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реформування змісту професійної підготовки 
вчителя в умовах eвропейської інтеграції

Надія Постригач

а ктуальність дослідження зумовле-
на суспільною потребою у транс-
формації змісту української пе-

дагогічної освіти в умовах її інтеграції до 
загальноєвропейського науково-освітньо-
го простору, намаганням наблизитися до 
соціально-економічних й освітніх стан-
дартів розвинених країн-членів ОеСР, 
що зумовлює посилення уваги науковців 
та практиків до порівняльних досліджень 
функціонування та розвитку національ-
них систем педагогічної освіти в Європей-
ському регіоні.

концептуальні положення щодо зміс-
ту, форм і організації вітчизняної педаго-
гічної освіти базуються на засадах кон-
ституції України, законів України «Про 
освіту», «Про загальну середню освіту», 
«Про позашкільну освіту», «Про вищу 
освіту», національної доктрини розви-
тку освіти, національної стратегії роз-
витку освіти України на 2012 — 2021 рр., 
Педагогічної конституції Європи (2013), 
а також враховують вимоги документів 
ЮнеСкО, концепції педагогічної освіти, 
Міжнародної організації співробітництва 
й розвитку освіти, МОП (Рекомендація 
про статус учителів, доповідь міжнарод-
ної комісії з освіти ЮнеСкО для XXi ст., 
Всесвітня доповідь з освіти ЮнеСкО 
тощо), які наголошують на необхідності 
фундаменталізації професійної підготов-
ки педагога, її неперервності, гуманістич-
ної спрямованості, демократизації, все-
бічності та варіативності [3, с. 71]. Зокре-
ма, у Педагогічній конституції Європи 
серед пріоритетів стратегічного розвитку 
педагогічної освіти актуалізуються про-

блеми підготовки вчителя, аксіологічно 
спрямованого на творче використання і 
збереження національного історико-пе-
дагогічного досвіду та інноваційно зорієн-
тованого на оновлення змісту, методів та 
форм навчання/виховання/учіння. «нині 
європейські країни пропонують розмаїття 
моделей здійснення такої підготовки як за 
змістом, так і за формою. Об’єднавчі освіт-
ні процеси, що відбуваються в сучасній 
Європі, спонукають до пошуку спільних 
засад складної архітектури професійної 
підготовки педагогів» [2].

п отреба у вирішенні проблеми ре-
формування змісту професійної 
підготовки вчителя в умовах єв-

ропейської інтеграції з умовлює її дослі-
дження багатьма науковцями. Зокрема, 
основні тенденції розвитку педагогічної 
освіти та професійної підготовки вчителів 
у різних країнах перебували у площині 
наукового інтересу вітчизняних науковців 
(В. Васенко, О. Огієнко, Л. Поліщук, В. По-
кась, н. Постригач, О. цюняк, Я. Фруктова 
та ін.). Зокрема, з точки зору В. Васенко, 
аналіз національних систем професійної 
підготовки вчителів у зарубіжних краї-
нах дозволяє говорити про: розширення 
компонента педагогічної практики в під-
готовці педагогів, зростання кількості і 
варіативності опанування вчительською 
професію, наявність декількох альтерна-
тивних шляхів підготовки вчителів; ство-
рення систем неперервного професійного 
розвитку від ВнЗ до завершення кар’єри 
знаходиться на різних стадіях становлен-
ня, розроблення програм інтернатури є 
найбільш динамічним компонентом систе-
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ми неперервного професійного розвитку, 
актуалізація змісту програм професійної 
підготовки вчителів, перенесення про-
грам професійного розвитку в школи, 
посилення правил відбору на педагогічні 
спеціальності, делегування повноважень 
щодо атестації та підвищення кваліфіка-
ції вчителів і директорів шкіл професійній 
спільноті [1, с. 48–49].

