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ПЕРЕДМОВА 

 

 

 

Значні соціокультурні перетворення, які характеризують сучасний 

розвиток європейської цивілізації, спонукають до оновлення та вдосконалення 

систем вищої освіти, зокрема, педагогічної освіти. Освітні системи майже всіх 

європейських країн перебувають у стадії реформування та модернізації. 

Американський вчений Е. Харгривз до основних компонентів освітніх реформ у 

ХХІ ст. відносить: підвищення освітніх стандартів; централізацію змісту освіти; 

узгодження критеріїв оцінювання зі змістом навчання, освітніми стандартами 

та необхідністю досягти високого рівня знань усіма, хто навчається; 

відповідальність освітніх закладів та викладачів за якість освітніх послуг 

(Hargreaves, Earl, Moor, 2002). Такі ж тенденції характерні й для вітчизняної 

системи педагогічної освіти. Необхідність реформування педагогічної освіти 

України, її вдосконалення й підвищення рівня якості є найважливішою 

соціокультурною проблемою. Цілком очевидно, що вирішення цієї проблеми 

значною мірою залежить від організації управління системою вищої освіти 

країни: правильності вибору управлінських стратегій, успішності реалізації 

функцій управління, своєчасності та ефективності управлінських рішень тощо.  

При цьому потрібно враховувати, що основними світовими тенденціями в 

галузі забезпечення якості освітніх процесів є:  

 розроблення єдиних критеріїв і стандартів гарантії якості освіти (як 

приклад, документ «Стандарти і принципи забезпечення якості вищої освіти в  

Європі»);  

 створення і впровадження систем якості ЗВО на базі різних моделей 

системи якості, включно з вимогами і рекомендаціями міжнародних стандартів 

ISO 9000, європейської моделі TQM тощо;  

 створення, розвиток і гармонізація національних систем акредитації 

освітніх програм Європейських країн;  
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 перенесення основної уваги з процедур зовнішнього контролю 

освітнього процесу і його результатів на базі національних систем акредитації і 

атестації на внутрішню самооцінку з використання різних моделей 

(Кошманова, 2005; Локшина, 2009;, Сбруєва, 2004). 

За матеріалами ЮНЕСКО, якість вищої освіти визначається як 

«багатовимірна, багаторівнева та динамічна концепція, яка стосується 

контекстуальних параметрів моделі навчання, інституційної місії та цілей, а 

також конкретних стандартів у межах певної системи, установи, програми або 

дисципліни» Забезпечення якості являє собою «постійний процес оцінювання 

(оцінки, моніторингу, забезпечення, підтримання та вдосконалення) якості 

системи вищої освіти» (Vlăsceanu, Grünberg, Pârlea, 2007, с. 74).  Узагальнення 

наукових джерел щодо визначення поняття якості вищої освіти дозволяє 

визначити її на інституційному рівні як багатовимірну інтегральну 

характеристику місії, цілей, умов, процесів, ресурсів ЗВО, формальних та 

неформальних результатів, пов’язаних із особистісно-професійним розвитком, 

успішністю суб’єктів вищої освіти; їхньою відповідністю індивідуальним та 

соціальним потребам, інституційним, державним, міжнародним стандартам 

(Полякова, 2018).  

Розвиток країн в умовах інформаційного суспільства, суспільства знань 

залежать від можливості системи освіти задовольнити швидко зростаючі 

потреби в спеціальних знаннях і навичках. Це, у свою чергу, впливає на якість 

освітніх результатів в освітніх системах. На даному етапі частіше піднімається 

питання про якість вчителів, адже вчитель є творцем людини, точкою опори, на 

якій тримається успіх і невдача будь-якої системи освіти. Г. Вайтхерст 

(Whitehurst, 2002), підкреслив, що найважливішим чинником, пов’язаним зі 

школою, для успішності учнів – є якість вчителя, а Барбер (Barber, Mourshed, 

2007) вказув на те, що «вплив неефективних вчителів є серйозним і здебільшого 

незворотним, особливо в перші роки навчання в школі». Усе це вказує на те, 

результати навчання учнів залежать від якості підготовки вчителя. Тому не 
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викликає сумнівів, що якість будь-якої системи освіти залежить від якості її 

вчителів, оскільки саме вчителі покращують або псують долю нації.  

Прогнозоване збільшення кількості студентів педагогічних 

спеціальностей у всьому світі зі 100 мільйонів у 2000 році до 263 мільйонів у 

2025 році у поєднанні з посиленням глобалізації й зростанням маркетизації 

освіти, актуалізує проблему забезпечення якості педагогічної освіти як один із 

основних напрямів інвестування у розвиток освітньої галузі як у країнах, що 

розвиваються, так і у передових суспільствах (Ingvarson & Rowley, 2017). 

Зазначенні зовнішні соціально-економічні чинники розвитку освітньої галузі 

сприяють ескалації академічної мобільності студентів, розширенню технологій 

дистанційної освіти, віртуальної освіти тощо і, як наслідок, призводять до 

зростання потреби та попиту на впровадження ефективних практик та процесів 

(акредитація, оцінювання якості, самооцінювання, використання показників 

ефективності) забезпечення якості у закладах професійної підготовки вчителів. 

Різноманітні процеси забезпечення якості ґрунтовно проаналізовані в межах 

існуючих систем забезпечення якості різних країн світу і вдало поширюються 

за допомогою численних міжнародних агенцій із забезпечення якості. Хоча 

вважається, що гарантування якості є важливим інструментом для досягнення 

академічної переваги закладами педагогічної освіти шляхом акредитації 

освітніх програм відповідно до національних і міжнародних стандартів, ця 

практика все ще залишається складним завданням для системи освіти, особливо 

в країнах, що розвиваються (Ryan, 2015).  

У переважній більшості зарубіжних країн, попри різний рівень розвитку 

систем педагогічної освіти, останніми десятиліттями приділяється суттєва увага 

проблемі забезпечення якості професійної підготовки вчителів, яка насамперед 

пов’язана із процесами гарантування рівного доступу для всіх учнів до якісних 

освітніх послуг (масовізація освіти; інклюзивна освіта). Збільшення кількості 

шкіл та розширення можливостей для здобуття загальної середньої освіти 

спричиняє, з одного боку, потребу у залучені нових учителів, а з іншого – 

актуалізує необхідність перегляду змісту й технологій їхньої підготовки з 
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урахуванням вимог оновлених кваліфікаційних характеристик і професійних 

стандартів. Попри те, що зазначені зусилля спрямовані на підвищення якості 

педагогічної освіти, їх почасти важко зреалізувати через низький рівень 

розуміння сутності якості педагогічної освіти й відсутність системи освітніх 

стандартів і показників/індикаторів оцінювання та моніторингу ефективності. 

Саме тому в межах педагогічної спільноти спостерігається певний скептицизм і 

недовіра до результатів оцінювання якості підготовки вчителів. Соціологи в 

галузі освіти розглядають це як серйозну проблему на тлі суттєвих інвестицій в 

систему педагогічної освіти як у розвинених країнах, зокрема США, Великій 

Британії, Австралії, так і в тих, що швидко розвиваються в Азійсько-

Тихоокеанському регіоні, осібно Китаї, Сінгапурі, Гонконзі (Cheng, 1996). 

Питання забезпечення якісного та конкурентоспроможного рівня 

підготовки педагогів в Україні останнім часом є критично важливим для 

подальшого розвитку країни. Для вирішення цієї проблеми необхідне 

формування конкретних шляхів, що підвищать якість педагогічної освіти в 

умовах післявоєнного відродження України та її входження у світовий освітній 

простір. У процесі модернізації вітчизняної системи вищої педагогічної освіти 

вивчення, оцінка, адаптація і використання освітнього досвіду інших країн стає 

все більш значущим і дозволяє співвідносити зарубіжний досвід із 

вітчизняними проблемами. 

У монографії наукових працівників відділу зарубіжних систем 

педагогічної освіти і освіти дорослих Інституту педагогічної освіти і освіти 

дорослих імені Івана Зязюна НАПН України вперше в українській педагогічній 

науці цілісно з’ясовано соціально-економічні, соціокультурні й педагогічні 

передумови розвитку систем забезпечення якості педагогічної освіти у 

розвинених країнах світу. Вивчено і проаналізовано провідні механізми 

гарантування якості підготовки вчителів у північноамериканських, східно-

азійських та європейських країнах, а саме: схарактеризовано стан розроблення 

досліджуваної проблеми у полідисциплінарному дискурсі вітчизняної й 

зарубіжної науки та тенденції розвитку теоретичних засад моделювання 
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підходів до забезпечення якісного функціонування закладів вищої педагогічної 

освіти; окреслено нормативні, організаційні й змістово-процесуальні 

особливості програмної та інституційної акредитації; розроблено рекомендації 

щодо подальшої розбудови системи забезпечення якості педагогічної освіти в 

Україні з урахуванням зарубіжного досвіду.  
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РОЗДІЛ 1. ТЕОРЕТИЧНІ ЗАСАДИ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ ЯКОСТІ 

ПЕДАГОГІЧНОЇ ОСВІТИ У ЗАРУБІЖНИХ КРАЇНАХ 

 

 

1.1. Аналіз базових понять дослідження у міжнародному науковому 

дискурсі  

 

 

Що таке якісне викладання? На думку Бреда Ольсена, старшого 

дослідника Центру загальної освіти Інституту Брукінгса, США це питання є 

водночас і вічним, і провокативним. Воно вічне, тому що з самого початку 

розвитку освіти суспільство мало на меті зрозуміти і сформулювати 

компоненти, знання і практику ефективного викладання. Розуміння цієї 

проміжної мети (адже успіх учня – це кінцева мета) дозволяє нам 

перепроєктувати цю частину процесу. І це провокативно не лише тому, що 

«якісне викладання» - це швидкозмінна ціль, але й тому, що це кошик, 

наповнений багатьма різними ідеями, проблемами, компонентами. Він містить 

десятки змінних, унікальних для контексту і людини, але також десятки 

універсальних істин про навчання, викладання й освітні реформи.  

Хто такий якісний вчитель? Це питання пов'язане з попереднім. 

