу технічної документації, що моделюють реальні професійні обов’язки на базі навчального закладу. Для вдосконалення навичок практичного перекладу науково-технічної літератури студенти можуть розробляти випускний дослідницько-перекладацький проект. Ефективність практичної підготовки зумовлена залученням до викладацької діяльності професійних технічних перекладачів, які, крім досвіду педагогічної діяльності, мають технічну освіту в галузі інженерії. Проведення так званих «майстер-класів» від досвідчених перекладачів-професіоналів стимулює професійний розвиток майбутніх перекладачів та сприяє зростанню їхнього професіоналізму (Babel University, 2017).
Відповідно до спеціально підписаних угод і договорів, практична підготовка філологів-перекладачів може проходити в будь-якій міжнародній чи в європейській організації (ООН, ЄС, МОП, ЮНЕСКО тощо). Згідно з угодою та внутрішнім графіком роботи організації, практика триває від 2 до 4 тижнів під постійним наглядом штатних перекладачів цих організацій. 

Під час проходження виробничої практики також реалізують міжпредметні зв’язки, оскільки філологія, крім суто лінгвістичного явище, є ще й соціальним феноменом, тому не може існувати без інших видів діяльності людини (гармонійне поєднання мови, психології, педагогіки, аналітики, інформатики, соціології тощо). Чітке розуміння механізмів реалізації міждисциплінарного підходу в процесі виробничої практики – ознака успішності професійної підготовки практикантів. Американські дидакти вбачають розв’язання проблеми міждисциплінарної підготовки в розширенні вибору дисциплін, які б сприяли формуванню вмінь і навичок критичного мислення, рефлексивного аналізу для ефективного пошуку рішень у складних ситуаціях, розв’язанні конфліктів та формуванні компетенцій (соціокультурної, мовної, культурологічної, етнопедагогічної тощо). 

Важливе значення має участь філологів в iсторико-культурних, iсторико-етнографiчних, фольклорних, музейних, лінгвістичних експедицiях. Значущість експедиційної роботи засвідчує активна діяльність етноцентрів, етнобюро, лабораторій («Smithsonian Institution»), антропологічних відділів («Department of Anthropology»), національних архівів («National Anthropological Archives»), музеїв («National Museum of Natural History»), бібліотек («Library of Congress»). Наприклад, вивчення досвіду Бюро американської етнології («Bureau of American Ethnologу», «BAE») http://anthropology.si.edu/outreach/depthist.html сприяє формуванню етнокультурознавчої компетенції засобами фольклорних, діалектологічних, соціолінгвістичних, етнографічних експедицій. Цікавою є програма антропологічного стажування («The Anthropology Internship Program»), що пропонує академічні кредити, стажування (безкоштовне) для студентів та аспірантів, які цікавляться проблемами антропології, лінгвістики, історії. Студенти-стажери працюють над проектами, пов’язаними з колекціями або з дослідницькими інтересами й напрямами музеїв. Дослідження орієнтовані на археологію та етнологію Північної Америки, Мексики, Центральної Америки, Південної Америки, Азії, Африки й Тихоокеанської етнології. Вступ до програми стажування є конкурсним. Стажування обмежене двома сесіями роботи. Якщо студент подає заявку на отримання кредиту, він повинен приєднати копію залікової книжки, а також резюме та ім’я наукового керівника чи професора (American Museum of Natural History, 2017). Під час антропологічної практики студенти-філологи зосереджують увагу на вивченні антропологічного тезаурусу.

Фольклорна практика покликана розширювати уявлення майбутніх філологів про динаміку розвитку мистецтва слова, роль фольклору в житті народу, аналізувати автентичні форми народної культури, естетичне забарвлення фольклорної пам’ятки, психолого-педагогічний ефект фольклорного мовлення. Наукова мета фольклорно-краєзнавчих експедицій – формувати навички роботи збирача, проводити самостійні спостереження над побутуванням і видозміною фольклорних жанрів певного штату, різними виявами культури та психології респондентів. Виховна мета – пробуджувати в студентів-філологів  інтерес до історії, повагу й гордість за багату культурну спадщину різних етносів, їхні естетичні смаки. Отже, учасники фольклорної практики вперше постають у ролі філологів-дослідників: накопичують матеріал для подальшого аналізу процесів, які відображають еволюцію сучасного фольклору різних етнічних груп, тобто готують первинне наукове дослідження для подальшої курсової чи магістерської роботи. Наприклад, базою для фольклорної практики студентів університету Західного Кентукі (програма «Public Folklore Policy and Practice in Washington», D.C.) можуть бути Американський центр фольклору («American Folklife Center у Вашингтоні» (D. C.), Національний фонд мистецтв та гуманітарних наук («The National Endowment for the Arts» (NEA) and for the Humanities (NEH)»), Центр фольклору та культурної спадщини Смітсоніан («The Center for Folklife and Cultural Heritage of the Smithsonian»), де студенти вивчають структуру фольклорного матеріалу, представленого різними етносами, фольклорні жанри (публічний фольклор), з’ясовують вияви міжнаціональних фольклорних зв’язків, вплив на фольклор літератури й професійного музичного мистецтва. Для студентів-фольклористів університету Індіана в Блумінгтоні («Indiana University Bloomington») спеціальність «Фольклор та етномузикологія») поширеними базами практики слугують такі: «Lotus Festival of World Music»; «Mathers Museum of World Cultures»; «Archives of Traditional Music»; «Archive of African American Music and Culture»; «African American Arts Institute»; «Traditional Arts Indiana». Студентам пропонують чотири практичні курси (12 кредитів, додаток С.1). Протягом тижня або кількох тижнів після цього студенти виконують групові проекти щодо ключових аспектів сучасного суспільного фольклору, збереження історичної й культурної спадщини. Висновки та результати представляють на громадське обговорення й оцінювання експертами. До цікавих тем належать такі: «Фольклор та освітня інтеграція», «Архіви та авторське право», «Національна ідея крізь призму локалізації та регіоналізації культур», «Порівняння американської та міжнародної політики в галузі культурної спадщини» й ін. (Indiana University Bloomington, 2018). 
Мовну диференціацію американського суспільства вивчають під час діалектологічної практики, що має на меті формування мовної, лінгвістичної, етнолінгвальної компетенцій засобами мови й мовознавства. У багатокультурному середовищі студенти поглиблюють уявлення про духовно-матеріальну культуру різних народів, більш докладно ознайомлюються з основними лексико-граматичними й фонетичними особливостями діалектів, спостерігають за процесом «згасання» окремих мовно-комунікативних систем, виробляють основні навички збирання, оброблення, аналізу автентичного матеріалу, наочно опановують метод мапографування мовних фактів і психологію діалектного спілкування. Соціолінгвальні експедиції спрямовані на дослідження проблем багатомовності й білінгвізму, різних типів мовних особистостей у конкретному соціумі, мовленнєвої поведінки певної соціальної або етнічної групи. 

Фольклорно-етнографічну, діалектологічну, соціолінгвальну практику студенти-філологи проходять у формі польових досліджень під час експедицій. До початку практики студенти, зазвичай, завершують вивчення курсу «Методи польових досліджень». Експедиції проходять у складі групи на чолі з керівником. Як приклад можна навести польові дослідження студентів університету Джона Гопкінса, які опановують іспанську мову та літературу. Протягом практики вони відвідують штати Північний Нью-Мексико та Південний Колорадо. Південно-Західний центр США має велику кількість іспаномовного населення, тому в студентів, які вивчають іспанську мову та літературу, є нагода взяти участь у фольклорно-етнографічних і діалектологічних дослідженнях. Зокрема, студенти, засвоюючи іспанський фольклор через спілкування з місцевим населенням, можуть дізнатися та зібрати дані про іспанські традиції в Америці, традиційні іспанські балади, гімни, молитви й інші релігійні вірші, іспанські «coplas populares» (популярні пісні), народні іспанські прислів’я та приказки, байки, казки, драматичні твори, загадки, дитячі пісні тощо. Якщо дослідження стосується діалектології, то практиканти збирають відомості щодо граматичних, лексичних і фонологічних особливостей діалекту, говору, наріччя та говірки певного регіону (Weinstein, 1996). Під час такої практики студенти апробують різні діагностичні методики (анкетування, інтерв’ю, опитування, експертиза). Протягом проходження цього виду практики студент веде такі види документації: короткі нотатки (ключові слова або фрази, які записані на полях); розгорнуті нотатки (опис контексту спілкування й залучених до дослідження людей, зокрема їхньої поведінки та невербальної комунікації); методологічні нотатки (нові ідеї щодо проведення науково-дослідницької роботи); журнали та щоденники (ці нотатки містять власну рефлексію про життя й роботу в польових умовах). 

Більш глибоке усвідомлення етногенезу американської нації, її етнічної історії, етнічної специфіки, культури, своєрідності культури й традицій різних національних меншин відбувається під час етнографічної та музейної практики. Етнографічні пошуки позитивно впливають на вдосконалення соціокультурної, культурознавчої компетенції, формування готовності й здатності до «діалогу культур». Етнографічна практика передбачає розгляд музейних експонатів; завдання етнографічної та музейної практики частково перетинаються. Студенти ознайомлюються з різними типами музеїв, основними видами діяльності працівника музею (комплектуванням, зберіганням, експонуванням, реставрацією, науково-дослідницькою, просвітницькою, педагогічною діяльністю), із традиційними (екскурсія, лекція, бесіда) та інноваційними (віртуальні подорожі, театральні вистави) формами музейної роботи. Cтуденти також мають змогу проходити музейну практику в Американському музеї природи та історії («The American Museum of Natural History»), де вивчають кожну деталь архітектури будинку, елементи інтер’єру, стенди, книги, архіви, що містять інформацію про епоху й стиль життя, слугують джерелом ціннісної орієнтації, емоційно-чуттєвого сприйняття. Важливе значення має практикування студентів як екскурсоводів. Творчі лабораторії музеїв спонукають студентів до критичного самоаналізу власних мистецьких здібностей (American Museum of Natural History, 2018). 

Під час польових практик та експедиційної роботи посутню роль відіграє робочий щоденник, де пошуковці систематично записують спостереження над побутуванням творів усної народної творчості, діалектним мовленням, етнографічними пам’ятками тощо. Необхідність отримання мобільної інформації, багатовимірного експедиційного обстеження місцевих традицій детермінує посилення уваги до інформаційної компетенції. Студентам важливо вміти володіти технічними засобами фіксування роботи експедиції, навичками комп’ютерної грамотності (для створення електронної бази навчальних експедицій тощо). Матеріали практики збагачують фонди авторських записів фольклорних текстів, аудіофонди, фонди відеозаписів, фотографій, образотворчих матеріалів, предметів народного побуту, декоративного мистецтва, цінність яких аналізує постійна експертна комісія краєзнавців. Вагоме місце посідають фонди науково-дослідницької роботи, де представлені тексти доповідей студентів і викладачів на наукових конференціях, незалежні дослідження.
Серед видів практики цікавою є лінгвістична практика, що полягає в науковому дослідженні мови. Практиканти в цьому випадку вивчають природу й характеристики людської мови. Лінгвістика охоплює кілька напрямів для проведення практичних досліджень: теоретична лінгвістика (фонетика, фонологія, морфологія, синтаксис, семантика, прагматика), прикладна лінгвістика (застосування мови, психолінгвістика, нейролінгвістика, соціолінгвістика, історична лінгвістика, антропологічна лінгвістика, дискурсивний аналіз). Лінгвісти працюють для різних організацій: університетів, коледжів, високотехнічних компаній, дослідницьких інститутів, консалтингових фірм, уряду, військових тощо. В університеті Чикаго на факультеті лінгвістики студентам пропонують крослінгвістичну практику («Field methods I, II») на 1-2 курсах обсягом у 100 кредитів на кожен курс (The University of Chicago, 2018). Ці курси присвячені виявленню, транскрипції, пошукові й аналізу лінгвістичних даних різних мов, які не вивчають у межах спеціальності. Вибір мови може щороку відрізнятися. Студенти також мають змогу попрацювати з носіями мови для покращення практичних навичок користування мовою (Додаток Т). 

Мета літературознавчої практики – вивчення регіональних аспектів літератури, озброєння студентів навичками практичної реалізації форм і методів краєзнавчих досліджень. Документація, із якою працюють практиканти, різноманітна: від бізнесових звітів до текстів пісень і художніх творів. Під час такої діяльності майбутні філологи формують навички письма й чіткого висловлювання. Для цієї роботи необхідне добре розуміння мови-оригіналу та культури народу, який є автором отриманої інформації. Також перевіряють на практиці знання, уміння й навички спеціальності (або спеціалізації), яку студент опановував паралельно. Такою спеціалізацією, наприклад, може бути «вчитель іноземної мови та літератури». Студенти проходять педагогічну практику, що полягає в навчанні рідної мови студентів з інших країн, які натомість опановують іноземну мову. Студентам пропонують як вибіркову дисципліну здобуття педагогічної освіти, що надає їм право провадити викладацьку або вчительську діяльність після закінчення університету. 

Аналіз освітніх стандартів Національної ради з питань акредитації педагогічної освіти (The National Council for Accreditation of Teacher Education, NCATE) дав змогу констатувати, що під час педагогічної практики (крім мовної підготовки) потрібно звертати увагу на здатність студента-практиканта працювати в полікультурному середовищі, на його організаторські здібності, методичні вміння з навчання мови. Стандарти визначення якості підготовки майбутніх учителів-філологів у США (за «NCATE») представлені в додатку У.
У контексті дослідження неабияке зацікавлення становлять стандарти професійного розвитку вчителя іноземної мови в США, розроблені у 2002 р. учасниками Американської ради з питань викладання іноземних мов («ACTFL»). Їхній зміст відображає цілі фахової підготовки: спілкування іноземною мовою, вивчення культури народу, мову якого опановують, зв’язок іноземної мови з рідною, порівняльний аналіз мов, дослідження суспільних відносин. У «Стандартах вивчення іноземної мови для ХХІ ст.» зазначено, що «вільне спілкування з представниками інших країн є основною метою сучасного вчителя іноземної мови, а вивчення зв’язку між мовами дає змогу особі стати активним учасником багатомовного суспільства й почуватися комфортно в будь-якій країні світу» (National Standards in Foreign Language Education, 1996, p. 31). Під час фахової підготовки потрібно зосереджувати увагу на розвитку комунікативної компетенції; постійному контролі усних комунікативних навичок; накопиченні культурних, лінгвістичних і літературних знань, пов’язаних із мовою, яку вивчають; використанні сучасної методики викладання іноземної мови й розвитку методичних умінь; використанні інформаційно-комунікативних та інформаційно-технічних технологій навчання; обов’язковому проходженні педагогічної практики; зануренні в природне мовне середовище (Foreign Language Teacher Standards Writing Team, 2002, p. 3). 

На основі описаних вимог знання вчителя іноземної мови поділяють на дві групи: 1) знання з лінгвістики, культури й літератури; 2) професійно-педагогічні знання (освітній процес, планування роботи, оцінювання рівня знань).

Відповідно до чинних стандартів, під час практичної підготовки майбутній учитель-словесник повинен продемонструвати: професійний рівень володіння усною / писемною іноземною мовою та спілкуватися нею за трьома напрямами – міжособистісним, інтерпретативним, презентаційним; здатність правильно використовувати лінгвістичні елементи мови та розуміти спільні й відмінні риси мов, характеризувати ключові відмінності іноземної мови від рідної; володіння міжкультурною компетенцією, що полягає в розумінні важливості вивчення культури народу, мову якого опановують, й інтеграції отриманих знань до навчального процесу; уміння інтегрувати знання з інших дисциплін до процесу засвоєння іноземної мови; використання чинних стандартів і цілей для оцінювання, відбору, розроблення та адаптації навчального матеріалу; здатність проводити постійний контроль знань учнів, добираючи методи оцінювання, узгоджені з віком і рівнем володіння іноземною мовою учнів; уміння створювати умови для інтелектуального, соціального й особистого розвитку учнів; застосування індивідуального підходу до учнів для досягнення найкращих результатів у навчанні мови і літератури; оперування вербальними, невербальними й медіакомунікаціями для підвищення активності, співпраці та інтерактивного спілкування учнів під час занять; планування навчання на основі знань про предмет спеціалізації, учнів, колектив і навчальні цілі; проведення систематичного контролюь інтелектуального, соціального й фізичного розвитку школярів; уміння брати активну участь у життєдіяльності школи (Foreign Language Teacher Standards Writing Team, 2002, pp. 4–39). 

Незалежне навчання / дослідження («Independent Study / Research») спрямоване на вдосконалення рефлексивних навичок і пошуково-дослідницьких умінь студентів-філологів. Зазвичай, ця форма організації практичної підготовки запроваджена на магістерському рівні та на рівні доктора філософії. Зміст незалежного навчання / дослідження поєднує різні сфери філології й інтереси студентів, наприклад, історію лінгвістичних учень і культурологію, художню літературу та переклад, психолінгвістику й дитячу літературу; журналістику та соціологію, термінознавство й редагування; текстологію та реферування тощо. Це сприяє формуванню та розвитку міждисциплінарних умінь та навичок. Продуктом такої форми практичної підготовки є статті, анотовані бібліографії, міні-тезауруси, глосарії, збірки перекладу художніх текстів, прес-релізи, резюме перекладених документів, емпіричні дослідження, п’ятихвилинне аудіо або відео, міні-проекти тощо. Організацію такого навчання, кількість кредитів, тривалість і терміни виконання затверджують факультети, узгоджуючи все зі спеціальним академічним радником – керівником. 
Зазвичай організація незалежного навчання / дослідження охоплює чотири етапи: 

1. Консультація студента з академічним радником (узгодження кредитних годин (не більше 12 ), узгодження термінів виконання дослідження /проекту);

2. Погодження розробленого плану роботи над виконанням дослідження (спільне обговорення (студент – академічний радник / викладач) та створення комплексного навчального плану з визначеними вимогами до опанування необхідних дисциплін для якісного виконання дослідження (кількість зустрічей, перелік дисциплін, необхідність практик, іспитів, участь у воркшопах та семінарах тощо); заповнення аплікаційної форми для реєстрації.

3. Отримання дозволу з боку керівництва факультету (перевірка розробленого навчального плану; заповнення контракту на незалежне навчання (з визначеною сумою оплати).

4. Надання дозволу на  незалежне навчання/дослідження
Зразок-заявка аплікаційної форма для проходження незалежного навчання / дослідження для студентів-магістрів галузі  мистецтв та гуманітарних наук університету Далласа подана у додатку С.2. Заявку та реєстрацію підписують студент, керівник факультету, координатор. Заявки на незалежні дослідження можуть бути повернуті студентові для перегляду на кожному етапі. Тільки після схвалення незалежному дослідженню надають номер CRN (номер реєстрації).
Зазначимо, що стажування («Internship») – поширена та найбільш ефективна форма організації практики студентів-філологів. Найпопулярнішою іноземною мовою є іспанська, тому дуже часто студенти їдуть на стажування до Іспанії. Серед інших країн студенти обирають Францію, Німеччину, Китай, Японію. Умови стажування, термін, фінансування та професійні завдання описані в угодах, які укладені між університетами й установами, що приймають студентів у тій чи в тій країні. Зазвичай, стажування триває вісім тижнів і більше. Стажування дає змогу практично застосувати знання, уміння й навички, покращити рівень комунікативної компетенції, особливо, якщо практикують не основну іноземну мову, вивчити особливості та вимоги до професійної діяльності за кордоном, а також поглибити соціокультурні знання. Наприклад, для фахівців-лінгвістів в Державному університеті Буффало (Нью-Йорк) (Додаток Р) така практика вибіркова. На противагу іншим курсам (3 кредити за кожен), студент може одержати 6 кредитів за стажування, а також цінний досвід викладання мови як на факультетах університету Буффало (факультет лінгвістики, факультет мов, Інститут англійської мови тощо), так і в державних школах Буффало чи в державних службових установах (Міжнародний інститут Буффало, Інститут Германа Бадиле, Волонтерська організація грамотності тощо). В Університеті штату Джорджія стажування майбутніх фахівців із прикладної лінгвістики спрямоване на вивчення англійської мови партнерів й одержання практичного досвіду. Студенти мають змогу пройти стажування двічі за семестр для одержання максимальних 6 кредитів (Додаток Р.8). Стажування студентів-лінгвістів в університеті Портленд («Cooperative educational program») проводять на базі підприємств відповідно до освітніх напрямів університету Портленд, у державних установах та офісах інженерного консалтингу, воно доступне для студентів, які здобули освітній ступінь (максимальна кількість кредитів – 12) (Додаток Р.9).

Для прикладу варто проаналізувати програму стажування майбутніх магістрів технічного перекладу Вашингтонського університету. Завдяки налагодженню університетом міжнародних зв’язків із Японією, студенти отримали змогу проходити практичну підготовку / стажування на базі японських науково-дослідницьких і технічних лабораторних центрів, підприємств та корпорацій: «Kyushu Electric Power Research Labs», «Toray Composite Materials Research Labs», «Fujitsu», «Hitachi Device Development Center», «Isuzu Motors Limited», «Mitsubishi Electric», «Mitsubishi Heavy Industries», «Mitsubishi Corp.», «Medical Equipment Division», «NEC», «New Oji Paper Company», «Nippon System Development Company», «Sony Corp.», «Nippon Telephone and Telegraph (NTT)», «Secom», «Seiko Epson». Важливу роль у забезпеченні місцями для стажування відіграє Організація зовнішньої торгівлі Японії («Japan External Trade Organization»), префектура Хіого та адміністрація міста Фукуока. Японські компанії витрачають багато часу та ресурсів на організацію практичної підготовки американських студентів, зазвичай, на засадах наукової співпраці між університетами й підприємствами обох країн.

Студенти, зацікавлені в перекладі, проходять виробничу практику в штаті перекладацьких організацій і бюро. Наприклад, для студентів Гарвардського університету доступне місце перекладача в складі організації «HAS Translation». «HSA Translation Services» – некомерційне сертифіковане агентство перекладів, що обслуговує світовий ринок. Вони розташовані в Кембриджі, штаті Массачусетс, але мають багато клієнтів і замовлень з усього Бостона й за межами штату. «HSA Translation Services» – член Американської асоціації перекладачів («American Translators Association», або «ATA»). Це означає, що їхні переклади легалізовані, сертифіковані, нотаріально засвідчені. Організація готує переклади для різних джерел, зокрема для стартапів, аспірантури, Гарвард-відомства та багатьох інших. Зазвичай, працівники перекладають дипломи, медичні записи, академічні транскрипти, свідоцтва про народження / шлюб, навчання за кордоном, документи й листи. Переклади охоплюють такі мови, як китайська, іспанська, французька, арабська, португальська, італійська, німецька, корейська, чеська, албанська, сербська, боснійська, польська й латинська. Студент, який вивчає будь-яку з названих мов, має змогу отримати практичні навички перекладу текстів англійською мовою.

Згідно з навчальним планом, стажування студентів-філологів організовують переважно в літній (літньо-осінній) період після першого року навчання, що триває від трьох до шести (зрідка семи) місяців (для бакалаврів – 8 – 10 тижнів, для магістрів – 12 – 24 тижні). Стажування бакалаврів – це 640-годинна виробнича практика впродовж усього восьмого семестру навчання або 520-годинна під час літнього семестру. Друга форма найбільш поширена, сприяє систематизації знань, окреслює перспективи можливого працевлаштування студентів. Цей процес регламентований внутрішніми положеннями університетів про стажування, де зазначено мету, завдання, тривалість, обов’язки керівників практики й стажистів, форми контролю. Наприклад, у Єльському університеті для студентів спеціальності «Германські мови і літератури» передбачені програми літнього стажування в європейських країнах (Німеччина, Франція, Іспанія, Австрія, Ірландія, Велика Британія, Швейцарія) та Південній Америці (Аргентина, Бразилія, Чилі). Фінансову підтримку надають відомі фонди та спілки («A Cultural Vistas, Congress-Bundestag Youth Exchange for Young Professionals (CBYX)», «German State Parliaments Fellowship (EMGIP)», «Robert Bosch Foundation Fellowship», «Baden-Württemberg STIPENDIUM WISP Fellowship», «FUBIS Praktikum, Fulbright Teaching Assistant Program in Germany and Austria»). Окремі програми для магістрів і докторів філософії тривають від 2 до 12 місяців для проведення наукових розвідок. До обов’язкових загальних вимог для всіх програм належать такі: громадянство США або статус студента американського університету / коледжу; мінімальний термін навчання 2 роки в університеті або в коледжі за фахом; наявність сертифіката з німецької мови; мінімальний практичний досвід роботи в галузі цільової практики (літня зайнятість, попереднє стажування, асистент лабораторії, навчальна практика в університеті) (Yale University, 2018b). Студенти подають заявки для отримання місця стажування відповідно до попередньо обраного напряму. Заяви розглядають уповноважені особи від університету та підприємств, через певний часовий проміжок ухвалюють рішення щодо зарахування студентів на обрані ними бази практики. Основні якості, які мають бути притаманні студентам для стажування, такі: зрілість, професіоналізм, працелюбність, розуміння й позитивне ставлення до культури, національних особливостей країни та її громадян. Умови стажування, обсяг професійних завдань, матеріальне заохочення, витрати на проживання й проїзд, фінансова підтримка відрізняються залежно від місця його проходження. 

До основних переваг стажування належать: удосконалення навичок усного спілкування з носіями мови, що вивчають; наявність автентичної технічної документації для перекладу; можливість отримати знання про структуру й функціювання зарубіжних підприємств, компаній, дослідницьких центрів; розширення сфери професійної компетенції майбутніх фахівців. Насамперед це реальна перспектива отримати місце для подальшого працевлаштування. Студенти мають змогу проходити стажування в Міністерстві закордонних справ США, Організації економічного співробітництва і розвитку, Фонді Миру, Корпусі Миру, Центрі нової безпеки Америки та ін., що засвідчує високі вимоги до цієї форми практичної підготовки. Унаслідок аналізу звітів університетів з’ясовано чисельний розподіл стажування студентів за регіонами світу: Європа (32 %), Північна Америка (23,4 %), Азія (21,2 %), Африка (9,8 %), Південна Америка (7,3 %), Центральна Америка (6,3 %). 

Процедура моніторингу результатів практичної підготовки передбачає захист звітів про проходження практики, що найчастіше проводять у присутності комісії в складі трьох викладачів (незалежних експертів) факультету. Захист відбувається в такій послідовності: короткий аналіз виконаних завдань у вигляді мультимедійних презентацій; обґрунтування обраної проблематики; відповіді на запитання членів комісії; обговорення результатів практичної підготовки та виступу студента. Загальна оцінка складається з трьох складників: 50 % фінальної оцінки звіту, 25 % щоденника, 25 % характеристики керівників практики. У разі дистанційної форми навчання звіти разом з іншими матеріалами практики надсилають на розгляд представників професорсько-викладацького складу факультету, які координують практичну підготовку студентів. Водночас практика дає змогу перевірити компетентність викладача та його вміння навчати студентів, тому ретельна підготовка, посутня пояснювальна, консультаційна та оцінювальна діяльність викладача-керівника практики слугують передумовою високої кваліфікації його майбутніх випускників. Інші форми організації практичної підготовки охоплюють незалежні читання, участь у міждисциплінарних освітніх програмах, воркшопах і тренінгах, волонтерську діяльність, написання літературних творів, виконання різних видів перекладу; членство у фахових асоціаціях тощо. 

Отже, практика вможливлює реалізацію теоретичних знань в умовах реального професійного середовища, слугує мотиваційним чинником у навчанні студентів. Серед особливостей практичної підготовки філологів у США варто виокремлювати: диверсифікованість у тривалості, обсягах, термінах практики; традиційний поділ на навчальну й виробничу; різноманітність видів практики відповідно до спеціальностей і спеціалізацій (перекладацька, лінгвістична, педагогічна, літературна, фольклорна, педагогічна та ін.); використання принципу почерговості теоретичної й практичної підготовки; запровадження стажування; розширення спектру спеціалізацій; налагодження співпраці між освітніми закладами та галузевими організаціями в питаннях організації навчальної практики, стажування й проведення практичних занять; можливість вільного вибору видів практики; проходження практики безпосередньо на майбутньому місці роботи; доступність великої кількості баз для стажування. Найбільш ефективним видом практики є стажування, оскільки сприяє формуванню й розвиткові професійної компетентності, а також подальшому працевлаштуванню. Висока концентрація практики навколо принципу міждисциплінарності оптимізує оволодіння інтегрованими знаннями, уміннями та навичками в галузі філології й суміжних наук.
3.6. Організація пошуково-дослідницької діяльності майбутніх філологів

Вектор трансформації американської вищої освіти супроводжуваний різноманітними організаційними змінами й переосмисленням місії університетів, пріоритетами яких є гнучке управління інтелектуальними та матеріальними ресурсами, стимулювання інновацій, посилення пошуково-дослідницької діяльності, просування наукового продукту на ринку праці, створення виробничо-наукового освітнього простору. Вплив лінгвальної глобалізації на розвиток філологічної освіти зумовив потребу в переосмисленні напрямів, форм, методів пошуково-дослідницької діяльності в американських університетах та професійної підготовки філологів, особливо на рівні бакалавра. Це засвідчують дослідження американських науковців (K. Bauer, J. Bennett, D. Brakke, A. Brew, B. Clark, M. Crowe, R. Erickson, E. Jewell, C. Kardash, J. Kinkead та ін). Учені трактують пошуково-дослідницьку діяльність як організовану підсистему системи професійної підготовки фахівців, що передбачає інтелектуальну творчу діяльність, спрямовану на вивчення конкретного предмета (явища, процесу) для отримання об’єктивно нових знань та їх подальшого використання в практичній діяльності. Перший пошуково-дослідницький досвід повинен бути спрямований на формування в студентів мотивації до навчання, допомогу у виборі кар’єри, налагодження наставницьких взаємин між студентами й викладачами, удосконалення навичок академічного письма, формування дослідницьких умінь, розвиток дослідницької компетенції, культури, навичок роботи в команді, виявлення пошукової активності та ентузіазму (Clark, 2016; Crowe, & Brakke, 2008; Erickson, 2001; Kardash, 2000; Kinkead, 2011). Інтеграція пошуково-дослідницької діяльності до процесу професійної підготовки філологів сприяє формуванню науково-творчої, інтелігентної особистості, яка має високий рівень методологічної культури й наукового світогляду, творчо володіє методами пізнання та наукового дослідження.

Аналіз науково-методичної літератури дає підстави стверджувати, що серед основних вимог до випускників-філологів у США варто виокремлювати такі: уміння трансформувати одержані знання в конкретні пропозиції, демонструючи творчість і гнучкість у застосуванні знань, досвіду й методів; володіння методологією наукових досліджень та методологічною культурою; уміння генерувати й оптимізувати нові ідеї та рішення; уміння проводити аналітичні дослідження, виявляти закономірності та зв’язки між сучасними процесами розвитку лінгвістичної науки; уміння використовувати фундаментальні й прикладні аспекти наукової теорії; уміння самостійно працювати з науковою, навчально-методичною та довідковою літературою; уміння ефективно працювати з електронними ресурсами для розв’язання прикладних лінгвістичних завдань; здатність узагальнювати результати наукових досліджень; володіння досвідом самостійного одержання знань під час стажування та практики; здатність до роботи в міждисциплінарних командах; досвід міжкультурної взаємодії тощо (Bauer, & Bennett, 2013, p. 212).

Науковий складник освітньої програми майбутніх філологів призначений для формування більш цілісного, поглибленого наукового бачення їхньої професійної діяльності. Ця компонента забезпечує широту філологічної освіти, максимальну наближеність її до сучасного рівня наукових знань у лінгвістиці, літературі, фольклорі, перекладі, а також формування компетенцій самостійного проведення міждисциплінарних досліджень і здобуття нових знань. Знання й уміння стосуються вибору методів дослідження, побудови нових моделей і процесів із використанням сучасних комп’ютерних технологій, аналізу та оброблення отриманих результатів, узагальнення й виконання звітів, підготовки есе, наукових статей, доповідей, дисертацій тощо. 