Розв’язання проблеми професіоналіза-
ції підготовки вчителя пов’язане з науко-
вим обґрунтуванням змісту педагогічної 
освіти в напрямі більшої збалансованості 
її складників: загального, спеціального і 
професійного (педагогічної теорії та прак-
тики) [4, c. 250]. У контексті означеної про-
блеми з’ясовано, що заклади вищої освіти 
європейських держав передбачають таку 
інваріантно-варіативну побудову про-
грам, що уможливлюють оволодіння фун-
даментальними психолого-педагогічними 
знаннями в єдності з досвідом педагогіч-
ної діяльності, а професійна підготовка 
майбутнього педагога спрямовується на 
забезпечення вмотивованості вибору пе-
дагогічної професії за допомогою курсів 
за вибором [5, с. 121].

с еред зарубіжних дослідників про-
блемами педагогічної освіти опі-
кувалися F. Caena; е. Hanushek, 

2004; S. Konstan topoulos, 2006; J. Manso; 
V. Symeonidis; L. Shulman, P. Zgaga та 
багато інших. Зокрема, існує багато зару-
біжних досліджень з питань викладання, 
що дозволяє вчителям стати центром 
освітньої дискусії в Європі. Міжнародні 
інституції також наголошують на необ-
хідності піклуватися про якість учителів 
з метою покращення освітніх систем, 
надаючи пріоритету цій актуальній темі 
в академічній та науковій літературі [7, 
с. 82]. незважаючи на численні досліджен-
ня різних аспектів конструювання змісту 
професійної підготовки майбутніх вчи-
телів, нерозробленою залишається про-
блема реформування її змісту в умовах 
європейської інтеграції, що і стало метою 
нашого наукового пошуку.

цілі та завдання дослідження: 1. Про-
аналізувати особливості реформування 

змісту професійної підготовки вчителів в 
умовах європейської інтеграції. 2. Запро-
понувати рекомендації щодо покращення 
змісту підготовки українських учителів.

Я кщо порівнювати педагогічну осві-
ту в Європі наприкінці 1980-х років 
ХХ ст. і сьогодні, можна ідентифі-

кувати принаймні чотири важливі харак-
теристики: 1) педагогічна освіта більше 
не є ізольованою сферою підготовки, але 
є (і її слід розглядати як) невід’ємною 
частиною вищої освіти та дослідницького 
сектору; 2) системи вищої освіти (і науки) 
у 46 країнах Європи знаходяться на шля-
ху до спільного простору європейської 
вищої освіти та науки (Болонський про-
цес як «процес конвергенції»; ініціатива 
Європейського наукового простору тощо); 
європеїзація та інтернаціоналізація пе-
дагогічної освіти зокрема, це набагато 
складніший і заплутаніший процес, ніж 
європеїзація та інтернаціоналізація вищої 
освіти в загальному; 3) розгляд цих питань 
не є виключно європейською проблемою, 
але також має розглядатися як важливий 
з глобальної точки зору. 

Після двох десятиліть змін і розвитку 
педагогічна освіта в Європі знову стика-
ється з новими масштабними подіями. 
Чи зможе вона продовжувати конкурува-
ти? Велика кропітка робота була зроблена 
у 1980-х та 1990-х роках ХХ ст. у системах 
та установах по всій Європі; очевидно, що 
це спричинило певну втому. Педагогічна 
освіта зачепила вдосконалені вагони «ака-
демпотяга», але легко могла залишитися 
забутою на маленькій, віддаленій сіль-
ській залізничній станції, коли «поїзд» 
дуже швидко продовжує рух на своєму 
шляху і керується такими складними 
процесами, як європеїзація, глобаліза-
ція, академічна конкурентоспроможність 
тощо [10, c. 17–18].

Зазначимо, що після початку Болон-
ського процесу в 1999 р. європейська пе-
дагогічна освіта була переважно універси-
тетизованою. Системи педагогічної освіти 
все ще намагаються «плисти в бурхливо-
му морі вищої освіти», балансуючи між 
«академічною» та «професійною» вищою 



10

Освіта та суспільствО

освітою. Оновлення педагогічної освіти 
як самостійної програми навчання у ви-
щій освіті відбулося протягом останніх 
30 років після масовізації вищої освіти та 
незважаючи на спротив європеїзації пе-
дагогічної освіти з боку університетів. але 
це не слід розуміти як незворотній процес, 
оскільки інтеграція в рамках логіки вищої 
освіти все ще залишається актуальною 
проблемою [9, c. 4–5; 11].