Знаходячи своє відображення в особистості, це питання просить нас окреслити 

навички, особистісні якості та поведінку, якими володіють або демонструють 

якісні вчителі (залежно від того, хто проводить вимірювання). Це питання є 

важливим, тому що воно глибоко вкорінене в систему відліку, якою 

користується майже кожен учитель, керівник закладу освіти та фахівець з 

підготовки вчителів – загалом, кожний, хто думає про викладання, незалежно 

від того, усвідомлює він це чи ні (Olsen, 2021).  

Як ми можемо втілити в життя і просувати якісне викладання і якісних 

учителів у ХХІ столітті, яке стає все більш глобальним? Використовуючи якість 

учителів як каталізатор, у монографії розглядаються питання підготовки та 
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оцінювання вчителів у зарубіжних країнах. Мета полягає в тому, щоб 

висвітлити питання якості вчителів – що це таке і як її визначають, вимірюють і 

розвивають – з огляду на цілісну систему відбору, підготовки, введення в 

посаду, оцінювання, підтримки та кар'єрного розвитку вчителів. Як показало 

дослідження, якість підготовки вчителів може бути кошиком, в який ми 

кладемо наші ідеалізовані уявлення про викладання; вона також може бути 

дискурсивним простором для здорових дебатів і досягнення консенсусу щодо 

постійного вдосконалення; вона рідко піддається систематичному 

дослідженню, особливо у компаративному вимірі, який перетинає контексти, 

культури і країни. Окреслена проблема є багатогранною з кількох причин. Одна 

з них полягає в тому, що викладання саме по собі завжди суперечливе, залежне 

від контексту і пов'язане з суспільними цінностями і державною політикою. 

Інша полягає в тому, що якісне викладання завжди буде і особистим, і 

професійним. Це одна з тих професій, як служіння або психотерапія, яка 

обов'язково звертається до «особистості» фахівця, покладаючись при цьому на 

його професійні знання та досвід. І третя причина складності якості вчителя 

полягає в тому, що, оскільки вона може бути конкретним механізмом змін, вона 

також є місцем здійснення влади. Вона балансує між необхідністю 

стандартизації викладання і бажанням залишити викладання частково 

суб'єктивним.  

У цьому розділі подано стислий огляд наукових досліджень та звітів, які 

зосереджені на проблемі якості підготовки вчителів та педагогічної освіти,  і 

спрямовані, як правило, на надання рекомендацій щодо найбільш ефективних 

підходів до її забезпечення й управління на національному та міжнародному 

рівнях.  

У звіті ОЕСР «Вчителі мають значення: Залучення, розвиток та 

утримання ефективних вчителів» (OECD, 2005), що є одним з найбільш 

ґрунтовних досліджень політики, пов'язаної з якістю підготовки вчителів за 

останні роки, зокрема, політики, пов'язаної із забезпеченням якості, взяли 

участь двадцять п'ять країн світу. Звіт ґрунтується на детальних довідкових 
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звітах по країнах, візитах до деяких країн груп зовнішніх експертів, зборах 

даних, замовлених дослідженнях та семінарах. Дослідження відображає 

визнання доказів того, що навчання учнів у школах більше, ніж будь-що інше, 

залежить від того, що знають і вміють робити вчителі, які навчають учнів. 

Водночас, воно відображає зростаюче занепокоєння щодо якості підготовки 

вчителів та спроможності цієї професії підтримувати і покращувати свій статус 

і якість. 

У доповіді звертається увага на широке занепокоєння щодо пропозиції 

талановитих вчителів у багатьох країнах, особливо в галузі математики та 

природничих наук. У ньому також акцентується на занепокоєнні багатьох країн 

тим, що механізми оцінювання та акредитації педагогічних ЗВО і програм є 

слабкими, а відтак вони мало впливають на якість педагогічної освіти. Автори 

стверджують, що критерії акредитації повинні більше зосереджуватися на 

результатах програм підготовки вчителів і стандартах, які описують, що 

вчителі-початківці повинні знати і вміти робити в результаті своєї підготовки. 

У зв'язку з цим у звіті задокументовано зростаючу тенденцію до запровадження 

країнами політики, що вимагає сертифікації нових вчителів, на додаток до 

завершення ними програм педагогічної освіти, перш ніж вони зможуть 

отримати повноцінний доступ до професії. Уряди країн все частіше 

використовують сертифікацію вчителів на основі професійних стандартів як 

політичний важіль впливу на програми педагогічної освіти та їх більш тісного 

узгодження з потребами шкіл. 

Концептуальна основа дослідження ОЕСР визначає політичні ініціативи, 

спрямовані на підвищення якості підготовки вчителів у таких сферах: 

залучення, найм та відбір відповідних вчителів; розроблення та акредитація 

ефективних програм підготовки вчителів; забезпечення ефективних вступних 

програм та досягнення вчителями-випускниками стандартів компетентності до 

того, як вони зможуть повноцінно працювати за фахом.  

У 2004 році Європейська Комісія звернулася до дослідницької організації 

«Eurydice» з проханням провести дослідження нормативно-правових актів 
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щодо оцінювання педагогічної освіти в європейських країнах. Контроль якості 

освіти на той час постав важливим питанням політичного порядку денного 

Європейської Комісії у світлі Лісабонського та Болонського процесів. У звіті 

цього дослідження «Забезпечення якості педагогічної освіти в Європі» 

(Eurydice, 2006) подано всебічний огляд процедур оцінювання та акредитації 

базової педагогічної освіти та післядипломної освіти в середині 2000-х років. 

Європейська Комісія була зацікавлена в розробленні відповідних індикаторів 

для вимірювання поліпшення освіти вчителів в межах більш загальної мети 

підвищення якості та ефективності систем освіти і навчання в Європі до 2010 

року. Мета дослідження «Eurydice» була описовою: воно відобразило процеси 

оцінювання та акредитації закладів і програм базової та післядипломної 

педагогічної освіти в кожній країні. Воно показало основні характерні 

структури існуючих систем забезпечення якості, не вдаючись до детального 

аналізу окремих аспектів таких систем. Не було зроблено спроби дослідити 

взаємозв'язок між процесами забезпечення якості та якістю педагогічної освіти 

або результатами програм підготовки вчителів. З 30 країн, розглянутих у звіті 

«Eurydice», більшість (24) мали лише загальні положення щодо оцінювання 

всіх ЗВО станом на 2004 рік. Більшість з них не мали спеціальних систем 

оцінювання, орієнтованих на педагогічні ЗВО або програми. У шести країнах 

оцінювання педагогічної освіти регулювалося як загальними, так і 

спеціальними положеннями. Специфічні положення, як правило, 

застосовувалися до певного етапу базової педагогічної освіти, наприклад, до 

фінальної фази професійної підготовки, або до певної її частини в послідовній 

моделі, або до етапу індукції. Щодо Німеччини, наприклад, у звіті зазначається, 

що спеціальні правила застосовуються виключно до оцінювання другого, 

кваліфікаційного (індукційного) етапу педагогічної освіти «без відриву від 

виробництва», який, на відміну від першого етапу, організовується інститутами 

підготовки вчителів (Studienseminare). Аналогічна ситуація у Франції, де, окрім 

загальних положень, діють специфічні положення, що стосуються оцінювання 
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підготовки, яка надається університетськими інститутами педагогічної освіти 

(Institut universitaire de formation des maîtres або IUFMs). 

Звіт «Eurydice» розкрив складну і різноманітну картину різних систем 

зовнішнього забезпечення якості. У ньому визначено різні типи фахівців, які 

можуть виступати в якості зовнішніх оцінювачів базової педагогічної освіти, 

такі як: експерти з оцінювання, інспектори з педагогічним досвідом, інспектори 

з адміністративним досвідом, а також студенти та іноземні/міжнародні 

експерти. 

У звіті також визначено різноманітні офіційні документи, які можуть 

бути рекомендовані або необхідні як основа для вироблення критеріїв 

зовнішнього оцінювання, такі як: загальне законодавство про вищу освіту, 

положення або рекомендації щодо базової педагогічної освіти, кваліфікаційні 

стандарти для майбутніх учителів; а також перелік критеріїв оцінювання або 

конкретні національні показники, такі як: співвідношення викладач/студент та 

успішність студентів. Дослідження «Eurydice» показало, що сфера зовнішнього 

оцінювання охоплює широкий спектр характеристик, включаючи результати 

внутрішнього оцінювання, зміст освітньої програми підготовки вчителів, 

методи викладання (тобто, як викладається зміст цієї освітньої програми), а 

також практики оцінювання. Вони також можуть розглядати баланс між 

професійною підготовкою та загальною освітою, управління шкільною 

педагогічною практикою, потенційне партнерство зі школами та загальні 

людські ресурси управління установами (наприклад, кваліфікація, необхідна 

для педагогічних працівників, або характер і зміст їхнього безперервного 

професійного розвитку). Інші характеристики що оцінюються в деяких країнах, 

включають співвідношення викладач-студент, успішність студентів, ставлення 

та мотивація студентів, їхня думка про освіту, яку вони отримують, а також 

загальна інфраструктура закладів (включаючи бібліотеки, ІКТ обладнання та 

лабораторії тощо). 

У дослідженні «Eurydice» також проаналізовано процедури, що 

використовуються під час зовнішнього оцінювання. У ньому зазначено, що 
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вони, як правило, базуються на відвідуванні закладу освіти та звіті про 

внутрішнє оцінювання. Відвідування ЗВО може включати інтерв'ю або 

опитування керівництва, академічного та адміністративного персоналу, а також 

студентів. Також можуть бути включені спостереження, безпосередньо 

пов'язані зі студентами-викладачами, які навчаються. З 2006 р, події у вищій 

освіті Європи стрімко розвивалися. Наступний звіт Eurydice «Вища освіта в 

Європі 2009: Розвиток Болонського процесу» (Eurydice, 2009) зосереджується 

на темах, пов'язаних з новим Європейським простором вищої освіти (ЄПВО), 

що формується, зокрема з новою структурою ступенів бакалавр-магістр. 