Розвиток наукової та інноваційної орієнтації філологів у США ґрунтований на дослідницько-орієнтованому й міждисциплінарному підходах, які дають змогу використовувати низку методів навчання: дослідницько-орієнтоване навчання / викладання («research-based learning / teaching). В основі навчання лежить безпосереднє введення дослідницького компонента до освітніх програм через виконання індивідуальних дослідницьких проектів в умовах аудиторних занять і самостійної роботи, активне залучення до досліджень, які проводять в університетах. Викладання побудоване на основі дослідницької діяльності, спрямоване на навчання формулювання завдань і методик проведення досліджень. Головна ідея закладена в навчанні через пошук та відкриття (Brew, A., & Jewell, 2012; Brew, 2013, p. 15). 

До інших важливих методів належать: дослідницько-кероване викладання («research-led teaching»), що базоване на «презентації інформації» із ключових аспектів проблеми; дослідницько-орієноване викладання («research-oriented teaching»), побудоване на дослідженні процесів, розумінні наукових праць, розвитку наукової культури, формуванні дослідницького «духу»; дослідницько-практичне викладання («research-tutored teaching»), що передбачає залучення практиків до аналізу явищ. Ефективним методом слугує «проблемно-пошукове навчання» («еnquiry-based learning, EBL»), в основі якого лежить прагнення навчити студентів самостійно порушувати проблеми, добирати оптимальні шляхи їх розв’язання, оцінювати й аналізувати власні інтелектуальні ресурси. Водночас основна увага сконцентрована на досвіді й науковому пізнанні (Brew, 2013, p. 18). 

У процесі спільної пошуково-дослідницької діяльності викладач знімає з себе функцію основного джерела знань для студента й переходить до виконання функцій «посередника». Студенти-філологи набувають навичок групової роботи та самостійного використання інформаційних ресурсів, тобто відповідальність за процес навчання поступово зміщується від викладача до студента. Студент зі споживача знань перетворюється в безпосереднього учасника процесу створення нових знань і відкриттів. Він стає повноцінним та повноправним учасником спільного дослідження, тому має змогу долучитися до наукового проекту групи або до професора-керівника.

У праці «Чому варто залучати студентів до дослідницької діяльності?» професор Пенсильванського університету Р. Ериксон характеризує основні причини необхідності залучення студентів до спільної пошуково-дослідницької діяльності. Науковець аналізує результати опитування студентів і викладачів щодо корисності й ефективності спільних проектів. Cеред таких причин важливе значення для студентів має перспектива розвитку кар’єри та засіб самовизначення, а для викладачів – поява нових наукових амбіцій і поглядів, тенденцій у роботі колективу. Студенти певною мірою стимулюють викладачів до професійного розвитку, оскільки їм притаманна «жага до навчання», високий динамізм та ентузіазм, культ пошуку (Erickson, 2001, pp. 24–26). Пошуково-дослідницька діяльність розвиває мотивацію до майбутньої професійної діяльності, що поступово зростає від цікавості до зацікавленості, від зацікавленості до стійкої пізнавальної активності. Залучення майбутнього філолога до пошуково-дослідницької діяльності – важлива умова розвитку творчого, ініціативного фахівця з орієнтацією на постійне пізнання, прагнення до з’ясування сутності будь-якого явища, до пошуку найкращих засобів розв’язання професійних проблем, постійного експериментування, самоаналізу й самооцінювання. 

Чітка організація підготовки студентів-філологів до пошуково-дослідницької діяльності в освітньому процесі американських університетів сприяє поглибленому засвоєнню спеціальних навчальних дисциплін, дає змогу виявити індивідуальність, сформувати власну думку. Під час пошуково-дослідницької діяльності студенти опановують низку дослідницьких стратегій і методів, серед яких – текстовий аналіз, метод історичного дослідження, використання сучасних медіаресурсів, дискурсивний аналіз, структуровані, напівструктуровані або неструктуровані інтерв’ю, метод цільової групи, статистичне моделювання, дедуктивне моделювання й технології комп’ютерного моделювання. 

Важливим компонентом пошуково-дослідницької діяльності філологів є проектна робота, яка має ефективний освітній, пізнавальний і виховний потенціал, що забезпечує поглиблення професійних знань, формування пошуково-дослідницьких умінь для успішної реалізації в професійній та науковій діяльності. Проекти можуть бути різних типів: індивідуальні, групові, волонтерські, міждисциплінарні міжнародні, дослідницькі. У процесі виконання дослідницьких проектів студенти набувають навичок роботи у команді; навичок тайм-менеджменту; навичок генерування ідей;  навичок пошуку інформації, аналізу, експериментування, ухвалення рішень; розширюють світогляд та набувають досвіду оволодіння різними способами творчої, дослідницької діяльності. На думку американських науковців, проектне навчання стимулює й посилює позитивну мотивацію до навчання, оскільки воно особистісно орієнтоване; активізує безліч дидактичних підходів (навчання в процесі діяльності, незалежні заняття, сумісне навчання, мозковий штурм, рольові ігри, евристичне та проблемне навчання, дискусія, командне навчання); самомотиваційне, що означає зростання інтересу та включення в роботу під час її виконання; підтримує педагогічні цілі в когнітивній, афектній, психомоторній галузях на всіх рівнях (знання, розуміння, застосування, аналіз, синтез); допомагає вчитися на власному досвіді й досвіді інших безпосередньо в конкретній справі; приносить задоволення студентам, які бачать продукт власної праці (Li, Zhang, & He, 2015; Mitchell-Schuitevoerder, 2011; Yang, & Puakpong, 2016).
Американські науковці (Larmer, & Mergendoller, 2010) виокремлюють основні характеристики групової проектної роботи: наявність основної концепції та нагальних потреб; узгодженість проектів із реальними потребами науки і студентів; наявність окреслених цілей і завдань, які зумовлюють появу нових знань та наукової рефлексії; спрямованість на формування навичок міжособистісного та проектного управління; утілення в життя теоретичних та академічних знань; розвиток здатності працювати в міждисциплінарній команді тощо. Розвивальний ефект підготовки дослідницьких проектів виявляється в активній допитливості, пізнавальному інтересі майбутніх філологів, в оволодінні дослідницькими методами мислення, формуванні свідомого та творчого вибору оптимальних засобів перетворювальної діяльності з великої кількості альтернативних підходів, з огляду на її наслідки для суспільства; умінні мислити системно й комплексно, самостійно діагностувати потреби в інформаційному забезпеченні діяльності, безупинно опановувати нові знання й застосовувати їх як засіб перетворювальної діяльності. Кваліфікаційна робота філологів може бути виконана у вигляді дослідження або проекту, мати теоретичне чи практичне значення, містити емпіричне дослідження, герменевтичний або лінгвістичний аналіз. Для прикладу, студенти-перекладачі замість кваліфікаційної роботи можуть виконати переклад художнього, академічного чи технічного тексту згідно із встановленими критеріями та вимогами.  

На переконання науковців, студенти не тільки демонструють краще розуміння, але й є більш автономними під час пошуково-дослідницької діяльності (Li, Zhang, & He, 2015). Розмовні здібності студентів і логіка думки – також одна з основних переваг студентів, які виконують проект (Yang & Puakpong, 2016). Змотивовані студенти шукають багато варіантів розв’язання кожного питання, обговорюють свої висновки з іншими, порівнюють результати, що покращує їхню самооцінку. 

Організація пошуково-дослідницької діяльності філологів в американській освітній практиці передбачає чотири етапи. Для прикладу варто проаналізувати особливості організації пошуково-дослідницької підготовки філологів (спеціальність «Порівняльна література») у Принстонському університеті. Мета пошуково-дослідницької підготовки філологів в університеті – підготовка дослідників із самостійним незалежним мисленням. Загалом в університеті пошуково-дослідницька діяльність має дві основні форми: наукова робота на молодших курсах («The Junior Paper, JP») – міні-дисертація й наукова робота на старших курсах («The Senior Thesis, ST») – дисертація (The Princeton University, 2018).
Перший етап (перший рік навчання) – початковий, на якому в студентів-філологів формують базові дослідницькі знання, уміння й навички, необхідні для виконання наукової роботи; навчають основ самостійної роботи; розвивають нестандартне мислення під час загальнонаукової підготовки. До видів пошуково-дослідницької діяльності на цьому етапі належать: тематичні есе, статті, тези доповіді, нескладні пошукові дослідження на лабораторних і практичних заняттях, семінарах. Студенти, зазвичай, починають роботу з написання статті (4000-4500 слів, 10-15 сторінок) на основі аналізу твору. Метою цього етапу є демонстрація вміння критичного читання та інтерпретації твору мовою оригіналу, з’ясування лінгвістичних особливостей тексту. При цьому студенти аргументують свої докази, не звертаючись до попередніх критичних праць науковців. 

Другий етап (другий рік навчання) – актуалізаційний, спрямований на формування спеціальних дослідницьких умінь, поглиблення знань із порівняльного літературознавства, а також проведення самостійних нескладних досліджень, оброблення результатів і завдань творчого характеру. Крім написання статті, студенти беруть участь у наукових конференціях і семінарах, де представляють проблему й результати дослідження. На цьому етапі студенти пишуть статтю значно більшу за обсягом (8000 слів, 20-25 сторінок), складнішу за структурою. Проблемні питання можуть варіюватися від розгляду текстів із двох різних літератур до аналізу літературних і політичних творів, дослідження конкретного перетину літератури з іншими видами мистецтва, теоретичного підходу до практики перекладу творів різних жанрів. Студент демонструє знання літературознавчих фактів і явищ у взаємозв’язку з історичними епохами, розкриває особливості зародження становлення й розвитку теорії літератури та літературної критики, доводить розуміння та використання ключових літературознавчих понять. Водночас студент демонструє здатність до самостійної літературознавчої діяльності та систематизації знань, уявлення про художній твір як естетичне ціле, уміння користуватися словниками, критично осмислювати шляхи і прийоми літературознавчого аналізу художніх творів, глибше засвоювати й осмислювати вивчений матеріал, зіставляти різні підходи вчених, робити висновки та їх обґрунтовувати. Пошуково-дослідницька діяльність на цьому етапі потребує глибшого занурення в методологію роботи, формування навичок охоплює не тільки більшу кількість змінних, але й більше аргументації та узагальнення, логічного викладу матеріалу тощо. Посутню увагу звертають на оформлення статті відповідно до вимог бібліографічної документації, використання критичної лексики й логічної організації.

До форм організації пошуково-дослідницької діяльності належать: наукові гуртки, студентські форуми, конференції, проблемні групи, конкурси наукових студентських робіт. Студент самостійно обирає шлях роботи зі своїм науковим керівником. Зазначимо, що студенти проводять пошуково-дослідницьку діяльність під час практики. 

Третій етап (третій-четвертий рік навчання) – пошуковий, вирізняється активізацією пошуково-дослідницької співпраці, порівняною самостійністю у виконанні досліджень, пов’язаних із науковою роботою викладача або керівника проблемної групи. Відбувається подальше закріплення та вдосконалення знань, що впливає на формування й розвиток дослідницьких умінь і навичок, творчого мислення й творчого підходу до розв’язання завдань. Особлива увага зосереджена на формуванні інформаційних, аналітико-інтерпретаційних, текстово-жанрових, полемічних, проектувальних умінь студентів. До видів пошуково-дослідницької діяльності належать: курсові роботи, есе, індивідуальні та групові проекти, дипломна робота, творча робота. Студенти третього курсу починають свою наукову діяльність із написання есе (близько 20 сторінок), у межах якого досліджують літературну проблему, демонструють незалежне критичне судження й аналіз, а також залучають критичне письмо. Результатом пошуково-дослідницької діяльності на цьому етапі є написання протягом року наукової роботи з проблем порівняльного літературознавства. Дослідження ґрунтоване на використанні порівняльного підходу до вивчення літератур двох або трьох країн, художніх творів літературної спадщини засвоюваної мови. 
Студенти четвертого курсу пишуть творчу роботу, тобто власний художній твір (оповідання, новелу, вірш), або ж перекладають уривок творів зарубіжних авторів. Проте цей вид пошуково-дослідницької діяльності не є обов’язковим. 

На четвертому етапі (рефлексивно-творчому) студенти магістратури й докторантури виконують самостійне дослідження – магістерську роботу або дисертацію. Вони мають володіти знаннями щодо методології системного дослідження, нових тенденцій у галузі порівняльного літературознавства, риторичними, аналітико-інтерпретаційними, текстово-жанровими, полемічними вміннями. Прикладами тем дисертацій, захищених у попередні навчальні роки, слугують: «Searching for Kerouac: The Development of His Style», «E. E. Cummings and the Reinvention of Nature Poetry: The Influence of Early 20th Century Modern Art on Non-Representational Poetic Technique», «Crises Involving Cups of Tea: Redefining Femininity in Women’s Novels», «A Far and Bright Continent: The Melding of Imaginative and Insidious in the African Space of Charlotte Bronte’s Angrian Saga», «Under a Rhyming Planet: Reading Shakespeare’s Plays for Rhyme», «A Resurrection of the Old South: Conversion Journeys and Racial Violence in Flannery O’Connor’s Fiction».
Серед основних принципів ефективної організації пошуково-дослідницької діяльності майбутніх філологів варто назвати передусім узгодженість мети, завдань і форм пошуково-дослідницької діяльності. На переконання педагогічного персоналу університету, така діяльність повинна мати неперервний процес, що забезпечують через умотивованість, динамізм, постійне оновлення форм організації, диференціацію й індивідуалізацію навчання; орієнтацію на прогностичний характер. Участь студентів у дослідницьких проектах допомагає підготувати їх до майбутнього, незалежно від того, чи вони продовжують навчання в аспірантурі або працюють над кар’єрою в приватному секторі. Саме пошуково-дослідницький досвід привчає до самостійності, виховує вимогливість до себе, розвиває вміння аналізувати й синтезувати процеси і явища, що відбуваються у філологічному просторі та суспільстві.

Варто наголосити, що наукові дослідження з філології фінансують різні організації, наприклад, Національна фундація науки («National Science Foundation, NSF») (National Science Foundation, 2018). Результати досягнень публікують у відомих наукових журналах і науково-методичних збірниках університетів: «The Journal of Pidgin and Creole Languages (JPCL)», «Language Files», «OSU Working Papers in Linguistics», «Eastern States Conference on Linguistics», «Designing Qualitative Research» та ін.

Для студентів-філологів молодших курсів ефективною формою роботи є участь у наукових студентських форумах («Undergraduate Research Forum»). Зокрема, студенти спеціальності «Лінгвістика» університету Огайо обов’язково беруть участь у щорічному науковому форумі для студентів-бакалаврів «The Denman Undergraduate Research Forum». Для переможців форуму передбачені матеріальні заохочення. Корисними є спеціальні наукові семінари («Undergrad Research Seminar»), де обговорюють план дослідження, аналізують методи, бібліографію, практичні перспективи використання результатів. Зазначимо, що для студентів молодших курсів пошуково-дослідницька діяльність – це процес входження й орієнтації в науковому просторі через навчання. Таку діяльність варто назвати навчально-дослідницькою, оскільки її головне призначення полягає не стільки в одержанні наукових результатів, які мають об’єктивну новизну, скільки в застосовуванні простих дослідницьких умінь і навичок. Пошуково-дослідницька діяльність на старших курсах – процес наукової ідентифікації, що передбачає розвиток самостійності, креативності, творчого й аналітичного мислення, має вагомий вплив на формування творчого потенціалу філологів. Серед важливих чинників – ступінь самостійності виконання дослідницького завдання й новизна наукового результату. Усі дослідження мають міждисциплінарний характер, оскільки міждисциплінарність – це двигун інновацій, місток між лінгвістикою, мистецтвом, історією, літературою, соціологією й точними науками (The Ohio State University, 2018b). 
У підтримці й розвитку пошуково-дослідницької діяльності, а також стимулюванні професійного розвитку молодих дослідників активну роль відіграють наукові програми. Наприклад, програма «Research Experiences for Undergraduates (REU)» надає підтримку студентам-бакалаврам (спеціальність «Лінгвістика») із набуття першого наукового досвіду та заохочує їх до участі в різних проектах під егідою Національної фундації науки («NSF») (California State University Long Beach, 2018; National Science Foundation, 2018). 
Основні завдання програми – особистісний і професійний розвиток студентів; створення можливостей для отримання дослідницьких навичок та вмінь; практична допомога освітнім установам щодо провадження пошуково-дослідницької діяльності; постійне розроблення інноваційних проектів і впровадження нововведень для пошуку ефективних шляхів особистісного та професійного навчання й розвитку молодої наукової еліти; залучення інвестицій у науку та професійну підготовку дослідників; розвиток наукового партнерства. Успішній реалізації програми сприяють спеціальні дослідницькі групи («Research Groups»), що допомагають проводити дослідження в різних напрямах лінгвістики, зокрема: «CaCL» (комп’ютерна лінгвістика й когнітивна лінгвістика); «Changelings» (трансформації мови, історична лінгвістика, соціолінгвістика та контактна лінгвістика); «Clippers» (комп’ютерна лінгвістика); «Lacqueys» (вивчення мови); «Pragmatics Working Group» (прагматика мови); «Psycholinguistics Lab» (психолінгвістика); «Phonies» (фонетика й фонологія); «SoMean» (соціолінгвістика, антропологія та семіологія); «Synners» (синтаксис і семантика). 
Мережа ресурсних можливостей для виконання наукових проектів, дипломних робіт, дисертацій досить широка. Це можуть бути різноманітні наукові центри, лабораторії, онлайн-мережі тощо (наприклад, «The Buckeye Language Network (BLN)», «The Center for Cognitive and Brain Sciences», «The Buckeye Language Network Language Pod», «Columbus Center of Science and Industry (COSI)»), метою яких є налагодження співпраці між студентами, викладачами, керівниками закладів та установ для досягнення високої якості науково-дослідницьких проектів (California State University Long Beach, 2018; Florida Atlantic University, 2018a; The Princeton University, 2018).
Отже, підготовка до пошуково-дослідницької діяльності – органічний складник змісту освітніх програм майбутніх філологів. Вона спрямована на розв’язання низки завдань, зокрема: формування наукового світогляду, оволодіння методологією й методами дослідження для досягнення високого професіоналізму; формування дослідницької культури та розвиток наукової ерудиції; розвиток творчого мислення; залучення студентів до розв’язання актуальних проблем, що мають суттєве значення для філологічної науки й практики; участь у створенні та розвитку наукових центрів, творчих груп; забезпечення можливості для розвитку особистості та її професійних якостей; формування наукової етики й мотивації для подальшого професійного та кар’єрного розвитку; задоволення потреб у неперервному самостійному поповненні знань для формування глибокої системи знань як ознаки міцності. Пошуково-дослідницька діяльність має поетапний характер, організована в межах професійної підготовки майбутніх філологів, має професійну спрямованість, враховує інтереси і здібності студента. 
3.7. Система моніторингу якості професійної підготовки філологів у США
Щороку в США проводять опитування студентів, які завершують навчання, щодо якості освітніх послуг. Ідеться про оцінювання не лише закладу загалом, але й окремої навчальної дисципліни. Результати опитування є відкритими, їх оприлюднюють у мережі Інтернет. Студентів залучають до внутрішніх процедур моніторингу якості, що чинні в закладі. Зокрема, студенти беруть участь у процесі погодження й перевірки змісту освітніх програм.
Критерії оцінювання якості професійної підготовки філологів вимагають дотримання відповідності освітнім цілям і завданням, освітнім програмам, спеціалізації, науковій підготовці викладацького складу. Урахування потреб студентів, турбота про збалансоване навантаження викладачів, трансформація змісту навчання – характерні показники для кожного критерію. Проте в центрі уваги перебуває механізм контролю якості, форми й методи оцінювання навчально-наукових успіхів і досягнень студентів. Внутрішній контроль передбачає різні види оцінювання, а саме: оцінювання програмних результатів («standard-based assessment»); оцінювання кінцевих результатів навчання («outcome-based assessment»); оцінювання сформованості професійної компетентності («competency-based assessment»); оцінювання практичних навичок («performance-based assessment»), корекційне оцінювання «correction-based assessment»). Американські дидакти пропонують різні підходи до процесу оцінювання, низку класифікацій форм і методів оцінювання, відповідно до різних критеріїв (наприклад, формальне й неформальне оцінювання; формативне сумативне та іпсативне оцінювання; вхідне, проміжне й підсумкове оцінювання; послідовне, систематичне, узгоджене; експертне оцінювання та самооцінювання тощо) (табл. 3.5).

На підставі аналізу літературних джерел з’ясовано, що процес оцінювання якості результатів навчання майбутніх філологів в університетах США проходить за певними системами: системою накопичення кредитів, модульно-рейтинговою системою навчання, системою загального навчального рейтингу, системою контролю й самоконтролю успішності, сертифікацією. 

Таблиця 3.5
Види оцінювання навчальних результатів 
майбутніх перекладачів у США (за D. Sawyer)

	Формативне оцінювання
	Оцінювання викладачем у процесі навчання.

Зворотний зв’язок між процесами учіння та навчання. 

Оцінювання завдань із виставленням оцінок.

Зворотний зв’язок щодо процесу опанування навчальних курсів студентами.

Зворотний зв’язок щодо застосування іпсативного оцінювання (самооцінювання, журнал, щоденник або нотатки).

	Сумативне оцінювання
	Оцінювання комісією або викладачем на етапі завершення програми або курсу.

З’ясування рівня навчання студентів, ефективності викладання.

Екзамени на здобуття ступеня або після завершення курсу, написання дисертації або укладання портфоліо виконаних проектів.

	Іпсативне оцінювання
	Самооцінювання та саморефлексія суб’єкта навчання.

Оцінювання студентами власних поточних результатів навчання, порівняно з попередніми досягненнями й результатами інших студентів.

Постійна рефлексія процесу навчання.

Зворотний зв’язок із викладачем та студентами-одногрупниками.

Звіт студента із самооцінювання (самокоментування, журнал самооцінювання, щоденник, нотатки).

В ідеалі триває протягом усього професійного життя перекладача.


Джерело: Sawyer D. (2004). Fundamental Aspects of Interpreter Education: Curriculum and Assessment. Philadelphia : John Benjamins Publishing. – Р. 7.

Система накопичення кредитів («United States Credit System, USCS») – кредитна система, що використовують університети США. Більш обґрунтованим є трактування цієї системи як системи залікових одиниць США. За цією системою програма навчання студента для присвоєння ступеня або одержання диплома з філології розподілена на окремі блоки (дисципліни, курси, модулі тощо), кожен із яких являє собою компонент змісту підготовки. Залікові одиниці (кредити) присвоюють після успішного завершення кожного блоку. 

Варто зазначити, що в «USCS» використовують різноманітні системи оцінювання. Найбільшого поширення набула система визначення середнього бала успішності студента («GPA – Grade Point Average»), за якою спочатку на основі цифрової або літерної оцінки («grade») визначають кількість залікових балів («point») для кожного предмета, що опановують протягом семестру. Потім суму добутків кредитів з усіх семестрових дисциплін та одержаних залікових балів ділять на загальну семестрову кількість кредитів. 

«GPA» («Grade Point Average») – це середнє арифметичне від оцінок, отриманих за всі пройдені курси, з урахуванням витраченого на них часу. За американською шкалою він може набувати значення від 0,0 до 4,0: 4 – відмінно; 3 – добре; 2 – задовільно; 1 – незадовільно. Найпростіший спосіб обчислити «GPA» – це скласти всі оцінки з диплома й розділити на кількість предметів. Більш правильний спосіб – це порахувати середній бал, узявши до уваги час, витрачений на кожен предмет. Обчислення буде більш коректним, тому що різні предмети мають різну «вагомість». Наприклад, не можна прирівнювати вступний курс, на який заплановано 50 годин, до основного курсу, на який витрачено понад 200 годин. Предмети, за якими отримані заліки, не враховують. 

Відповідно до набраної впродовж навчання кількості балів, студент може отримати такі оцінки: А – відмінно (4 бали); В – добре (3); С – посередньо (2); D – задовільно (1); F – незадовільно (0). Американська шкала дає змогу більшою мірою диференціювати студентів за рівнем навчальних досягнень. Варто наголосити, що кожна оцінка має певне значення для інтегральної характеристики якості навчання студента – «GPA» («Grade Point Average»). Фактично, це середній бал успішності студента в межах від 0 до 4, який є показником його рейтингу. 

Поряд із системою оцінювання «GPA» існують й інші особливі оцінки (позначки), наприклад: W («withdrawn») ( відмова від курсу, DFR («deferred») ( відтермінування, S («satisfactory») ( задовільно, U («unsatisfactory») ( незадовільно. За цією системою оцінюють курси, які є обов’язковими для вивчення, але за які не зараховують кредитні години («level» 0(099). Оцінками CR («credit») ( кредит та NC («no credit») ( відсутність кредиту – оцінюють курси, за які нараховують кредитні години («level» 100(600). Літера I («incomplete») ( незавершений курс, засвідчує, що студент не до кінця виконав усі завдання або не з’явився на підсумковий іспит (Додаток Ф). 
Якщо студент не виконає всі необхідні умови, йому автоматично буде виставлено F (табл. 3.6).

Таблиця 3.6
Еквівалентність оцінок у системі «GPA» та літерних оцінок
	Літерна оцінка
	Бали
	Оцінка 
в системі «GPA» (4.0)

	A+
	97 – 100
	4.00

	A
	93 – 96
	4.00

	A-
	90 – 92
	3.70

	B+
	87 – 89
	3.33

	B
	83 – 86
	3.00

	B-
	80 – 82
	2.70

	C+
	77 – 79
	2.30

	C
	73 – 76
	2.00

	C-
	70 – 72
	1.70

	D+
	67 – 69
	1.30

	D
	65 – 66
	1.00

	D-
	нижче від 65
	0.70

	WF/F
	
	0

	P/NP («Pass / No Pass»)
	
	курси не враховані в студентський «GPA»

	I («Incompletes»)
	
	не отримують бали, не впливає на «GPA»

	W («Withdrawals»)
	
	не отримують бали, не впливає на «GPA»


Інтегральну характеристику якості навчання студента, або «GPA», можна визначити за єдиною формулою для всіх американських студентів. Для цього необхідно помножити кількість кредитів на кредитний бал, одержаний за дисципліну, та розподілити на кількість семестрових годин.
Критерії оцінювання екзаменів охоплюють процедуру підрахунку балів за 100-бальною системою. Відповідно до отриманих балів, з’ясовують, наскільки успішно виконав завдання студент:

· 90 – 100 склав із відзнакою («high pass»);

· 80 – 89 склав («pass»);

· 75 – 79 склав на межі («borderline pass»);

· 70 – 74 не склав на межі («borderline fail»);

· 0 – 70 не склав («fail»).

Попри існування загальних норм розрахунку «GPA» та системи оцінювання, кожен університет або коледж залишає за собою право на власні вимоги до визначення якості знань студентів. 
В університетах США сумарний семестровий бал за пройдений курс (предмет) підраховують так: з’ясовують загальну академічну активність та успішність студента (у відсотках); відповідно до набраної кількості відсотків, викладач виставляє студентові фінальну (підсумкову) оцінку за пройдений курс (предмет).

Наукове зацікавлення становить система оцінювання результатів навчання філологів в Університеті штату Джорджія (табл. 3.7 ), де запроваджено оцінювання за сукупністю різних показників. 

Інституційний сукупний середній бал («Institutional GPA») заснований на результатах проходження курсів Університету штату Джорджія. Такий бал розраховують через поділ загальної суми балів за всі курси в Університеті штату Джорджія на загальну кількість академічних кредитів (годин). Якісні показники кожного курсу визначають через множення академічних кредитів (годин), одержаних за курс, на чисельні значення отриманих оцінок. Кредити, отримані в інших установах, кредити за іспити, кредити, які мають оцінки «S / U», кредит «CLEP» («College Level Examination Program» – «Програма іспитів екстернату коледжу»), кредит IB,
Таблиця 3.7
Додаткові позначення, які враховуються університетом 

при оцінюванні знань 

	Au (скор. від Audit)
	– незалежна перевірка знань; без кредиту

	І (скор. від Incomplete)
	– робота не завершена

	NP (скор. від Not Pas-sing)
	– не зараховано (основна навчальна програма (Basic Studies))

	P (скор. від Passing)
	– зараховано (основна навчальна програма (Basic Studies))

	R (скор. від Repeat)
	– курс повторюється.

	S (скор. від Satisfactory)
	– задовільно (ураховується тільки у складених кредитних годинах)

	U (скор. від Unsatis-factory)
	– незадовільно (ураховується тільки у складених кредитних годинах)

	W (скор. від Withdrawal)
	– виключення з курсу або ЗВО


Джерело: систематизовано автором

кредит АР, корективні курси («remedial courses») та спеціальні курси університет не використовує в ході розрахунку середнього бала. Інституційний середній бал беруть до уваги для визначення успішності студента, його права на одержання диплома (для закінчення університету студентові необхідно мати 2,00 «GPA»).

Загальний середній бал («Overall Grade Point Average») заснований на результатах курсів, опанованих в Університеті штату Джорджія, та перезарахованих оцінках («transfer grades»). Загальний середній бал охоплює не тільки курси, які вивчали в Університеті штату Джорджія, а також і курси, що опановували в інших установах, або інші курси, які підлягають перезарахуванню. Оцінку «GPA» використовують деякі факультети, які вимагають обрання дисципліни відповідно до спеціалізації.

Обнадійливий середній бал («HOPE Grade Point Average») визначають через ділення загальної суми балів на кількість академічних кредитів (годин), отриманих після закінчення середньої школи. Він також охоплює кредити, отримані за корективні курси. Розрахунок цього «GPA» не містить атрибутів «плюс» або «мінус». Наприклад, оцінки «B +» та «B (» уважатимуть еквівалентом «B». Усі оцінки з попередніх освітніх установ, де навчався студент, також беруть до уваги під час розрахунку середнього бала. Цей «GPA» використовують для з’ясування права на одержання стипендії «HOPE» (Georgia State University, 2016,  pp. 78(79).

Система загального навчального рейтингу. У практиці вищої школи США, де рейтинговою системою послуговуються найчастіше, рейтинг – це певна числова величина, яка виражена, зазвичай, у багатобальній шкалі (наприклад, 20-бальній або 100-бальній) та яка інтегрально характеризує успішність і знання студента з одного чи з кількох предметів упродовж певного періоду навчання (семестр).

Навчальний рейтинг в університетах США поділяють на різні види:

· рейтинг із дисципліни, що бере до уваги поточну роботу студента, його результати на іспиті, під час заліку;

· сукупний семестровий рейтинг, що відображає успішність студента з усіх предметів, які вивчають у семестрі; 

· завершальний рейтинг із циклу споріднених дисциплін, що вивчають, підсумковий рейтинг упродовж певного періоду; 

· інтегральний рейтинг за певний період навчання, що відображає успішність студента в цілому впродовж конкретного періоду навчання. 

Загальні принципи побудови рейтингової системи та її функціювання у вищій школі США такі:

· кожну навчальну дисципліну й роботу студента з її опанування оцінюють у залікових одиницях, за сумою яких визначають рейтинг;

· обов’язково ведуть облік поточної роботи студента, що потім позначається на підсумковій оцінці (у залікових одиницях);

· обов’язково беруть до уваги особливості викладання різних предметів (складність, значення дисципліни в навчальному плані); цей показник називають вагомим коефіцієнтом, або множником складності;

· використовують різні види контролю (вихідний, поточний, проміжний, підсумковий);

· навчальний рейтинг студента за семестр або за рік визначають як середньоарифметичне від рейтингу з кожної дисципліни. 

Модульно-рейтингова технологія («modular-rating technology») – принциповий прорив у системі оцінювання знань студентів, запровадження цілісних модульно-рейтингових технологій контролю навчання. В основу технології покладено принцип накопичення оцінок за певний період навчання (модуль, семестр, рік) і за різнобічну діяльність. Сума цих оцінок слугує кількісним показником якості роботи суб’єкта навчання, порівняно з успіхами інших студентів. Водночас вона може відображати не тільки якість набутих знань і вмінь, а й творчість у роботі, активність, самостійність.