п роцес розробки курикулуму було 
розпочато з визначення порів-
няльного аналізу систем педаго-

гічної освіти, навчальних програм і обме-
жень у рамках партнерства, спрямованого 
на розуміння та визначення подібностей й 
відмінностей, а також перешкод для пла-
нування спільного курикулуму педагогіч-
ної освіти. курикулум у рамках проєкту 
Європейського магістра для підготовки 
європейського вчителя (European Master 
for European Teacher Training, EMETT) 
орієнтований на вчителів середньої шко-
ли. Розглядаючи порівняльну структуру 
педагогічної освіти, викладену Snoek & 
Žogla (2009) [8], ми можемо розрізняти 
національну систему (інститути, ступені, 
кваліфікації), «що» (зміст курикулуму 
з точки зору організації знань і вмінь) і 
«як» (структура, педагогіка та реалізація 
курикулуму), на які можна вплинути на 
макро-, мезо- та мікрорівнях (урядовий, 
академічний та індивідуальний). У сис-
темах педагогічної освіти в основному по-
мітні значні відмінності щодо тривалості 
програм, які здебільшого визначаються на 
макрорівні та відображають національні 
характеристики освіти [6, с. 324].

Проєкт EMETT фінансується в рам-
ках Програми Erasmus щодо навчання 
впродовж усього життя Генерального 
директорату з питань освіти та культури 
Європейської комісії. Метою проєкту є 
спроба поставити питання та знайти мож-
ливі рішення для багатьох невирішених 
раніше проблем щодо європейської педа-
гогічної освіти. Він охоплював мережу з 
восьми ЗВО у різних регіонах Європи — 
«історичних» країн ЄС, таких як австрія, 
Франція та Італія, скандинавську данію, 

східноєвропейські країни Польщу, Литву 
й Угорщину та кіпр [6, с. 322].

Зокрема, у країнах партнерства 
EMETT (австрія та данія) спостерігають-
ся помітні відмінності між контекстами та 
особливостями навчальних програм для 
підготовки вчителів молодшої й старшої 
середньої школи. наприклад, у данії 
вчителі обов’язкової школи традиційно 
навчаються в коледжах подальшої освіти, 
відомих як данський центр вищої освіти 
(Centre for Videregående Uddannelser, 
CVU), які перебувають під регіональним 
контролем, тоді як від інших учителів очі-
кується виконання навчальних програм, 
передбачених ЗВО.

дискримінаційним фактором, пов’яза-
ним з інституціями, задіяними на різних 
етапах підготовки, є тривалість програм 
підготовки вчителів. За винятком двох 
попередніх у згаданих випадках краї-
ни-партнери демонструють послідовні 
моделі педагогічної освіти для середньої 
школи, загальні для вчителів молодшої та 
старшої середньої школи. дискусії щодо 
реалізації Болонського процесу також 
стосуються співвідношення наук освіти до 
предметного навчання в курикулумі педа-
гогічної освіти Магістра мистецтва (MA).

Ще одне питання, яке обговорювалося 
в польських університетах, — чи має пе-
дагогічна освіта бути зосереджена лише 
на рівні магістра і передувати предметній 
спеціалізації; до цього часу педагогічна 
освіта також включала навчання на рівні 
бакалавра. Ще одна відмінність пред-
ставлена визначенням принаймні двох 
предметних спеціалізацій для вчителів 
середньої школи щодо більшості країн 
мережі (виняток становить Франція).

т акож можна виділити варіації 
щодо «що» і «як» педагогічної осві-
ти — зміст, структуру та педаго-

гіку курикулуму. У восьми країнах парт-
нерства можна сказати, що заклади педа-
гогічної освіти мають обмежену автономію 
у конструюванні змісту та структури 
курикулуму, який частково визначається 
на макрорівні офіційними документами 
освітніх органів, котрі забезпечують осно-
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ву для рішень щодо навчальних програм 
на мезорівні постачальників. Специфіка-
ції на макрорівні зазвичай визначають 
мінімальні вимоги щодо обов’язкових 
предметів, обсягу педагогічної практики 
та загальної підготовки й мінімальних 
стандартів як очікуваних результатів. 