Дослідження «Підготовка вчителів у всьому світі» було проведене 

групою дослідників зі Служби освітнього тестування (ETS) у США (Wang,  

Coleman, Coley & Phelps, 2003).  Воно виникло у зв'язку із занепокоєнням щодо 

показників США порівняно з іншими країнами у міжнародних дослідженнях 

навчальних досягнень учнів, таких як «Тенденції у вивченні математики та 

природничих наук» (TIMSS) 1999 року. У звіті ETS «Підготовка вчителів у 

всьому світі» досліджувалося, чи може існувати взаємозв'язок між політикою, 

яку країни використовують для забезпечення якості підготовки вчительських 

кадрів та успішністю учнів. Дослідники ETS зібрали дані з семи країн 

(Австралія, Англії, САР Гонконг, Японії, Кореї, Нідерландів, Сінгапуру та 

Японії), які мали відносно високі результати в дослідженні TIMSS у порівнянні 

зі США. Вивчаючи механізми забезпечення якості, дослідники ЕТС 

використовували ідею «фільтрів», які контролюють якість уздовж усього 

періоду підготовки вчителів, як показано на Рисунку 1. 

 

Рис.1. Модель політики щодо підготовки вчителів  
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Дослідники виявили суттєві відмінності між країнами, особливо щодо 

того, на якому етапі підготовки вчителів приділяється особлива увага контролю 

якості та відсіюються слабкі студенти або працюючі вчителі. На Рис. 2 

показано вісім фільтрів відсіювання, які застосовуються упродовж періоду 

підготовки. Фільтр, так званого, «високого рейтингу» вимагає, щоб кандидат 

відповідав певному критерію, інакше йому буде відмовлено у продовженні 

навчання. Прикладом «високого рейтингу» може бути вимога до кандидата 

набрати високий бал на предметному тестуванні для вступу на програму 

підготовки вчителів. 
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Японія ˅ ˅ х х * * ˅ ˅ 

Корея ˅ * ˅ х ˅ х ˅ х 

Нідерланди ˅ ˅ * х х х х * 

Сінгапур ˅ * ˅ х * * х х 

США * х * ˅ х х х х 

˅ - фільтр високого рейтингу; * - фільтр середнього рівня; х – фільтр низького 

рейтингу 

Рис. 2. Фільтри, що використовуються в системі безперервної 

професійної підготовки і розвитку вчителів  

 

Основний висновок полягає в тому, що країни з високими показниками 

більш схильні, ніж США, до «фронтального навантаження» вимог щодо 

забезпечення якості, тобто роблять акцент на відборі до педагогічної освіти. 

Вони також використовують більше фільтрів і більш високі рейтинги, як 

показано на Рис. 2. 
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Деякі країни, такі як Японія, також «перевантажують» свої вимоги до 

забезпечення якості, а відтак, молоді вчителі повинні успішно завершити 

складні вступні програми, перш ніж їхня посада вчителя стане постійною. 

Більшість країн мають централізовані регуляторні системи, які можуть 

«стандартизувати» педагогічну освіту. США та Австралія були єдиними 

країнами в цьому дослідженні, які мають децентралізовані системи. Лише 

Англія та США вимагають складання ліцензійного іспиту на додаток до іспитів, 

що проводяться педагогічним ЗВО. 

На Рис. 2 показано, що у Південній Кореї та Японії, наприклад, існує 

велика кількість (чотири) фільтрів з високими рейтингами на етапах відбору 

абітурієнтів, здобуття педагогічної освіти та підвищення кваліфікації. США та 

Австралія мають лише по одному (практика може відрізнятися в різних штатах 

цих країн). У Південній Кореї вчителі можуть отримувати заробітну плату, яка 

більш ніж у 2,5 рази перевищує початкову, але лише після того, як вони 

підтвердять відповідність суворим критеріям найму та нададуть докази 

безперервного професійного розвитку.  

Особливою цінністю дослідження ETS, з нашої точки зору, є його 

здатність привернути увагу до механізмів забезпечення якості педагогічної 

освіти та сертифікації як сукупності взаємопов'язаних практик і відповідної 

освітньої політики. Воно не розглядає їх ізольовано, а охоплює всю 

послідовність від найму та відбору вчителів до їхнього професійного розвитку. 

Таким чином, цей підхід може бути корисним для отримання більш надійних 

узагальнень про те, якою мірою освітня політика країни зосереджена на якості 

підготовки вчителів і на суворості механізмів забезпечення якості в країні. 

З іншого боку, викладання є дуже привабливим вибором кар'єри для 

здібних випускників середніх шкіл та університетів у таких країнах, як 

Сінгапур та Південна Корея, не лише з точки зору заробітної плати, але й з 

огляду на умови праці. Тому цілком можливо, що наявність високих фільтрів у 

таких країнах, як Сінгапур, є результатом того, що вчительство є 

високостатусною професією в цій країні, а не причиною високої якості 
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вступників до цієї професії. У дослідженні ETS, яке зосереджене на фільтрах, 

відсутня оцінка того, якою мірою країни застосовують політику, спрямовану на 

забезпечення статусу і привабливості вчительства як професії. Самі по собі 

фільтри не матимуть значного впливу на якість, якщо уряди не створять 

сильного попиту на осіб, які бажають здобути цю професію в першу чергу. 

Сінгапур і Південна Корея є гарними прикладами країн, що інвестували значні 

кошти в освіту після Другої світової війни, зокрема, пропонуючи привабливу 

заробітну плату та умови праці для вчителів. Зарплати вчителів у Південній 

Кореї та Сінгапурі є одними з найвищих у світі. Факти свідчать про те, що така 

політика створила сильний стимул для здібних випускників цих країн 

приєднатися до вчительської професії. Дослідження ETS є корисним прикладом 

того, як концептуалізувати основні компоненти системи освітньої політики 

щодо забезпечення якості вчительського корпусу. Автори описують своє 

дослідження як «дослідницький аналіз або розроблення індикаторів щодо 

політики у сфері педагогічної освіти та сертифікації у вибраній групі країн. 

Воно не є оцінкою цієї політики або аналізом, який намагається пов'язати цю 

політику з іншими аспектами системи освіти, зокрема успішністю учнів» 

(Wang,  Coleman, Coley & Phelps, 2003, р. 14). Дослідження також корисне тим, 

що надає приклад класифікації різних фільтрів (високих, середніх або низьких) 

та вимірювання відносної міцності систем забезпечення якості педагогічної 

освіти. 

Дослідження «Як найефективніші шкільні системи світу виходять на 

перше місце» McKinsey & Company (Barber & Mourshed, 2007) у деяких 

аспектах схоже на дослідження ETS, хоча його автори не так неохоче, як автори 

дослідження ETS, роблять причинно-наслідкові висновки щодо характеристик 

високоефективних шкільних систем. У ньому вивчаються взаємозв'язки між 

політикою щодо якості підготовки вчителів і результатами навчання учнів, але 

цього разу вони спираються на показники успішності учнів PISA (Programme 

for International Student Achievement – Програма з міжнародного оцінювання 

навчальних досягнень учнів). Автори спиралися на дані невеликої кількості 
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країн з найкращими показниками та країн, що найшвидше покращують 

результати PISA. Центральним аргументом звіту є те, що основним чинником, 

який зумовлює відмінності у навчанні учнів у школі, є якість роботи вчителя. 

Але які ж основні чинники, що визначають якість вчителя?  

М. Барбер і М. Муршед приділяють особливу увагу двом заходам 

забезпечення якості вчителів – найму та відбору, а також привабливості 

викладання, що вимірюється початковою заробітною платою вчителів у 

відсотках від валового внутрішнього продукту (ВВП) на душу населення. Вони 

не розглядають характер програм підготовки вчителів, а також процедури їх 

оцінювання. У дослідженні зазначається, що «найефективніші шкільні системи,  

які ми вивчали, набирають своїх абітурієнтів до педагогічних освітніх програм 

ЗВО з верхньої третини кожного випуску школи; 5 % найкращих у Південній 

Кореї, 10 % найкращих у Фінляндії, 30 % найкращих у Сінгапурі» (Barber & 

Mourshed, 2007, р. 16).  

Здійснене дослідження визначає два варіанти відбору вчителів. Перший 

варіант характерний для таких країн, як Сінгапур, що зосереджуються на 

високих стандартах вступу та обмежують навчання лише тими, хто пройшов 

відбір. Другий – притаманний країнам, які мають відкритішу політику вступу і 

відкладають оцінювання доти, доки вчителі не закінчать навчання на освітніх 

програмах. До них належить, на приклад США. Ці варіанти суттєво 

відрізняються з точки зору наслідків набору абітурієнтів та фінансування 

професійної підготовки. 

Країни з найвищими результатами PISA, як правило, використовують 

перший варіант. Такі країни, як Німеччина, США та Австралія, традиційно 

віддають перевагу другому варіанту та більш відкритій політиці вступу. У 

Німеччині рішенням Верховного суду від 1973 року захищено право кожної 

особи на навчання за будь-якою професією, яку вона обирає. Однак така 

політика може призвести до значного підвищення вартості педагогічної освіти. 

Наприклад, дослідження, проведене в Австралії, показало, що менше 50 % 

студентів педагогічних ЗВО отримують роботу в якості вчителів (Committee for 
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the Review of Teaching and Teacher Education, 2003). На противагу цьому, майже 

всі студенти в Сінгапурі, які отримують місця для навчання на педагогічних 

освітніх програмах, стають вчителями. Національний координатор дослідження 

у Сінгапурі зазначив, що ця ситуація ґрунтується на історично міцному зв'язку 

між Міністерством освіти як роботодавцем і єдиним інститутом педагогічної 

освіти як навчальним закладом, тобто мова йде про жорстке централізоване 

управління професійною підготовкою вчителів у цій країні. 

М. Барбер і М. Муршед стверджують, що суворі стандарти вступу дають 

більше, ніж просто скорочення витрат: «Нездатність контролювати вступ до 

педагогічних ЗВО майже завжди призводить до надлишку кандидатів, що, в 

свою чергу, має значний негативний вплив на якість підготовки вчителів. ...За 

таких умов педагогічна освіта стає альтернативою для студентів, які не мають 

інших варіантів. ...Оскільки якість людей, які навчаються на програмах 

підготовки вчителів, починає знижуватися, знижується і якість самих програм... 