Модульно-рейтингова технологія навчання й оцінювання успішності навчання дає змогу поєднувати всі переваги традиційних способів контролю, мінімізувати недоліки кожного з них. 

До переваг модульно-рейтингової технології навчання належать такі:

· нейтралізація «екзаменаційного стресу»; 

· стимулювання систематичної самостійної роботи; 

· налагодження регулярного зворотного зв’язку; 

· посилення мотивації; 

· активізація навчально-пізнавальної діяльності; 

· зростання можливостей для раціонального управління навчанням; 

· регулювання тижневого навантаження; 

· поліпшення умов для диференціації навчання; 

· збільшення валідності, об’єктивності й надійності підсумкової оцінки. 

Ця система бере до уваги оцінку в балах за всі результати навчання впродовж поточного, проміжного й підсумкового контролю знань, підсумовує їх, визначає за отриманою сумою рейтинг кожного учня (студента) за семестр чи за інший навчальний період; охоплює підсумок тижневих заліків; систему залікових годин. У разі успішного засвоєння навчального матеріалу кількість кредитів, що зараховують студентові, дорівнює кількості аудиторних годин із цього курсу на тиждень. Кредит можна отримати, відпрацювавши кожного тижня 2-3 академічні години лекційних чи семінарських занять. Крім того, до кожного заняття студент повинен готуватися самостійно щонайменше 2 години. Кредит зараховують за умови успішного засвоєння курсу й отримання позитивної оцінки на підсумковому тестовому випробуванні. Наприклад, якщо предмет оцінений у три кредити, то студент кожного тижня протягом семестру (зазвичай, 15 тижнів) має тричі відвідувати лекції або інші аудиторні заняття. Три кредити дорівнюють 45 годинам аудиторного (контактного) часу. Варто наголосити, що для отримання ступеня бакалавра студентові необхідно набрати не менше як 55 кредитів, магістра – не менше від 33 кредитів за весь термін навчання.

Кожного семестру студент може обрати певний курс, який не є обов’язковим для здобуття ступеня, і складати його на основі «склав / не склав», якщо оцінювання в літерах не передбачене. Для такого варіанта треба заповнити картку курсу за вибором на оцінку «склав / не склав» і подати її до офісу реєстрації успішності впродовж зазначеного терміну. Студент може переглянути свій вибір, змінити його, проте лише до затвердженої дати. Вибір має бути узгоджений і підписаний куратором (радником) студента. Викладачеві курсу лише повідомляють про вибір, він підписує картку й не може заборонити студентові зробити саме цей вибір.

Система самоконтролю успішності навчання. Практичний досвід США засвідчив, що внутрішній моніторинг якості професійної підготовки філологів проводять на основі анкетування базових знань (діагностування залишкових знань); тестування базових знань (контроль знань на початку навчання); поточного контролю (самоперевірка у вигляді тесту); анкетування після закінчення програми навчання (визначення рівня отриманих знань, якості змісту курсів); підготовки презентацій, есе, літературних оглядів; виконання наукового проекту або дисертації. У процесі самооцінювання результатів навчання використовують різний інструментарій: 

1) стандартизовані тести;

2) загальні тести;

3) спеціальні тести;

4) експертне оцінювання;

5) взаємооцінювання;

6) портфоліо.

Найпоширенішими є стандартизовані тести й спеціалізовані тести. Застосування стандартизованих тестів підвищеної складності на різних етапах навчання дає змогу виконувати порівняльний аналіз загальноосвітнього рівня студента. Загальні тести призначені для більш вузьких аспектів, їх розробляють звичайно для університету, вони не є стандартизованими. Спеціальні тести призначені для виявлення рівня студента за предметами спеціалізації. Ідея студентського самоконтролю як інструменту оцінювання полягає в тому, що студенти загалом правильно оцінюють свій рівень загальної освіти, тому порівняння їхнього самооцінювання з об’єктивними джерелами має сенс.

Адміністрація ЗВО в США ретельно контролює набуття знань студентами, їхній рівень, участь в аудиторній (самостійній) роботі, успішність. Оскільки система вищої освіти належним чином комп’ютеризована, контроль навчального процесу досить досконалий і миттєвий. Комп’ютерне тестування триває в таких часових межах: поточне –5-10 хв.; проміжне – 15-20 хв. Щотижня студенти виконують письмові тести із завданням викладача, щомісячно письмове тестування по 30-50 хв. (зараховують 3 найкращі результати з 4 тестів), а в кінці семестру – фінальний (підсумковий) екзамен або залік із письмовим тестом (2-3 години).

Специфічною формою оцінювання знань майбутніх філологів є створення портфоліо («portfolio assessment»). Портфоліо – зібрання найкращих робіт студента, які розкривають динаміку його професійних досягнень і розвитку. «Портфоліо» може охоплювати різні результати розумової діяльності студента: курсові роботи, лабораторні звіти, есе, програми, наукові статті (Додаток Х). На думку Ф. Паулсона (F. Paulson), американські викладачі використовують таке оцінювання з огляду на кілька його переваг: стимулювання самостійної роботи; розширення поглядів стосовно процесу навчання; наочна демонстрація прагнення досягнути мети навчальної програми; можливість самостійно оцінювати власні досягнення; демонстрування прогресу професійного зростання та накопичення досвіду (Paulson, Paulson, & Mayer, 1991). 
Для майбутніх філологів складання портфоліо передбачає зібрання: усіх виконаних творчих завдань, індивідуальних і групових проектів; результатів попереднього, поточного й підсумкового контролю; схем для самооцінювання рівня володіння іноземною мовою; критеріїв оцінювання досягнень; даних про проходження практики, стажування, навчання за кордоном; документів, які підтверджують рівень володіння іноземною мовою та інформаційними технологіями тощо. Отже, за допомогою портфоліо можна швидко визначити, на якому етапі навчання перебуває студент і чого йому ще необхідно досягти. Портфоліо студента-філолога містить такі рубрики:
- заява-обґрунтування;

- мотиваційне есе;

- зміст;

- цілі, завдання та очікувані результати;

- презентація одержаних результатів;

- коментарі та відгуки викладачів, студентів, керівників практики;

- авторські напрацювання та роздаткові матеріали;

- самоаналіз академічних результатів та самокорекція;

- незалежне оцінювання результатів;

- самостійне незалежне дослідження;

- стажування / волонтерска робота;

- сформованість особистісних та професійних якостей. 

Отже, система оцінювання результатів навчання студентів-філологів є багатоаспектною, залежить від різних освітніх, особистісних чинників. Університети США запроваджують різні стандарти, протоколи, схеми й механізми оцінювання результатів навчання, оцінювання проводять систематично та комплексно. Саме за допомогою описаного вище інструментарію збирають дані для індикаторів оцінювання якості вищої філологічної освіти в американських університетах під час підготовки до зовнішньої акредитації.

З огляду на усталені традиції американської системи вищої освіти й високу якість підготовки, система оцінювання також не підлягає різким змінам, оскільки всі рішення про внесення змін до процедури оцінювання пропонують для обговорення широкому академічному загалу. Американська система оцінювання результатів навчання слугує потужним засобом впливу на освітню діяльність ЗВО та на розвиток системи вищої філологічної освіти в цілому. До перспективних напрямів її подальшого розвитку належать такі: підтвердження того, що освітня діяльність, за яку ЗВО несе відповідальність, узгоджена з мінімальними прийнятними стандартами; надання громадськості інформації щодо якості університетської підготовки та її узгодженості з міжнародними освітніми стандартами; стимулювання розвитку вищої філологічної освіти за підтримки інноваційних процесів у різних галузях суспільства. Управління освітніми стандартами і якістю вищої освіти в університетах США ґрунтоване на кількох основних цінностях: прозорість; оперативність; підзвітність; чесність і справедливість; cпівпраця; перспективи.
Особливості сучасних критеріїв оцінювання якості освіти полягають у тому, що вони допускають свободу для університетів у формуванні навчальних планів; передбачають особливу увагу до якості підготовки фахівців; наголошують на необхідності постійного вдосконалення освітніх програм для підвищення їхньої якості; стимулюють інновації в освітніх стандартах. Основна відповідальність за академічні стандарти і якість вищої освіти лежить на окремих університетах і коледжах, кожен із яких є самостійним і самоврядним провайдером вищої філологічної освіти.

Наукову цінність мають погляди Р. Барнет, який диференціює три основні підходи до інтерпретації якості у вищій освіті: об’єктивістський (об’єктивні вимірювання показників розвитку освітньої діяльності ЗВО), релятивістський (відсутність абсолютних критеріїв, у ході використання яких можна було б оцінити будь-які дії ЗВО), концептуальний (постійне вдосконалення якості освітнього процесу) (Bennett, 2001). Підсумовуючи висновки своїх колег, Б. Вінн обґрунтував ключові детермінанти якості вищої освіти: ресурси; зміст освіти; результати навчання; продуктивність освітньої діяльності ЗВО; рівень задоволення потреб споживачів освітніх послуг; престиж та імідж ЗВО; залучення студентів до освітньої діяльності ЗВО (Winn, & Cameron, 1998, p. 494).

Як зауважують американські дослідники Р. Нордвел і Дж. Брекстон, часто головним вибором ЗВО є його репутація та національний або світовий рейтинг. Водночас основна проблема престижу ЗВО полягає в недостовірності результатів порівняльного оцінювання, оскільки використання експертами з ранжування однакових критеріїв, а також їхній доступ до надійної інформації щодо відповідності окремих ЗВО цим критеріям може бути сумнівним (Nordvall, & Braxton, 1996, p. 484). 

Поряд із популярністю й престижністю ЗВО поширення набуло оцінювання якості вищої освіти на основі ресурсних можливостей, а саме: результатів тестів абітурієнтів, кількості викладачів із докторським ступенем, наявності дослідницьких грантів, рівня інформаційного, методичного матеріального й фінансового забезпечення (Ewell, 2007, p. 124). На думку Д. Сеймура, орієнтація на ресурси не завжди бере до уваги мінливе зовнішнє освітнє середовище, зокрема посилені потреби досвідчених споживачів освітніх послуг. Запити сучасних студентів значно більші, ніж наявність бібліотечних каталогів або великий перелік наукових ступенів викладацького складу (Seymour, 1992, р. 7).

На сучасному етапі необхідною умовою якості підготовки фахівців-філологів є рівень їхньої компетентності й конкурентоспроможності. З огляду на це одним з орієнтирів у забезпеченні якості вищої освіти слугує чітке фокусування результатів навчання на здатність випускників до застосування знань на практиці після закінчення ЗВО. Компетентнісно-орієнтована освіта спрямована на комплексне засвоєння знань і способів практичної діяльності, що вможливлюють успішне функціювання людини в основних сферах життєдіяльності як в інтересах людини, так і суспільства, держави. 

Відомий американський дослідник проблеми забезпечення якості вищої освіти Д. Діл (D. Dill) висловлює сумніви стосовно традиційних зовнішніх і внутрішніх процесів забезпечення якості вищої освіти, що мають суттєві обмеження в сучасному конкурентному та вимогливому освітньому середовищі. У пошуках національної моделі, що сприятиме оновленню академічних програм і вдосконаленню освітніх стандартів, урядовці експериментують з інноваційними формами забезпечення якості вищої освіти. Учений докладно аналізує професійний, ринковий та державний підходи до забезпечення якості вищої освіти. Зважаючи на переваги й недоліки кожного підходу, дослідник синтезує висновки своїх праць у національну модель та умови, необхідні для ефективного дотримання освітніх стандартів у сучасному академічному середовищі. Науковець також досліджує новітні інструменти забезпечення якості вищої освіти, серед яких варто назвати зовнішнє екзаменування, професійну акредитацію, ранжування університетів, національне опитування залученості студентів, державні звіти, національну рамку кваліфікацій, оцінювання освітніх програм, освітній аудит, фінансування на основі ефективності освітньої діяльності. Д. Діл стверджує, що ефективність професійної саморегуляції та впливу ринкових сил на вдосконалення освітньої якості залежить від державного регулювання. Для захисту суспільних інтересів у гарантуванні освітніх стандартів, вони мають бути підкріплені законом або офіційно визнані державою. Наприклад, добровільна акредитація ЗВО щодо перевірки якості надання освітніх послуг – це великий шанс для отримання фінансової допомоги від держави (Dill, 2003; 2007). 
Американський учений П. Івел наголошує на важливості переходу американської системи вищої освіти до суттєвого показника – результатів навчання. У цьому контексті вагомим інструментом слугує національне опитування й залучення студентів («National Survey of Student Engagement, NSSE»), що дає змогу оцінити чинники, які впливають на успішність та академічний досвід студентів, а отже, на рейтинг і вибір ЗВО. «NSSE» – систематичне дослідження ефективності викладання й навчання, що пропонує ЗВО (Ewell, 2008; 2010).

Узагальнений аналіз праць американських науковців, що присвячені аналізові якості вищої освіти, дав змогу систематизувати їх за такими напрямами: соціальний (урахування інтересів різних зацікавлених груп); традиційний (з’ясування престижності та рейтингу ЗВО на ринку освітніх послуг); ресурсний (наявність різних внутрішніх ресурсів і матеріальних можливостей ЗВО); динамічний (постійне вдосконалення й розвиток учасників, процесів і результатів освітньої установи, що зумовлене зміною цілей освіти, запитів особистості, суспільства та ринку праці); процесуальний (оцінювання стану освітнього процесу, змісту освіти, форм і методів навчання, матеріально-технічної бази, кадрового складу та ін.); результативний (характеризує результат освітнього процесу: рівень сформованості знань, умінь, навичок і соціально значущих якостей випускників, а також реалізація сформульованої місії й поставлених цілей); комплексний (сукупність різних параметрів якості: рівня викладання; підготовки науково-педагогічних кадрів; змісту освітніх програм; матеріально-технічної бази; результатів навчання; управління; наукових досліджень). 

Наголосимо, що в процесі підвищення якості вищої філологічної освіти важливе значення має громадська думка. Громадське оцінювання якості завжди відкрите, прозоре й публічне, що є ознакою децентралізації управління та демократичного підходу до забезпечення якості вищої філологічної освіти. Стурбованість американського суспільства зниженням якості вищої освіти в кінці ХХ століття спричинила створення низки незалежних організацій, комісій, інституційних акредитаційних агентств, орієнтованих на вдосконалення якості вищої освіти й надання ресурсів та інструментів, пов’язаних з оцінюванням і підвищенням якості філологічної освіти. 

Процес акредитації ЗВО у США можна вважати цілком демократичним, оскільки уряд делегує частину своїх обов’язків департаментові освіти, ЗВО і професійним асоціаціям. Уряд контролює лише графік виконання процедури акредитації та дотримання правил її проведення, готує аналітичні матеріали за результатами перевірки, а також співпрацює з конгресом США з метою отримання коштів для вдосконалення системи акредитації. Отже, виникає баланс влади в тріаді «федеральний уряд – штат – професійні акредитаційні асоціації». Університети позбавлені централізації, а штати зберігають незалежність і дотримуються певних загальнонаціональних вимог до вищої освіти.

Найбільш відомими регіональними агентствами, що проводять акредитацію ЗВО та освітніх програм із філології в США, є такі: 

· Комісія вищої освіти Північної центральної асоціації коледжів і шкіл («Higher Learning Commission of the North Central Association of Colleges and Schools»);
· Комісія вищої освіти середніх штатів («Middle States Commission on Higher Education»);
· Асоціація шкіл та коледжів Нової Англії («New England Association of Schools and Colleges»);
· Північно-Західна комісія коледжів та університетів («Northwest Commission on Colleges and Universities»);
· Південна асоціація коледжів і шкіл: комісія з коледжів («Southern Association of Colleges and Schools: Commission on Colleges»);
· Західна асоціація шкіл і коледжів («Western Association of Schools and Colleges»);
· Центр прикладного вивчення другої мови («Center for Applied Second Language Studies, CASLS»);
· Дослідницька асоціація вищої освіти («The Association for the Study of Higher Education, ASHE»);
· Американська рада викладання іноземних мов («The American Council on the Teaching of Foreign Languages, ACTFL»);
· Американська асоціація прикладної лінгвістики («American Association of Applied Linguistics, AAAL»);
· Американська асоціація перекладачів («American Translators Association, АТА»).

Із-поміж ключових цінностей «ASHE» пріоритетним визнане дотримання високих стандартів якості вищої освіти. На щорічних міжнародних наукових конференціях учасники обговорюють проблеми підвищення якості вищої освіти, що стосуються низки компонентів: якість розроблення навчально-методичної документації відповідно до потреб студентів; удосконалення підходів до якості викладання; створення оптимальних організаційно-педагогічних умов для досягнення бажаних результатів навчання; узгодженість підготовки з окресленими цілями й місією ЗВО (Association for the Study of Higher Education, 2018).
Американське товариство якості («The American Society for Quality») виокремлює чотири аспекти забезпечення якості вищої філологічної освіти: підзвітність, узгодження навчальних планів та освітніх програм, оцінювання результатів навчання й задоволення потреб студентів (American Society for Quality, 2018). Підзвітність – це спосіб гарантування якості освітніх послуг, а також стимулювання ЗВО щодо відповідальності за надання таких послуг.

Асоціація американських університетів і коледжів («Association of American Colleges and Universities») уважає досягнення очікуваних освітніх результатів основним індикатором якості вищої освіти. Досягнення високих навчальних показників стає можливим за умови спільного узгодження навчальних планів, розроблення об’єктивного діагностичного інструментарію, налагодження регулярного зворотного зв’язку (Association of American Colleges and Universities, 2004). Задоволення потреб студента охоплює доступність ресурсів, наявність контакту з викладачами. Визначення ступеня задоволеності студента слугує індикатором якості разом із навчальними досягненнями (American Society for Quality, 2018).
Комісія вищої освіти Північної центральної асоціації коледжів та шкіл запропонувала трансформувати корпоративні принципи вдосконалення якості в альтернативний акредитаційний процес. У 1999 році Комісія розробила «Програму вдосконалення академічної якості» («Academic Quality Improvement Program»), що впроваджує принципи й переваги постійного вдосконалення якості в культуру коледжів та університетів (Higher Learning Commission, 2018).

Комісія Спеллінгс, Національна комісія з проблем майбутнього вищої освіти та Освітній фонд Люміна (програма «Велика мета 2025») (Goal 2025: Lumina Foundation’s strategic plan, 2009) спрямовують зусилля на реструктуризацію програм фінансової допомоги студентам, запровадження інновацій і вдосконалення якості у сфері вищої освіти з 39 % до 60 % до 2025 року (Spellings Commission, 2006). На тлі усвідомлення того, що американська система вищої освіти повинна обслуговувати більше студентів і посилювати свою ефективність, особливу увагу акцентовано на необхідності забезпечення якості ступенів і дипломів. Ця необхідність може бути задоволена за умови чіткого опису освітніх результатів, що мають бути досягнуті студентами на кожному етапі навчання, а також у разі гарантування того, що освітні програми спрямовані на досягнення цих результатів.

Відповідно до результатів опитування керівництва ЗВО, що проведене Американським центром прикладних досліджень «EDUCAUSE», університети й коледжі США також активно практикують різні стратегії постійного вдосконалення якості: оцінювання навчальних досягнень студентів і використання результатів для вдосконалення діяльності університету – 175 респондентів; інституційна ефективність (стратегія, заснована на управлінні інституціональними процесами й результатами відповідно до законодавчих вказівок) – 169 респондентів; підготовка до акредитації (утілення ідей удосконалення якості в акредитаційних стандартах) – 140 респондентів; удосконалення процесів на рівні кафедр – 121 респондент (Rice, & Taylor, 2003).

На початку ХХІ століття зі зростанням національного інтересу до забезпечення якості вищої освіти зафіксовано зміни у визначенні вимірюваних результатів навчання студентів (критеріїв) на основі прямого, непрямого та прикладного підходів. Прямий підхід передбачав оцінювання результатів навчання студентів за допомогою тестів типу «Collegiate Learning Assessment (CLA)». Непрямий підхід вимірює досвід навчання студентів в університеті, а також дії університету, пов’язані з навчанням студентів і їхнім успіхом. На відміну від прямого та непрямого оцінювання, що охоплюють період навчання студентів у ЗВО, прикладне оцінювання діагностує вплив вищої освіти на подальшу практичну діяльність. Воно засноване на опитуванні випускників щодо ступеня їхньої підготовленості ЗВО до професійної діяльності, опитуванні роботодавців про якість знань і навичок їхніх працівників. На переконання американських експертів, тестове оцінювання результатів навчання студентів не є надійним індикатором якості освіти, оскільки його показники можуть бути збільшені через зниження академічних стандартів. Американські ЗВО поєднують пряме оцінювання з дослідженнями, що прогнозують залучення студентів до освіти, з опитуваннями випускників і роботодавців про якість їхньої професійної підготовки (American Association of State Colleges and Universities, 2006; American Society for Quality, 2018).

Діяльність Американської ради викладання іноземних мов («The American Council on the Teaching of Foreign Languages, ACTFL») спрямована на вдосконалення й розширення якості викладання іноземних мов (понад 100) на всіх рівнях навчання (American Council on the Teaching of Foreign Languages, 2018). Із моменту заснування організація бере активну участь у розробленні національних стандартів якості викладання та навчання іноземних мов (використання інноваційних методик), в оцінюванні рівнів професійного володіння іноземною мовою. Місія організації полягає в наданні ресурсної, кадрової й наукової підтримки з огляду на расову, етнічну та лінгвальну диверситивність американського суспільства. У рекомендаціях («ACTFL Proficiency Guidelines», 2012) запропоновано професійний путівник для формування навичок говоріння, письма, аудіювання й читання за кількома рівнями, визначено критерії та показники сформованості, а також методику їх оцінювання («The ACTFL Oral Proficiency Interview (OPI)», «The ACTFL Writing Proficiency (WPT)», «The ACTFL Reading Proficiency Test (RPT)», «The ACTFL Listening Proficiency Test (LTP)», «The ACTFL Oral Proficiency Interview Computer Test (OPIc)»).

До основних векторів і перспективних напрямів діяльності Американської асоціації прикладної лінгвістики («AAAL») належать такі: контроль та моніторинг якості лінгвістичної освіти в контексті розвитку білінгвізму, реалізація міждисциплінарних зв’язків (мови, культури та прагматики; мови й ідеології; мови та політики). «AAAL» – акредитаційна установа в США, що проводить інституційну та програмну акредитацію в галузі прикладної лінгвістики. Нині акредитовано більше як 3400 програм із прикладної лінгвістики майже в 700 коледжах і 280 університетах. Понад 850 тис. студентів-майбутніх філологів завершують щорічно навчання за акредитованими програмами. Акредитація «AAAL» є гарантією професіоналізму, інноваційності та якості філологічної підготовки (American Association for Applied Linguistics, 2018). 

Програмна акредитація акредитує окремі спеціалізовані або професійні освітні програми, що дають право на здобуття певного освітнього або наукового ступеня. Такі програми функціюють у ЗВО, які вже мають інституційну акредитацію. Установа програмної акредитації повинна бути членом Ради з акредитації в галузі вищої освіти або Асоціації спеціалізованих і професійних акредитаційних установ. 

Кожна акредитаційна установа має свої особливі вимоги, але існують усталені стандарти, яким повинні відповідати всі ЗВО та програми, що підлягають акредитації. Процес акредитації ґрунтований на оцінюванні якісних і кількісних показників ефективності навчального процесу та охоплює три основні етапи:

1) підготовка професорсько-викладацьким колективом ЗВО звіту щодо змісту освітньо-професійної програми, організації навчального процесу та результатів функціювання програми;

2) відвідування навчального закладу комісією акредитаційної установи;

3) складання акредитаційною комісією звіту та висновку щодо результатів перевірки.

Серед чинників, які бере до уваги акредитаційна комісія, варто назвати такі: організація й контроль освітнього процесу факультетом (відділом) навчального закладу;  освітні можливості закладу;  вимоги для зарахування на навчання;  кількість студентів, які навчаються за конкретною програмою;  зміст освітньої програми; якісний склад професорсько-викладацького колективу; навчально-методичне та технічне забезпечення; фінансовий стан (інвестування, витрати, джерела доходів); зразки письмових робіт студентів, контрольних тестувань, дослідницьких проектів тощо, випускних (магістерських) робіт; перспективи практичної підготовки студентів; наявність додаткових послуг, що сприяють ефективності навчальної діяльності студентів (центри кар’єрного розвитку, бібліотеки, комп’ютерні лабораторії, лінгафонні кабінети, дослідницькі центри тощо); рівень працевлаштування випускників.

На підставі звіту акредитаційної комісії про відповідність освітньої програми стандартам якості акредитаційної установи роблять висновок про її акредитацію (чи неузгодженість із вимогами). Термін акредитації освітньої програми – від двох до шести років. Втрата акредитації не означає закриття ЗВО, але інформацію про цей факт миттєво повідомляють у пресі, обов’язково – у щорічних каталогах цього закладу та в каталогах-довідниках для вступників до закладів вищої освіти. Безперечно, це негативно впливає на престиж і репутацію ЗВО: установа може втратити свою конкурентоспроможність. Інформацію щодо акредитованих ЗВО США подають у щорічному виданні «Accredited Institutions of Postsecondary Education». 

Отже, якість освіти – одна з провідних цінностей освітнього простору США. У системі вищої освіти США зафіксовано еволюцію підходів до трактування поняття якості вищої освіти – від репутаційного, що акцентує увагу на престижності та рейтингу ЗВО, до результативного й динамічного, який передбачає, що якість освіти – це постійне вдосконалення та розвиток членів, процесів і результатів освітньої установи. Основним аспектом оцінювання ЗВО регіональними органами акредитації також є оцінювання результатів навчання студентів. Суб’єктами оцінювання якості стають заклади вищої освіти, студенти, викладачі, освітні програми, різні структурні підрозділи. Об’єкти оцінювання – внутрішні й зовнішні характеристики якості освіти як процесу й результату (зміст, форми, методи, засоби навчання, інформаційно-ресурсне забезпечення, матеріальні й фінансові індикатори тощо). Зважаючи на диверсифікацію ЗВО та освітніх програм, забезпечення якості вищої філологічної освіти в США стає складною проблемою, що унеможливлює створення єдиної системи забезпечення якості освіти. Кожен окремий штат відповідає за фінансування державних освітніх установ та управління ними. Відповідальність за безпосереднє забезпечення якості всіх освітніх установ делегована низці неурядових організацій з акредитації, що діють під егідою федерального уряду, але водночас є незалежними. 
Висновки до третього розділу

Професійна підготовка філологів в університетах США має системний характер, здійснюється відповідно до закономірностей розвитку мультикультурного американського суспільства із збереженням культурно-історичних традицій. Використання системного підходу вможливило виокремлення сукупності взаємопов’язаних системних компонентів: законодавчо-нормативного, управлінського, соціально-економічного, інституційного, цільового, концептуально-стратегічного, особистісного, організаційного, змістово-технологічного, діагностично-результативного, прогностичного.
Формування змісту професійної підготовки філологів полягає в побудові йогоза загальнопедагогічними, дидактичними  та специфічними принципами; з огляду на сучасні тенденції розвитку філологічної науки; спрямованні на формування ключових та фахових компетенцій відповідно до пізнавальних здібностей та особистісних потреб студентів. Зміст структурований за модулями (обов’язковими й вибірковими) та циклами (загальноосвітньої, соціально-гуманітарної, фундаментальної філологічної, професійно-предметної підготовки) дисциплін. 

Організація навчання майбутніх філологів  заснована на симбіозі традиційної (очний контакт між студентами та викладачем), електронної (з англ. «e-learning») та змішаної (з англ. «b-learning») моделей навчання. Зважаючи на особливості кожної з моделей навчання, видозмінюються і традиційні форми організації освітньої діяльності (навчальні заняття (лекції, практичні заняття, семінари, лабораторні роботи, індивідуальні заняття, консультації), самостійна робота, практична підготовка, контрольні заходи), інноваційні методи й технології навчання. До таких віднесено: мікрогрупове обговорення, асинхронні дискусії, групова робота над проектами, візуалізація, брейн-стормінг, інтелект-мапи, метод ланцюгових асоціацій, імітації, симуляції, «ситуації успіху», презентації наукових відкриттів тощо. Технологічний інструментарій спрямований на формування навичок проведення самостійних досліджень; залучення до процесу пізнання й формування cамомотивації до наукової дискусії; розвиток аналітичного, критичного, компетентнісного мислення; формування наукового світогляду.

Для якісної підготовки майбутніх філологів використовують надсучасні ІКТ, роль викладача в інформаційному освітньому просторі полягає у фасилітації навчання, спостереженні, коригуванні, консультуванні, оскільки дотримання принципів свободи вибору й демократизації сприяє розвиткові самостійності та відповідальності студентів за реалізацію мети й завдань філологічної освіти. 

Серед особливостей практичної підготовки філологів виокремлено такі: диверсифікація  видів та форм  практики відповідно до спеціальностей і спеціалізацій (перекладацька, лінгвістична, педагогічна, літературна, фольклорна, педагогічна та ін.); використання принципу почерговості теоретичної й практичної підготовки; запровадження стажування; розширення спектру спеціалізацій; налагодження співпраці між освітніми закладами та галузевими організаціями в питаннях організації навчальної практики, можливість вільного вибору видів практики; проходження практики безпосередньо на майбутньому місці роботи; доступність великої кількості баз для стажування. 

Підготовка майбутніх філологів до пошуково-дослідницької діяльності спрямована на формування наукового світогляду та  дослідницької культури, оволодіння методологією й методами дослідження, розвиток наукової ерудиції та творчого мислення, залучення студентів до самостійної пошукової діяльності та мотивування до подальшого кар’єрного розвитку. Пошуково-дослідницька діяльність має поетапний характер і організована з урахуванням інтересів та потреб студентів.

На підставі аналізу нормативних документів з’ясовано, що в США існує два основні види акредитації: інституційна (національна й регіональна) та програмна. Історично зумовлена система вищої освіти США, для якої характерна децентралізація управління вищою освітою, широка автономія університетів, відсутність єдиного адміністративного й методичного керівництва їхньою діяльністю, а також залучення громадсько-професійних організацій та об’єднань до формування обсягу, змісту певних курсів, контроль за якістю й рівнем вищої освіти зумовлюють регіональний характер акредитації в США. Національна й регіональна акредитації мають добровільний характер. 
РОЗДІЛ 4

ПРОГНОСТИЧНЕ ОБГРУНТУВАННЯ КОНЦЕПТУАЛЬНИХ ЗАСАД CИСТЕМИ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ ФІЛОЛОГІВ В УКРАЇНІ НА ОСНОВІ ДОСВІДУ США
У розділі  обґрунтовано організаційно-педагогічні засади професійної підготовки філологів у закладах вищої освіти України; виконано компаративно-педагогічний аналіз особливостей професійної підготовки філологів в університетах США та України; схарактеризовано концептуальні засади вдосконалення системи вітчизняної професійної підготовки філологів і перспективні напрями її розвитку.
4.1 Організаційно-педагогічні засади професійної підготовки філологів у ЗВО України

Інтеграція України до світового економічного простору, розширення міжнародних контактів, зростання обсягів міжнародної торгівлі й дипломатичної діяльності зумовили потребу в підготовці філологів, які володіють навичками іншомовної комунікації та перекладу. Останні зміни освітньої парадигми в Україні приводять до необхідності трансформації змістових та організаційних засад підготовки висококваліфікованих філологів на основі компетентнісного підходу. Водночас знання іноземної мови – базова, але недостатня умова професійної компетентності майбутніх філологів. 

Як вже зазначалося у попередніх розділах упродовж 2010 – 2016 рр. відбулися зміни у переліку напрямів підготовки фахівців у ЗВО України. Підготовка здобувачів вищої освіти ступенів бакалавра та магістра за спеціальністю 035 «Філологія» здійснюється за 10 спеціалізаціями. Назва освітньої кваліфікації бакалавра та магістра складається з двох частин: перша стабільна (бакалавр / магістр філології), друга – варіативна (за спеціалізацією «…», у назві спеціалізації зазначено назву освітньої програми). Наприклад, бакалавр / магістр філології за спеціалізацією «Германські мови та літератури (переклад включно)» (Міністерство освіти і науки України, 2017а).