Загалом у курикулумі педагогічної 
освіти присутні наступні чотири елемен-
ти: 1) широкі предметні знання; 2) добре 
знання педагогіки; 3) навички та ком-
петентності для підтримки та спряму-
вання учнів; 4) розуміння соціального та 
культурного виміру освіти. Баланс між 
елементами у курикулумі залежить від 
різних поглядів на викладання та пе-
дагогічну освіту — щодо освітніх цілей 
школи, а також ролі та професіоналізму 
учителя.

Н езважаючи на те, що домінуючий 
європейський дискурс сприяє роз-
ширеному погляду на ролі вчите-

лів з точки зору навчання впродовж жит-
тя, глобальної перспективи поза межами 
класу, на практиці навчальні програми 
педагогічної освіти на мезорівні провай-
дерів вищої освіти часто відображатимуть 
предметно-орієнтовану перспективу. 
Таким чином, предметні знання відігра-
ють помітно переважаючу роль, а освіта 
вчителів середньої школи здебільшого 
відповідає відділенням вивчення пред-
мету університетів (university subject 
studies departments), як, наприклад, у 
Польщі. Обсяг необхідної педагогічної 
практики є ще однією ключовою змінною. 
Враховуючи мінімальний спільний зна-
менник у принаймні 10 кредитів ECTS у 
всіх країнах-партнерах, відзначимо, що 
існують відмінності в навчальних про-
грамах педагогічної освіти і педагогіки 
щодо актуальності рефлексивної прак-
тики учителів. Французька точка зору 
передбачає педагогічну освіту передусім 
en alternance (тобто черговість між шко-
лою та університетом), що базується на 
продуктивному зв’язку між теорією та 
практикою, який передбачає значущі, 
колективні процеси обговорення й обґрун-
тування педагогічного досвіду та вибору в 

межах майбутньої навчальної спільноти 
вчителів [6, с. 324–325].

цю точку зору частково поділяють 
партнерські установи інших країн. Однак 
їхні погляди на професіоналізм учителів 
не завжди демонструють таку ж сильну 
увагу до моделі рефлексивного практика 
у виборі навчальних програм. на мезорівні 
ще одна особливість педагогіки стосується 
можливостей забезпечення дистанційного 
навчання за допомогою інформаційно-ко-
мунікаційних технологій (ІкТ). Зокрема, в 
італійському дискурсі було доведено, що 
надання навчальних модулів для вчителів 
у змішаному режимі пропонує ефективні 
можливості для розвитку навичок співп-
раці, дослідження та рефлексії у спільно-
тах навчання та практики (Wenger, 1998). 

У деяких країнах-партнерах найм і 
статус учителів на макрорівні впливають 
на структуру курикулуму і педагогіку. 
Перспективи кар’єрного росту та профе-
сійного розвитку вчителів значно відріз-
няються залежно від національних норм 
і попиту на вчителів (загалом високий у 
країнах-партнерах, за деякими винят-
ками). У Франції, наприклад, прийом на 
роботу базується на національному іспиті, 
який до цього часу в основному зосеред-
жувався на знаннях предмета, що дає 
доступ до посади зі статусом державного 
службовця. це впливає на зміст курику-
луму та педагогіку, а також характерис-
тики кандидатів у вчителі.

в раховуючи складність потреб, об-
межень та контекстних змінних 
на різних рівнях в академічних 

установах восьми країн-партнерів, між-
народна команда проєкту взялася за роз-
робку основи та структури курикулуму, 
розглядаючи їх як спільний, рекурсивний 
процес розуміння, обміну та узгодження 
культурних інтерпретацій викладання та 
педагогічної освіти, підкріплених відпо-
відними теоріями та результатами науко-
вого проєкту. По-перше, було узгоджено 
дві ключові особливості навчального пла-
ну — гнучкість та інтегрованість. Перша 
характеристика пропонує можливості ко-
ригування часових і просторових змінних 
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у контекстах та ситуаціях, дозволяючи 
індивідуалізувати та персоналізувати на-
вчання — що є надзвичайно актуальним 
для ефективної освіти дорослих. 