(Barber & Mourshed, 2007, р. 18)». 

Проте, перша частина твердження, здається, не стосується таких країн, як 

Німеччина, яка стикається з гострою нестачею вчителів у кількох галузях, 

зокрема, природничо-математичних, незважаючи на необмежений доступ до 

педагогічної освіти. Як визнають автори дослідження, воно ґрунтується на 

«якісному розумінні» того, що спільного мають високоефективні шкільні 

системи. Вони приділяють мало уваги характеру та якості підготовки вчителів у 

різних країнах, порівняно з впливом процесів відбору, який вони можуть мати 

на якість вчителів, що приходять у педагогічну професію. Хоча існує 

достовірна гіпотеза про те, що академічна якість людей, відібраних для 

педагогічної освіти, має важливий вплив на їхню ефективність як вчителів, як 

це вимірюється, наприклад, у PISA, дослідження McKinsey, як і дослідження 

ETS, не дає можливості порівняти або виключити інші пояснення. Крім того, як 

кінцевий показник, результати PISA лише віддалено пов'язані з процедурами 

відбору на етапі вступу до педагогічних ЗВО. 
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У «Порівняльному дослідженні підготовки та здобуття кваліфікації 

вчителів у шести країнах світу», що здійснювалося групою науковців під 

керівництвом Р. Інгерсолл (Ingersoll, 2007), вивчали професійну підготовку та 

здобуття педагогічної кваліфікації вчителями початкової та середньої школи в 

Китаї, Гонконзі, Японії, Південній Кореї, Сінгапурі, Таїланді та США. Мета 

дослідження полягала у наданні інформації для політичних дебатів у США про 

те, як підвищити якість підготовки вчителів. Під час проведення дослідження 

деякі американські вчені стверджували, що вимоги до вступу та підготовки 

вчителів повинні бути більш жорсткими. Інші стверджували протилежне – що 

вимоги до вступу та підготовки вже є занадто обмежувальними і, як правило, 

відлякують багатьох академічно здібних абітурієнтів та «тих, хто змінює 

кар'єру» від вибору педагогічної діяльності. Ці критики стверджували, що існує 

мало доказів на користь того, що вимоги до підготовки та ліцензування 

підвищують якість вчителів (Hanushek & Rivkin, 2004).  

Розглядаючи ці проблеми, Р. Інгерсолл поставив такі запитання: 

1. Наскільки успішно інші освітні системи досягають успіху в 

забезпеченні навчання всіх учнів кваліфікованими вчителями? 

2. Як це дослідження може допомогти нам зрозуміти, де можуть 

виникнути проблеми в процесі задоволення цих потреб? 

На відміну від досліджень ETS та McKinsey, Р. Інгерсолл та його колеги 

не ставили собі за мету дослідити зв'язок між кваліфікацією вчителів, якістю 

викладання та успішністю учнів. Скоріше, вони хотіли «порівняти, як кожна 

система сама по собі нехтує кваліфікацією і стандартами вчителів, а потім 

відповісти на питання: наскільки добре різні освітні системи досягають успіху в 

забезпеченні навчання всіх учнів кваліфікованими вчителями?» (Ingersoll, 2007, 

p. 4). 

Зокрема, Р. Інгерсолл і його колеги в шести країнах зібрали дані, що 

стосуються трьох груп конкретних питань: 

1. Якими є вимоги та стандарти професійної підготовки до роботи 

вчителем? 
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2. Яким є рівень кваліфікації нинішніх вчителів? 

3. Яка частка вчителів не має достатньої кваліфікації з предметів, які вони 

викладають? 

Дослідники розрізняли вимоги до попередньої освіти та вимоги до 

професійної підготовки для вступу до педагогічної освіти. Вони виявили 

незначні відмінності у вимогах до освітнього рівня або професійної 

кваліфікації, що вимагаються в шести країнах. Вони також виявили незначні 

відмінності у тривалості навчання: у Китаї, Гонконзі та Сінгапурі для 

майбутніх учителів початкової школи вимагається не більше чотирьох років 

навчання. 

Однак, відповідно до результатів досліджень ETS та McKinsey, 

Р. Інгерсолл та його колеги виявили значні відмінності щодо попиту на місця в 

педагогічних ЗВО та привабливості кар'єри вчителя, а отже, і відносній якості 

абітурієнтів. Хоча майже в усіх країнах на момент проведення дослідження 

вчителі повинні мати чинні сертифікати або ліцензії на викладання, 

дослідження Р. Інгерсолла не повідомляє, наскільки суворими були вимоги для 

отримання ліцензії в кожній з них; чи вимагалося, наприклад, якесь оцінювання 

результатів роботи або тестування. 

Цікавим моментом в аналізі даних по США є свідчення про відносно 

високу частку вчителів, які мають ступінь магістра або вище. Більшість 

контрактів у США передбачають доплату за диплом про вищу та сертифікати 

про післядипломну освіту, що стимулює вчителів до подальшого навчання. 

Однак дослідження показують, що ця практика, як видається, не впливає на 

успішність учнів (Prince, Koppich, Azar, Bhatt & Witham, n.d.). 

Коротко представимо деякі інші міжнародні дослідження, в яких вивчався 

зв'язок між механізмами забезпечення якості педагогічної освіти та успішністю 

учнів. М. Акіба, Дж. ЛеТендр та Дж. Скрібнер (Akiba, LeTendre & Scribner, 

2007) використовували дані оцінювання з математики у 8 класі, отримані в 

рамках дослідження TIMSS 2003 року, для вивчення взаємозв'язку між якістю 

роботи вчителів та «розривом в учнівських досягненнях» у 46 країнах. Якість 
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вчителів вимірювалася за допомогою комплексного індексу, що передбачав 

становлення відсотку учнів, яких навчали вчителі з повною сертифікацією з 

математики та математичної освіти. Розрив у досягненнях – це різниця в 

середньому балі з математики між учнями з високим соціально-економічним 

статусом та учнями з низьким соціально-економічним статусом. Дослідження 

показало, що країни з кращими результатами мають вищий % учнів, яких 

навчають вчителі, що відповідають критеріям їхньої країни для повної 

сертифікації як вчителів математики. Як і згадане вище дослідження 

Р. Інгерсолла, воно є корисним нагадуванням про те, що відмінності в 

успішності учнів у міжнародних дослідженнях (у межах країни та між 

країнами) можуть бути більше пов'язані з відсотком учителів, які викладають 

не в сертифікованій ними галузі, ніж з характером та якістю системи 

педагогічної освіти. 

Н. Канг і М. Хонг (Kang & Hong, 2008) підхопили думку про те, що було 

б цікаво вивчити такі країни, як Південна Корея, де високий % учнів 

навчаються у кваліфікованих викладачів, а також учнів, які мають рівний 

доступ до кваліфікованих викладачів, незалежно від того, чи є вони з високим 

соціально-економічним чи низьким соціально-економічним рівнем. Дослідники 

стверджують, що успіх Південної Кореї в таких дослідженнях, як TIMSS, у 

порівнянні з ситуацією в таких країнах, як США, є результатом поваги до 

професії вчителя в Південній Кореї, умов праці в цій країні (майже вдвічі 

менша кількість годин очного викладання на рік), а також відносно високої 

заробітної плати. 

Також слід згадати основні огляди досліджень у галузі педагогічної 

освіти, особливо ті, в яких розглядалися вивчення взаємозв'язку між 

механізмами забезпечення якості, такими як акредитація, і якістю випускників 

програм підготовки вчителів. У 2001 році С. Вілсон, Р. Флоден і Дж. Ферріні-

Манді підготували звіт з оглядом досліджень у галузі педагогічної освіти в 

США, який містив аналіз впливу акредитації (Wilson, Floden, Ferrini-Mundy, 

2001).  
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З 2005 р. по 2008 р. у США було опубліковано кілька довідників з 

досліджень у галузі педагогічної освіти, кожен з яких містить розділи з оглядом 

досліджень з питань найму, відбору, акредитації програм підготовки та 

сертифікації вчителів. Зокрема, «Довідник досліджень у галузі педагогічної 

освіти: вічні питання у мінливих контекстах» є третім виданням, за редакцією 

Мерилін Кохран-Сміт, Шерон Фейман-Немсер та Д. Джона Макінтайра 

(Cochran-Smith, Feiman-Nemser & McIntyre, 2008). Два розділи Карен Цумволт 

(Karen Zumwalt) містять докладні огляди демографічного профілю студентів-

майбутніх учителів та їхніх академічних характеристик. Розділ Сюзанни Вілсон 

і Пітера Янгса зосереджений на дослідженнях, пов'язаних з процесами 

підзвітності в педагогічній освіті, такими як сертифікація та акредитація. 

Оскільки існує значна різниця між державами в тому, наскільки послідовно 

застосовуються ці процеси, С. Вілсон і П. Янгс не змогли дійти остаточних 

висновків щодо наслідків сертифікації та акредитації. Однак вони виявили, що 

більшість досліджень показали позитивну кореляцію між сертифікацією 

вчителя та успішністю учнів. Крім того, науковці виявили мало емпіричних 

досліджень впливу акредитації. Незважаючи на те, що надійних показників 

впливу небагато, автори відзначили тенденцію до розроблення стандартних 

показників знань і результатів роботи вчителів-початківців. В якості прикладу 

автори наводять оцінювання діяльності для Каліфорнійських вчителів (PACT), 

що розроблялося в той час для нової схеми ліцензування в цьому штаті. Автори 

сподіваються, що такі заходи забезпечать більш надійні критерії, за якими 

можна буде оцінювати якість програм підготовки вчителів у майбутньому 

(Zumwalt & Craig, 2005).  