На підставі аналізу результатів вступної кампанії за 2016 – 2017 рр. з’ясовано, що найбільшу популярність мають такі спеціалізації: 035.04 – Германські мови та літератури (переклад включно); 035.05 – Романські мови та літератури (переклад включно); 035.06 – Східні мови та літератури (переклад включно); 035.10 – Прикладна лінгвістика. За період 2006 – 2016 рр. констатовано тенденцію до зростання кількості випускників за цими спеціальностями та спеціалізаціями. Загальна кількість випускників зазначеного напряму підготовки у 2006 р. становила 4 368 осіб (бакалавр – 2 412, спеціаліст – 1 436, магістр – 520), а вже у 2016 р. – 5 975 осіб (бакалавр – 3 286, спеціаліст – 1 336, магістр – 1 353), тобто динаміка зростання контингенту випускників цього напряму становить 26,9 % (Інформаційна система «Конкурс», 2017). Проведений аналіз дає змогу стверджувати, що впродовж десяти останніх років помітне зростання кількості вступників на освітні програми, що передбачають іншомовну підготовку філологів (особливо в галузях перекладу та східного мовознавства). Очевидною є тенденція до переходу на двоступеневу систему професійної підготовки фахівців за перехресним вступом до магістратури; особливого значення набувають магістерські програми (рис. 4.1, 4.2).
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Рис. 4.1. Рейтинг ЗВО за кількістю освітніх програм зі спеціальності 035 «Філологія» (2018 р. )
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Рис. 4.2. Кількість заяв та бюджетних місць за спеціальностями галузі знань «Філологія» (2018 р.)

2017 року МОН України запропонувало нові проекти Стандартів вищої освіти, у тому числі, для філологів (переважно магістерський рівень). Вони містять загальні й фахові компетентності, що відображають специфіку підготовки філологів і програмні результати навчання, які характеризують очікувані знання, розуміння, здатності студентів, набуті внаслідок успішного завершення освітньої програми. Компетентності й програмні результати навчання узгоджені між собою й відповідають дескрипторам Національної рамки кваліфікацій. ЗВО самостійно формує перелік дисциплін, необхідний для набуття окреслених у проекті Стандарту компетентностей (компетенцій). Нормативний зміст підготовки (щонайменше 35 %) становлять дисципліни, які забезпечують досягнення результатів навчання, описаних у проекті стандарті. Формуючи освітні програми (освітньо-професійні), ЗВО  пропонують додаткові спеціалізації, що відповідають варіативному складникові освітньо-професійної програми (Додатки Ц, Ш, Щ). 
Основні вимоги, закладені в проекті Стандарту, – це вміння та здатності, що пов’язані з розумінням поняття «компетентність». Зокрема, для підготовки магістра філології виокремлено три вектори формування професійної компетентності магістра-філолога: інтегральна компетентність (здатність розв’язувати складні завдання й проблеми в галузі лінгвістики, літературознавства, фольклористики, перекладу в процесі професійної діяльності або навчання, що передбачає проведення досліджень та / або реалізацію інновацій, вирізняється невизначеністю умов і вимог); загальні компетентності (здатність спілкуватися державною мовою як усно, так і письмово; здатність бути критичним і самокритичним; здатність до пошуку, опрацювання й аналізу інформації з різних джерел; уміння виявляти, порушувати та розв’язувати проблеми; здатність працювати в команді й автономно; здатність спілкуватися іноземною мовою; цінувати та поважати різноманітність і мультикультурність; здатність до абстрактного мислення, аналізу й синтезу; навички використання інформаційних і комунікаційних технологій; здатність до адаптації та дії в новій ситуації; здатність спілкуватися з представниками інших професійних груп різного рівня (з експертами з інших галузей знань / видів економічної діяльності); здатність проводити дослідження на належному рівні; здатність генерувати нові ідеї (креативність)); спеціальні (фахові, предметні) компетентності (здатність вільно орієнтуватися в різних лінгвістичних напрямах і школах; здатність осмислювати мистецтво слова як систему систем, розуміти еволюційний шлях розвитку вітчизняного й світового літературознавства; здатність до критичного осмислення історичних надбань і новітніх досягнень філологічної науки; володіння методами наукового аналізу та структурування мовного й літературного матеріалу з огляду на класичні й новітні методологічні принципи; усвідомлення методологічного, організаційного та правового підґрунтя, необхідного для фахової науково-дослідницької роботи, її презентації науковій спільноті й захисту інтелектуальної власності на результати; здатність професійно застосовувати поглиблені знання з обраної філологічної спеціалізації – мовознавства, літературознавства, фольклористики, перекладознавства, прикладної лінгвістики, літературної критики тощо; здатність вільно користуватися спеціальною термінологією в обраній галузі філологічних досліджень; здатність чітко й виразно висловлювати думку, використовувати знання законів техніки мовлення (правильна постановка дихання, розвиток голосу, чітка та зрозуміла дикція, нормативна орфоепія); володіння експресивними, емоційними, логічними засобами мови та здатність спрямовувати їх для досягнення запланованого прагматичного результату; здатність планувати, організовувати, проводити та презентувати наукове теоретичне й прикладне дослідження в галузі філології; здатність ефективно та компетентно брати участь у різних формах наукової комунікації (конференції, круглі столи, дискусії, наукові публікації) у галузі філології; здатність формувати нові знання, ідеї, концепції в галузі філології). Аналіз змісту освітніх програм для філологів засвідчує, що названі компетентності представлені в загальнофункціональному аспекті, потребують уточнення відповідно до характеристик професійної діяльності та її завдань. Зміст освіти філологів ґрунтований на компетентнісному підході, проте, на нашу думку, не повною мірою розкриває й відображає професійні компетенції майбутніх філологів. З огляду на це виникає певний дисбаланс у форматі: компетентність – компетенція.

Унаслідок вивчення різних освітніх програм виокремлено низку недоліків: недостатнє узгодження результатів навчання з практичною професійною діяльністю майбутніх філологів; непрозорість для студентів і викладачів структури й логіки навчального плану; нез’ясованість місця циклів дисциплін у формуванні професійних компетенцій випускників; брак свободи вибору для студентів на тлі великої свободи вибору для ЗВО; недостатнє обґрунтування практичної реалізації самостійної та науково-дослідницької роботи. 

Проблема формування професійної компетентності філолога набула найбільшого аналізу в межах компетентнісного підходу, що нині відображає основні аспекти процесу модернізації сучасної вищої освіти. Водночас складником професійної компетентності філолога є кар’єрна компетентність, що характеризує його прагнення й готовність до професійної самореалізації, супроводжувана адекватною рефлексією, маркує цілеспрямований процес і результат розвитку професійної кар’єри. Кар’єрна компетентність майбутнього філолога являє собою здатність вільно оперувати знаннями й уміннями для розв’язання кар’єрних завдань і реалізації кар’єрних цілей, чітко усвідомлювати власний кар’єрний потенціал та вибудовувати індивідуальну траєкторію професійного розвитку. Поділяємо думку Н. Колесниченко (2014а) стосовно того, що кар’єрно-зорієнтований підхід – це нова парадигма сучасної філософії неперервної освіти, спрямована на забезпечення мотивації особистості до професійного зростання та кар’єрної активності через аналіз перспективності обраної професійної траєкторії щодо ступеня реалізованості своїх здібностей, інтелектуальних і практичних потреб, професійних амбіцій. Такий підхід зорієнтований на формування конкурентоспроможності філологів на сучасному ринку лінгвістичних та освітніх послуг з урахуванням витрат освітніх ресурсів. Позитивна динаміка формування конкурентоспроможності філологів у процесі професійної підготовки зумовлена успішною реалізацією певних організаційно-педагогічних умов і комплексом їх методичного забезпечення. 

Згідно з кар’єрно-зорієнтованим підходом, сучасна підготовка фахівців має на меті формування в студентів уявлень про компетенції фахової кар’єрної підготовки, що допомагають їм розробляти й реалізовувати кар’єрний сценарій і маршрут, представляти особисту кар’єрограму. Є. Могильовкін (2007) наголошує на значущості в цьому процесі особистісних чинників, своєрідних метакомпетенцій, як-от: кар’єрна самоефективність, інтернальний локус-контроль, адаптивність, готовність до змін і вміння вчитися, мотивація кар’єри. При цьому автор акцентує на усвідомленні суб’єктом своїх сильних і слабких сторін («кар’єрний інсайт»). Зазначимо, що спрямованість сучасної професійної освіти на формування кар’єрних метакомпетенцій – універсальних соціально-психологічних характеристик – забезпечує ефективну кар’єрну самореалізацію.

Зокрема, для фахівця в галузі прикладної лінгвістики можливими сферами для професійної реалізації й побудови кар’єри можуть бути такі: у сфері освіти – учитель англійської мови як другої іноземної, ділової мови, мовознавства, міжнародний студентський радник, укладач каталогів і словників, адміністратор мовних програм, бібліотекар / архіваріус; у сфері бізнесу / промисловості – фахівець із крос-культурних комунікацій, спеціаліст із комп’ютерної мови, аналітик комп’ютерних систем і суміжних галузей, фахівець із розпізнавання мовлення й синтезу мови; у сфері управління – перекладач, диктор / коментатор, програмний спеціаліст інформаційного агентства, укладач прес-релізу, дослідник маркетингу та трудових відносин, аналітик, волонтер Корпусу Миру; у сфері мас-медіа – репортер / журналіст / оглядач, фахівець із комп’ютерного програмного забезпечення, аналітик громадської думки, редактор та ін. Отже, набуття філологами такої професійно значущої якості, як конкурентоспроможність, зумовлене необхідністю практичної реалізації й регуляції ними систем професійних відносин, що підлягають конкуренції, притаманної сферам міжкультурної комунікації, перекладацьких та освітніх послуг. До систем професійних відносин належать такі: «філолог – професія» (сфера професійного самовизначення, самопрезентації та кар’єрного зростання для досягнення соціального й фінансового добробуту); «філолог – ринок» (сфера соціального партнерства, соціально-рольової комунікації та управлінського спілкування, що впливає на динаміку розвитку професійного іміджу й досягнення самоефективності); «філолог – замовник» (сфера ділового спілкування з клієнтами, які потребують певного сервісу для задоволення особистих потреб (міжкультурних, перекладацьких, освітніх), створення успішного професійного іміджу); «філолог – колеги» (сфера корпоративної культури, професійного спілкування, змагання, лідерства, суперництва, завоювання професійного авторитету й престижу); «філолог – міжкультурна комунікація» (сфера творчої самореалізації, вияву професійної (міжкультурної, перекладацької, лінгводидактичної, педагогічної, літературознавчої, народознавчої) майстерності) (Колесниченко, 2014b, c. 187–189). 

Організація освітнього процесу професійної підготовки філологів на засадах кар’єрно-зорієнтованого підходу передбачає створення цілісної системи, спрямованої на ознайомлення з можливостями реалізації кар’єри у сфері філології як в Україні, так і в інших країнах світу; забезпечення умов для формування системи позитивних кар’єрних орієнтацій, кар’єрної зрілості, адекватних кар’єрних домагань, кар’єрної компетентності; сприяння розвиткові кар’єрного потенціалу особистості зі збереженням індивідуальності професійного стилю для кар’єрної самореалізації; забезпечення свободи вибору кар’єрного шляху. Важливе значення має розроблення освітніх програм з орієнтацією на потреби студентів та ринку праці, а також формування навичок самоменеджменту (самопрезентація, самореклама, саморефлексія). 

Термін навчання бакалаврів філології становить 4 роки, обсяг освітньої програми – 240 кредитів ЄКТС. Щонайменше 50 % обсягу освітньої програми має бути спрямовано на формування загальних і спеціальних компетентностей, описаних у Стандарті. Мінімальний обсяг практик: виробничої – не менше як 5 % від обсягу освітньої програми, навчальних – не менше від 5 % від обсягу освітньої програми. Термін навчання магістрів у різних ЗВО України становить 1,5 – 2 роки, обсяг освітньо-професійної програми магістра філології – 90 кредитів ЄКТС, освітньо-наукової програми – 120 кредитів ЄКТС. 

Під формуванням конкурентоспроможності філологів романо-германської філології Н. Колесниченко (2014b) розуміє спеціально організований процес, зумовлений ускладненням та ієрархізацією регулятивних механізмів їхньої життєдіяльності, інтеріоризацією зовнішніх регуляторів і становленням механізмів саморегуляції й самодетермінації під впливом сукупності організаційно-педагогічних умов як зовнішніх обставин. Цей процес містить три основні етапи: орієнтовний, основний і кваліфікаційний. Кожен з етапів, зумовлений значущістю набутих властивостей, які є інтегральними характеристиками конкурентоспроможної особистості фахівця романо-германської філології, повинен формувати необхідні для успішної професійної діяльності ознаки, зважаючи на умови розвитку ринку міжкультурної комунікації, перекладацьких та освітніх послуг, індивідуальні можливості й потреби, ресурси освітньої та соціокультурної системи (с. 130). 

Успішна підготовка майбутніх філологів стає можливою завдяки системі психолого-педагогічних умов і впливів, що забезпечує повноцінній розвиток кар’єрного потенціалу особистості за рахунок формування психологічної готовності до цього процесу. Таким чинником впливу слугує психолого-педагогічний супровід підготовки майбутніх філологів до розвитку кар’єри. Психолого-педагогічний супровід розвитку кар’єри повинен сприяти послідовному розгортанню різних сторін суб’єктності майбутнього фахівця, а саме: інтернальності, незалежності, здатності до самовизначення, продуктивності в кар’єрному розвитку (Калениченко, 2006). Основна мета психолого-педагогічного супроводу полягає в педагогічно-психологічному забезпеченні процесу формування готовності майбутніх філологів до розвитку професійної кар’єри через підвищення ефективності освітньої діяльності, професійне сприяння саморозвиткові особистості, психологічне діагностування, проведення педагогічно-психологічної корекції. Психолого-педагогічний супровід у підготовці філологів до вибору професійної кар’єри виконує низку функцій, які поділяють на дві групи: перша група – цільові функції, що віддзеркалюють зміст педагогічних завдань; друга група – інструментальні функції, які забезпечують технологізацію цього процесу. До групи цільових функцій належать функції розвитку особистості, зокрема: інтелектуальна, мотиваційна, емоційна, вольова, саморегуляційна, предметно-практична, екзистенційна. У межах завдань цільових функцій диференційовано розвиток самосвідомості й формування кар’єрного ресурсу майбутніх філологів. Серед інструментальних функцій варто виокремлювати діагностичну, комунікативну, прогностичну й організаторську функції. Завдання інструментальних функцій – контроль динаміки рівня готовності майбутніх філологів до розвитку кар’єри та пошук оптимальних напрямів формування такої готовності. 

Зміст професійної підготовки філологів регламентований нормативною й варіативною частинами освітньої програми. Нормативна частина програми повинна становити не менше як 40 % і не більше ніж 60 % загального обсягу навчального часу, передбаченого на підготовку фахівця. Викладання дисциплін гуманітарного й фундаментального циклів має на меті висвітлити актуальні філософські питання з різних галузей наукового знання, збагатити професійний світогляд майбутніх філологів. Вивчення дисциплін фахового циклу забезпечує студентів необхідними знаннями зі спеціальних дисциплін і формує фахові навички. Варіативну частину навчального плану затверджує для кожної спеціальності безпосередньо ЗВО, вона містить дисципліни вибору навчального закладу (7-8 дисциплін обсягом до 20 кредитів) та вільного вибору студента (6-7 дисциплін обсягом до 15 кредитів). Загальний обсяг вибіркової частини навчальних планів становить 25 – 35 кредитів, залежно від терміну навчання. Така велика кількість вибіркових дисциплін, зазвичай, малокредитних (до 3 кредитів), зумовлена системою організації навчального процесу в українських ЗВО, плануванням і розподілом навчального навантаження. Зауважимо, що вибірковість має інколи формальний характер, це не сприяє індивідуалізації навчального процесу, створенню умов для більшої автономії та свободи вибору. Отже, проблема вибору індивідуальної траєкторії навчання для філологів потребує комплексного розв’язання на національному рівні. На наше переконання, нині недостатньою мірою реалізований механізм диверсифікації освітніх програм магістерської підготовки, що гальмує розвиток наукового потенціалу магістрів-філологів. 
Аналізуючи зміст освітніх програм майбутніх філологів-перекладачів, уважаємо за доцільне наголосити на необхідності фундаменталізації лінгвістичної підготовки, що передбачає надання системотвірних знань і метарефлексій, професійне спрямування змісту навчальних дисциплін. Фундаментальність у підготовці майбутніх філологів вимагає повноти й глибини культурологічних, літературознавчих, лінгвістичних, перекладацьких знань, умінь і навичок, адекватного осмислення мовних, літературознавчих та перекладацьких концептів, з огляду на принципи діалогізму, історизму, системності, науковості. Фундаментальну підготовку наприклад, студентів-перекладачів забезпечують лінгвістичні й перекладацькі дисципліни («Історія перекладу», «Загальне мовознавство», «Практичний курс іноземної мови», «Практика перекладу», «Практична граматика», «Лексикологія», «Теорія мовної комунікації»), що спрямовані на глибоке наукове осмислення природи й сутності перекладу як засобу спілкування, його суспільних функцій, походження та закономірностей історичного розвитку, опанування системи мови як засобу розвитку перекладацького мислення тощо. Оволодіння зазначеними дисциплінами сприяє формуванню й розвиткові професійної компетентності філолога-перекладача, зокрема його аналітико-інтерпретаційних, мовно-комунікативних, культурологічних, діагностично-прогностичних умінь. Ці вміння виявляються в здатності та готовності студентів-філологів творчо мислити, доводити, обґрунтовувати думки; знаходити, відбирати, аналізувати, інтерпретувати інформацію з різних джерел, як-от з електронних ресурсів; виконувати усний і письмовий переклад, зважаючи на структурно-смислові, жанрово-композиційні, мовностилістичні особливості. 
У межах класичних університетів варто наголосити на дотриманні усталених традицій щодо розвитку системних літературознавчих досліджень,  формуванні змісту на принципі діалогу культур, що дає змогу суттєво розширити можливості регіональної та міжнародної співпраці  в галузі гуманітатарних комунікацій. 

Важливий чинник – проблематизація змісту професійної підготовки філологів, що є засобом формування основ їх самоорганізації. Зміст навчальних предметів має охоплювати матеріал, що обґрунтовує необхідність відкриття нового й передбачає можливість пізнавальної ініціативи. Це сприяє формуванню основ самоорганізації, саморозвиткові та кар’єрному становленню майбутнього філолога. Для цього до змісту програм фахових дисциплін необхідно, зокрема, увести модулі «кар’єрної тематики» («Проектування кар’єри», «Ситуація успіху», «Самопрезентація» та ін.), кар’єрноформувальні тексти й техніки, які дають змогу студентові отримати максимум інформації про кар’єрний успіх у сфері філології; стимулюють пізнавальну активність щодо самопізнання себе як суб’єкта праці; формують вміння накопичувати, аналізувати й узагальнювати кар’єрний досвід для самокорекції та самовиховання; активізують процеси формування кар’єрно-зорієнтованої самосвідомості майбутніх фахівців, підвищують рівень їхньої рефлексивності, активності, усвідомленості розвитку кар’єри.

Цільовий, ціннісний, змістовий і результативний складники професійної підготовки реалізовують через ефективні форми, методи й технології навчання. Важливим аспектом цієї проблеми стає інноваційне моделювання форм і методів, залежно від характеристик, рівня навчальної групи, індивідуальних особливостей студентів-філологів тощо. 

Практичний досвід засвідчує, що до основних організаційних форм навчання студентів-філологів у ЗВО належать: лекція (вступна, інформаційна, узагальнювальна, систематизувальна, проблемна, оглядова, настановча); семінарське заняття (конкретизація та поглиблення наукових знань, узагальнення наукових знань, систематизація наукових знань, спецсемінар дослідницького типу); практичні заняття й лабораторні заняття; практика (навчальна, виробнича); підсумковий контроль (залік, іспит); предметні олімпіади; консультації (групові, індивідуальні); державна підсумкова атестація (державні екзамени, захист дипломної роботи (проекту); самостійна робота (реферати, курсові роботи (проекти). Наприклад, ефективними вважають такі форми й методи навчання: лекції, міні-лекції, практичні та семінарські заняття дискусійно-аналітичного характеру, наближені до професійної діяльності за формою і змістом; професійно-умотивована самостійна робота, творчі індивідуальні завдання, науково-дослідницька діяльність; аналітичні професійно значущі завдання (лінгвістичний аналіз текстів оригіналу, перекладацький аналіз текстів оригіналу й текстів перекладу), підготовка анотованого, реферованого та повного переказу й перекладу текстів оригіналів; креативно-продуктивні квазіпрофесійні завдання – ділові, рольові ігри, диспути, дискусії, розв’язання конфліктних ситуацій, виконання творчих завдань, участь в освітньо-культурних заходах; автономно-випереджувальні професійно зорієнтовані види навчально-пізнавальної діяльності – мовна практика за кордоном, виробнича практика на базі, звітні конференції, мовно-перекладацька практика з носіями мови тощо. Зміст навчання філологів ґрунтований на принципі поліструктурності, що передбачає три підструктури: тематичну, діяльнісну, рефлексивну. З огляду на це серед методів навчання превалюють словесні, пояснювально-ілюстративні, репродуктивні, проблемні, дослідницькі тощо. 
Важливими є різноманітні вправи, тести, написання статей, складання конспектів, анотацій, рецензій на усні й письмові тексти, інтерв’ю, нарисів, резюме, відгадування мовних загадок, ребусів, кросвордів, участь у мовних іграх, конструювання лінгвістичних завдань тощо; творчі завдання (написання творів-описів, творів-міркувань, творів-медитацій, есе, замальовок, пейзажних портретів, оповідей у народно-розмовній манері, розповідей різного типу, переказів із творчим завданням); моделювання ситуацій; проблемно-пошукові завдання; самостійна пошукова робота на основі фахових філологічних журналів, передач радіо й телебачення, лінгвістичних інтернет-сайтів, електронних словників, довідників, веб-сторінок мовознавців; укладання власної електронної бібліотеки; участь у волонтерській діяльності. 

Інтеграція студентами-філологами теорії, опанованої на лекційних заняттях, й освоєння практичних засад застосування цієї теорії проходить у колективній пізнавальній діяльності – на семінарських заняттях як дієва форма розвитку продуктивного та креативного мислення. Семінарські заняття дають змогу оволодіти вміннями обґрунтовано викладати свої думки, вести дискусію, діалоги, опонувати. У дослідженні О. Чередниченка (2007) доречно пов’язані необхідні складники професійної компетентності усного й письмового перекладача з чотирма основними функціями перекладу в сучасному світі. На думку вченого, перекладач має володіти мовною, культурною, стилістичною й референційною компетенціями в певній галузі, здатністю чинити опір надмірному іншомовному впливу, берегти національну культурну спадщину, розвивати та поширювати рідну мову.
Залежно від мети, завдань і змісту, використовують різні типи семінарських занять з їхньою особливою структурою й методикою проведення. За способом і характером організації найпоширенішими в підготовці студентів-філологів є такі види занять: вступні, оглядові, самоорганізовані, пошукові, з індивідуальною роботою, із груповою роботою, у групах за вибором, генерації ідей, «круглий стіл», конференція, диспут, виставка, рефлексія, розгорнута бесіда, коментоване читання, розв’язування завдань і вправ тощо.

В умовах упровадження європейських стандартів освіти й модульно-рейтингової системи організації навчального процесу теоретики та практики акцентують увагу на самостійній роботі. Це виявляється в скороченні аудиторного навантаження й у збільшенні кількості годин на самостійну роботу. Мета самостійної роботи – закріплення знань і навичок, отриманих під час аудиторних занять; розширення й поглиблення теоретичного матеріалу; формування вмінь і навичок самостійної роботи з літературними джерелами, словниками, виконання практичних перекладацьких завдань тощо. Види завдань для самостійної роботи залежать від особливостей дисципліни й можуть передбачати опрацювання інформації, отриманої безпосередньо під час аудиторних занять (лекцій, практичних); роботу з навчальними посібниками, підручниками й конспектом лекцій; самостійне вивчення окремих тем або питань (мозковий «штурм») із розробленням власного конспекту, плану; роботу з додатковою (монографіями, науковими статтями, матеріалами з мережі Іnternet; тощо) та довідковою літературою (словниками, енциклопедіями, глосаріями тощо); виконання письмових завдань і робіт, зокрема творчих (презентацій, рефератів, повідомлень, виступів, доповідей на актуальні й дискусійні теми, есе, письмових відповідей на проблемні питання, курсових, магістерських робіт); виконання індивідуальних завдань (аналітична, дослідницька робота, моделювання ситуації тощо); виготовлення наочності (таблиць, схем, проектів); набуття перекладацького досвіду в процесі перекладацької практики; участь у рольових і ділових іграх, тренінгах; складання словника термінів, понять та категорій із теми чи з дисципліни; створення кросвордів, блок-схем та інтелект-мап у межах заняття; самостійну роботу в мережі Інтернет (пошук та опрацювання інформації, організація діалогу, складання тематичних веб-сторінок тощо); опанування сучасних систем автоматичного / машинного («Machine Translation, MT») та комп’ютеризованого («Computer Assisted Translation, CAT») перекладів; індивідуальну роботу з електронними одномовними й багатомовними словниками («ABBYY Lingvo», Яндекс та ін.); використання програм автоматизованого перекладу («PROMT», «Pragma», «Language Master», «Trados», «WordFast», «Google Translate» тощо); виконання самостійних завдань із використанням сучасних текстових процесорів (програми набору, оформлення текстів, текстове редагування перекладів, програми з перевірки правопису, граматики, управління термінологією ‒ «FileMaker», «LogiTerm», «MultiTerm», «Termex», «TermStar» тощо).
Практика доводить, що створення нестандартних умов навчальної та квазіпрофесійної діяльності, зокрема самостійне виконання творчих завдань, систематизація практичного досвіду, участь у професійних конкурсах, форумах, асоціаціях тощо, сприяє розвиткові творчої активності, готовності до професійного самовизначення й неперервного саморозвитку. Використання проблемних методів активного навчання (дискусії, ділові ігри, навчальні ситуації, стандартні та нетипові проблемні завдання, проектний метод, тренінги («Побудова особистісної стратегії успіху», «Дорожня мапа кар’єри», «Лідерство», «Управління конфліктами», «Мої можливості – це синтез здібностей» та ін.)) посилює цільову активність особистості студента-філолога, підвищує її самооцінку, позитивну Я-концепцію, рефлексію з суб’єктивним відчуттям успіху діяльності, дій, спрямованих на досягнення вершин «акме» у професії або в кар’єрі. Ці методи допомагають повною мірою зважати на пізнавальні мотиви студентів, їхні інтереси, перетворювати особистий досвід у систему наукових уявлень і знань. Унаслідок цього зростає інтерес до пізнання й засвоєння навчальних дисциплін, мотивація до самостійного одержання знань, ступінь включеності студентів в освітній процес. Для прикладу, у Хмельницькому національному універистеті для підготовки прикладних лінгвістів викладачі використовують такі інноваційні технології навчання: технології ігромоделювання, метод проектів, консультування, тренінгові технології, технології розвивального навчання, технології особистісно зорієнтованого навчання, колективне та інтегративне навчання, позиційне та контекстне навчання, інформаційно-комунікаційні  технології тощо.

Науковці О. Мартинюк (2010), К. Скиба (2010) обстоюють солідарну думку стосовно того, що формування професійної компетентності перекладача має бути спрямоване на забезпечення таких основних функцій: письмової та (або) усної, міжмовної й міжкультурної комунікації в різних (або певних) сферах суспільної діяльності; застосування сучасних методів збирання й оброблення інформації, використання глобальних інформаційних мереж, автоматизованих пошукових систем, електронних баз даних, глосаріїв і довідників; проведення наукових досліджень у сфері професійної діяльності. До важливих особистісних характеристик фахівця належать ерудованість, розвинута культура мислення, уміння зрозуміло, чітко й логічно висловлюватися в усній та (або) письмовій формах, організаційні здібності, здатність до самонавчання, аналізу та критичного оцінювання досвіду професійної сфери тощо.

Серед традиційних інтерактивних форм навчання майбутніх перекладачів О. Попова (2016) виокремлює найбільш продуктивні: перекладацько-мовленнєві тренінги (швидке реагування, швидке навчання), круглий стіл, перекладацький ринг (обговорення й виявлення ефективних підходів до розв’язання перекладацьких проблем), дискусії та диспути (вчать логічно мислити й аргументувати свої позиції, висловлюватися лаконічо, чітко, точно на тлі зіткнення різних поглядів), семінари-практикуми (формують практичні навички й уміння виконання усного та письмового видів перекладу) тощо. Нові інтерактивні форми репрезентовані діловими іграми (банк ідей – розвиває вміння вийти з нестандартної квазіпрофесійної ситуації та діяти експромтом), виставками і ярмарками перекладацьких ідей (демонстрація знань, умінь, навичок у галузі перекладознавства), майстер-класами тощо. Новітні інтерактивні форми актуалізовані через перекладацьку майстерню / ательє (раціональний спосіб колективного розв’язання перекладацьких проблем через презентацію вмінь і навичок володіння перекладацьким інструментарієм та ІКТ), симпозіум перекладачів-синологів, творчі години («Перлини перекладу» тощо, групова робота над формулюванням методичних рекомендацій з оволодіння теорією і практикою перекладу в мовних парах), сесії працедавців («Крюінгові іспити», «Випробування в бюро перекладів», «У туристичній агенції» тощо); інтерактивне спілкування з потенційними працедавцями, рекламування професійних знань, умінь, навичок, здібностей тощо), зустрічі випускників («Асоціація випускників), перекладацького цеху (активна форма навчання, що стимулює творчу пошуково-дослідницьку діяльність майбутніх перекладачів китайської мови й передбачає створення нового освітньо-перекладацького продукту в процесі навчальної взаємодії залучених суб’єктів) (с. 86).  
Упровадження інтернет-технологій у царину філологічної освіти, на думку С. Данилюка (2013), має певні недоліки. Науковець пояснює їх тим, що зазначені технології в процесі формування професійної компетентності майбутніх філологів засобами інтернет-технологій вимагають: а) забезпечення кожному студентові філологічних спеціальностей доступу до мультимедійного ПК; б) наявності спеціального обладнання для роботи КП (мультимедіакомплекс); в) значних фінансових і часових затрат; г) добору численної кількості навчальних завдань унаслідок того, що мультимедіатехнології репрезентують насичене інформацією середовище; ґ) стабільного доступу з робочого столу до технічного забезпечення, зокрема в корпоративних мережах; д) високої якості зв’язку; е) розроблення методики використання мультимедіатехнологій в освіті; є) необхідного технічного забезпечення, демонстраційного устаткування для самостійного опанування навчального матеріалу майбутніми філологами й викладачами, виховання культури навчальної діяльності. Крім того, серед недоліків використання мультимедіатехнологій у навчальному процесі варто назвати неможливість вираження особистого ставлення або дотримання правил поведінки, складність сприйняття інформації з екрана деякими студентами, практичну відсутність мультимедіапрограм українською мовою тощо (с. 180–181). 
Невід’ємний складник професійної підготовки філолога – пошуково-дослідницька діяльність, що сприяє озброєнню методологією наукової роботи та культури наукового мовлення, збагаченню дослідницького досвіду, стимулюванню розвитку самостійності, творчого потенціалу, інтелектуальних здібностей, особистісного й професійного самовизначення. В «Енциклопедії освіти» така підготовка потрактована як важливий складник навчального процесу, органічний складник освіти, базовий елемент і рушій її розвитку (Кремень, 2008, с. 554). В освітній діяльності ЗВО пошуково-дослідницька підготовка охоплює два напрями: навчально-дослідницьку роботу й науково-дослідницьку роботу, які корелюють з певними роками навчання. Науковці вважають навчально-дослідницьку роботу складником освітнього процесу, що «охоплює всі види навчальної діяльності», відбувається «через гармонійне впровадження елементів наукових досліджень у навчальний процес на лекційних, практичних заняттях, при підготовці курсових, магістерських проектів тощо» (Семеног, 2005). Така робота спрямована на оволодіння методами наукового пізнання, ознайомлення з логікою дослідницького процесу. На переконання О. Семеног (2005), мета навчально-дослідницької роботи студентів-філологів – формувати науковий світогляд, сприяти молодим дослідникам в опануванні методології й методів наукового пошуку. Її ефективність залежить від скоординованості всіх компонентів системи професійної підготовки, спрямованості потребово-мотиваційної сфери студента на дослідницький пошук із першого до випускного курсу, від особистісно-діяльнісного підходу до навчання. Науково-навчальну роботу виконують у процесі навчальних дисциплін за умов оптимального співвідношення репродуктивних і творчих завдань, індивідуальних та колективних форм організації процесу навчання, максимального насичення занять ситуаціями спільної творчої діяльності (с. 211). 