Я к наслідок, для кожної сфери на-
вчального плану було встановлено 
допустимий діапазон варіатив-

ності сум кредитів ECTS, щоб відповіда-
ти національним або місцевим вимогам. 
Інтеграція представляє обґрунтування 
та організаційний принцип структури 
курикулуму та його подання, оскільки 
сприяє подоланню розриву між теорією 
та практикою, що широко визнано прі-
оритетом у педагогічній освіті стосовно 
контексту навчання/підготовки, ролей, 
змістів та педагогіки. Як наслідок, наріжні 
камені теорії курикулуму, дослідження та 
викладання були об’єднані рефлексивни-
ми осями, що здійснюються за допомогою 
групового аналізу педагогічної практи-
ки. Таким чином, модель рефлексивного 
практика, яка широко визнана в різних 
педагогічних культурах (D. Schön, 1987; 
F. Korthagen, 2001; P. Perrenoud, 2001), 
закладена в основу розробки курикулуму: 
концептуалізація компетентності учителя 
як «знання, як діяти» в проблемній профе-
сійній ситуації розвивається за допомогою 
діяльності на місці (Altet et al, 2009). 

Практика вчителя-учня, доповнена 
аналізом професійних дій у групах, серед 
колег, які викладають і навчаються, стає 
першорядною. крім того, усвідомлення 
суттєвих зв’язків між знанням змісту та 
знанням педагогічного змісту (Shulman, 
1987) призвело до рішення об’єднати на-
вчання предмету з предметною дидакти-
кою в одній і тій самій основній частині 
курикулуму. навчальний потенціал між-
дисциплінарних зв’язків також розгля-
дався шляхом організації можливостей 
для синергії між різними сферами кури-
кулуму: за допомогою модулів змісту та 
мовно-інтегрованого навчання для ви-
кладання предметів іноземною мовою, а 
також розвитку різноманітних можливос-
тей для проєктної або галузевої роботи, 
пов’язаної з досвідом міжкультурної та 
багатомовної мобільності, як альтернати-

ви або додаткової варіанти до випускної 
магістерської роботи. 

крім того, було розглянуто концеп-
туальне значення навчання викладанню 
(the scholarship of teaching), оскільки воно 
описується як дослідницько-кероване, до-
слідницько-наставницьке, дослідницько-
орієнтоване або дослідницько-базоване, і 
пов’язане з проєктуванням курикулуму. 
У рамках курикулуму EMETT дослід-
ницько-базована точка зору є приві-
лейованою як орієнтована на процес і 
учень-центрована, де студенти стають ге-
нераторами знань. Посилання на традицію 
Didaktik (таким чином підкреслюється 
професійна автономію вчителя та клю-
чова роль рефлексивного мислення, яке 
також лежить в основі розробки та реа-
лізації курикулуму EMETT [6, с. 325–326].

п ри спробі розглянути відмінності 
між традиціями та культурами 
викладання та навчання у рам-

ках проєкту EMETT було відзначено, 
що труднощі порівняння значень через 
лінгвістичні кордони визнаються з усіма 
наслідками (Kansanen, 1995). Основна 
проблема стосовно реалізації, з якою сти-
кається мережа проекту — після досяг-
нення завершення розробки та розвитку 
курикулуму за допомогою кооперативних 
процесів спільного керівництва та пере-
мовин задля досягнення згоди щодо осно-
вних виборів, полягає у відчутно різкому 
дисонансі між визнаними рекомендація-
ми та політикою про педагогічну освіту 
на європейському інституційному рівні 
й повільними, суперечливими й різно-
манітними процесами та контекстами 
національної політики та політикуму, що 
характеризуються невизначеністю та по-
вільним темпом.

навчальні програми та заклади пе-
дагогічної освіти зазнають масштабних 
трансформацій на макрорівні в усіх кра-
їнах-університетах-партнерах EMETT, 
як наслідок Болонського процесу, а також 
установ, які аналізують домінуючий євро-
пейський дискурс щодо якості освіти та 
компетентностей вчителів. крім того, бю-
рократичні та адміністративні проблеми 
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є серйозною перешкодою у національних 
контекстах. У випадку автономних кур-
сів навчання з новими функціями, як у 
проєкті EMETT, процедури акредитації 
для постачальників вищої освіти, як на 
макро-, так і на мезорівнях, виявляються 
тривалими та обтяжливими і помножу-
ються, коли залучається більше країн та 
установ.