Чимало статей часопису «Європейський журнал педагогічної освіти» 

присвячено проблемі забезпечення якості підготовки і професійного розвитку 

вчителів. Деякі з них (на прикладі Колумбії, Норвегії та Англії) досліджують те, 

що, по суті, є показником якості вчителів, і використовують його для аналізу 

усієї системи педагогічно освіти. Інші досліджують якість учителів 

безпосередньо на робочому місці (наприклад, дослідження Нідерландів, 
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Сінгапуру та Гонконгу). А. Лін Гудвін та Лоу І Лінг порівнюють поточні 

реформи в Сінгапурі та Гонконгу, що переосмислюють якість підготовки 

вчителів як цілісну проблему і розглядають вчителів не лише як академічних 

фахівців, але й як турботливих і етичних професіоналів. У наукових розвідках 

Сари Стедман і Вів Елліс розглядається урядова ініціатива, яка фінансує 

професійний розвиток учителів у деяких громадах з високим рівнем бідності в 

Англії. Їхній аналіз показує, що існує певний зв'язок між державною політикою 

щодо соціальної мобільності та обмеженням якості підготовки вчителів. 

Проаналізовані статті мають на меті представити взаємодоповнюючі способи 

вивчення освітньої політики, спрямованої на забезпечення якості вчителів і 

педагогічної освіти в глобальному ХХІ столітті. Вивчення цих досліджень 

виявляє деякі спільні переконання учених щодо: 

 важливості встановлення чітких, спільних рамок для забезпечення 

якості підготовки вчителів; 

 усвідомлення взаємозв’язку якості вчителів і якості їх підготовки; 

 наявності взаємодоповнюючого ефекту централізації й децентралізації 

управління системою забезпечення якості педагогічної освіти; 

 важливості налагодження балансу між універсальністю та локальністю 

механізмів і принципів гарантування якості педагогічної освіти як на 

національному, так і міжнародному рівнях (Olsen, 2021).  

Отже, огляд міжнародних досліджень у цьому розділі був проведений 

частково для того, щоб визначити, як дослідники вирішували завдання 

концептуалізації або класифікації систем забезпечення якості. Одним з 

найбільш корисних підходів до цього було дослідження ETS (Wang, Coleman,  

Coley & Phelps, 2003) з його концепцією «конвеєра» педагогічної освіти та 

розвитку вчителів. Як пояснювалося вище, «конвеєр» має різні фільтри 

впродовж просування по ньому, метою яких є забезпечення якості вчителів та 

сприяння їхньому професійному розвитку. А. Ванг і його колеги змогли 

використати цей підхід для розроблення досить надійного профілю, з яким 
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вони могли б порівняти відносний вплив різних механізмів забезпечення якості 

в кожній країні, що вони досліджували. 

Для розуміння складної сутності феномену «якість педагогічної освіти» і 

розроблення стратегій управління закладом педагогічної освіти необхідно 

розглянути різні концепції та моделі якості освіти, які обґрунтовуються у 

працях науковців (М. Алі, Д. Віттен, Ф. Гемід, К. Кемерон, В. Сандаяна, Є. Ченг 

та ін.) та, які безпосередньо чи опосередковано враховуються стейкголдерами у 

процесі управління педагогічною освітою у зарубіжних країнах.  

За Л. Гарві концепція якості сприймається як нечітка концепція, як 

відносна та абсолютна концепція, а також як багатогранна концепція. Усі ці 

погляди відображують феномен якості, що означає різні поняття для різних 

людей. Ретельний огляд літератури в галузі забезпечення якості освіти, показав, 

що не існує реального консенсусу чи ясності щодо концепції якості вищої 

освіти. Посилаючись на різноманітні спроби визначити концепцію якості вищої 

освіти, Л. Гарві та Д. Грін запропонували п’ять суттєвих напрямів розуміння 

феномену «якість» у вищій освіті (Harvey & Green, 1993). Вони представлені у 

таблиці 1. 

Таблиця 1. 

Трактування феномену «якість» у вищій освіті 

Дефініція Опис Трактування в контексті 

діяльності ЗВО 

Винятковий Якість розглядається як феномен, 

що є відмінним від іншого і має 

ексклюзивний характер 

Залучення винятково відмінних 

студентів, щоб досягти цього 

розуміння якості 

Відповідність 

меті 

Якість розглядається з точки зору 

досягнення освітою своїх цілей і 

завдань 

 

Ефективність процесу викладання 

та навчання для забезпечення 

задоволення потреб студентів 

Співвідношення 

ціни та якості 

Якість розглядається з точки зору 

повернення інвестицій 

 

Підготовка більшої кількості 

випускників за рахунок менших 

витрат 

Трансформація Якість як зміна від одного рівня до 

іншого з розширенням і розвитком 

нових знань  

Фундаментальна зміна в опануванні 

студентами компетентностей 

Досконалість Якість як високий ступінь 

досконалості або відсутність 

дефектів 

Освітній процес має відбуватися без 

помилок 
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Отже, перспектива трактування якості щодо її співвідношення із 

прогнозованою ціною спрямована на результати, отримані завдяки інвестиціям 

в освіту. Такий погляд на якість підкреслює, що ЗВО повинні готувати більше 

фахівців із меншими витратами. Щодо погляду на якість як на трансформацію, 

наголос був зроблений на тому, щоб студенти відповідали встановленим рівням 

навичок і компетентностей. З огляду на це, студенти займають центральне 

місце в процесі викладання; надання їм можливості брати участь у забезпеченні 

якості їх навчання. Ця думка пропагується декількома агентствами з контролю 

якості, такими як Агентство забезпечення вищої освіти Великої Британії 

(QAA). Проте результати поточного дослідження показують, що погляди на 

якість, запропоновані зарубіжними науковцями, можуть бути найкраще 

застосовані в закладах освіти, щоб задовольнити різні уявлення про неї різних 

зацікавлених сторін у сучасній освіті. 

Згідно з теорією Д. Гарвіна якість трактується у п’яти площинах: 

1) трансцендентні визначення, які є особистісними і суб’єктивними. Вони 

є вічними і виходять за межі вимірювання і логічного опису; пов’язані з такими 

поняттями як любов, що визначаються за допомогою почуттів; 

2) визначення на основі характеристик продукту, де якість розглядається 

як вимірювана змінна, а основою вимірювання є об'єктивні ознаки продукту; 

3) визначення на основі погляду користувача, де якість визначається як 

засіб для задоволення споживачів, що робить визначення індивідуальним і 

суб’єктивним; 

4) визначення на основі показників виробництва, де якість визначається 

як відповідність встановленим вимогам і специфікаціям; 

5) визначення на основі вартості, де якість визначається по відношенню 

до витрат, і розглядається як вигідне співвідношення витрат і отриманого 

результату (Garvin, 1988).  

З огляду на ці визначення науковці пропонують два способи розуміння 

феномену якості. По-перше, якість розглядається як виконання мінімальних 

стандартів, тобто задоволеність мінімальним рівнем показників вищої освіти, 
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що перевіряються. По-друге, якість визначається як зусилля, спрямовані на 

досягнення результатів, що перевищують мінімальні стандарти, які 

встановленні показниками оцінювання. Відтак, якість вищої освіти можна 

потрактувати як прагнення постійного підтримання стандартів і зусилля щодо 

досягнення досконалості у наданні освітніх послуг. У зв’язку з цим 

забезпечення якості як підхід, що гарантує наявність якості, доповнюється 

процедурами і стандартами, які ЗВО розробляє з метою убезпечення своєї 

освітньої продукції. 

Таким чином, уявлення про забезпечення якості виявляються 

багатомірними і контекстуальними. Деякі показники якості вищої педагогічної 

освіти передбачають цінності, досконалість, послідовність і задоволення потреб 

та очікувань різних груп стейкголдерів. Проте не всі системи забезпечення 

якості можуть задовольнити всі аспекти, тому важливим є вибір оптимальної 

моделі, яка відповідатиме послідовній оцінці різних аспектів дизайну, змісту і 

методиці навчання на освітніх програмах підготовки вчителів (Harvey, 1998). 

На думку Р. Барнетта  існує три концепції якості вищої освіти. Перша 

проголошує, що якість має пов’язуватися із цінностями й інтелектуальною 

власністю академічних інститутів. Відповідно до другої, якість відображається 

в результатах діяльності вищої освіти як продукту, який має характеристики на 

«вході та виході». З цієї точки зору, якість вищої освіти оцінюється на основі 

його результативності, яка визначається досягнутими показниками 

ефективності, відповідно до поставлених цілей. Інша концепція якості вищої 

освіти визначається на основі взаємодії викладачів і студентів, що привносить 

до розуміння забезпечення якості уточнення про важливість не лише 

показників вхідних (викладачі, відповідальний адміністративний персонал, 

освітні програми) і вихідних (% працевлаштованих випускників) ресурсів, а й 

показників освітнього процесу (взаємодія викладачів і студентів, 

різноманітність доступних освітніх ресурсів) (Barnett, 1992). Таким чином, 

забезпечення якості вищої освіти в межах системного підходу можна 

трактувати в трьох вимірах: вхід, процес, вихід. 

https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorRaw=Barnett%2C+Ronald
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Коротко розглянувши концепції якості вищої освіти, далі за логікою 

дослідження розглянемо різні наукові точки зору щодо забезпечення якості. 

Останнім часом більшість ЗВО займаються виключно забезпеченням якості 

освіти, але з невеликим акцентом на тому, що відбувається з якістю освіти після 

завершення оцінювання чи аудиту. Оскільки необхідно підтримувати та 

покращувати досягнутий рівень якості на постійній основі, з’явилося поняття 

«забезпечення якості». Так, у більшості країн поняття «забезпечення якості» і 

покращення використовувалося як взаємозамінні або принаймні в поєднанні. 

Подібно до поняття «якості», «забезпечення якості» у вищій освіті може мати 

різні значення та віддзеркалювати погляди різних стейкголдерів. Короткий 

виклад деяких визначень «забезпечення якості», представлених у сучасній 

літературі, наведено в табл. 2. 

Таблиця 2. 

Трактування феномену «забезпечення якості» у вищій освіті 

Автор Дефініція Наголос 

Л. Гарві Процес формування впевненості 

зацікавлених сторін у тому, що 

надання освіти відповідає очікуванням 

зацікавлених сторін і відповідає 

необхідним критеріям 

Вселяючи впевненість, надання 

освіти відповідає очікуванням 

зацікавлених сторін і відповідає 

пороговим/мінімальним стандартам 

Д. Вудхаус Політики, підходи, дії та процедури, 

необхідні для гарантування, що якість 

підтримується та покращується. 