Магістерська робота репрезентує результати особистого наукового дослідження магістранта та супроводжувана рецензією наукового керівника. Тематика магістерських робіт студентів має бути узгодженою з напрямами наукових досліджень професорсько-викладацького складу певного підрозділу (кафедри) ЗВО. Для прикладу варто навести сучасну проблематику магістерських досліджень студентів-філологів: 
· лінгвістична маніпуляція в сучасному рекламному дискурсі;

· термінологічні інновації в різних галузях науки, лексичні, семантичні та структурні особливості термінотворення;
· семантико-прагматичні особливості вербальних і невербальних знаків у рекламному дискурсі;
· аксіологічний потенціал реактивних висловлювань у діалогічному мовленні (на матеріалі англійської та української мов);
· феноменологія семантики мовних явищ та способу їх представлення їв електронному тлумачному словнику;

· внутрішня семантика біномних композитних номінантів спортивного дискурсу;

· особливості укладання галузевих словників;

· комунікативні стратегії і тактики в політичних ток-шоу;

· комунікативний і дискурсивний простір культуромовної особистості письменника;
· ідіоматичність ділового дискурсу сучасної англійської мови;
·  лінгвосихологічні аспекти комунікативного впливу на читачів соціальних мереж; 

· гендерний аспект інтимного спілкування; 

· гендерні стереотипи у дозвільно-розважальних медіатекстах на сторінках жіночого журналу «Жінка»;

·  синтаксичні структури координації в текстах заповітів (на матеріалі англійських заповітів ХІХ – початку ХХІ століть);

·  кількісна характеристика власних назв об‘єктів живої природи;
· онтологія імператива як модального значення;
· синтаксичні особливості Вижвівської актової книги XVII ст.;
· стилістичноі прийоми у літератутрній творчості. 
Важливий складник професійної підготовки філологів – практична підготовка, що забезпечує перевірку дієвості набутих перекладацьких знань і вмінь, більш усвідомлену потребу в удосконаленні професійної компетентності, зміцнення впевненості в правильності вибору спеціальності, сприяє загальнокультурному розвиткові особистості студента-філолога. Як педагогічна категорія, «практика / фахова практика» є складником освітнього процесу ЗВО. Її мета – навчити студентів творчо використовувати в професійній діяльності науково-теоретичні знання й практичні навички (Кремень, 2008, с. 647). Для майбутніх філологів-перекладачів, зазвичай, передбачено такі види практики: перекладацька, інформаційно-аналітична, асистентська й переддипломна. Зміст і послідовність проходження практики описані в програмі практики, що розроблена кафедрою (кафедрами). На кожній ланці практики програми мають рекомендації щодо видів і форм перевірки рівня знань, умінь, навичок, що мають опанувати студенти. За висловом Н. Колесниченко (2014), у сучасних реаліях наявні формалізм, застарілі форми й способи, що застосовують в організації виробничої практики бакалаврів романо-германської філології. Це засвідчує відсутність сучасних зарубіжних і вітчизняних баз для проходження лінгвістичного, літературного й перекладацького стажування (державних установ і приватних перекладацьких агенцій, відділень), брак належного рівня фахівців із міжкультурної комунікації й наставників-перекладачів, які спеціалізуються в різних видах перекладу, інтернет-технологіях, ЗМІ (с. 130). 

Формування професійної компетентності філологів упродовж практичної діяльності відбувається набагато ефективніше, якщо цей процес скоригований, доповнений сучасним навчально-методичним та інформаційним забезпеченням.

Отже, обґрунтовані в параграфі організаційні засади професійної підготовки філологів ЗВО України доводять необхідність трансформації змісту підготовки, запровадження ефективних організаційних форм і методів навчання, що сприятиме розвиткові суб’єкт-суб’єктної взаємодії в освітньому процесі, формуванню особистості, забезпеченню якості навчання. 
4.2. Компаративно-педагогічний аналіз особливостей професійної підготовки філологів в університетах США та України
Для виявлення спільних і відмінних підходів із метою запозичення позитивних надбань та запобігання помилкам у процесі реформування вищої філологічної освіти в Україні, проведено компаративно-педагогічний аналіз за такими критеріями: законодавчо-нормативне забезпечення, управління освітою, соціально-економічні показники, організація навчання, змістові та технологічні особливості, стратегічне бачення підготовки тощо.  На нашу думку, зіставлення американського досвіду, вітчизняних реалій та обґрунтування пропозицій щодо пошуку альтернатив сприятимуть розширенню меж наукового пізнання щодо вдосконалення професійної підготовки філологів у контексті нових педагогічних реалій. 

Згідно з положеннями, регламентованими в Національній стратегії розвитку освіти України на 2012 – 2021 рр., мета сучасної системи вищої освіти полягає не тільки в підготовці висококваліфікованого фахівця, який володіє необхідною системою знань, умінь і навичок, а й в організації такого освітнього процесу, що забезпечує сприятливі умови для формування його готовності до самоосвіти, самоактуалізації, самовдосконалення й самореалізації відповідно до інтересів і здібностей, тобто всебічного гармонійного розвитку та саморозвитку особистості (Про Національну стратегію розвитку, 2013; Ніколаєва, 2003). Нові вимоги до організації освітнього процесу у ЗВО стосуються його організації на підставі підходів і принципів, що реалізують ідеї гуманізації й демократизації, духовності та толерантності, взаємоповаги, співпраці та співтворчості, системи тренінгів, спрямованих на формування й розвиток рефлексивних, комунікативних, організаторських умінь майбутніх фахівців, а також базовані на інноваційних інформаційних технологіях навчання. 

Освітній процес у контексті формування професійної суб’єктності майбутніх фахівців узагалі й майбутніх філологів зокрема в ЗВО України базований на законодавчих і нормативних документах, чинних у галузі вищої освіти: 

· «Конституція України» (1996 р.); 

· Закони України «Про освіту» (2017 р.), «Про вищу освіту» (2014 р.);

· наказ Міністерства освіти і науки від 16.10.2009 р. № 943 «Про запровадження у вищих навчальних закладах України Європейської кредитно-трансферної системи»;

· постанова Кабінету Міністрів України від 23.11.2011 р. № 1341 «Про затвердження Національної рамки кваліфікацій»; «Про затвердження плану заходів із впровадження Національної рамки кваліфікації на 2016 – 2020 роки», розпорядження КМУ від 14.12.2016 № 1077-р;

· «Стратегія сталого розвитку «Україна ( 2020» (2015 р.), «Національна стратегія розвитку освіти в Україні на 2012 – 2021 роки» (2012 р.); «Стратегія інноваційного розвитку України на 2010 – 2020 роки в умовах глобалізаційних викликів» (2009 р.);

· «Проект Концепції розвитку освіти України на період 2015 – 2025 років» (2014 р.);

· постанова КМУ України «Про затвердження ліцензійних умов провадження освітньої діяльності закладів освіти» (2015 р.); 

· «Положення про електронні освітні ресурси», затверджене наказом Міністерства освіти і науки, молоді та спорту України від 01.10.2012 р. № 1060; «Положення про дистанційне навчання», затверджене наказом Міністерства освіти і науки, молоді та спорту України від 25.04.2013 р. № 466; 

· наказ Міністерства освіти і науки № 567 від 25.05.2016 «Про затвердження Переліку спеціалізацій підготовки здобувачів вищої освіти ступенів бакалавра та магістра за спеціальністю 035 «Філологія», за якими здійснюється формування та розміщення державного замовлення»;

· міжнародні документи – «Загальноєвропейські рекомендації з мовної освіти: вивчення, викладання, оцінювання» (2003 р.); «Стандарти і рекомендації щодо забезпечення якості в Європейському просторі вищої освіти» (ESG) (2015 р.), «Середньострокові стратегії ЮНЕСКО на 2014 – 2021 рр.» (2014 р.), «Хартія перекладача» (1963 р.); 

· нормативно-правові документи з організації освітнього процесу окремого ЗВО («Положення про проведення практики студентів вищих навчальних закладів України» від 8 квітня 1993 року № 93) та ін.
Як зазначено вище, професійна підготовка філологів організована за освітніми (освітньо-професійними й освітньо-науковими) програмами на першому, другому та третьому рівнях вищої освіти. Перший рівень вищої освіти відповідає шостому кваліфікаційному рівневі Національної рамки кваліфікацій і передбачає опанування особою теоретичних знань, практичних умінь, навичок, достатніх для успішного виконання професійних обов’язків за обраною спеціальністю. Особа має право здобувати ступінь бакалавра за умови наявності в неї повної загальної середньої освіти. Другий рівень вищої освіти відповідає сьомому кваліфікаційному рівневі Національної рамки кваліфікацій і передбачає засвоєння особою поглиблених теоретичних та / або практичних знань, умінь, навичок за обраною спеціальністю (чи спеціалізацією), загальних засад методології наукової та / або професійної діяльності, інших компетентностей, достатніх для ефективного виконання  завдань інноваційного характеру певного рівня професійної діяльності. Третій рівень передбачає одержання наукового ступеня доктора наук. В межах порівняльного аналізу акцентуємо увагу на першому і другому освітніх рівнях.  
Освітній ступінь «Бакалавр» здобувають на першому рівні вищої освіти. Цей ступінь присуджує заклад вищої освіти внаслідок успішного виконання здобувачем вищої освіти освітньо-професійної програми, обсяг якої становить 180 – 240 кредитів ЄКТС. Освітній ступінь «Магістр» здобувають за освітньо-професійною програмою, обсяг якої сягає 90 – 120 кредитів ЄКТС, або за освітньо-науковою програмою з обсягом 120 кредитів ЄКТС відповідно (Про затвердження Ліцензійних умов, 2015; Про затвердження Національної рамки, 2011; Про затвердження Положення про акредитацію, 2001; Про затвердження Положення про проведення практики, 1993).

Дієві механізми регулювання вищої освіти, зокрема професійної підготовки філологів, здатних системно, послідовно й професійно провадити філологічну діяльність, бути висококваліфікованими, компетентними фахівцями-професіоналами зі сформованим професійним мисленням, добирають відповідно до нормативних документів державного й федерального рівнів, законодавчих актів Федерального уряду США, Конгресу США, Кодексу законів США, Кодексу федеральних нормативних актів: 

· «Конституція США» (1787);

· Закон «Про вищу освіту» (1965 р.), «Поправки до закону про вищу освіту» (1998 р.), Закон «Про освіту в інтересах національної оборони» (1958 р.), Закон «Про освіту дорослих» (1966 р.), Закон «Про мови і освіту» (1968 р.), Закон «Про неперервну освіту» (1976 р.), «Закон про освіту дорослих» (1966 р.), Закон «Про грамотність» (1991 р.), Закон «Про створення Департаменту освіти США» (1979 р.), Закон «Про перспективи вищої освіти» (2008 р.); «Закон про інновації та можливості трудових ресурсів» (2014 р.), Закон «Про освіту дорослих та сімейну грамотність» (2014 р.); 

· програма «Цілі 2000» (1994 р., 2000 р.), програма «Америка – 2000: стратегія освіти» (1990 р.), «Програма покращення знань іноземних мов із метою національної безпеки» (2007 р.), програма «Гонка до вершини» (2009 р.),

· законодавчі акти Федерального уряду США (щодо фінансового забезпечення), законодавство штатів, округів, листи Департаменту освіти США (рекомендаційного характеру);

· міжнародні документи – «Інчхонська декларація «Освіта 2030: Забезпечення загальної інклюзивної і справедливої якісної освіти та навчання впродовж життя» (2015 р.), «Міжнародна стандартна класифікація освіти (ISCED)» (2011 р.), «Середньострокові стратегії ЮНЕСКО на 2014 – 2021 рр.» (2014 р.), «Усесвітня декларація про вищу освіту для 21 ст.: підходи та практичні заходи» (1998 р.), «Освіта впродовж життя. Політика і стратегії» (UNESCO, 2014) тощо.

Порівнюючи головні документи (конституції обох держав), констатуємо, що Конституція України містить кілька норм, які регулюють відносини у сфері освіти, зокрема: ст. 53 (право на освіту та обов’язок здобути повну загальну середню освіту), ст. 92 (лише закони регламентують засади регулювання освіти), ст. 116 (Кабінет Міністрів забезпечує проведення політики у сфері освіти). Натомість Конституція США не має жодного положення, яке б безпосередньо стосувалося вищої освіти (лише окремі поправки соціального характеру), проте цей документ суттєво впливає на формування правового поля вищої освіти. Особливість американського законодавства в галузі вищої освіти пов’язана з відсутністю офіційних нормативних документів, які б регламентували перелік кваліфікаційних напрямів підготовки філологів та організаційно-педагогічні засади освітнього процесу.

В Україні ухвалено більше документів щодо організації освітнього процесу у ЗВО. На противагу цьому в США немає офіційних нормативних документів, які б на державному рівні чітко регламентували особливості організації освітнього процесу. У нашій країні існує суттєва проблема щодо імплементації задекларованих у законах положень та їх реального виконання. 

Законодавче регулювання освітнього процесу в США відрізняється від українського. США слугує взірцем для побудови системи інституцій освіти, зокрема вищої освіти, оскільки тут за багатьма міжнародними рейтингами функціює більше як половина зі 100 найкращих університетів світу. За законодавчими документами США, навчання філологів передбачає два рівні вищої освіти: переддипломний рівень – бакалаврат («undergraduate»), післядипломний рівень («graduate») – магістратура й докторантура. Кандидат на здобуття ступеня магістра повинен підготувати велике дослідження, що називають «master’s thesis». Після закінчення магістратури «graduate student» залишається навчатися в аспірантурі («post graduate» або Ph.D рівень), що розрахована на трирічний термін навчання. Для міжнародних студентів ця програма триває п’ять або шість років. Зазвичай, на цей ступінь можуть претендувати власники ступеня магістра, але в окремих випадках до докторантури зараховують бакалаврів. Докторський ступінь передбачає, крім навчання, захист докторської дисертації.

Найсуттєвішою відмінністю вважаємо високий ступінь децентралізації управління освітніми процесами в США (децентралізована модель управління та адміністрування). У системі управління освітою розподілено повноваження між федеральною владою, конгресом, штатами, округами й окремими навчальними закладами, тобто за трьома рівнями: загальнодержавним / федеральним (Міністерство освіти, департамент освіти (із мінімальними повноваженнями переважно формального характеру); регіональним (влада штатів, округів); локальним / спеціалізованим (спеціалізовані суб’єкти, наприклад, Рада з акредитації вищої освіти («СНЕА»), Національний дорадчий (консультативний) комітет з інституційної якості, цілісності та чесності освіти, Агенція з оцінювання акредитаційних агенцій (комісій), регіональні асоціації (агенції) тощо). Самоуправління освітою називають найвищим досягненням нації в США.  Однак, різні типи ЗВО мають різну ступінь незалежності та самостійності. Так, приватні заклади  знаходяться в більшій залежності від ринкових впливів, а державні - від регіонального законодавства.

Кожен штат має власну систему вищої освіти, що відрізняється своїми особливостями. Роль держави в контролі за функціюванням системи вищої освіти не є суттєвою, тому існує «державно-громадський» або «умовно державний» стиль управління із широкою сферою участі недержавних інституцій (Баєва, 2010; Верхогляд, Романовський, & Романовська, 2010; Курбатов, 2016). На думку О. Баєвої (2010), «система вищої освіти США побудована на фундаменті вільної та мобільної координації освітніх організацій» (с. 6), що своєю чергою зумовлює специфіку контролю в певній сфері. Федеральний уряд США не має права затверджувати загальнодержавну систему вищої освіти, освітні програми, курикулуми (поправка 10 до Конституції США), оскільки це прерогатива влади штату чи округу. Саме з цього моменту можна говорити про формування кількох суб’єктів контролю у сфері вищої освіти в США. Варто зазначити, що участь недержавних утворень у процесі контролю у сфері вищої освіти в США є досить широкою, причому як регіональних суб’єктів, що цілком виправдане в процесі децентралізації контролю, так і професійних (якщо йдеться про фахову підготовку) (Джонстоун, 2003, с. 93).

Контролю у сфері вищої освіти в США притаманна певна специфіка щодо окремих штатів з урахуванням моделей відносин «влада штату – університет» і різний характер у межах діапазону – «від суворого тотального контролю (високого рівня) до позиційного вузькоспеціалізованого, узагальненого (незначного рівня). Наприклад, високий рівень державного контролю освітньої діяльності ЗВО є характерним стосовно нього «як державного закладу» або «як державної адміністрації», тобто «ЗВО, які мають державну підтримку». Середній рівень властивий ЗВО, що «мають державну підтримку», однак з огляду на нормативне закріплення незалежності ЗВО від влади штату спрямований переважно на сферу фінансування вищої освіти. Незначний рівень державного контролю характерний для ЗВО з корпоративною моделлю управління та стосується лише окремих аспектів поручительства й грантової підтримки (Макгиннес, 2005, с. 16). 
Управління американськими приватними ЗВО, зазвичай, реалізують правління, які називають «радами опікунів», що складаються з громадян, які мають високий статус у суспільстві, достатньо часу й коштів для доброчинності на користь ЗВО, своїм прикладом стимулюють інших робити аналогічні пожертвування. Опікуни дуже часто є випускниками цих ЗВО й діють на добровільних засадах, оскільки зацікавлені в розвитку коледжу або університету. Незважаючи на те, що в США члени опікунських рад володіють владними повноваженнями, управління певними сферами діяльності освітньої установи, наприклад, фінансовими потоками, головні функції та прийняття інституційних рішень розділені між викладацьким складом та адміністрацією. 
Особливість закладів вищої освіти  США полягає в тому, що дві основні групи персоналу - адміністративна та професійна - мають різні системи цінностей. Адміністративна система цінностей заснована на ієрархії, яка встановлює бюрократичні норми і структури, владу і вплив, раціональність, контроль і координацію дій. Навпаки, професійна система цінностей заснована на знаннях і в основу ставиться колегіальність, можливість ведення діалогу, поділ влади, автономія, думка колег. Викладачі поділяють свою систему цінностей з професійними об’єднаннями та іншими зовнішніми групами, в яких вони беруть участь. Звідси, перетворення, які здаються позитивними для окремого університету, повинні розглядатися через призму системи цінностей кожного викладача.
Очевидною особливістю системи вищої освіти США є незначна плинність викладацьких кадрів (що загалом характерно для України). Викладачі, як правило, залишаються на посадах протягом всієї службової кар’єри. Нечасто можна зустріти організації з такими показниками стабільності роботи співробітників. Президенти американських університетів виконують свої обов’язки протягом найменшої кількості часу - зазвичай семи років (в Україні термін перебування на посаді ректора – максимально можливий 10 років ). Водночас американські психологи та педагоги  відзначають, що такий відносно короткий термін президентського перебування є однією з причин уповільнення інституційних перетворень. Справа в тому, що перетворення, «призначене згори», має меншу ймовірність реалізації, оскільки персонал прагне залишатися поза планами президента чи адміністратора. Таким чином, довгострокові зобов’язання і система гарантованого терміну перебування на викладацькій посаді піддаються критиці як причини суттєвого уповільнення інституційних перетворень, які відбуваються у вищій освіті США.

Кожен із ЗВО має власні критерії вступу та вимагає наявності в абітурієнтів певних документів («атестату high school»; документів закінчення «Grade Point Average»; рекомендаційних листів від учителів, адміністрації середньої школи / випускників ЗВО) або наукових, творчих праць чи досвіду роботи тощо. Поширеним є вступ за результатами тестування: тесту академічних здібностей («SAT») та «ACT» («American College Testing») – стандартизованого тестування після закінчення школи (аналогічного до ЗНО в Україні): англійська мова, математика, читання й наукове міркування; додаткового написання есе (за вибором). Тест «SAT» («Scholastic Assessment Test») більш традиційний і поширений для ЗВО США. «SAT» та «SAT Subject Tests» – результати з письма (W 200 – 800 балів), математики 60 (M 200 – 800 балів), читання (CR 200 – 800 балів). Результати цих тестів використовують як критерії не лише для зарахування до ЗВО, а також для пошуку джерел фінансування навчання студентів.
Водночас варто звернути увагу на громадський контроль (беруть участь в акредитаційній експертизі) за якістю надання освітніх послуг. У США функціює шість регіональних асоціацій університетів і коледжів (Західна комісія коледжів та університетів, Південна асоціація коледжів і шкіл, Вища комісія з навчання, Північно-Західна комісія в правах коледжів та університетів, Комісія з вищої освіти центральних штатів, Асоціація шкіл і коледжів Нової Англії), які проводять моніторинг та експертизу освітньої діяльності на початковому етапі (у разі подання документа щодо акредитації ЗВО чи освітньої програми), а також поточного характеру (стосовно ЗВО, який уже існує та бажає або розширити перелік освітніх програм, або продовжити термін дії акредитації інституціональної), орієнтуючись на відповідність вимогам стандартів, чинним у галузі вищої освіти. Процедура акредитації не обов’язкова, однак майже всі ЗВО налагоджують взаємини з асоціаціями. Це зумовлене низкою чинників: 1) тільки акредитований ЗВО має право брати участь у федеральній програмі фінансової допомоги студентам; 2) лише такий ЗВО може отримати федеральну фінансову допомогу й федеральні дослідницькі контракти; 3) ЗВО може надати змогу студентам після закінчення закладу продовжити навчання (Верхогляд, Романовська, & Романовський, 2010). Специфіка контролю у сфері вищої освіти в США пов’язана з участю в такій діяльності приватної комерційної організації – Ради з акредитації вищої освіти («СНЕА»), що вможливлює «певний баланс інтересів держави й бізнесу в забезпеченні якісної підготовки фахівців» (Курбатов, 2016, c. 71). Цей суб’єкт фактично контролює процес «якісного формування акредитаційного сегменту», тобто Рада підтверджує право регіональних або спеціалізованих (фахових) агентств з акредитації на проведення діяльності, їхню легітимність, узгодженість із вимогами (стандартами): академічна якість; демонстрація підзвітності; заохочення; використання належних і справедливих процедур; демонстрація постійного самооцінювання наявних практик; наявність достатніх ресурсів (Курбатов, 2016, c. 73). Як зазначено вище, посутню роль під час контролю у сфері вищої освіти відіграють професійні об’єднання, що, зазвичай, є учасниками спеціалізованих (фахових) контрольних правовідносин із посиленим виявом принципу спеціалізації. У США діє 45 загальнонаціональних професійних асоціацій, які долучаються до перевірки суб’єкта вищої освіти, зокрема до визначення рівня якості освітніх послуг. Саме професійні асоціації контролюють «навчальні програми, а також на підсумковому етапі проводять жорсткі професійні випробування з метою легалізації бакалавром чи магістром права на самостійне та незалежне виконання професійних функцій» (Шевченко, 2007, c. 173).

Вагоме значення має формування рейтингу ЗВО, що трактують як своєрідний результат контрольної діяльності у сфері вищої освіти в США. Такий досвід цілком можна визнати виправданим і запозичити для України, щоправда, докладно врегулювати в нормативному аспекті критерії рейтингування. Варто зауважити, що контроль у сфері вищої освіти в США зорієнтований на якість вищої освіти (у поле зору потрапляють навчальні плани, навчальні програми, стандарти навчання тощо), на її підвищення, саме тому широким є застосування методів опитування, анкетування тощо, подальше висвітлення в підсумкових актах пропозицій, шляхів розв’язання проблемних питань, очікуваних результатів. Наявність стандартів освітньої діяльності позитивно впливає на регулювання відносин у сфері вищої освіти в США, зокрема й контролю, оскільки вони здебільшого усувають той суб’єктивний підхід, який притаманний вітчизняному правозастосуванню, що базований на законодавчому підґрунті без фіксації таких стандартів. У цьому сенсі логічним уважаємо запозичення досвіду США щодо залучення до контролю регіональних суб’єктів (особливо в умовах децентралізації влади в Україні), зокрема роботодавців, професійних громадських об’єднань, незалежних асоціацій, фахових організацій  для врахування потреб ринку праці, регіону, галузі тощо. Важливо залучати до аналізованого процесу спеціалізовані професійні громадські об’єднання, що дають могу зважати на потреби практичної сфери в ході підвищення якості навчання у ЗВО, потреби фахового середовища, до якого мають адаптуватися випускники. Варто запозичити досвід США з використання методів контролю в певній сфері відносин: опитування, тестування, анкетування, співбесіди, перевірки документів, «деск-контролю» (дистанційна робота з інформаційними ресурсами), «онлайн-сайт-контролю» (відкрите відвідування ЗВО) (Андрюшина, 2014, с. 12). У процесі контролю максимальним має бути безпосередній контакт із суб’єктами контрольних правовідносин (електронне забезпечення контролю), мінімальним – паперовий супровід контролю; потребують посилення принципи неупередженості, фаховості, оперативності, прозорості, регіональності.  

На нашу думку, зростанню ефективності державного контролю у вітчизняній вищій освіті, модернізації правових засад сприятиме децентралізація, що прогнозує передання суттєвої частки контрольних повноважень місцевим органам державної влади. Серед інших дієвих засобів варто також назвати зменшення чисельності суб’єктів державного контролю, створення спеціалізованих суб’єктів, які мають «змішаний» склад, представляють фахові громадські об’єднання, освітянську громадськість. Метою вищої освіти має стати досягнення її високої якості; збільшення автономії ЗВО в розв’язанні низки актуальних питань; окреслення критеріїв діяльності, узгоджених з усталеними міжнародними вимогами, затвердження їх на рівні національного законодавства. Крім того, необхідно удокладнити процедурні засади контролю як різновиду адміністративної процедури та затвердити їх у відповідному докуенті спеціального характеру; описати результати, що мають переважно попереджувально-припинювальний характер; з’ясувати роль об’єкта контролю в ході контрольних правовідносин та у ліквідації зафіксованих прогалин (недоліків). Необхідно зменшити контакт суб’єкта контролю із закладами вищої освіти, передбачити електронні ресурси незалежного контролю, дистанційні засоби контролю. Доцільно налагодити співпрацю держави та фахових об’єднань під час контролю у сфері вищої освіти, передбачити функціювання «змішаної» моделі державного контролю у вітчизняній освіті. Рекомендовано впроваджувати практику залучення іноземних експертів до складу експертних комісій (інші аналоги), що оптимізує контроль у сфері вищої освіти. Для отримання результату контролю важливо формувати рейтинг ЗВО, зосереджуючи увагу на показниках якості освітньої діяльності.

Принагідно зауважимо, що американській вищій школі притаманні зміни «знизу», що ініційовані ЗВО та впроваджувані залежно від необхідності чи можливості. Управлінню властивий мережевий, горизонтальний, а не ієрархічний характер. Університети являють собою самодостатній заклад. ЗВО самостійно використовують власну територію й фінанси, зважаючи на потреби та прогнозуючи результат. Це дає змогу посилити якість освіти, підвищити рівень викладацького складу, збільшити потенціал для працевлаштування випускників. Після ухвалення нового Закону «Про вищу освіту» (2014 р.) українські ЗВО також отримали автономію, що вможливила самостійність установ, їхню незалежність і відповідальність, ухвалення рішень щодо розвитку академічних свобод, організації освіти, проведення наукових досліджень, внутрішнє управління, економічну й іншу діяльність. Нині в державі триває перехід до нового стилю управління вищою освітою, засвідчуючи зміщення вбік децентралізації. 

За даними Бюро статистики Міністерства праці США, загальні витрати на вищу освіту в США у 2016 – 2017 рр. становили 1,8 % ВВП країни. Це сприяє утриманню високих світових рейтингів щодо рівня розвитку людського потенціалу, індексу глобальної конкурентоспроможності, наданню якісних освітніх послуг, забезпечує неперервний професійний розвиток людських ресурсів та інвестицій в освіту; гарантує соціальну стабільність і престиж філологічних професій (наприклад, попит на перекладачів до 2026 року зростатиме на 18 %). Водночас витрати на освіту суттєво залежать від галузевих ознак (наприклад, гуманітарні, наукові або прикладні освітні програми) і найбільше – від доступу до отримання державних та приватних коштів. 

Система фінансової підтримки вищої філологічної освіти в США базована на надходженні з різних джерел: грантів, позик і підтримки федеральним урядом, урядом штатів, корпоративних та благодійних фондів. Вагоме значення мають студентські позики й доступ до них. 

Студенти отримують федеральну допомогу, незалежно від перспектив здобуття наукового ступеня, спеціальності й програми. Існує кілька видів фінансового сприяння від федерального уряду:

1) грошові гранти, що не потрібно повертати та які залежать від прибутків сім’ї, інших чинників;

2) субсидовані й несубсидовані федеральні гарантовані позики, що надають самостійним студентам, а також тим, які перебувають під опікою батьків; студенти під опікою (переважно особи до 25 років, що здобувають ступінь бакалавра) мають право на позику до 5 500 доларів щороку на третьому, четвертому та п’ятому курсах; самостійні студенти – додатково позичати ще 5 тис. доларів, однак загальна річна сума позики не буде перевищувати 10 500 доларів; 

3) податкові пільги, що отримують через вирахування податку з вартості навчання для дітей із сімей, які мають низькі прибутки. 

Проте, за останні роки спостерігається зменшення фінансового забезпечення закладів. Проблеми з фінансуванням не випадково ставляться на перше місце. Наприклад,  припинилося зростання бюджетних надходжень у вищу освіту з поправкою на інфляційні процеси спочатку на федеральному, а потім і на регіональному рівні, хоча при цьому регуляторний і політичний вплив на ЗВО значно збільшилися.

Освітні кредити, гранти та зменшення податків слугують для численної кількості людей дієвими засобами здобуття вищої освіти. Критерієм якості освіти й результативності діяльності ЗВО стає дотримання принципу соціальної справедливості в регулюванні освітнього процесу, що покращує ухвалення рішень стосовно розподілу зароблених коштів. 

Організаційна культура і атмосфера у вищій школі США продовжують викликати інтерес академічної спільноти. Освітні програми, методи викладання і контролю, атмосфера навчальної аудиторії, навколишнє освітнє середовище - це компоненти навчання, які визначають потенціал навчально-пізнавальноїї діяльності студентів-філологів. У свою чергу, ефективність стратегій з поліпшення викладання збільшується, проте зменшується залежно від змісту організаційної культури, в рамках якої здійснюються ці стратегії.

Стратегічний напрям окреслює основну мету й завдання професійної підготовки філологів, що спрямовані на формування та розвиток їхньої професійної компетентності в умовах формального й неформального навчання. Мета філологічної освіти – досягнення високого рівня спеціальної філологічної підготовки студентів на основі поєднання найкращих освітніх традицій, підходів, принципів та інноваційних технологій навчання з орієнтацією на вимоги світової науки й практичного досвіду. Реалізація мети спрямована насамперед на результат, а не на навчання за стандартною моделлю. Завдання професійної підготовки в обох країнах полягають у забезпеченні студентів теоретичними й практичними знаннями, уміннями й навичками в галузі лінгвістики, перекладу, іноземних мов і зарубіжної літератури, фольклору, необхідних для успішного опанування майбутньої професії. Згідно з кінцевою метою, до основних завдань освітнього процесу в контексті формування професійної компетентності майбутнього філолога належать формування й розвиток усебічно розвиненої гармонійної особистості; створення сприятливих умов для набуття певної сукупності знань, умінь і навичок, необхідних для успішного виконання майбутніх професійних обов’язків; формування в суб’єктів навчання системи ціннісних орієнтацій, активної громадянської позиції й відповідальності, здорового способу життя, уміння вільно мислити та самоорганізовуватися в сучасних реаліях розвитку українського суспільства, а також створення сприятливих умов для набуття нових знань і вмінь протягом усього професійного життя.