E вропейські спільні магістерські 
програми не мають жодного швид-
кого маршруту, тому складні про-

цедури акредитації повинні проводитися 
у кожному національному контексті від-
повідних університетів. З іншого боку, 
якби акредитацію в одному національно-
му контексті академічної мережі Спіль-
ного магістра можна було б визнати та 
поширити на інші залучені національні 
контексти, це справді сприяло б їх поши-
ренню. це міркування було висловлено 
під час конференції «Спільні програми в 
галузі педагогічної освіти», організованої 
карловим університетом у Празі у вересні 
2009 р., за участю п’яти європейських ака-
демічних мереж — Спільний курикулум 
у педагогічній освіті (Joint Curriculum 
in Teacher Education, JoCiTE), Спільна 
магістратура педагогічної освіти (Joint 
Master in Teacher Education, JoMiTE), 
Спільна практика у педагогічній освіті 
(Shared Practice in Teacher Education, 
SPriTE), Європейська педагогічна освіта 
для початкових шкіл (European Teacher 
Education for Primary Schools, ETEPS) і 
EMETT [6, с. 327]. 

Таким чином, підготовка вчителів по-
винна враховувати різноманітні точки 
зору, невизначеності та різноманітність 
взаємозв’язків між викладанням, підго-
товкою, навчанням у школі, навчальними 
процесами, акторами та контекстами. 
Така складність посилюється — її мож-
на сприймати «у квадраті» — коли вона 
прагне кваліфікувати себе з європей-
ським виміром. Одна із запропонованих 
стратегій для подолання «квадратної» 
складності європейського курикулуму 
педагогічної освіти, як у випадку EMETT, 
може полягати у зміцненні та розширенні 

академічних мереж для взаємних науко-
вих і практичних обмінів (Snoek & Žogla, 
2009) [8, c. 11–28]. 

Отже, за результатами досліджень 
європейських і вітчизняних учених 
з’ясовано особливості реформування 
змісту професійної підготовки вчителів 
в умовах європейської інтеграції: по-
мітні відмінності між контекстами та 
особливостями навчальних програм для 
підготовки вчителів молодшої й стар-
шої середньої школи; значні відмінності 
щодо тривалості програм у національних 
системах педагогічної освіти, які здебіль-
шого визначаються на макрорівні та відо-
бражають національні характеристики 
освіти; дискусії щодо того, чи має педа-
гогічна освіта бути зосереджена лише на 
рівні магістра, і передувати предметній 
спеціалізації; дискусійне співвідношення 
наук освіти до предметного навчання в 
курикулумі педагогічної освіти магістра 
мистецтва; масштабні трансформації 
навчальних програм та закладів педа-
гогічної освіти на макрорівні в усіх кра-
їнах-університетах-партнерах EMETT; 
«квадратна» складність європейського ку-
рикулуму педагогічної освіти; відсутність 
жодного швидкого маршруту у європей-
ських спільних магістерських програмах, 
що ускладнює процедуру акредитації у 
кожному національному контексті відпо-
відних університетів тощо.

Р екомендаціями щодо покращення 
змісту підготовки українських 
вчителів вбачаємо врахування 

різноманітних точок зору, диверсивних 
взаємозв’язків між викладанням, підго-
товкою, навчанням у школі, навчальними 
процесами, акторами та контекстами; 
подолання розриву між теорією та прак-
тикою шляхом інтеграції в організації та 
поданні курикулуму; в основі розробки та 
реалізації курикулуму має бути профе-
сійна автономія вчителя та ключова роль 
рефлексивного мислення; визнання акре-
дитації в одному національному контексті 
академічної мережі Спільного магістра та 
її поширення на інші залучені національні 
контексти; зміцненні та розширенні ака-
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демічних мереж для взаємних наукових і 
практичних обмінів тощо. 

Прогностичний потенціал наукової 
розвідки зумовлюється потенційною 
можливістю організації та реалізації по-
дальших наукових досліджень фунда-
ментального спрямування щодо розвитку 
змісту професійної підготовки вчителів у 
Туреччині.
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