Політики та процедури, які 

спрямовані на підвищення якості 

освіти. 

INQAAHE Усі завдання, дії, вчинки і процедури, 

використання яких разом із контролем 

якості гарантують, що відповідні 

академічні стандарти підтримуються 

та вдосконалюються в межах кожної 

програми. 

В академічних програмах 

посилюються процедури, які 

забезпечують належні академічні 

стандарти. 

Джерело: опрацьовано автором за: (Harvey, 2007); (Woodhouse, 1999); (Kahsay, 

2012).  

 

З табл. 2 видно, що у представлених визначеннях зроблено різні акценти 

у розумінні концепції забезпечення якості вищої освіти. У той час як деякі 

визначення зосереджуються на дотриманні стандартів, інші говорять про 

процедури та політику, спрямовані на забезпечення досягнення певної якості 
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освіти. Відповідно, розуміння концепції забезпечення якості освіти значною 

мірою залежить від того, яку мету вона покликана виконувати в закладі освіти. 

Після розгляду понять «якість» та «забезпечення якості освіти» звернемо 

свою увагу на процеси та практики, що застосовуються для забезпечення якості 

освіти за такими напрямами, як «акредитація», «аудит якості», «безперервне 

оцінювання», «зовнішнє оцінювання», «самооцінювання» та «студентське 

оцінювання викладання».  

Науковці по-різному визначають акредитацію. Наприклад, Хейворд 

(Hayward, 2006) визначив акредитацію як самоаналіз та зовнішню перевірку, 

що використовуються ЗВО для перевірки програм вищої освіти з метою 

забезпечення та підвищення їх якості (Hayward, 2006). Згідно з Харманом і 

Міком (2000), акредитація визначається як процес оцінювання та аналізу, за 

допомогою якого освітня програма або заклад освіти визнається або 

сертифікується як такий, що відповідає встановленому стандарту, визначеному 

акредитаційною агенцією (Harman & Meek, 2000).  

Акредитація передбачає самооцінку та внутрішній аудит якості, за яким 

слідує зовнішній огляд та аудит (за Hayward, 2006). Такі вчені, як Сивелем та 

Джейда зазначають, що її роль полягає у забезпеченні та підвищенні якості 

освіти (Sywelem, 2009). На додаток до цих поглядів, акредитація сприяє 

інституційній автономії, академічній свободі, підвищенню якості та 

ефективності освітніх процесів, а також уважності як керівництва, так і 

викладацького персоналу до навчання студентів (Geda, 2014). 

Згідно з Л. Дреннаном, аудит якості можна визначити як логічне та 

автономне дослідження, проведене експертами з метою визначення того, чи 

відповідають дії з якості та пов'язані з ними результати запланованим заходам, 

впроваджуються ефективно і придатні для досягнення поставлених цілей 

(Drennan, 2000). З іншого боку, Хейворд (Hayward, 2006) визначив аудит якості 

як процес перевірки закладу освіти або програми для визначення того, чи 

відповідає її освітня програма, персонал та інфраструктура заявленим цілям і 

завданням.  
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З наведених науковцями визначень зрозуміло, що аудит якості – це 

процес оцінювання, який порівнює те, що робить установа, з тим, що 

вимагається відповідно до визначених державою і суспільством вимог до 

забезпечення якості освіти. Харві та Грін (1993) зазначають, що показники 

результативності сприяють постійному вдосконаленню, відстежують 

ефективність та результативність в управлінні, й викладанні, а також у роботі 

окремих співробітників і закладу освіти в цілому. 

На думку Е. Кігозі, серед науковців та освітян існує консенсус щодо 

визнання безперервного оцінювання фундаментальною частиною 

повсякденного навчання та життєво важливою практикою для забезпечення 

якості викладання та якості освіти в цілому (Kigozi, 2020).  

Доповнюючи думки вчених, Р. Хернандес пояснив, що безперервне 

оцінювання проводиться двома шляхами: по-перше, як оцінювання для 

навчання, під час якого вчителі досліджують, скільки їхні учні знають, що вони 

можуть робити, і які прогалини в знаннях вони мають; по-друге, як оцінювання 

навчання, яке вчителі застосовують для звітування про прогрес учнів у навчанні 

перед їхніми батьками, вказуючи на те, що учні знають та уміють, а також 

визначаючи відносну позицію учнів у школі порівняно з їхніми однолітками 

(рейтингування). Таке оцінювання, як правило, проводиться наприкінці розділу 

курсу, теми або програми; воно відводить учням роль учасників процесу 

оцінювання (Hernández, 2012). На додаток до цих засобів, за допомогою яких 

здійснюється безперервне оцінювання, інші цілі включають: вдосконалення 

процесу викладання і навчання та мотивування студентів до більш 

наполегливої роботи, а отже, його вплив також може вимірюватися з точки зору 

можливостей, які він надає для підвищення якості освіти.  

Зовнішня перевірка використовується як вимірювання досягнень, які 

вважаються критично важливими для досягнення студентами успіху, а також як 

необхідні для продовження академічного навчання або працевлаштування після 

закінчення ЗВО (Rind & Mari, 2019). Зовнішня перевірка готується і 

здійснюється групою експертів, які не є викладачами ЗВО, або спеціально 
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визнаною національною екзаменаційною комісією. Незважаючи на те, що 

перевірка здійснюється зовнішньою екзаменаційною комісією, в більшості 

випадків роботи оцінюються викладачами ЗВО. Ця система гарантує, що 

студенти та програма відповідають встановленим стандартам якості (Krečič  & 

Grmek, 2010). Крім того, зовнішні перевірки вважаються важливими для 

підтримання єдиних стандартів наприкінці певного етапу академічного 

навчання, а також забезпечують створення стимулів для кращого викладання та 

навчання.  

Само-оцінювання – це інституційний процес, що здійснюється 

викладачами ЗВО, і спрямований на оцінку прогресу викладання і навчання та 

їх результативності, діагностику проблем, що існують у закладі, або на 

підготовку до зовнішнього інспектування, аудиту якості, або до акредитації (Di 

Biase & Maniku, 2019). Відповідно до огляду літератури, проведеного Ді Біасе 

та Маніку, само-оцінювання можна  віднести до одного з двох типів. По-перше, 

існує індивідуальне само-оцінювання, яке проводиться співробітниками 

установи, і, як правило, є супутнім або додатковим заходом; або експертне 

оцінювання як частина спільного оцінювання або процесу професійного 

розвитку в межах програми підготовки вчителів. По-друге, існує само-

оцінювання на інституційному рівні, яке ініціюється ЗВО з метою сприяння 

безперервному вдосконаленню процесу викладання та навчання в закладі. 

Підтримуючи індивідуальне само-оцінювання, М. Мартін і А. Стелла 

додатково пояснили, що процес само-оцінювання, як правило, передбачає 

роботу викладачів разом з адміністрацією ЗВО з метою оцінювання сильних і 

слабких сторін кафедр, а також для виявлення причин можливих недоліків 

шляхом застосування (SWOT) аналізу, відомого як «Сильні та слабкі сторони, 

можливості та загрози» (Martin & Stella, 2007). 

Оскільки студенти вважаються основними стейкголдерами закладів 

освіти, їхня думка про процес викладання та навчання є життєво важливою для 

забезпечення та підвищення якості освіти. Таким чином, студентське 

оцінювання викладання (Student evaluation of teaching) розглядається як 
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ключове питання на порядку денному гарантування якості вищої освіти, що 

стосується досягнення якості через демонстрацію та підтримку інституційної 

результативності та ефективності викладання і навчання (Thielsch, Brinkmöller 

& Forthmann, 2018).  

Крім того, П. Спурен, Б. Брокс та Д. Мортельманс стверджують, що 

студентське оцінювання викладання є основною практикою оцінювання якості 

викладання шляхом збору, аналізу та інтерпретації даних від студентів, а також 

надання зворотного зв'язку окремим викладачам для того, щоб вони могли 

вдосконалюватися у виконанні своїх професійних обов'язків. Посилаючись на 

літературу зазначені науковці пояснюють, що студентське оцінювання 

викладання надає інформацію для підвищення кваліфікації викладачів, а також 

демонструє адекватні процедури для забезпечення якості процесів викладання 

та навчання (Spooren, Brockx & Mortelmans, 2013).  

Підтримуючи роботи згаданих дослідників, Х. Хорнштейн (Hornstein, 

2017) зазначає, що для виконання зазначених ролей студенти повинні мати 

можливість вільно ділитися своїм досвідом щодо якості змісту курсів та 

доступності викладача для консультацій у позааудиторний час. Оскільки 

студенти є основними одержувачами академічного навчання, вони оцінюють 

ефективність викладання на основі свого сприйняття та досвіду, а отже, мають 

можливість надавати змістовний зворотний зв'язок як своїм викладачам, так і 

керівництву ЗВО. Водночас, попри те, що студенти відіграють важливу роль у 

процесі забезпечення якості навчання, їх критикують за ненадійність та 

упередженість їхніх оцінок. Також цей процес може спонукати деяких 

студентів покладати повну відповідальність за якість своєї освіти на викладачів, 

а не на себе, зауважує Н. Бюнге. (Bunge, 2018).  
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1.2. Моделі забезпечення якості педагогічної освіти в зарубіжних країнах 

 

 

У більшості країн світу існують державні установи, які несуть загальну 

відповідальність за аудит академічної якості ЗВО. Зазвичай такі агентства 

створюються національними або регіональними урядами. Деякі країни 

вимагають лише доказів того, що заклади регулярно проводять внутрішні 

перевірки своєї діяльності. Інші також вимагають, щоб незалежне зовнішнє 

агентство із забезпечення якості проводило періодичні перевірки університетів. 