Реалізація цілей і завдань передбачає створення оптимальних умов для формування й розвитку професійної компетентності та професійно важливих якостей особистості, що сприятимуть цілеспрямованому використанню теоретичного та практичного потенціалу для професійної діяльності, активної соціальної позиції. Професіограма філолога передбачає високорозвинений моральний ідеал, активну життєву позицію, ставлення до морально-духовних цінностей; потребу в самоосвіті й самовихованні; високий рівень морально-духовної культури та свідомості; мовно-етикетну культуру; уміння міжкультурного спілкування; гармонію образного та логічного мислення; високий рівень розвитку емоційно-чуттєвої сфери, сприймання, відтворювального та творчого вподобання; наявність і використання професійних здібностей. У зв’язку з цим, процес професійної підготовки філологів – це цілеспрямований, систематичний рух на засадах пізнання, осмислення й рефлексії власного досвіду до творчої трансформації знань, формування готовності до постійного саморозвитку та самовдосконалення. 

Нове бачення філолога як культуромовної особистості базоване на орієнтирах сучасної філософії освіти. Основну парадигму філософії освіти можна схарактеризувати як людиноцентричну, де людиноцетризм стає її методологічною засадою та провідною ідеєю. Концептуальним підґрунтям професійної підготовки є низка наукових підходів і загальнопедагогічних принципів, яких необхідно дотримуватися в освітній діяльності ЗВО. Серед спільних підходів виокремлено такі: системний, синергетичний, міждисциплінарний, культурологічний, компетентнісний, діяльнісний, аксіологічний, антропоцентричний, контекстний, кар’єрозорієнтований,  особистісно орієнтований.

До філософських засад філологічної освіти як складника освіти дорослих належать: лібералізм, що зосереджує увагу на гуманітарному компоненті, розвитку інтелектуального мислення, організаційного знання, на професійному й життєвому досвіді; прогресивізм, який утверджує ідеї прагматизму в корпоративній освіті, акцентує на потребах, досвіді студентів, на проблемному підході до навчання; біхевіоризм, за яким поведінка людини залежить від впливу зовнішнього середовища, непідвладного людині, передбачає формулювання чіткої мети навчання й цілеспрямовану діяльність заради її досягнення, має особливий вплив на корпоративну освіту, зокрема в розробленні освітніх програм, з’ясуванні ролі викладача в забезпеченні змін у корпоративному середовищі; гуманізм із його ідеями про розвиток людини, її прагнення до самореалізації, важливість мотивації в процесі навчання, концепцією особистісно орієнтованого навчання; критична, або радикальна, філософія, що трактує корпоративну освіту як механізм радикальних змін і розв’язання гострих соціальних проблем.

Зауважимо, що американська модель професійної підготовки філологів ґрунтована на принципах студентоцентризму, свободи вибору, навчальної автономії, керованої факультативності, інтеграції знань, релевантності, диференціації й індивідуалізації, самоменеджменту знань, орієнтації на особистий успіх студента. У теоретичній площині наукову цінність в організації навчання майбутніх філологів становлять теорії самоменеджменту, самоорганізації, «прогресивного навчання», «потреб», «очікувань», «оброблення інформації» («information-processing theory»), конструктивізму та інші.

Професійну підготовку філологів проводять в українських та американських ЗВО різних форм власності (державної, приватної, комунальної), що самостійно розробляють і втілюють освітні програми за трьома рівнями вищої освіти (бакалавр, магістр, доктор філософії). Філологічна освіта в США охоплює широкий спектр освітніх програм (вузькоспеціалізовані, загальної підготовки, комбіновані («joint degree programs»), дуальні («dual degree programs»), сертифікатні («certificate programs») із різними формами й режимами навчання, методами та формами організації навчальної й пошуково-дослідницької діяльності, діагностичними методиками моніторингу академічних досягнень студентів. В українській практиці навчання філологів відбувається за освітньо-професійними й освітньо-науковими програмами, наявна можливість отримати подвійний диплом («joint degree programs»). Спеціалізації в Україні передбачені завдяки реалізації ЗВО права навчальної автономії, проте їхній спектр дещо звужений, порівняно з США. Водночас зауважимо, що в амерканському досвіді існують такж  проблеми із запровадженням дуальних освітніх програм. Зокрема, йдеться про якість цих програм, оскільки викладачі коледжів та університетів констатують, що не завжди вони витримують вимоги (присвоєння кредитів) та критерії забезпечення якості (організація навчання). Надмірна залежність від кредитних годин інколи спричиняє «атомізацію» навчального матеріалу (подрібнення), як це відбувається в Україні. 
З огляду на результати навчання, бакалаврські програми мають готувати «допитливих професіоналів» («investigative professionals»), тоді як магістерські програми – «професійних дослідників» («professional researchers»). Обидві категорії передбачають формування дослідницької компетентності, проте професійні дослідники мають додатково з’ясувати власну наукову позицію («research disposition») та сформувати здатність наукового бачення проблем (Зіноватна, 2011, с. 93–94). Така пропозиція особливо цінна для України, оскільки нині вітчизняна підготовка магістрів має академічний характер.

Серед одиниць обліку навчального часу як в Україні, так і в США виокремлюють навчальний рік («academic year«), семестр («semester»), тиждень («week»), навчальну годину («semester hour», «credit hour»). Поняття «semester hour» та «credit hour» відображають 1 академічну годину (50 хвилин) тижневого навчального навантаження студента. Обсяг навчального матеріалу визначають у кредитах («credits»). Навчальний кредит – обсяг навчального навантаження, що відповідає 1 годині на тиждень. В американській освітній системі вирізняють декілька видів кредитних одиниць. Трансферний кредит - це кредит, зароблений в певному навчальному закладі і приймається цим навчальним закладом. Такий кредит зараховується тільки в тому випадку, якщо він присвоєний навчальним закладом, який пройшов акредитацію і має угоди з відповідними академічними факультетами щодо певних навчальних курсів або кредитних блоків. Як зазначалося, окремі освітні програми вимагають також акредитації професійних асоціацій та/або громадських організацій перш ніж зарахувати кредити. Визначення часткового або повного зарахування трансферного кредиту є прерогативою ЗВО. Дуальний кредит - це кредит, отриманий під час вивченим певного курсу в середньій школі, і одночасно зараховується і як шкільний кредит, і як кредит ЗВО. 
Українські студенти-філологи порівняно з американськими мають певну (дещо обмежену) свободу у виборі навчальних дисциплін, обсяг яких становить щонайменше 25 % від загальної кількості кредитів ЄКТС, запланованих в освітній програмі. ЗВО самостійно затверджує систему оцінювання навчальних досягнень студентів, за обов’язкової умови, що оцінки мають бути переведені в кредити ЄКТС (найпоширеніші системи – 100-бальна й 4-бальна системи). Водночас зауважимо зростаючу незадоволеність викладачів США системою кредитних годин. Як зазначають американські експерти, під час реалізації цієї системи оцінюється не результативність навчальної діяльності студента, а враховується місце і тривалість проведення занять (особливо при переході з одного навчального закладу в інший, а також при дистанційному навчанні). Погоджуємося з цим твердженням, незважаючи на те, що кредитні години є механізмом, який дозволяє реєструвати навчання і трансформувати результати з одного закладу в інший.
Навчання за освітніми програмами завершується підсумковим контролем (іспит / кваліфікаційна робот / проект (у США) / дисертація). Присвоєння кваліфікації характерне для ЗВО обох країн. 

На відміну від українських, американські студенти менше «прив’язані» до одного ЗВО і «набирають» необхідні навчальні курси для отримання ступеня у декількох навчальних закладах. Згідно з дослідженнями  близько 60% американських студентів старших курсів навчаються більш ніж в одному  ЗВО, а майже 40% - у різних штатах. Студентська мобільність зростає через появу нових навчальних технологій, дистанційного навчання. Деякі ЗВО присвоюють ступені на основі оцінок курсових портфоліо студентів, отриманих ними в різних закладах.

Зазначимо, що в американському науково-методичному дискурсі термін «зміст освіти» («curriculum»), згідно з широким розумінням, стосується всього спектру дисциплін, які опановують. Навчальний план охоплює рекомендований (або обов’язковий) перелік навчальних дисциплін, час їх засвоєння й форми підсумкового контролю. На відміну від навчального плану закладу, що затверджує перелік й обсяг нормативних і вибіркових дисциплін, курикулум відображає освітню модель кожного рівня, наповнюючись змістом залежно від напрямів підготовки та спеціальностей. В Україні навчальний план підготовки і бакалаврів, і магістрів також складається з нормативної та варіативної частин. До нормативної частини належать такі цикли дисциплін: 1) гуманітарної підготовки; 2) природничо-наукової та соціально-економічної підготовки; 3) професійної й практичної підготовки. Варіативна частина плану може містити ті самі цикли дисциплін, що й нормативна, проте їх обирає навчальний заклад. На відміну від магістратури в США, де всі дисципліни більшою мірою пов’язані з фаховою спеціалізацією певної спеціальності, в Україні цикли фундаментальних і гуманітарних та соціально-економічних дисциплін спільні для всіх магістерських спеціальностей, хоч і не стосуються безпосередньо професійних інтересів магістрантів. У США зміст більшості бакалаврських програм складається з так званих «розширеного компонента» («the breadth component») – загальноосвітніх дисциплін гуманітарного й природничого циклів та «поглибленого компонента» («the depth component») навчання, що утворюють загальнопрофесійні та спеціальні дисципліни (Зіноватна, 2011, с. 50-51). Дисципліни розширеного компонента затверджують на рівні університету чи коледжу. Наприклад, для бакалаврів мистецтв їхня питома вага становить у середньому 37,6 % від загального навчального навантаження. Зазвичай, перелік загальнопрофесійних навчальних курсів фіксований, проте студентам надають більшу свободу вибору спеціальних навчальних дисциплін. В останні роки модель курикулуму бакалаврів залишається незмінною, проте відбулися зміни в освітніх цілях, що привели до зближення фахової спеціалізації та загальної освіти. 

Основні особливості бакалаврату: 1) адаптація студентів до навчання у ЗВО; 2) формування навичок функціонального характеру; 3) загальноосвітня підготовка; 4) соціалізація особистості. Магістерський рівень має такі характеристики: 1) самостійне дослідження як основа підготовки; 2) провідна роль дослідницького середовища в науковій діяльності; 3) узгодженість освітньої підготовки з професійними інтересами магістрантів. 

Освіта магістерського рівня США (частково, лише її академічна орієнтація) та України має таку спільну рису, як зосередження на науково-дослідницькій роботі. Використання різних моделей організації навчання зумовлює різні концепції освітніх рівнів: послідовність у здобутті загальноосвітньої та спеціальної підготовки в США й паралельне вивчення всіх блоків дисциплін в Україні, де на магістерському рівні проходить поглиблена підготовка.

Формування змісту професійної підготовки філологів у США базоване на засадах фундаменталізації й міждисциплінарності, полікультурності, варіативності, компетентнісного підходу, практичної спрямованості та випереджувального характеру. Посутню роль у структуруванні змісту відіграють його розробники (професорсько-викладацький склад, стейкхолдери, практики, випускники та ін.). В Україні залучення стейкхолдерів до структурування змісту професійної підготовки відбувається досить повільно, через небажання обстоювати активну позицію. 
У США навчальні вимоги магістерської програми індивідуалізовані для кожного студента (Зіноватна, 2011, с. 33). Одним із засобів індивідуалізації слугують вибіркові навчальні курси. Повноцінне запровадження вибіркових дисциплін за вибором актуалізує проблему готовності студентів до такого вибору, оскільки в США, по-перше, студенти обирають навчальні курси, починаючи з середньої школи, тому вибіркові дисципліни не є новим для них досвідом. По-друге, студенти формують індивідуальну програму навчання під керівництвом академічного радника, який, зважаючи на попередню освіту студента та його інтереси, може порадити найоптимальніший варіант. В Україні викладачі не мають досвіду такої діяльності, тому надання кваліфікованої допомоги становить сумніви. 

Тривалість навчання в закладах освіти України та США варіюється залежно від рівня. Наприклад, в Україні бакалаврські програми розраховані на 3 – 4 роки, магістерські –  на 1,5 – 2 роки, докторські – на 4 роки. У США програми для отримання ступеня асоціата охоплюють період навчання у 2 роки, для бакалавра – 3 – 4 роки, магістра – 1 – 2 роки, доктора – до 5 років. Навчальний рік в американських ЗВО триває, зазвичай, 9 місяців – із кінця вересня до травня, складається з трьох семестрів. В Україні навчальний рік також охоплює період у дев’ять місяців – із вересня до червня, у більшості ЗВО поділений на два семестри. 

Одна з особливостей організації освітнього процесу в обох країнах полягає в тому, що ЗВО мають право самостійно обирати форми й методи організації навчання, а науково-педагогічні та педагогічні працівники самостійно окреслювати методи й засоби навчання та виховання майбутніх фахівців. Підготовка майбутніх філологів у ЗВО США й України проходить за такими формами організації навчальної діяльності: навчальні заняття, самостійна робота, практична підготовка, контрольні заходи. До основних видів навчальних занять належить лекція, лабораторне, практичне, семінарське, індивідуальне заняття, консультація. Поряд з основними формами організації навчальної діяльності існує цілий комплекс позааудиторних форм: конференції, предметні гуртки, вікторини, конкурси тощо. Навчання за освітніми програмами організоване за кредитно-модульною системою, поєднує аудиторну роботу (лекції, семінари й інші види), комп’ютерне навчання («e-learning»), практичні та лабораторні роботи, виконання домашніх завдань (підготовка проектів, презентацій), самостійне навчання або дослідження, консультації з науковим керівником, роботу над дисертацією. Практичні заняття – найбільш прийнятна форма для розвитку професійної компетентності студентів-філологів. На сьогодні суттєво змінюються функції викладача. Під час проведення лекцій викладач має бути медіатором – посередником між студентом і знаннями – та викладачем-коучем, який створює умови для самостійного просування студента в навчанні; на практичних заняттях – викладачем-тренером і модератором, який налагоджує сприятливу атмосферу для самостійного продукування ідей і рішень; на індивідуальних заняттях – фасилітатором, що дбає про позитивну атмосферу для комунікації, актуалізує суб’єктний потенціал студентів. 

Сучасна модель освітнього процесу ЗВО передбачає відмову від практики трансляції знань студентам і заохочення та спонукання їх до самостійного оволодіння знаннями, уміннями, навичками, формування внутрішньої потреби в самонавчанні, набуття досвіду самостійної роботи (СРС в Україні) / самостійної навчальної діяльності (СНД у США), постійного самовдосконалення й самоосвіти. Більшість принципів організації СНД і СРС у ЗВО обох країн хоч і не тотожні за формулюванням, однак подібні за своїм змістом. За змістовими й технологічними ознаками організація СРС / СНД майбутніх філологів суттєво відрізняється.

Зміст СНД філологів у США представлений обов’язковим і вибірковим складниками, до яких належать обов’язкові й вибіркові дисципліни, кваліфікаційна робота, пошуково-дослідницька діяльність, самостійне незалежне навчання (дослідження), практика, стажування. Обсяг СНД становить 60 – 70 % навчального навантаження. Суттєву частку СНД має під час виконання проектів (3 – 5 кредитів), практики (1 – 3 кредити), стажування (3 – 7 кредитів), незалежного навчання / дослідження (1 – 6 кредитів), індивідуальних наукових досліджень (2 – 3 кредити), курсової роботи (1 – 3 кредити), дисертації або дипломної / магістерської роботи (3 – 5 кредитів). Зміна пропорцій між аудиторною роботою та СНД убік збільшення останньої забезпечує якість результатів навчання, завдяки високій мотивації студентів, що стимулюють їхньою академічною свободою. Обсяг СРС в українських освітніх реаліях становить 30-40 % на 70-60 %, що відповідає рекомендованим межам від 1/3 до 2/3 загальної кількості годин на дисципліну. Співвідношення аудиторного навантаження й СРС визначають, зважаючи на специфіку та зміст конкретної навчальної дисципліни, її місце, роль і дидактичну мету в реалізації професійної підготовки, а також з огляду на питому вагу в освітньому процесі практичних, семінарських і лабораторних занять. До індивідуальних завдань студентів-філологів належать написання рефератів, підготовка курсових і дипломних проектів (робіт) тощо. 

Для формування й розвитку навичок СНД майбутні філологи опановують спеціальні дисципліни «Директивні інструкції» / «Directed Reading» (із методичними вказівками від факультету) для студентів-першокурсників та «Незалежний навчальний проект» / «Independent Study Project» для студентів старших курсів. Дипломна робота може бути виконана у вигляді дослідження або проекту, передбачати емпіричну частину, герменевтичний чи лінгвістичний аналіз тексту. Поширені такі форми контролю СНД: тестування, захист наукових робіт і проектів, іспити, доповіді, звіти, публічне обговорення, публікації, творчі роботи, портфоліо (мовне, творче, перекладацьке, наукове), сертифікація, експертне й автентичне оцінювання. Відповідальність за результати самостійного навчання покладена на студента, процедура самоконтролю відбувається за чітко розробленим алгоритмом, роль викладача полягає у фасилітації, медіації, консультуванні, має рекомендаційний характер.

Досконалість організації СНД студентів-філологів у США аргументована диверсифікацією форм і видів СНД з огляду на рівень самостійності (автономії) студента, активне пропагування самостійності пошуку студентами власної освітньої та професійної траєкторії, інтенсивне впровадження сучасних засобів ІКТ і технології проектного навчання, структурування змісту на засадах науково-пошукового та творчого характеру, опосередковане управління на засадах рівного партнерства, ефективні заходи щодо формування мотивації, активізації й заохочення студентів до СНД; участь викладача на позиціях фасилітатора, консультанта, академічного радника. СНД студентів-філологів вирізняється високим рівнем саморегуляції, мотивації до самостійного навчання, самоконтролю й активності.

В Україні, попри потенційні ресурси, помітний брак готовності ЗВО до створення оптимальних умов для організації самостійної роботи студентів-філологів, що спричинене недосконалістю нормативно-законодавчого й навчально-методичного забезпечення СРС, а також реальним незадовільним станом використання інноваційних форм, методів і педагогічних технологій організації СРС.

Спільними технологіями, які використовують для організації СРС та СНД, є ІКТ, дистанційні технології, проектні технології, робота в малих групах. Навчально-методичними ресурсами слугують традиційні друковані автентичні й методичні матеріали, електронні мультилінгвальні засоби.
Особливу увагу в американському досвіді зосереджено на плануванні особистого часу студента-філолога та формуванні вмінь мобілізувати власний потенціал для ефективної СНД (створення індивідуального пакету дисциплін та графіка їх опанування). Завдання для СНД мають творчий, проектувальний і прогностичний характер, узгоджені з потребами й інтересами студентів (домінування письмових робіт). У виконанні СНД важливу роль відіграють спеціальні мовні (перекладацькі) центри й лінгафонні лабораторії. В українській практиці зафіксовано прикрий факт, пов’язаний із тим, що обмеження переліку дисциплін самостійного вибору студента гальмує формування їхньої індивідуальної освітньої траєкторії, призводячи до низької якості фахової підготовки та низького рівня академічної мобільності. Важливе значення має використання проблемно-орієнтованих, рефлексивно-орієнтованих, креативно-орієнтованих, комунікативно-орієнтованих методів навчання, які активізують вияви професійних та особистісних якостей майбутніх філологів, їх суб’єктного досвіду. 

На переконання А. Наконечної (2018), у ЗВО України СРС супроводжувана напівавтономією, частково залежною автономією, що потребує активної позиції викладача, який контролює, консультує студента й управляє ним. З’ясовано, що в процесі професійної підготовки бракує навчально-методичних матеріалів із самостійної роботи, які стосуються набуття необхідних знань, умінь і навичок поза аудиторією. Більшість запропонованих завдань для самостійної роботи передбачає лише пошук інформації в мережі Інтернет, написання рефератів, вивчення текстів, створення презентацій, виконання різноманітних практичних завдань, переклад текстів, написання есе й курсових проектів, підготовку дипломної роботи. У студентів недостатньо сформована мотивація до самостійної роботи, готовність (психологічна) до самостійного здобуття знань, помітна залежність від допомоги й думки викладача, відсутня інтелектуальна ініціатива та пізнавальна активність, що ускладнює СРС, навіть за умови високого рівня навчально-методичного й організаційного забезпечення.

Формування професійної компетентності майбутніх філологів не можливе без запровадження ефективних форм організації позааудиторної діяльності, яка максимально стимулює пізнавальну незалежну самостійність, творчу активність та ініціативність студентів, створює сприятливі умови для особистісного розвитку (наукові конференції, дискусії, святкові вечори, конкурси, вікторини, діяльність гуртків). Позааудиторна робота має свою специфіку, а саме: добровільна участь суб’єктів навчання; довільна форма проведення; відсутність програмних вимог; відсутність обліку й контролю знань і навичок студентів; виконання позааудиторної діяльності у вільний від навчання час; поєднання самостійної діяльності та ініціативи студентів у співпраці з викладачем; використання методів стимулювання активності студентів; новизна змісту, форм і методів навчання, виховання й розвитку; яскраво виражений творчий характер; тісний зв’язок з аудиторною та науково-дослідницькою роботою студентів; емоційне засвоєння студентами знань і професійних цінностей майбутньої діяльності; єдність теоретичної та практичної підготовки через особисте сприйняття цілей професійної освіти (Казьмерчук, 2013). Серед дидактичних принципів, що впливають на вибір змісту, форм і методів організації позааудиторної діяльності майбутніх фахівців, найбільш ефективними є принципи комунікативної активності, добровільності й зацікавленості, а також міжпредметних зв’язків (Панова, Андрійко, & Тезікова, 2010). 

Організація та проведення практики – органічний сладник професійної підготовки філологів. У ЗВО України використовують такі види практики, як навчальна та виробнича, що регламентоване нормативними документами («Положення про проведення практики студентів вищих навчальних закладів України», затверджене наказом Міністерства освіти України від 08.04.1993 року № 93, «Положення про проведення практик студентів», затверджені вченими радами вищих навчальних закладів). Основна мета практики – підготовка філологів через поглиблення й закріплення теоретичних знань, формування професійних умінь і навичок, а також виховання в студентів потреби системно поповнювати свої знання, творчо їх застосовувати в майбутній професійній діяльності. В освітніх програмах США заплановано проходження студентами виробничої практики, обсяг якої в середньому дорівнює 2-3 кредитам, викладацької практики (1 кредит), стажування за кордоном (3-7 кредитів залежно від тривалості стажування). Найбільш ефективним є виконання проектів та стажування. Водночас в українському досвіді цей сегмент практичної підготовки суттєво відстає від американського.

У вітчизняних програмах для здобуття освітнього ступеня бакалавра й магістра обов’язково заплановані кілька видів практики (навчальна, виробнича, педагогічна). В американських ЗВО курикулуми підготовки бакалаврів і магістрів філології також передбачають практику. Проте відмінність полягає в тому, що практична підготовка в США має більш спеціалізований і диверсифікований характер. Зокрема, базами практик можуть бути міжнародні компанії, суди, медичні заклади, школи, міжнародні організації тощо. В Україні студенти проходять практику на тих підприємствах, із якими навчальний заклад попередньо підписав угоду. Не завжди бази практик відповідають тій спеціалізації, яку б хотіли опанувати студенти. Педагогічна практика найчастіше притаманна магістерським програмам в Україні. У США не всі магістерські програми містять педагогічну практику, оскільки багато з них мають також вузьку спеціалізацію. Вітчизняні освітні програми підготовки магістрів філології передбачають також присудження кваліфікації «викладач» іноземних мов у ЗВО, що зумовлює обов’язкове введення педагогічної практики й педагогічних дисциплін. 

У процесі навчання студенти американських ЗВО мають змогу пройти стажування за кордоном, у країні, мову якої вивчають. Деякі програми передбачають обов’язкове стажування, інші пропонують студентам таке стажування як альтернативу. Крім того, студенти в США високомобільні, що дає їм змогу подорожувати між ЗВО, накопичувати нові знання. На жаль, в Україні проходження стажування майбутніми фіологами практично відсутнє. Мобільність студентів у межах України не є типовим явищем, а мобільність на рівні країн поодинока й потребує налагодження механізму. У разі з професійною освітою питання мобільності важливе з огляду на можливість відвідати навчальні заклади в країні, мову якої вивчають, та зануритися в мовне середовище. 

Для постійного вдосконалення  професійних навичок і підвищення кваліфікації в США професійні організації та асоціації пропонують підвищення кваліфікації в різних формах: курси, конференції, семінари тощо. Особливу популярність мають сертифікатні програми, які дають змогу пройти сертифікацію в професійних організаціях і державних установах. В Україні, на жаль, така практика відсутня. Досвід США у створенні мережі професійних організацій, розроблення стандартів проведення сертифікації фахівців – один зі зразкових у світі. 

Спектр кваліфікацій, які випускники програм різного рівня можуть здобути в США та в Україні, суттєво відрізняється. Після набуття чинності Закону України «Про вищу освіту» (2014 рік) навчальні заклади отримали право присвоювати кваліфікації тим, хто успішно завершив навчання за програмами для одержання освітнього ступеня. Наприклад, студентам, які успішно завершили навчання за бакалаврською програмою в галузі перекладу, присвоюють кваліфікації: перекладач; перекладач науково-технічної літератури; перекладач офіційно-ділових документів; перекладач юридичної документації; перекладач текстів економічного спрямування; перекладач комерційної літератури; військовий перекладач. Тим, хто здобув ступінь магістра філології, присвоюють такі кваліфікації: викладач ЗВО, філолог-дослідник, філолог, гід-перекладач, перекладач, перекладач технічної літератури, перекладач художньої літератури; редактор-перекладач, менеджер, секретар-референт, завідувач відділів міжнародних зв’язків та інші професії, пов’язані з філологічною й перекладацькою діяльністю в засобах масової інформації, видавництвах, рекламних агенціях, консультаційних рекламних службах, науково-дослідницьких установах. Після успішного опанування освітньо-наукової програми на докторському рівні й отримання ступеня доктора філософії у філології за спеціалізацією «Перекладознавство» присвоюють кваліфікації згідно з чинним «Класифікатором професій»: 2310.2 Викладач ЗВО; 2310.2 Асистент; 2412.2 Аналітик у сфері професійної зайнятості; 2419.3 Консультант в апараті державної влади, виконкому; 2444.1 Молодший науковий співробітник (філологія, лінгвістика та переклади); 2444.1 Науковий співробітник (філологія, лінгвістика та переклади); 2444.1 Науковий співробітник-консультант (філологія, лінгвістика та переклади); 2444.1 Філолог-дослідник; 2444.2 Філолог; 2451.1 Літературознавець; 2451.2 Редактор науковий, редактор літературний; 2444.2 Перекладознавець. У США присвоюють освітню кваліфікацію відповідно до обраної програми, її рівня та спеціалізації, наприклад, усний медичний перекладач, перекладач конференцій, локалізатор тощо (Скиба, 2018a).  

У вітчизняній системі порівняно меншу увагу зосереджено на науково-дослідницькій підготовці філологів. Імпонує позиція О. Зіноватної стосовно того, що магістерські дослідження мають «прихований» характер, оскільки до наукового пошуку залучені лише науковий керівник і магістрант. Позитивні зрушення засвідчує зростання кількості студентських конференцій, форумів і семінарів. Досвід такої участі надзвичайно корисний, проте необхідна системність апробації наукових результатів як одна з умов формування пошуково-дослідницького середовища. 

Серед філологічних спеціальностей у США решту континууму становлять такі орієнтації: академічна, дослідницька з акцентом на методах математичної статистики, поглиблена дослідницька, студійно-прикладна, науково-педагогічна, психолого-педагогічна, кар’єрна та професійна. Магістерська спеціальність також може мати універсальний, широкий, вузький або спеціальний профіль, базуватися або на монодисциплінарному, або на міждисциплінарному підході. Численна кількість спеціальностей на магістерському рівні в США аргументована бажанням ЗВО запропонувати широкий вибір програм для реалізації особистісних потреб, які зважають на спектр функційних обов’язків філолога. За висловом О. Зіноватної (2011), якщо вісім орієнтацій помножити на чотири профілі та два підходи, суто теоретично можливе існування 64 варіацій однієї філологічної спеціальності. Звичайно, у реальному житті така кількість варіацій не виправдана й не трапляється. 

У вітчизняних магістратурах функціюють програми єдиної, науково-педагогічної, орієнтації. Відповідно до філологічних спеціальностей, здобувають кваліфікацію магістра філології, викладача. Дослідниця І. Соколова (2008) стверджує, що 81 % батьків не виявляє бажання, щоб їхня дитина після навчання працювала вчителем. Згідно з результатами опитування, проведеного серед студентів І – ІІІ курсів Чернігівського державного педагогічного університету ім. Т. Шевченка спеціальності «Мова і література (англійська)», респонденти не пов’язують своє фахове майбутнє з діяльністю в освітніх закладах. Натомість професійні плани стосуються фаху перекладача, журналіста, роботи в приватних установах тощо. Варто звернути увагу на той факт, що опитані наголошують на можливості опанування додаткової спеціальності, потрібної для роботи в певному закладі, на курсах перепідготовки та в інститутах післядипломної освіти (Зіноватна, 2011, с. 19).

Для академічної спільноти США також характерна мобільність фахівців, що оптимізує позитивну академічну практику. Рідкісним явищем стає ситуація, коли професор має зв’язки лише з однією освітньою установою, у якій здобував ступінь магістра чи доктора тощо. Для американського вченого звичний зв’язок з двома або з трьома університетами, де опанована освіта. Завдяки мобільності, оптимальному працевлаштуванню в різних закладах США, професори, які демонструють високі наукові й академічні результати, володіють належним рівнем інтелектуальної свободи, можуть подолати адміністративний тиск.

Результати порівняльно-педагогічного аналізу професійної підготовки філологів у США та Україні представлено в Додатку Ю . 

Компаративно-педагогічний аналіз професійної підготовки філологів засвідчує, що її рівень в Україні не повною мірою відповідає сучасним міжнародним вимогам. Виважений аналіз переваг і використання інноваційних ідей досвіду США сприятиме вдосконаленню системи професійної підготовки філологів в Україні. 

4.3. Перспективні напрями розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні

Упродовж останніх п’ятнадцяти років проведено низку досліджень, пов’язаних із різними аспектами професійної підготовки філологів, однак такі студії не вичерпують усього обсягу порушеної проблеми. Це зумовлює необхідність аналізу задекларованого питання на основі системного підходу. Цілком правомірним є припущення про те, що ефективність професійної підготовки філологів залежить від її системної реалізації. Прогноз (перспективний розвиток) як науково аргументоване передбачення надає випереджувальну інформацію про розвиток певних явищ, процесів у майбутньому. Прогнозування в «Енциклопедії професійної освіти» потрактоване як цілеспрямоване наукове дослідження конкретних перспектив розвитку якогось явища. Прогнозування, зокрема й педагогічне, як одна з форм конкретизації наукового передбачення перебуває «у тісному взаємозв’язку з плануванням, проектуванням, цілепокладанням, організаційним управлінням» (Енциклопедія освіти, с. 337). Осягнення прогностичних аспектів розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні має базуватися на сучасних тенденціях розвитку філологічної освіти, науково обґрунтованій освітній політиці, стані та прогнозах розвитку мовної освіти, об’єктивних потребах її оновлення, результатах навчання, педагогічних інноваціях у вітчизняному й зарубіжному досвіді. 