У визначених країнах також існують агентства з більш конкретними 

обов'язками щодо забезпечення якості програм, особливо таких, що готують 

студентів до професійної діяльності. Ці агентства зосереджені на забезпеченні 

того, щоб програми випускали фахівців, які є компетентними для роботи у 

відповідній професії. У деяких країнах такі інституції відомі як «акредитаційні» 

агентства. Їх функція полягає в тому, щоб оцінити, чи відповідає освітня 
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програма професійної підготовки або заклад освіти встановленим стандартам. 

У Канаді й США, також є агентства з акредитації агентств із забезпечення 

якості. Прикладами є Асоціація акредитаційних агентств Канади та Асоціація 

спеціалізованої та професійної акредитації у Сполучених Штатах. У багатьох 

країнах наразі існують державні установи, відповідальні за аудит академічної 

якості закладів вищої освіти, в тому числі і педагогічної. До прикладу: 

Швейцарський Центр акредитації та забезпечення якості вищої освіти, 

Управління в галузі національних освітніх стандартів та оцінки якості освіти в 

Таїланді, Національне агентство із забезпечення якості вищої освіти в Україні, 

Агентство забезпечення якості вищої освіти у Великій Британії тощо.  

Останніми роками також було створено кілька транснаціональних 

агентств, зокрема: Азіатсько-Тихоокеанська мережа якості та Європейська 

асоціація із забезпечення якості вищої освіти (ENQA). Роль ENQA, як головної 

рушійної сили для розвитку забезпечення якості в усіх країнах, які підписали 

Болонську угоду, полягає у здійсненні значного внеску у забезпечення якості 

європейської вищої освіти на високому рівні (ENQA, n. d.). Ці агентства 

зазвичай зосереджуються на системах забезпечення якості на інституційному 

рівні. Крім того, деякі країни також мають агентства з більш конкретною 

відповідальністю за регулювання якості програм професійної підготовки та 

компетентності своїх випускників. Подібні агентства добре зарекомендували 

себе в таких професійних галузях, як медицина, інженерія, педагогічні освіта.  

Національні уряди чи уряди окремих штатів і територій можуть 

створювати агентства із забезпечення якості освіти як офіційні органи, або  

вони можуть бути створені професійними організаціями/асоціаціями. У деяких 

країнах такі агентства називаються «агентствами із акредитації». Їхня функція, 

здебільшого, полягає в тому, щоб оцінити, чи відповідає програма професійної 

підготовки, чи заклад у цілому визначеним стандартам. Агентства із 

акредитації можуть створюватися урядами країн (наприклад, Генеральна 

педагогічна рада в Шотландії, Педагогічний коледж провінції Онтаріо); 

професійними організаціями або неприбутковими приватними організаціями 
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(наприклад, Національна рада з акредитації педагогічної освіти у США). 

Агентства можуть бути частиною національного міністерства освіти (як 

Національне агентство із забезпечення якості та акредитації в Іспанії). Вони 

можуть діяти на національному рівні або на рівні штату/провінції. 

Зазвичай вони також відповідають за надання ліцензії/сертифікату 

вчителям-початківцям, які закінчили акредитовані професійні програми 

підготовки. Сертифікація є підтвердженням того, що під час професійної 

підготовки особа досягла кваліфікаційних стандартів, необхідних для 

отримання повного доступу до професії. Ліцензування та реєстрація також є 

широко використовуваними термінами. Це схвалення може бути надано 

урядовою установою (наприклад, державним органом) або професійним 

органом, який відповідає за акредитацію програм підготовки вчителів.  

Прикладом статутного, незалежного професійного агентства, яке 

відповідає за акредитацію програм і сертифікацію (реєстрацію) випускників є 

Генеральна педагогічна рада Шотландії (General Teaching Council for Scotland, 

GTCS). Рада здійснює акредитацію програм підготовки вчителів вже понад 40 

років. Тільки випускники університетів, акредитованих GTCS, мають право на 

реєстрацію (сертифікацію) для викладання в Шотландії. І навпаки, у деяких 

країнах, таких як США та, певною мірою, Канада, існує традиція, згідно з якою 

незалежні агентства позиціонують себе як провайдери добровільної акредитації 

програм професійної підготовки вчителів в університетах. Національна рада з 

акредитації педагогічної освіти (National Council for акредитації педагогічної 

освіти (NCATE) у США, створена понад 50 років тому, є відомим прикладом 

незалежної акредитаційної агенції. Дослідження показало наявність небагатьох 

прикладів незалежних, професійних акредитаційних агентств, таких як NCATE. 

У більшості країн саме національні уряди або регіональні/федеральні уряди 

створюють агенції для забезпечення якості провайдерів педагогічної освіти та 

програм. На Філіппінах акредитаційні організації визнаються Комісією з вищої 

освіти (CHED), яка підзвітна Міністру освіти. Іноді це державні органи, такі як 

Норвезьке агентство із забезпечення якості освіти (NOKUT), Педагогічний 
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коледж провінції Онтаріо (Канада) та Управління національних освітніх 

стандартів і оцінки якості (ONESQA) у Таїланді.  

У національних документах щодо забезпечення якості педагогічної освіти 

різних країн розрізняють стандарти для отримання освітньої кваліфікації 

вчителя та стандарти для отримання сертифікату для викладання. У деяких 

країнах отримання університетської кваліфікації автоматично призводить до 

отримання ліцензії від агентства професійних стандартів і права працювати 

вчителем у школі. В інших країнах національні або державні органи влади 

можуть вимагати від випускників програм педагогічної освіти додаткових 

доказів, таких як проходження тестування на знання предмета навчання, 

захисту дипломної роботи або успішного завершення вступного чи 

випробувального періоду (інтернатури) в школах (Ingvarson, Schwille, Tatto, 

Rowley, Peck & Senk, 2013). 

З огляду на актуальність і затребуваність окресленої проблеми, 

важливим, на нашу думку, постає завдання дослідження ключових моделей 

забезпечення якості педагогічної освіти в зарубіжних країнах, їх ранжування за 

критерієм ефективності щодо позитивного впливу на практичний аспект 

підготовки вчителів, умотивованого формування освітньої політики і 

розроблення дослідницьких програм. 

Зауважимо, що про ЗВО можна судити з того, якою мірою його регулярне 

функціонування відображає турботу про забезпечення якості. Кожен ЗВО 

розвиває власні функціональні модальності щодо актуалізації своїх цілей, 

напрацьовує інституціональні характеристики, що формують його унікальне 

освітнє середовище. ЗВО завжди прагне бути  функціонально автономним, 

водночас мати робочі зв'язки з широким колом макроконтексту. У ЗВО, що 

надають програми професійної підготовки вчителів, ці риси більш виражені, 

оскільки вони отримують людські й фінансові ресурси із макросередовища. 

Зазначені обставини утверджують проблему забезпечення якості в центрі уваги. 

Крім того, необхідно визнати, що якість педагогічного ЗВО визначається не 

лише продуктивністю діяльності вчителя на робочому місці, а також 
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взаємопов’язаністю функціональних елементів у загальному контексті бачення 

інституційного розвитку. 

Цілі діяльності педагогічних ЗВО різноманітні та багаторівневі. Їх  

конкретна мета – підготовка вчителів, які вміють ефективно працювати у 

різних культурних контекстах. Заклади вищої педагогічної освіти працюють в 

межах широкої освітньо-адміністративної структури, що передбачає 

злагоджену роботу кількох інституцій, зокрема тих, що створені для управління 

шкільною та педагогічною системою. У різних країнах вони називаються по-

різному, наприклад, департамент шкільної освіти, департамент громадського 

навчання, управління шкільної освіти тощо. Крім того, діяльність педагогічних 

ЗВО суттєво залежить від національного контексту, що визначає суспільні 

очікування, яким має відповідати заклад. Якщо ЗВО є незалежним 

коледжем/університетом, керованим конкретною регіональною чи локальною 

адміністративною інституцією, то на визначення мети його діяльності впливає 

також регіональний/локальний запит на підготовку вчителів. Тобто 

адміністративна інституція може мати власну мету та вважати, що 

функціонування ЗВО сприятиме її досягненню. У деяких країнах заклади 

педагогічної освіти, можуть підпорядковуватися різним недержавним 

інституціям, зокрема: релігійним конфесіям, громадським організаціям, 

асоціаціям національних меншин тощо. Я бачимо, попри те, що всі заклади 

педагогічної освіти працюють над підготовкою вчителів, кожен з них може 

мати власний унікальний набір цілей. 

На функціональному рівні ефективність роботи педагогічних ЗВО 

відображається в мірі взаємного узгодження усіх цілей. Іншими словами, ЗВО 

повинен постійно забезпечувати свою ефективність шляхом генерування таких 

процесів, які б забезпечували відповідне продовження та зміни у його 

функціонуванні. Кожен ЗВО повинен розробити власні внутрішні процеси, щоб 

постійно забезпечувати таку турботу про якість функціонування та вживати 

відповідних заходів для коригування за необхідності. Цей процес можна 

назвати «забезпеченням якості педагогічної освіти». Отже, забезпечення якості 
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– це безперервний процес, а не одноразова подія чи подія через певні проміжки 

часу. Цей процес має бути частиною постійної турботи установи про 

підтримання якості та, по можливості, її підвищення.  

Слід визнати, що кожен ЗВО має унікальний «етос», який є результатом 

загальних уявлень усіх учасників освітнього процесу, які підлягають зміні з 

часом у процесі його функціонування. Установа розробляє свої власні способи 

мобілізації можливих ресурсів, шляхи та засоби їх використання для 

досягнення цілей та розширення вимог. Це робить кожен заклад унікальним, 

незважаючи на те, що у них схожі рамки освітніх програм професійної 

підготовки вчителів. Деякі ЗВО застосовують кілька ефективних практик, деякі 

розвинули сприятливу атмосферу в установі, деякі випробували інноваційні 

методи, а деякі вжили низку заходів, які забезпечують підтримку фактичної 

підготовки вчителів у межах програми. Проте ЗВО можуть не мати чіткого 

уявлення про фактичний вплив цих внутрішніх практик на загальну якість 

педагогічної освіти. Процес зовнішньої оцінки та акредитації, розроблений і 

запроваджений в даний час, надає можливість для педагогічних ЗВО визначити 

додану вартість їхньої освітньо-наукової діяльності. 