На наше переконання, професійна підготовка майбутніх філологів – системне явище, що має цілісний, неперервний характер та охоплює сукупність взаємопов’язаних компонентів, які мають свою структуру й специфічні функції, а також являють собою її підсистеми. За аналогією з досвідом США визначено такі компоненти системи: цільовий (соціальне замовлення, мета, завдання, потреби, вимоги, зовнішні та внутрішні детермінанти, функції), теоретико-методологічний (теорії, ідеї, підходи, принципи, концепції), законодавчо-нормативний (нормативно-правове забезпечення освітнього процесу), організаційний (організація професійної підготовки); змістовий (зміст навчання), технологічний (навчально-методичне й технологічне забезпечення навчання), особистісний (професійно важливі якості особистості), діагностично-результативний (результати навчання й діагностичний інструментарій), управлінський (управління освітнім процесом на всіх рівнях), прогностичний (Рис. 4.3). Основними рівнями реалізації системи є державний, інституційний та індивідуальний. 
Доцільність прогностичного обґрунтування нових і вдосконалення наявних підходів до функціювання й розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні зумовлені низкою зовнішніх та внутрішніх детермінант, а саме: сучасними тенденціями розвитку філологічної освіті у світі, викликами лінгвальної глобалізації; стратегічними орієнтирами інформаційного простору, проблемами мовної екології й мовної політики; стрімким розвитком комунікаційних технологій в усіх галузях суспільства; соціально-економічним розвитком українського суспільства; необхідністю розвитку інтелектуального, культурного та людського капіталу країни; стрімким розвитком філологічної науки, інформаційних технологій; посиленням ролі професійної освіти як динамічної системи, спрямованої на забезпечення якісної професійної підготовки філологів; загостренням суперечностей між зростанням попиту на висококваліфікованих філологів на ринку праці та наявним рівнем їхньої кваліфікації; розв’язанням проблем професійної підготовки філологів на основі міждисциплінарного підходу; підвищенням вимог ринку лінгвістичних послуг до рівня компетентності філологів; зростанням ролі соціального партнерства; оновленням загальнодержавного класифікатора професій тощо.

В умовах формування суспільства знань професійна підготовка повинна мати на меті підготовку філологів із сучасним світоглядом, професійними знаннями інноваційного характеру, уміннями їх практичного 
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використання під час розв’язання соціально-економічних і міжнародних проблем на основі постійної самоосвіти.
Концепція (від лат. «conception» – система) – це система поглядів, принципів у будь-якій галузі; загальна думка, основна ідея праці, твору, тобто система поглядів на процеси і явища в природі й суспільстві. Більш конкретну дефініцію пропонує В. Полонський (2004), згідно з якою це провідна думка, що окреслює стратегію дій у реалізації реформ, програм, проектів, планів (с. 158). 
Концептуальними засадами розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні слугують ідеї неперервності, відкритості, доступності освіти; гуманізації й гуманітаризації освіти; культуровідповідності та крос-культурності; взаємозв’язку інтелектуального, культурного, людського капіталу; інтеграції системи вітчизняної освіти до світового освітнього простору; автономізації освіти та створення умов для професійного й особистісного розвитку; інтеграції наукового, освітнього, інноваційного складників; стандартизації вищої філологічної освіти на засадах міждициплінарної інтеграції знань, компетентнісно-орієнтованої, практико-орієнтованої й дослідницько-орієнтованої освітньої парадигми; забезпечення студентоцентрованого навчання та викладання на засадах академічної доброчесності й свободи вибору; інтеграції «крос-функціональних» і «крос-культурних» («crossfunctional plus crosscultural») галузей знань; самостійного оволодіння знаннями, уміннями, навичками; максимальної індивідуалізації навчальної діяльності та навчальної автономії з огляду на потреби й очікування студентів.

Прогностичні аспекти системи професійної підготовки філологів в Україні обгрунтовуємо  на підставі тенденцій, властивих світовій освітній практиці: гнучкість і варіативність освітніх програм, їхня диференціація за рівнем складності й регіональними ознаками; трансформація змісту освіти на засадах компетентнісного підходу, професіоналізації, предметної спеціалізації, міждисциплінарності; широкий спектр дисциплін вільного вибору та спеціалізацій у галузі філології та суміжних (несуміжних) наук; орієнтація навчання на особистий успіх студента й розвиток його навчальної автономії; пропагування самостійності пошуку студентами власної освітньої та професійної траєкторії; упровадження «кар’єрних модулів» з інформаційним і методичним супроводом; використання концепції електронного навчання й викладання, інноваційних методів і технологій навчання; сприяння академічній та професійній мобільності на основі послідовного й паралельного здобуття спеціалізацій, навчання за міждисциплінарними програмами , стажування за кордоном; ефективні заходи з активізації й заохочення до пошуково-дослідницької діяльності; диверсифікація напрямів пошуково-дослідницької діяльності та сфер працевлаштування; забезпечення педагогічним персоналом; орієнтація змісту навчання на органічний зв’язок теорії з практикою, а також урахування особливостей країни й регіонально-етнічної орієнтації; проведення наукових досліджень із проблем філологічної освіти; опосередковане управління навчальною діяльністю на засадах рівнопартнерської співпраці; удосконалення нормативно-правового забезпечення для розроблення стандартів нового покоління; систематизація статистичної інформації на локальному, регіональному й національному рівнях; створення широких можливостей для обміну результатами наукових досліджень й успішним педагогічним досвідом тощо. Водночас усвідомлюємо, що професійна підготовка філологів має відбуватися на засадах збереження національних історичних, культурних та освітніх надбань і використання найкращих зразків світового досвіду, прогностичності. 

Методологічний концепт професійної підготовки становлять взаємодія та взаємозв’язок фундаментальних наукових підходів (системного, аксіологічного, міждисциплінарного, інтегративного, компетентнісного, культурологічного, синергетичного, діяльнісного, особистісно орієнтованого комунікативно-когнітивного, кар’єрно-зорієнтованого, герменевтичного), загальнопедагогічних (гуманізації, неперервності, диверсифікації, свободи вибору, випереджувального характеру навчання, інноваційності, варіативності, поліструктурності змісту, мобільності) і специфічних принципів (керованої факультативності; навчальної автономії, опосередкованого управління самостійною діяльністю; фасилітації, міждисциплінарної інтеграції; релевантності; диференціації й індивідуалізації, «спільного інтересу» самоменеджменту знань), закономірностей професійної та освітньої діяльності, світових тенденцій розвитку вищої філологічної освіти. 

Методологічний концепт відображають положення гносеології про необхідність дотримання в процесі когніції принципу гносеологічного плюралізму, про системний і світоглядний характер пізнання, яке є циклічним та спіральним за характером, спрямоване на створення мультипарадигмальної картини світу й вимагає постійного оновлення та розширення знання. Стимулювання мовленнєво-розумової активності студентів-філологів у процесі пізнання детерміноване проблемністю й евристичністю навчання, когнітивним дисонансом, паралельністю мовленнєвого та когнітивного розвитку, формування їхнього множинного інтелекту, картини світу, мовної особистості, ментального й знаннєвого простору.

Теоретичний концепт представляє систему вихідних концептуальних положень, ідей, теорій (філософських, історичних, психологічних, педагогічних, економічних, соціологічних, лінгвістичних), нормативно-правових засад, дефініцій, без яких не можливе розуміння сутності системного процесу професійної підготовки філологів. Основою багатоваріантного розв’язання пізнавальних проблем слугує мультипарадигмальність розвитку знання та гносеологічний плюралізм, який постулює існування рівноправних, незалежних форм і джерел пізнання, що функціюють за власними законами й утілені в різних картинах світу.

Практично-прогностичний концепт передбачає розроблення навчально-методичного забезпечення для вдосконалення професійної підготовки філологів у вітчизняній освітній практиці; обґрунтування перспектив її розвитку на основі творчого використання інноваційних ідей досвіду США зі збереженням національних культурно-освітніх традицій.

Подальший розвиток системи професійної підготовки філологів в Україні потребує оновлення нормативно-правової бази, яка сприяла б забезпеченню якісної професійної підготовки філологів. Зокрема, у нормативних документах (стандартах вищої освіти) необхідно більш чітко прописати предметне поле галузі знань «Філологія». Потребує розмежування предметна специфіка лінгвістики, філології та прикладної лінгвістики; предметна сфера перекладу з огляду на спеціалізації «Усний перекладач» – «Письмовий перекладач» – «Сурдоперекладач». Необхідно внести певні корективи до чинного класифікатора професій: представити професії «перекладач» і «лінгвіст» з урахуванням спеціалізації. Практика доводить необхідність розмежування спеціалізацій «Мова та література» і «Переклад», що до 2016 року існували як окремі спеціальності та які, згідно з наказом МОН України № 567 від 25.05.2016, об’єднано в одну спеціалізацію «Мова та література (переклад включно)». Згадане об’єднання суттєво погіршує можливості якісної професійної підготовки перекладачів в Україні, оскільки сумарний обсяг компетентностей із мови, літератури та перекладу перевищує обсяг навчального навантаження, унеможливлює досягнення якісних навчальних результатів. Водночас це суперечить міжнародному досвіду підготовки філологів-перекладачів, зокрема в США. 
Результати компаративно-педагогічного аналізу дають підстави стверджувати, що в системі професійної підготовки філологів в Україні досі ще домінує академічна (знаннєва) концепція, яка оминає специфіку професійної діяльності й особистісні потреби філолога. Не розв’язаною залишається проблема функційного призначення порівняно нової спеціалізації «Прикладна лінгвістика», яка з одного боку за своїм змістом охоплює різні галузі знань (математику, інформатику, міжнародну комунікацію та ін.), з іншого - за своїм статусом (насамперед філологічного напряму) має певні обмеження щодо формування  та структурування змісту (недостатньо широкий  вибір нових дисциплін прикладного характеру). Це становить суттєві труднощі щодо присвоєння професійної кваліфікації випускникам (у більшості випадків лінгвіст-інформатик, лінгвіст-аналітик) і, таким чином, гальмує їхнє працевлаштування. Як вихід із такої ситуації, вбачаємо у необхідності розширення переліку спеціалізацій в межах спеціальності «Прикладна лінгвістика», наприклад «Юридична лінгвістика», «Лінгвістична експертиза (право)», «Психолінгвістика (судочинство)», «Медіалінгвістика» тощо. Переконані, що такий підхід дозволить краще зрозуміти специфіку професії та задовільнити потреби суспільтва у прикладних фахівціях-лінгвістах. Загалом запровадження спеціалізацій уже на бакалавраті допоможе уникненути універсалій на зразок «бакалавр філології».

Необхідно зазначити, що потребують диверсифікації освітні програми для підготовки філологів у напрямі розширення спеціалізацій на магістерському рівні. Керуючись досвідом США, допускаємо, що більшість випускників бакалаврату здобуватиме вищу освіту другого рівня. За нових умов порівняно великого набору магістрантів їхнє навчання не може бути орієнтоване лише на підготовку викладачів вищої школи та вчених-дослідників. Відповідно до світових вимог, вища філологічна освіта має бути повноцінною вже на рівні бакалавра з чітким предметним полем професіоналізації. 

Обговорення проектів стандартів вищої освіти актуалізує потребу в розробленні стандартів вищої освіти за науковим рівнем доктора філософії в галузі філології, з огляду на спеціалізації, наприклад «Юридична лінгвістика». Як галузь науки вона має свій об’єкт  -  мова, яка функціонує в царині юридичної науки й освіти, правотворчій, правозастосовній практиці й судочинстві. Як наукова спеціальність вона має вже сформований науковий фундамент. Це міждисциплінарна наука про роль і функції мови в юридичній теорії та практиці. Проведений аналіз теоретичних і практичних розробок учених, лінгвістів та юристів  (проблеми: лінгвістичне забезпечення розвитку юридичної науки та освіти; правові проблеми мови; поняттєвий апарат особливої частини Кримінального кодексу України; судова комунікація) засвідчив, що у вітчизняній і зарубіжній науці вже чимало зроблено для розв’язання теоретичних і практичних проблем, які перебувають на стику лінгвістичної та юридичної науки, свідченням чого є численні праці, опубліковані як в Україні, так і за її межами. Обґрунтування статусу юридичної лінгвістики як окремої науки і навчальної дисципліни, дає підстави для започаткування та офіційного визнання ДАК МОН України наукової спеціальності «Юридична лінгвістика». Зауважимо, що 2010 року в галузі «Філологічні науки» були присуджені наукові ступені кандидата і доктора наук зі спеціальності 10.02.21 - «Структурна, прикладна та математична лінгвістика» (філологічні, фізико-математичні і технічні галузі). 

Перспективними міждисциплінарними науковими спеціальностями вважаємо «Лінгвістична експертиза в галузі права», «Судова комунікація», «Лінгвокриміналістика» та ін. Відповідно для науковців дискусійними є питання визначення, уточнення й деталізації основних напрямів наукового пошуку, співвідношення об’єкта і предмета, обґрунтування методології досліджень,  напрямів ефективного використання  лінгвістичних знань у правотворчій, правозастосовній практиці й судочинстві. Питання, до якої галузі науки їх віднести - юридичної чи філологічної, на наш погляд, не є принциповим. 

Потребують удосконалення й оновлення окремі положення нормативних документів ЗВО щодо організації освітнього процесу, наприклад, стосовно організації самостійної роботи студентів відповідно до міжнародних стандартів. Як засвідчує досвід США, феномен «самостійна навчальна діяльність» за сутнісними ознаками порівняно ширше віддзеркалює своє функційне призначення в контексті автономії навчання, ніж «самостійна робота» в українських документах. Уважаємо цілком правомірним уведення до освітнього нормативно-правового дискурсу поняття «автономна навчальна діяльність студента» (або навчальна автономія студента), з окресленням форм і видів та кредитів для їх реалізації. Диверсифікація автономної навчальної діяльності студента можлива в таких її видах: саморегульоване навчання, самокероване навчання, самоорієнтоване навчання, самонавчання, самодоступне навчання, незалежне навчання, індивідуальне навчання.

Модернізація підходів до розроблення змісту професійної підготовки філологів передбачає структурування змісту за циклами основних курсів освітньої програми, фахової спеціалізації, додаткової спеціалізації, з урахуванням принципу міждисциплінарності, професійних інтересів студентів-філологів, раціонального поєднання теоретичного й практичного навчання, галузевих потреб; прогнозує періодичні зміни в співвідношенні годин, запланованих для теоретичного й практичного навчання, самостійної навчальної діяльності; широке застосування обов’язкових, вибіркових, факультативних дисциплін разом із випускною роботою прикладного характеру (міждисциплінарним проектом). 

Зміст освітніх програм підготовки філологів прогнозує творче поєднання академічної та професійної підготовки на основі принципів варіативності, індивідуалізації, міждисциплінарності, науковості, системності, відкритості, професійної орієнтованості, модульності, актуалізації результатів навчання тощо. Пріоритетним у структурно-змістовому аспекті вважаємо урізноманітнення предметних спеціалізацій для освітніх програм: із прикладної лінгвістики (психолінгвістика, соціолінгвістика, криміналістична лінгвістика, нейролінгвістика, етнолінгвістика); із перекладу (соціальний переклад, сурдопереклад, ескорт-переклад, літературний переклад, локалізаційний переклад); фольклористика (прикладна фольклористика, світова / зарубіжна фольклористика, лінгвістична фольклористика, компаративна фольклористика, фольклоротерапія, європейська / американська етнологія). Широкий спектр дисциплін вільного вибору та спеціалізацій сприятиме задоволенню особистісних інтересів і потреб студента. Упровадження «кар’єрних модулів» дасть змогу розвивати самостійність пошуку студентами-філологами власної освітньої та професійної траєкторії. 

На підставі аналізу зарубіжного досвіду пропонуємо додати до змістового наповнення результатів навчання здатність до наукового аналітичного мислення; уміння проводити самостійне наукове дослідження із застосуванням наукових підходів, концепцій і методів; здатність виявляти й формулювати актуальні наукові проблеми, узагальнювати та критично оцінювати результати досліджень; здатність формулювати й перевіряти наукові гіпотези, обирати та обґрунтовувати інструментальні засоби, сучасні технічні засоби й інформаційні технології для оброблення результатів досліджень, аналізувати та обґрунтовувати отримані висновки; здатність розробляти програму наукових досліджень, організовувати її виконання відповідно до поставленої наукової мети; володіння методами кількісного і якісного аналізу й моделювання, теоретичного та експериментального дослідження; досконале володіння інформаційними й комунікаційними технологіями, іноземними мовами; здатність керувати міжнародними проектами в умовах глобалізації. 

Мовні картини світу різних країн мають суттєві відмінності, оскільки їх формування відбувається під впливом різноманітних екстралінгвальних та інтралінгвальних чинників. У зв’язку з постійною трансформацією ринку праці, недостатньою прогнозованістю розвитку мовної картини світу, зміст професійної підготовки філологів має бути орієнтованим на формування інтегрованого фахівця-філолога, що сприятиме підвищенню його мобільності й конкурентоспроможності на ринку праці, в умовах глобалізації й постійного розширення спектру крос-культурної діяльності. Концептуальним підґрунтям професійної підготовки філологів в Україні має стати міждисциплінарно-компетентнісна освітня парадигма.

 Відповідно до проектів стандартів вищої освіти бакалавра й магістра філології, професійна компетентність фахівців-філологів складається з інтегральної, загальної, спеціальної (фахові, предметні) компетентностей. Результатом підготовки стає висококваліфікований професіонал, здатний якісно й професійно виконувати професійне функції, володіти професійними компетентностями, особистісними якостями (креативність, мобільність, самостійність, толерантність, комунікабельність, здатність до самоаналізу, ерудиція, аналітичне й лінгвістичне мислення). Наприклад, в Україні можлива інтегративна підготовка філологів. Зокрема, Київський національний університет імені Т. Шевченка, Львівський національний університет імені І. Франка пропонують спеціалізації в галузі прикладної лінгвістики: «Комп’ютерне конструювання лексикографічних систем», «Лінгвістичні дослідження в судово-експертній діяльності», «Автоматичне оброблення природної мови» та ін. 

Структурування змісту необхідно проводити на основі міждисциплінарного, інтегративного, контекстного, комбінованого  та інших підходів. Наприклад, для фахівців із прикладної лінгвістики опанування новітніх технологій опрацювання мовної інформації потребує ознайомлення з теоретичним і практичним доробком у галузі лінгвістики (як складної системи лінгвістичних напрямів та дисциплін), психології (вивчення механізмів і стратегій комунікації), комп’ютерних наук (комп’ютерна лінгводидактика, комп’ютерна лексикографія) тощо. У зв’язку з цим, актуалізована проблема структурування змісту на засадах міждисциплінарної інтеграції (проведення наукових досліджень у галузі лінгводидактики, психолінгвістики, криміналістичної лінгвістики, комунікативної лінгвістики, соціолінгвістики, когнітивної лінгвістики, прикладної лінгвістики тощо). 
Підтримуємо думку К. Скиби, для навчання перекладачів доцільно використовувати перевірені американським досвідом підходи: соціально-конструктивістський, диференційований, прагматичний, діяльнісний, міждисциплінарний, технологічний, культурологічний, необіхевіористський, когнітивний, комплексний (Скиба, 2018а). Поєднання зарубіжних і традиційних підходів до навчання в процесі професійної підготовки філологів дасть змогу комплексно впливати на формування й розвиток особистості майбутнього перекладача. Інноваційними підходами до навчання перекладу можуть бути соціолінгвістичний, прагматично-функціональний, соціокомунікативний.
Наголосимо, що міжнародні вимоги до професійної мобільності та конкурентоздатності перекладачів на сучасному ринку праці, потреби у наданні якісних перекладацьких послуг та забезпеченні високого рівня іншомовної комунікації сторін-замовників; сучасні вимоги нормативно-правових документів і освітньо-професійних програм актуалізують створення оптимальних умов для формування прагматичної компетентності, яка полягає у здатності чітко й виразно висловлювати думки, використовувати знання техніки мовлення (правильна постановка дихання, розвиток голосу, чітка та зрозуміла дикція, нормативна орфоепія), володіння експресивними, емоційними, логічними засобами мови та умінні спрямовувати їх для досягнення запланованого прагматичного результату. В американському  досвіді прагматичній та термінологічній компетентностям надається особлива увага. Водночас українська практика засвідчує, що лише 0,5 % випускників ЗВО володіють нею на високому рівні. 

Дискусійним серед науковців і практиків є питання місця прагматичної компетентності філологів у структурі професійної компетентності, зокрема, як складову комунікативної компетентності. Наша позиція полягає в тому, що прагматична компетентність - це динамічна характеристика, яка   розкриває здатність філолога продуктивно використовувати мовні та паралінгвістичні ресурси для досягнення конкретної професійної мети та адекватної мовленнєвої взаємодії в іншомовному культурному контексті. Під час навчання прагматиці мови ідентифіковано такі проблемні питання: нестача навчально-методичних розробок для формування й розвитку прагматичної компетентності цільових мов у студентів-філологів; проблеми, пов’язані з переходом мовленнєвих актів з однієї мови в іншу; труднощі, які виникають під час перекладу. У цьому контексті важливе значення має рівень професійної кваліфікації викладача прагматики, здатність забезпечити прагматично орієнтоване навчання й оцінювання прагматичних знань; делікатність стосовно студентів різних культур. Йдеться про зміну професійних функцій викладача прагматики мови, оскільки він має  провести низку змін у своєму стилі викладання та залишити «свою зону комфорту», намагаючись працювати зі студентами по-новому.

Змістовими трансформаціями для магістерського рівня вважаємо створення освітньо-пошуково-дослідницького середовища (виконання проектів на замовлення) і розроблення спецкурсів інтегративного характеру. Нині структурування змісту магістерської підготовки філологів здійснюється на основі компетентнісного підходу. На наш погляд, формування змісту має грунтуватися на засадах науково-дослідницької парадигми та інтердисциплінарності,  спрямуватися на поглиблену методологічну  і теоретичну підготовку з орієнтацією на науково-пізнавальні інтереси магістрів та міждисциплінарні потреби суспільства. 

Практична підготовка філологів потребує диверсифікації її видів, узгодження термінів та тривалості. Зокрема, виробничу практику варто запровадити з другого семестру першого курсу для гармонійного й раціонального поєднання теоретичної і практичної підготовки (наприклад, 1 година на тиждень протягом семестру). Потребує тематичного реструктурування зміст робочих програм фахових дисциплін з акцентуванням уваги на завданнях творчого міждисциплінарного характеру, на науково-пошуковому наповненні самостійної роботи.
Організаційний компонент системи професійної підготовки філологів відображає особливості організації навчальної діяльності, форми, способи забезпечення ефективності та якості. Організація професійної підготовки передбачає розроблення диверсифікованих освітніх програм (вузькоспеціалізовані, загальної підготовки, комбіновані («joint degree programs»), дуальні («dual degree programs»), а також запровадження й визнання сертифікатних програм («certificate programs»), що дають право на одержання сертифіката після завершення навчання. Для досягнення якості доцільно створити освітнє інформаційне середовище, що дасть змогу реалізувати автономну навчальну діяльність студентів-філологів. Уважаємо необхідним активізувати діяльність мовних центрів (центрів перекладу) при ЗВО для залучення студентів до виконання індивідуальних завдань і дослідницьких проектів. Налагодження академічного партнерства із зарубіжними університетами для академічних обмінів сприятиме академічній мобільності філологів. Цілком виваженим є запровадження матеріальних та індивідуальних заохочень для студентів до провадження пошуково-дослідницької діяльності. В освітньому процесі важливу роль відіграє викладач. У зв’язку з цим, його функції також потребують модернізації (завдання викладача – стимулювати активну позицію студентів і спонукати їх до самостійного / самокерованого навчання; запровадження консультативної підтримки (сервісу) студентів із залученням студентів). Зокрема, варто ввести посади викладача-тьютора або академічного радника з чітко окресленими функціями (фасилітатор, консультант, радник). Пропонуємо  запровадити укладання контрактів між студентами і тьюторами  на семестр, з метою вибру дисциплін, організації практичної підготовки, стажування, самостійної роботи, волонтерства (з визначенням кредитів на кожен вид діяльності). Запрошення відомих фахівців-філологів (наприклад, перекладачів) і співпраця з профільними організаціями щодо організації спільної навчальної діяльності (починаючи з першого року навчання в ЗВО) сприятимуть розвиткові мотивації до професійної діяльності та поглибленню спеціальних професійних знань, умінь, навичок. Удосконалення системи забезпечення якості професійної підготовки філологів можливе через залучення студентів до експертних груп з оцінювання якості освітніх програм. 

Існує потреба в постійному розширенні партнерської мережі установ, організацій та агенцій, де студенти могли б проходити практики. Варто проводити заходи щодо активізації взаємин працедавців регіону та ЗВО. Партнерство академічної спільноти й регіональних замовників якісно впливатиме на забезпечення баз практик, розвиток матеріально-технічної бази ЗВО, налагодження взаємовигідних зв’язків між організаціями, діловими колами та промисловістю регіону. 

Технологічне вдосконалення професійної підготовки філологів пов’язане насамперед з упровадженням інноваційних методів і технологій навчання, наповненням інформаційного середовища «MOODLE» завданнями, що спонукатимуть студентів до активного використання сучасних засобів ІКТ у навчальній діяльності; модернізацією матеріально-технічного забезпечення. 
У процесі навчання майбутніх філологів доцільно широко застосовувати активні методи навчання: тексто-орієнтовані, процесуально-орієнтовані, проектно-орієновані та інші. Використання технології проектного навчання сприяє формуванню наукових знань майбутніх філологів, передбачає нерегламентовану, творчу, поліфункційну діяльність, а також виконання аналітичної, прогностичної, конструктивної, організаційної та рефлексивної функцій. Упровадження технології проектного навчання забезпечує формування професійних і соціально значущих знань та вмінь, що найбільше узгоджене з парадигмою компетентнісно-орієнтованої освіти й практико-орієнтованого навчання майбутніх філологів.

Новітні інформаційні технології у ЗВО передбачають використання найпоширеніших програм («Trados», «Déjà Vu», «OmegaT», «Wordfast», «MetaTexis», «MemoQ», «Star Transit», «WordFisher», «Across», «Lingotek Collaborative Translation Platform», «Evernote», «Inkeness», «Penultimate», «LectureNotes», «PenSupremacy», «My BIC Notes»). Це системи перевірки правопису та граматики; програми пам’яті перекладів; терміносистеми й бази термінологічних даних; системи термінологічних глосаріїв; системи підрахунку слів і символів; програми повнотекстового пошуку й зіставлення документів; програми поліграфічного оброблення; веб-локалізатори та ін. Запровадження змішаного навчання – економічно продуктивне й перспективне, оскільки сприяє розширенню освітніх можливостей охочих здобути філологічну освіту. Для таких форм навчання характерний гнучкий графік, можливе поєднання роботи й навчання. 

Набирає обертів навчання з використанням мобільних засобів зв’язку, навчальних додатків і програм, які розширюють можливості й покращують якість філологічної освіти. Практика доводить, що мобільні додатки мають чималу перевагу над традиційними методами навчання, що зумовлене низкою чинників: інтенсифікація самостійної діяльності, індивідуалізація навчання, підвищення пізнавальної активності й мотивації навчання, здатність забезпечувати зворотний зв’язок, змінювати наочність, наявність звукових ефектів, компенсація недоліків аудіо- й відеозаписів, традиційних підручників. Уважаємо за доцільне використовувати в підготовці майбутніх філологів широкий спектр мобільних навчальних ресурсів, додатків («Pear Deck», «Google Disc», «Socrative», «Kahoot!», «Vialogues») відповідно до індивідуальних потреб, інтересів і рівнів мовної підготовки студентів. На нашу думку, використання мобільних додатків підвищує мотивацію й пізнавальну активність студентів, допомагає індивідуалізувати навчання, усуває психологічний бар’єр у використанні іноземної мови як засобу спілкування, сприяє формуванню комунікативної компетенції, інтенсифікації самостійної роботи студентів.

Серед інноваційних видів оцінювання результатів навчання студентів філологів доцільно запровадити іпсативне («ipsative»; порівняння результатів виконання завдань студента з його попередніми результатами), сумативне («summative»; констатування рівня засвоєння знань і сформованості вмінь, компетентностей студентів за певний період), автентичне оцінювання («authentic assessment»), яке передбачає використання завдань в умовах, наближених до реальних, оцінювання практичного застосування знань, укладання портфоліо («мовне портфоліо», «перекладацьке портфоліо», «портфель індивідуальних досягнень»), «сертифікація», «експертне оцінювання», розроблення спеціальних аплікаційних форм для самоаналізу, запровадження публічного обговорення результатів успішності студентів і дій викладачів.
Важливий напрям удосконалення професійної підготовки філологів – забезпечення підготовки висококваліфікованого педагогічного персоналу. Особливої уваги потребує підготовка кадрів вищої кваліфікації – докторів наук із галузі знань «Філологія» за спеціалізаціями. Нагальною потребою є організація семінарів, майстер-класів для забезпечення аналітичної діяльності, обміну досвідом, стажування викладачів тощо. Вагоме значення в прогнозі має вивчення зарубіжного досвіду й залучення закордонних викладачів до роботи в освітніх закладах для організації тренінгів і семінарів. 

Ефективність та результативність професійної підготовки філологів залежать від науково-методичного забезпечення, що потребує, на наш погляд, негайного оновлення й професійного підходу до розроблення матеріалів. Розв’язання проблеми науково-методичного супроводу можливе за умов створення комплексної програми науково-методичного забезпечення професійної підготовки філологів, що уможливлювала б оперативну реакцію на потреби суспільства, вимоги світової спільноти, а також реалізувала б диференційований підхід до комплектування й розроблення навчально-дидактичних комплексів, зважаючи на особливості філологічної освіти. Посутню роль у реалізації цієї програми відіграє створення належної матеріально-технічної бази, особливо в частині комплексного забезпечення підручниками й навчальними посібниками на електронних носіях. Залучення зарубіжних фахівців і роботодавців до формування змісту робочих планів та програм, незалежного оцінювання якості й результативності навчання, розроблення в навчальних закладах психолого-педагогічних програм для проведення експериментальних досліджень стосовно їхньої готовності до організації професійної підготовки філологів сприятимуть удосконаленню й постійному оновленню науково-методичного забезпечення професійної підготовки.

Теоретично обґрунтовані положення покладено в основу розробленого  та апробованого навчально-методичного забезпечення: навчально-методичного комплексу з дисципліни «Зарубіжна література» для студентів філологічних спеціальностей (навчальна програма дисципліни «Зарубіжна література», навчальні посібники «Історія зарубіжної літератури ХХ століття», «Нариси із зарубіжної літератури ХХ – ХХІ століть», матеріали для самостійної роботи, зокрема вивчення твору Генрі Джеймса «Дейзі Міллер»); методичних рекомендацій «Професійна підготовка лінгвістів: порівняльний аспект»; міждисциплінарної освітньої програми «Лінгвістична експертиза» (Додаток Я). 
Навчально-методичний комплекс дисципліни (НМКД) «Зарубіжна література» (навчальна програма дисципліни «Зарубіжна література», навчальні посібники «Історія зарубіжної літератури ХХ століття», «Нариси із зарубіжної літератури ХХ – ХХІ століть», матеріали для самостійної роботи, зокрема вивчення твору Генрі Джеймса «Дейзі Міллер») розроблено з метою оновлення та удосконалення (осучаснення) літературознавчого компонента  змісту освіти студентів-філологів. 
Курс «Історія зарубіжної літератури ХХ століття» є складовою частиною дисципліни «Історія зарубіжної літератури», який вивчається на першому і другому курсах. Головне завдання навчального посібника «Історія зарубіжної літератури ХХ століття» - аналіз сучасного художнього твору в широкому контексті модерної світової культури. Мета навчально-методичного комплексу – підвищення рівня формування літературознавчої компетентності  (у сфері літературного процесу ХХ-ХХІ століття); вмінь та навичок самоосвітньої діяльності; розвиток критичного і аналітичного мислення; удосконалення навичок користування категоріальним апаратом літератури ХХ-ХХІ століття; здійснення літературознавчого, історико-літературного, порівняльного аналізу художніх творів, передбачених програмою у відповідності до сучасних вимог літературознавчої науки; визначення особливостей творчої манери автора, його індивідуального стилю; виявлення жанрово-родових ознак художнього твору, його зв’язки з певним напрямом, течією; користування довідниковими джерелами, зокрема літературними енциклопедіями та словниками літературознавчих термінів з метою отримання необхідної інформації літературознавчого змісту. Підбір навчально-теоретичного матеріалу здійснений відповідно до поставленої мети. Завдання спрямовані на формування вмінь вирізняти основні методологічні підходи до змісту та характеру цінностей художніх творів зарубіжної літератури ХХ-ХХІ століття. Теоретична ілюстративна база зорієнтована на ознайомлення студентів-філологів із суспільно-історичними процесами, що призвели до формування нового суспільного світогляду та виникнення нових течій в літературі. Таке наповнення, послідовність і організація викладеного контенту допоможе студентам здійснити логічний перехід від вивчення зарубіжної літератури як навчальної дисципліни до її практичного використання в професійних цілях й, таким чином, фундаменталізувати підготовку студентів-філологів, що наразі є актуальним завданням філологічної освіти. Слід наглосити, що дисципліна «Історія зарубіжної літератури» недостатньо забезпечена навчальною літературою для ЗВО українською мовою, тому НМКД є актуальним і своєчасним.
Увага до зарубіжної літератури зумовлена її глибоким впливом на формування духовно розвиненої, культуромовної особистості, яка самостійно мислить, зі стійкими моральними принципами, а також необхідністю ознайомлення з вершинними здобутками письменства ХХ-ХХІ ст. у контексті всесвітнього літературного процесу. Програмою дисципліни передбачено ознайомити студентів з найвагомішими творчими здобутками всесвітнього літературного процесу, поглибити знання про зарубіжну літературу, відкрити нові імена всесвітньо відомих письменників ХХ-ХХІ ст. та їхніх творів, розкрити характерні особливості індивідуального стилю митців, закріпити знання з теорії літератури, проаналізувати художні твори,  обґрунтовувати свою думку з приводу прочитаного.

Мета  навчального посбіника «Нариси із зарубіжної літератури ХХ – ХХІ століть» – ознайомити студентів-філологів з вершинними світовими надбаннями у сфері зарубіжної літератури та найвидатнішими представниками світового письменства, що працювали у межах літературних напрямів, та їхнім внеском у розвиток світового літературного процесу; закріпити понятійний апарат і розрізняти літературні течії, які сформувалися у межах даних напрямів; удосконалити знання студентів, що пов’язані з суспільно-історичними процесами, що привели до формування нового суспільного світогляду та виникнення нових течій в літературі; охарактеризувати особливості творчого методу, тематики та проблематики, притаманних напрямам та течіям, що вивчаються в процесі дисципліни «Історія зарубіжної літератури»; розкрити специфіку естетичних систем зазначеного періоду; окреслити закономірності взаємодії національного і особистісного початку в літературному процесі; розкрити суть основних літературознавчих понять, що пов’язані з дослідженням особливостей літературного процесу ХХ-ХХІ століття; навчити здійснювати літературознавчий аналіз художнього тексту; сприяти прилученню студентів-філологів до опанування загальнокультурних цінностей людства.  Теми для самостійного опрацювання дають змогу сформувати у студентів уміння аналізувати на вищому рівні інші твори письменників, не представлені в посібнику, встановлювати між ними необхідні зв’язки, проводити типологічні зіставлення, чітко визначати їхнє місце у світовому літературному процесі. У навчальному посібнику вміщено матеріали, що стосуються вивчення творчості Генрі Джеймса, класика американської літератури другої половини ХІХ- початку ХХ ст.., зокрема його повісті «Дейзі Міллер». Для кращого уявлення про своєрідність літературної спадщини митця як представника перехідної літературної доби у посібнику подаються повний текст повісті “Дейзі Міллер” (англійською мовою  й у перекладі українською) і низка літературно-критичних та методичних матеріалів (нарис про життя і творчість Г. Джеймса, фрагменти монографічних досліджень, аналіз повісті «Дейзі Міллер», питання до обговорення  твору, тестові завдання для перевірки знання тексту), які допоможуть осягнути художній світ видатного письменника. 

У процесі оновлення змісту філологічної освіти структуровано й оновлено зміст дисциплін «Література Англії і США», «Порівняльна професійна педагогіка». Зокрема, методичні рекомендації «Професійна підготовка фахівців з лінгвістики: порівняльний аспект»  розроблені для студентів спеціальності «Філологія. Прикладна лінгвістика» спрямовані на формування системи знань про зарубіжний досвід (США) професійної підготовки фахівців з лінгвістики в універистетах США та розвиток навичок критичного осмислення й адаптації інноваційних ідей зарубіжного досвіду до сфери майбутньої професійної діяльності. Метою методичних рекомендацій є ознайомлення студентів і викладачів з особливостями організації навчання фахівців-лінгвістів в університетах США, а також специфіковю змістового наповнення освітніх програм.

Вагомим практичним результатом здійсненого дослідження вважаємо розроблену авторську міждисциплінарну освітню (освітньо-професійну)  програму «Лінгвістична експертиза» (освітній рівень - магістр). Доцільність та необхідність розроблення такої освітньої програми зумовлена інтенсифікацєю процесів міжнародної правової адаптації та гармонізації у всьому світі, стрімким розвитком міжмовної комунікації в юридичній сфері. Мова права є цариною спільних інтересів як для правників, так і для юристів. Поділяючи погляди американського дослідника юридичної мови Б. Гарнера (2013), правнича ( або юридична) діяльність є «літературною професією», оскільки окрім лінгвістів, лише юристи грамотно і прискіпливо ставляться до слова. Сучасне українське закондавство формується значною мірою шляхом запозичення досягнень міжнародного досвіду. Завдяки компаративним дослідженням перед судовою та правовою системами виникла потреба в лінгвістичному осмисленні англомовного юридичного дискурсу. Дослідження структурно-композиційних та лексико-термінологічних особливостей законодавчих текстів, незважаючи на їхню безсумнівну цінність та значущість, не пропонують системного уявлення про мову законодавства. Необхідно розглядати процеси в більш широкому соціальному контексті функціювання мови, а саме з точки зору лінгвістичного та юридичного дискурсу. Юридичний дискурс  поділяють за відповідними функціональними галузями права: – 1) мова законів (законодавчі, абстрактні правові норми, призначені законодавцем як для фахівців, так і неюристів); 2) мова юридичної науки та експертиз (коментарі та обговорення спеціальних питань фахівцями для фахівців); 3) мова відомчого писемного спілкування (формуляри, пам’ятки, повістки та ін.); 4) адміністративний жаргон (неофіційне обговорення спеціальних питань фахівцями). Для кожного функціонально-стильового різновиду юридичної мови властиві свої специфічні ознаки, норми і правила використання мовних засобів у відповідності до ситуації та комунікативного завдання. Інтегральною ознакою юридичного дискурсу є ситуація комунікації в юридичній сфері, яка разом з екстралінгвістичними факторами визначає його диференційні мовні ознаки. 

З урахуванням вищезазначеного, вважаємо, що розроблена міждисциплінарна освітня програма є поштовхом до запровадження освітньої діяльнотсі за новою спеціалізацією «Лінгвістична експертиза (право)». Мета програми полягає у підготовці філологів інтегративного типу із поглибленими міждисциплінарними знаннями на перетині лінгвістки та права, розвинутими міждисциплінарними дослідницькими вміннями і практичними навичками лінгвістичної експертизи правового дискурсу. Програма має міждисциплінарний фокус і об’єднує дисципліни різногалузевих спеціальностей: прикладної лінгвістики, перекладознавства, права, лінгвопсихології, педагогіки. Особливостями програми – є інтеграція фахових знань, умінь та навичок в здатність вирішувати на практиці складні міждисциплінарні завдання у сфері лінгвістики та права, з метою якісного лінгвістичного забезпечення правотворчого процесу на основі використання лінгвістичних знань у юридичній практиці. Головний акцент на науковій роботі магістрантів  - магістерська робота міждисциплінарного характеру. Результатом є позитивна динаміка сформованості лінгвоправової, перекладацької, науково-дослідницької, інформаційно-аналітичної, самоосвітньої компетентностей. Особлива увага в навчальному процесі має приділятися розвитку лідерських якостей, схильностей до інновацій, творчого вирішення поставлених завдань.
Успішна реалізація навчально-методичного забезпечення та обґрунтованих науково-методичних рекомендацій для удосконалення професійної підготовки філологів у ЗВО України сприятиме їхньому цілеспрямованому й неперервному навчанню та мотивації до професійного розвитку; уможливлюватиме здобуття якісної філологічної освіти в галузі сучасного літературознавства, мовознавства, лінгвістики, перекладу; формуванню готовності випускників до самостійної творчої та дослідницької діяльності; для ЗВО слугуватиме засобом забезпечення освітніми послугами численної кількості студентів без збільшення витрат, оптимізації освітнього процесу, покращуватиме імідж ЗВО завдяки міжнародному визнанню кваліфікації його випускників.

Управління системою професійної підготовки філологів потребує модернізації механізму якісної та оперативної взаємодії всіх соціальних партнерів, синхронізації роботи суб’єктів освітнього процесу за вертикаллю й горизонталлю; стимулювання управлінської діяльності викладачів з організації СНД студентів через включення цього виду діяльності до загального навчального навантаження (не обмежене консультаціями). Перспективами у цьому контексті вважаємо чітке визначення замовників на філологічні послуги інтегративного характеру, систематичне вивчення  потреб з використанням надійних методик на партнерських засадах;  ревізія мережі ЗВО та освтініх програм через процедуру акредитації; модернізація змісту отсвіти відповідно до потреб замовників; перехід від оцінювання до моніторингу професійної кар’єри; запровадження процедури сертифікації різнопланових програм підвищення кваліфікації в системі неформальної освіти; використання стажування як самостійного виду додаткової професійної освіти; запровадження системи незалежного оцінювання результатів навчання; активізація співпраці з професійними фаховмим організаціями; вивчення  та виявлення основних впливів на систему університетського управління та пошук адекватних реакцій на ці впливи; розроблення нових підходів до формування інституційної культури (обмін думок, розширений діалог, відкриті комунікаційні канали,) та інституційної  готовності до змін на кінцевий успіх; використання інноваційних моделей стратегічного планування розвитку закладу та спеціальностей;  заохочення та стимулювання викладачів до участі в національних або міжнародних форумах професійних асоціаціях; активне запровадження моделі співучасті.
За особистісно-професійним аспектом наголошуємо на потребі усвідомлення філологами значущості навчання впродовж життя й неперервного професійного розвитку; удосконалення актуальних професійно важливих компетентностей через підвищення кваліфікації та сертифікації; участі в професійних організаціях, використанні можливостей нетіворкінгу, інформального навчання. 

На підставі викладу доцільно виокремити основні характеристики системи професійної підготовки філологів: синергетичність (система має здатність до самоорганізації – виходити на новий рівень розвитку), цілісність (компоненти системи становлять функціональну єдність, зміна одного компонента призводить до зміни інших і системи в цілому), компонентна архітектура (вертикальна й горизонтальна взаємозалежність компонентів системи), ієрархічність (підпорядкування елементів нижчого рівня елементам вищого рівня), гнучкість (узгодженість із вимогами швидкозмінного суспільства й освітніми потребами суспільства знань), поліваріативність (індивідуалізація та диференціація навчання), відкритість (постійне перебування в стані взаємодії (обміну) із навколишнім середовищем), прогностичність – зорієнтованість на динамічні зміни міжнародної, культурної, соціально-економічної сфер; адаптивність (здатність до гнучкої трансформації змісту, форм і технологій навчання), динамічність (прогресивна динаміка розвитку системи), життєздатність (виживання та адаптація до умов змінного середовища).  

Виявлення потенціалу творчого використання інноваційних ідей американського досвіду дало змогу обґрунтувати концептуальні засади розвитку системи професійної підготовки філологів в Україні, а також розробити науково-методичні рекомендації та навчально-методичне забезпечення для вдосконалення професійної підготовки філологів на державному, інституційному та індивідуальному рівнях. Система професійної підготовки філологів в Україні має бути гнучкою та мобільною і відповідати вимогам швидкозмінного суспільства, зокрема: орієнтуватися на динамічні зміни міжкультурної, соціально-економічної сфери та освітні потреби суспільства знань; забезпечувати надання якісних освітніх послуг відповідно до потреб особистості; мати належне сучасне нормативно-законодавче забезпечення; консолідувати зусилля всіх учасників соціального партнерства з метою посилення відповідальності за якісну професійну підготовку. 

Перспективний розвиток системи професійної підготовки філологів можливий за умови вpaхувaння національних традицій, конструктивного використання прогресивних ідей світової практики; утілення альтернативних інноваційних ідей, акумульованих із досягнень різних країн, на основі вдосконалення методології й технології професійної підготовки, з огляду на прогностичний розвиток вищої філологічної освіти.

Виявлені теоретичні, організаційні й дидактичні особливості професійної підготовки філологів в університетах у США дали змогу обґрунтувати науково-методичні рекомендації для вдосконалення професійної підготовки філологів в Україні на трьох рівнях: 

– державний (удосконалення нормативно-правового забезпечення з огляду на соціальні запити та потреби суспільства у фахівцях-філологах інтегративного типу; удосконалення нормативно-правової бази для функціювання професійних об’єднань за галузями філологічної науки та освіти з метою розвитку й популяризації філологічної освіти, сертифікації та забезпечення якості; упорядкування й розширення переліку спеціалізацій напряму 035 «Філологія» на засадах міждисциплінарності; затвердження стандартів вищої освіти підготовки фахівців філологічного напряму; створення інституту сертифікації філологів-перекладачів, філологів-лінгвістів; удосконалення (спрощення) умов акредитації освітніх програм та сертифікації фахівців; розроблення цільової національної програми розширення експорту філологічних послуг на пріоритетних освітніх ринках);
– інституційний (розроблення й запровадження комбінованих, дуальних, міждисциплінарних, сертифікатних освітніх програм підготовки філологів (лінгвістика, переклад, правознавство, медицина, судочинство, економіка, локалізація); розширення варіативного складника змісту освіти за вибором студента (уведення нових навчальних дисциплін і спецкурсів) для забезпечення широкого спектру спеціалізацій; активізація співпраці університетів із фаховими організаціями, асоціаціями, спілками для залучення їх до формування змісту освіти й забезпечення практичної підготовки та стажування за кордоном; інтенсифікація процесу диверсифікації практичної підготовки; удосконалення підходів до організації самостійної навчальної діяльності на засадах навчальної автономії, самокерованого навчання, саморегульованого навчання; розроблення механізмів стимулювання студентів-філологів до науково-дослідницької діяльності (фінансування міждисциплінарних проектів, гранти на проведення спільних досліджень викладача – студента – замовника); упровадження інноваційних методів і технологій навчання на засадах інтерактивності, фасилітації, колаборативності, роботи в міждисциплінарній команді, співпраці та конструктивної соціалізації (наприклад, цифрова наративізація); розроблення дієвих механізмів поширення інформації для популяризації філологічної освіти); формування інституційної культури
– індивідуальний (усвідомлення потреби в міждисциплінарних знаннях та уміннях, професійному саморозвитку; постійне вдосконалення актуальних професійно важливих компетентностей через процедуру сертифікації, членства в професійних спільнотах, використання можливостей інформального навчання).
До перспектив подальших розвідок виокремлено: вивчення теоретичних і практичних засад підготовки філологів-перекладачів у країнах Сходу та Азії; дослідження теорії та практики підготовки фахівців спеціальності «Східні мови»; використання інформаційно-комунікаційного простору для підготовки філологів у Японії; студіювання системи сертифікації філологів в Україні.

Висновки до четвертого розділу

Вивчення науково-методичної літератури, нормативних документів та реального стану практики організації професійної підготовки філологів в Україні дало можливість констатувати, що у вітчизняному педагогічному досвіді накопичено певні теоретичні напрацювання та вагомі практичні здобутки. Зафіксовано позитивні зрушення у напрямі узгодженості змісту професійної підготовки та створенні оптимальних умов для забезпечення ефективності навчання майбутніх філологів. Зміст професійної підготовки фіологів спрямований на поглиблену спеціалізацію в галузях прикладної лінгвістики, перекладу, зарубіжної літератури, фольклористики.  Формування професійної компетентності філологів упродовж практичної діяльності відбувається набагато ефективніше, якщо цей процес скоригований, доповнений сучасним навчально-методичним та інформаційним забезпеченням. Організаційні засади професійної підготовки філологів у ЗВО України доводять необхідність трансформації змісту підготовки, запровадження ефективних організаційних форм і методів навчання, що сприятиме розвиткові суб’єкт-суб’єктної взаємодії в освітньому процесі, формуванню особистості, забезпеченню якості навчання. 

Порівняльно-педагогічний аналіз моделей професійної підготовки філологів в університетах США та України дав змогу виявити спільні ознаки та відмінності, а саме: у формах організації навчання; термінах навчання; орієнтації освітніх програм (у США – міждисципілнарна інтегрована підготовка, в Україні – філологічна і педагогічна); умовах вступу; концептуальних підходах до організації навчання; структуруванні змісту освітніх програм і навчальних планів (логічному розподілі циклів нормативних дисциплін та варіативності вибіркової частини, обсязі навчального навантаження); реалізації кредитно-модульної системи навчання; використанні засобів та форм контролю і оцінювання знань студентів; інтенсивності використання новітніх інноваційних технологій навчання; урізноманітненні видів практичної підготовки; забезпеченні мобільності студентів; рівні матеріально-технічного забезпечення; децентралізації управління освітніми процесами; сформованості законодавчо-нормативної бази; обсягах фінансування освіти. 

Професійна підготовка майбутніх філологів – системне явище, що має цілісний, неперервний характер та охоплює сукупність взаємопов’язаних компонентів, які мають свою структуру й специфічні функції, а також являють собою її підсистеми. Серед компонентів виокремлено такі: цільовий, функціональний; концептуальний, теоретико-методологічний, законодавчо-нормативний, організаційний, технологічний, особистісний, результативний, управлінський. Основними рівнями реалізації системи є державний, інституційний та індивідуальний. Основними характеристиками системи професійної підготовки філологів в Україні визначено: синергетичність, цілісність, компонентна архітектура, ієрархічність, гнучкість, поліваріативність, відкритість, прогностичність, адаптивність, динамічність, життєздатність. Перспективи розвитку системи передбачають вpaхувaння національних традицій, конструктивного використання прогресивних ідей світової практики; утілення альтернативних інноваційних ідей, акумульованих із досягнень різних країн, на основі вдосконалення методології й технології професійної підготовки, з огляду на прогностичний розвиток вищої філологічної освіти.

ЗАГАЛЬНІ ВИСНОВКИ
Систематизація результатів дослідження теорії і практики професійної підготовки філологів в університетах США засвідчила досягнення мети й розв’язання окреслених завдань, а також послугувала підставою для низки висновків. 

1. Науковий аналіз проблеми професійної підготовки філологів в університетах США дав змогу констатувати, що у науково-педагогічному дискурсі досліджувана проблема не набула системного висвітлення. Актуалізована потреба української педагогічної науки і практики у вивченні механізмів удосконалення нормативно-законодавчого, управлінського, концептуально-стратегічного змістового, організаційного, технологічного, навчально-методичного, діагностичного забезпечення професійної підготовки філологів відповідно до світових вимог; окресленні перспективних напрямів і пріоритетів розвитку. Залишаються відкритими і дискусійними питання щодо диверсифікації освітніх програм та спеціалізацій, забезпечення міждисциплінарності та гнучкості змісту навчання, впровадження інноваційних методів і технологій, модернізації науково-методичного та інформаційного забезпечення, обґрунтування способів підвищення мотивації до самостійної навчальної діяльності; низької ефективності заходів із підвищення престижу філологічних спеціальностей.
2. Виклики лінгвальної глобалізації та інформатизації, проблеми екології мови, інтенсифікація міжкультурних зв’язків, стрімкий розвиток мультикультуралізму та білінгвізму актуалізували нові вимоги до професійної діяльності філологів. Сучасний філолог має досконало володіти інтегрованими лінгвістичними, соціокультурними, літературними знаннями, теорії й практики перекладу, текстолінгвістики, різновидів іншомовних дискурсів, жанрових конвенцій, способів добору еквівалентів у перекладі; інтегрованими уміннями з стандартизації та уніфікації науково-технічної термінології, автоматичного анотування, концептуального моделювання інформації; уміннями окреслювати сучасні тенденції в розвитку філологічної галузі; уміннями оперувати мовними й комунікативними стратегіями та тактиками; мовною здогадкою; навичками прогнозування результатів впливу глобалізації на еволюцію національної мови; мати критичне логічне, асоціативне й аналітичне мислення. З-поміж особистісних якостей важливу роль відіграють морально-етичні норми професійної поведінки; толерантне ставлення до представників різних етнічних груп; комунікабельність, лідерські та управлінські здібності; ініціативність; високий рівень розвитку духовної культури й культури мовлення; прагнення до постійного саморозвитку та духовного самовдосконалення.

3. Ретроспективний аналіз розвитку філологічної освіти в США вможливив виокремлення семи періодів: І період (1800 – 1830 рр.) – становлення, що передбачало обов’язкове вивчення іноземних мов в усіх освітніх програмах гуманітарних напрямів; ІІ період (1831 – 1870 рр.) – поява нових течій і напрямів у вивченні літератури та зародження порівняльного літературознавства; ІІІ період (1871 – 1900 рр.) – упровадження наукового ступеня доктора філософії у сфері гуманітарних наук, формування американської наукової школи у галузі іноземних мов; ІV період (1901 – 1950 рр.) – диверсифікація напрямів підготовки та започаткування спеціальностей «Порівняльна філологія», «Переклад»; V період (1951 – 1990 рр.) – диверсифікація філологічних спеціальностей «Лінгвістика», «Порівняльне літературознавство», «Переклад», «Фольклористика»; VІ період (1991 – 2000 рр.) – стрімкий розвиток ІКТ та їх упровадження в освітній процес, виникнення нового напряму підготовки «Прикладна лінгвістика»; VІІ період (2000 – донині) – активний розвиток лінгвістичних досліджень, дистанційного навчання, онлайн-курсів; поява нових міждисциплінарних освітніх програм та спеціальностей. Розвиток філологічної освіти здійснювався відповідно до трансформацій, які відбувалися в американському суспільстві. На різних етапах розвитку головні цілі і завдання філологічної освіти змінювалися і коригувалися відповідно до культурних трансформацій та соціальних вимог. Серед сучасних тенденцій розвитку філологічної освіти в США зосереджено увагу на диверсифікації мовних спеціальностей і спеціалізацій, що дає студентам широкі можливості для працевлаштування, а також доступ до виконання міждисциплінарних досліджень; створення широкого спектру освітніх програм, що популяризують філологію як науку; розширення професійних сфер і професійних обов’язків філологів для задоволення потреб сучасного ринку праці; постійний пошук нових підходів  до організації навчання майбутніх філологів; активна діяльність фахових організацій та асоціацій.
4. Основними закономірностями розвитку та функціювання професійної підготовки філологів як системи стали зовнішні і внутрішні об’єктивні та суб’єктивні чинники: єдність і взаємозв’язок розвитку й збагачення загальнокультурного, фахово-кваліфікаційного, функційного складників культури особистості; взаємозв’язок професійної підготовки з активною самоосвітою, саморозвитком, самовихованням; залежність ефективності процесу підготовки від рівня її професійної організації; узгодженість змісту освітніх програм із суспільними й індивідуальними освітніми потребами, вимогами ринку праці; урахування під час розроблення змісту динамічних темпів зміни інформації, знань, умінь і навичок. Система професійної підготовки філологів у США охоплює сукупність взаємопов’язаних компонентів: законодавчо-нормативного, управлінського, соціально-економічного, інституційного, цільового, концептуально-стратегічного, особистісного, організаційного, змістово-технологічного, діагностично-результативного, прогностичного. 

5. Ефективність професійної підготовки філологів в університетах США забезпечується на таких організаційно-дидактичних засадах: у цільовому аспекті – уявленні про підготовку філолога як фахівця-професіонала інтегративного типу; в інституційному – диверсифікації освітніх закладів та освітніх програм; створенні професійних шкіл та центрів, які поєднують програми основної вищої, післядипломної і додаткової освіти у галузі філології; в організаційному – використанні інноваційних форм організації навчання (традиційна, електронна та змішана), що забезпечують ефективну міжособистісну взаємодію; у змістовому – трансформації змісту освіти на основі міждисциплінарної інтеграції знань; управлінському – провідній ролі професійної спільноти в акредитації та оцінюванні якості освітніх програм та навчальних результатів; у технологічному – використанні інтерактивних, групових, проектних методів і технологій  навчання; у концептуально-стратегічному – розвитку індивідуальної автономії студента, процесів диверсифікації; прогностичному - випереджувальному розвитку освітнього процесу.

6. Практична підготовка майбутніх філологів в університетах США має певні закономірності, що забезпечують її ефективність, а саме: узгодженість змісту з вимогами суспільства, потребами й інтересами як галузі, так і студентів; високий рівень активності та самостійності студентів-філологів; належний рівень навчально-матеріального потенціалу університету й баз практики; гармонійна інтеграція інваріантного та варіативного складників. Практика охоплює різні форми організації: відвідування семінарів із практичної підготовки й набуття досвіду; участь у комплексних польових дослідженнях; обов’язкове відвідування інтенсивних курсів із писемного мовлення; вивчення діяльності товариств і спілок; виробниче навчання; дослідницька робота з проведення емпіричних досліджень; експериментальне навчання в спілках або за кордоном для проведення міжкультурних досліджень; робота з партнерами; стажування; волонтерство; наставництво; участь в iсторико-культурних, iсторико-етнографiчних, фольклорних, археологiчних, лінгвістичних експедицiях; проектна діяльність та курси «capstone»; самостійне незалежне навчання / дослідження. Традиційно виділяють дві основні форми організації практичної підготовки філологів: внутрішня  (навчальна) і зовнішня (виробнича) практика. Інші форми організації практичної підготовки охоплюють незалежні читання, участь у міждисциплінарних освітніх програмах, воркшопах і тренінгах, написання літературних творів, виконання різних видів перекладу, членство у фахових асоціаціях тощо.  Серед особливостей практичної підготовки філологів у США варто виокремити: диверсифікованість у тривалості, обсягах, термінах практики; традиційний поділ на навчальну й виробничу; різноманітність видів практики відповідно до спеціальностей і спеціалізацій (перекладацька, лінгвістична, педагогічна, літературна, фольклорна, педагогічна та ін.). Висока концентрація практики навколо принципу міждисциплінарності оптимізує оволодіння інтегрованими знаннями, уміннями та навичками в галузі філології й суміжних наук.
7. Порівняльно-педагогічний аналіз особливостей професійної підготовки філологів в університетах США та України свідчить про наявність спільних (орієнтація на вимоги ринку праці та соціуму; використання методологічних підходів, педагогічних, психологічних  дидактичних, методичних і лінгвістичних принципів; організація підготовки на багаторівневій основі; структурування циклів дисциплін на обов’язкові та вибіркові  блоки; спрямованість змісту на інтеграцію фундаментальних і спеціальних знань; створення  оптимальних умов для формування професійної компетентності) та відмінних підходів (у США: варіативність і гнучкий характер освітніх програм; можливість вибору спеціалізацій для забезпечення інтеграції знань; високий рівень організації самостійної роботи студентів; широке використання сучасних методик і інноваційних технологій; створення можливостей для професійного розвитку й самореалізації шляхом участі в міжнародних програмах обміну та стажування; в Україні: недосконалість розроблених проектів стандартів вищої освіти; орієнтація підготовки на формування всебічно розвиненого фахівця-філолога; брак належного науково-методичного, інформаційного та матеріально-технічного забезпечення). 

Виявлені теоретичні, організаційні і дидактичні особливості професійної підготовки філологів в університетах у США дали змогу обґрунтувати науково-методичні рекомендації для удосконалення професійної підготовки філологів в Україні, яік умовно систематизовано у три рівні: 

– державному  (удосконалення нормативно-правового забезпечення з огляду на соціальні запити та потреби суспільства у фахівцях-філологах інтегративного типу; створення нормативно-правової бази для функціонування професійних  об’єднань за галузями філологічної науки та освіти з метою розвитку та популяризації філологічної освіти, сертифікації та забезпечення якості; упорядкування та розширення переліку спеціальностей та спеціалізацій напряму 035 Філологія на засадах міждисиплінарності; затвердження стандартів вищої освіти підготовки фахівців філологічного напряму; створення інституту сертифікації філологів-перекладачів, філологів-лінгвістів; удосконалення (спрощення) умов акредитації освітніх програм та сертифікації фахівців; розроблення цільової національної програми розширення експорту філологічних послуг на пріоритетних освітніх ринках)
– інституційному (розроблення та запровадження комбінованих, дуальних, міждисциплінарних, сертифікатних освітніх програм підготовки філологів (правознавство, медицина, судочинство, економіка, локалізація); розширення варіативної складової змісту освіти за вибором студента (введення нових навчальних дисциплін та спецкурсів) для забезпечення широкого спектру спеціалізацій; активізація співпраці університетів з фаховими організаціями, асоціаціями, спілками для залучення їх у формування змісту освіти та забезпечення практичної підготовки та стажування за кордоном; інтенсифікація процесу диверсифікації практичної підготовки; удосконалення підходів до організації самостійної навчальної діяльності на засадах навчальної автономії, самокерованого навчання, саморегульованого навчання; розроблення механізмів стимулювання студентів-філологів до науково-дослідницької діяльності (фінансування міждисциплінарних проектів, гранти на проведення спільних досліджень викладача – студента – замовника); упровадження інноваційних методів та технологій навчання на засадах інтерактивності, фасилітації, колаборативності, роботи у міждисциплінарній команді, співробітництва та конструктивної соціалізації; розроблення дієвих механізмів поширення інформації з метою популяризації філологічної освіти); 

– індивідуальному (усвідомлення потреби у міждисциплінарних знаннях, професійного саморозвитку; постійний розвиток актуальних професійно важливих компетентностей через процедуру сертифікації, членства в професійних спільнотах, використання можливостей інформального навчання).
8. Теоретично обґрунтовані положення покладено в основу розробленого навчально-методичного забезпечення: навчально-методичного комплексу з дисципліни «Зарубіжна література» для студентів філологічних спеціальностей (навчальна програма дисципліни «Зарубіжна література», навчальні посібники «Історія зарубіжної літератури ХХ століття», «Нариси із зарубіжної літератури ХХ-ХХІ століть», матеріали для самостійної роботи, зокрема вивчення твору Генрі Джеймса «Дейзі Міллер»); методичні рекомендації «Професійна підготовка фахівців з лінгвістики: порівняльний аспект». Структуровано й оновлено зміст дисциплін «Історія зарубіжної літератури», «Література Англії і США», «Порівняльна професійна педагогіка». Успішна реалізація навчально-методичного комплексу та обґрунтованих науково-методичних рекомендацій для професійної підготовки філологів у ЗВО України сприятиме їхньому цілеспрямованому та неперервному навчанню; забезпечуватиме можливість здобуття якісної філологічної освіти; для ЗВО виступатиме засобом забезпечення освітніми послугами значної кількості студентів без відповідного збільшення витрат, оптимізації освітнього процесу, підвищенню іміджу ЗВО завдяки міжнародному визнанню кваліфікації його випускників.

Серед перспектив подальших розвідок виокремлено: вивчення теоретичних і практичних засад підготовки філологів-перекладачів у країнах Сходу та Азії; дослідження теорії та практики підготовки фахівців спеціальності «Східні мови»; використання інформаційно-комунікаційного простору для підготовки філологів в Японії; студіювання системи сертифікації філологів в Україні.
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