Важливо визнати, що багато передових практик, розроблених різними 

ЗВО, є результатом певної усвідомленої потреби і не обов'язково результатом 

систематичної попередньої роботи. Враховуючи такі можливості, педагогічні 

ЗВО можуть досягти більшого, якщо чітко розуміють технічну та професійну 

значимість необхідних показників якості, які відображають або представляють 

проблеми якості в кожній конкретній освітній установі. 

Хоча інституційні відмінності є сучасною ознакою, забезпечення 

загального чи мінімального рівня якості у кожному ЗВО трактується як 

необхідність в умовах плюралізму підходів до організації освітнього процесу. 

Актуальною є необхідність мати систему критеріїв, відповідно до якої кожен 

ЗВО може оцінювати й порівнювати в часі власні заходи й результати 

забезпечення якості. Нині найпоширенішим способом оцінювання якості є 

дворівневий. По-перше, самооцінка з боку ЗВО (у різних країнах вона 
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називається по-різному), внаслідок якої складається інтроспективний звіт 

установи. По-друге, виїзд на місце групи експертів для перевірки внутрішніх 

процесів забезпечення якості з використанням звіту про самооцінку або 

портфоліо (залежно від того, як це називається) та через взаємодію з різними 

зацікавленими сторонами установи. Результатом цієї роботи є оцінка або 

рейтинг діяльності установи. Така процедура забезпечення якості стає 

загальноприйнятою (Lakshmi & Rama, 2007).  

Численні порівняльно-педагогічні дослідження професійної підготовки і 

кваліфікації учителів дозволили виявити й окреслити низку актуальних 

проблем, зокрема й у площині забезпечення якості:  

1) недостатність базової підготовки вчителів, що призводить до низького 

рівня кваліфікації, насамперед спричинена низькою якістю освітніх програм і 

стандартів вищої педагогічної освіти, які не відповідають вимогам державного  

запиту на професійну діяльність (професійні стандарти, стандарти сертифікації 

тощо). У цьому випадку варту звернути увагу на розроблення й імплементацію 

освітніх програм підготовки вчителів без відриву від роботи та покращення 

управління освітніми програмами в цілому; 

2) управління освітнім процесом підготовки вчителів, що, як правило, 

здійснюється на централізованому державному рівні, з огляду на 

«регульований» статус професії вчителя у переважній більшості країн. 

Регульована професія – це професія, у межах якої доступ до професійної 

діяльності визначається законом або міжнародним договором (Проект, 2020). 

Тобто держава має більше важелів впливу на підготовку студентів за такими 

професіями, оскільки для них є обов'язковим ліцензування спеціальностей, 

запроваджується система освітніх і професійних стандартів, на основі яких 

розробляються освітні програми та навчальні плани; 

3) вимоги до професійної підготовки у більшості країн намагаються 

збалансувати академічні і професійні компоненти освітніх програм з метою 

узгодження теоретичних знань із практичними навичками. Інші проблеми 

пов’язані з низьким рівнем набору на педагогічні спеціальності у ЗВО, 
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достатністю інфраструктури та необхідного обладнання для організації 

якісного навчання. У зв’язку з цим дослідження К. Зайчнер і Г.Д. Конклін 

(Zeichner & Conklin, 2016) показали, що особливості конструювання програм 

педагогічної освіти, які можуть впливати на заплановані результати підготовки 

вчителів, передбачають, зокрема соціальні й інституційні умови, а саме: тип і 

місію закладу освіти, структуру програми, інституційну підтримку реалізації 

програми, політичний контекст; процес вступу, який охоплює зміст критеріїв 

вступу, місію програми та процесу відбору; навчальний план освітньої 

програми, який акцентує на різних аспектах підготовки, передбачення в 

програмі різних компонентів навчального плану, зв'язок з місією програми, 

академічну відповідність, інтеграцію основних тем підготовки в усі дисципліни 

програми, підготовку майбутніх учителів до навчання учнів різних вікових 

груп; досвід практичної підготовки, який передбачає певну кількість і 

тривалість педагогічних практик, місце педагогічних у структурі навчального 

плану, а також їх зв'язок з іншими компонентами освітньої програми. 

4) вибірковість програм і привабливість кар’єри – дослідження в цій 

царині показало про наявність кореляції між рангом учителя в межах 

професійного престижу і якістю набору на програми вищої освіти. В тих 

країнах, де професія вчителя не престижна, селективність на програми 

педагогічної освіти – є низькою (Ingersoll, 2007). 

Процес забезпечення якості відноситься до виявлення варіацій у різних 

функціональних аспектах діяльності закладу педагогічної освіти, що стали 

наслідком упровадження будь-якої продуманої дії чи практики. Метою 

забезпечення якості є нарощення потенціалу ЗВО для задоволення потреб усіх 

заінтересованих сторін. Це безперервний та свідомий процес, спрямований на 

досягнення досконалості. За допомогою оцінки якості можна переконатися, що 

ЗВО здійснює освітній процес на належному рівні, про який він заявляє. 

Важливо розвивавати внутрішні процеси самоаналізу та оцінки, що дозволяють 

здійснювати самоконтроль для покращення якості. Такі процеси дозволяють 

ЗВО уважно враховувати індивідуальні й колективні потреби та запити своїх 
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стейкголдерів; стимулюють до впровадження й випробування нових підходів 

до розроблення освітніх програм та їх реалізації; передбачають посилення 

колективного прийняття рішень та розподілення відповідальності. Усе 

зазначене привносить позитивний етос, що характеризується академічною 

турботою, технічною строгістю, професійним розвитком та критичною оцінкою 

різноманітних аспектів; відображає турботу про якість у закладі освіти. Іншими 

словами, допомагає розвивати інституційну культуру якості. 

Варто зауважити, що в своєму історичному розвитку проблема 

забезпечення якості вищої освіти виникла із усвідомлення важливості 

забезпечення якості освітніх програм, тобто вивчення основних показників 

програм на основі аналізу потреб, місії, візії та потенціалу з метою з’ясування, 

чи можуть їхні випускники досягнути заявлених цілей. Б. Вартен, Дж. Сандерс і 

Дж. Браун запропонували три підходи до оцінювання програм вищої освіти, 

зокрема:  

1) підхід, орієнтований на продукт (Product-Oriented Approach);  

2) підхід, орієнтований на процес (Process-Oriented Approach);  

3) підхід, що сприяє ухваленню рішень (Decision Facilitation Approach / 

Policy-making Approach) (Brown, 1995).  

Коротко охарактеризуємо зазначені підходи. 

Підхід, орієнтований на продукт, фокусує оцінювання освітньої 

програми на досягнення цілей програми, які встановлені в описі її профілю. 

Цей підхід передбачає низку конкретних кроків з реалізації оцінювання: 

 визначення компонентів програми, що підлягають оцінюванню; 

 опис компонентів, що підлягають оцінюванню; 

 формулювання цілей програми з точки зору досягнення результатів 

навчання та інших компонентів програми; 

 оцінювання ефективності програми щодо досягнення її цілей. 

Зазначена група кроків також має назву «статичний підхід» і 

застосовується, як правило, під час акредитації освітніх програм. Компоненти, 

що оцінюються, передбачають, з-поміж іншого і кількість студентів з 
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унікальними характеристиками, лекторів з академічними кваліфікаціями і 

відповідними компетентностями, співвідношення викладачів і студентів, 

навчальний план, приміщення й інфраструктуру, наявність необхідної 

літератури та лабораторного фонду для забезпечення освітнього процесу тощо. 

Статичний підхід акцентує на оцінюванні програми на основі документації 

компонентів і відображенні міжкомпонентних зв’язків у навчальному плані. 

 Підхід, орієнтований на процес, фокусується на процесі навчання і 

реалізації програми в цілому. Оцінювання підкреслює зв’язок між 

запланованою метою програми і її реалізацією, а також навчанням студентів і їх 

досягненнями, що відображені в результаті реалізації програми. Освітні 

експерти М. Скрівен і Р. Е. Стейк (Vo Thi Kim Anh, 2018) запропонували два 

типи оцінювання освітніх програм: формативне (формуюче) і сумативне 

(підсумкове). Формативне оцінювання – це оцінювання програми, яке акцентує 

увагу на ефективності процесу реалізації програми з метою покращення її 

якості. Сумативне оцінювання, зі свого боку, оцінює програму, фокусуючись на 

досягненні цілей програми або її ефективності, результативності. Інформація, 

що зібрана за допомогою другого типу оцінювання, допомагає з’ясувати, чи 

варто продовжувати реалізацію програми, як її покращити або ухвалити 

рішення про її закриття. Кроками реалізації такого оцінювання є: 

 виявлення умов, що передували реалізації освітньої програми; 

оцінювання обґрунтування її розроблення та імплементації; 

 опис аспектів, пов’язаних із заснуванням освітньої програми, її 

реалізації і результатами імплементації; 

 висновки результатів оцінювання, що базуються на встановленні 

відповідностей між умовами, що передували заснуванню програми і після її 

реалізації, отримані у процесі спостереження за досягнутими результатами; 

висновок формулюється на основі стандартів (критеріїв) оцінювання програми. 

Підхід, що сприяє ухваленню рішень, акцентує увагу на функції 

оцінювання програми, за якою, відповідальні за розвиток освітньої політики 

особи, ухвалюють рішення, пов’язанні з розробленням, реалізацією і 
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результатами реалізації освітніх програм. На основі цього підходу 

Д. Стаффлбім розробив модель оцінювання освітніх програм під скороченою 

назвою – СІРР (абревіатура англійською мовою), за якої аналізу підлягають 

контекст (Context), вхідні ресурси (Input), процес (Process) и продукт/результат 

(Product) (Stuffleam, 2014). 

За результатами дослідження можемо виокремити сім моделей якості 

педагогічної освіти, які базуються на різних концепціях і проєктуються на 

розвиток стратегій управління ЗВО, а саме:  

1) модель досягнення цілей і відповідності критеріям;  

2) модель вхідних ресурсів;  

3) процесуальна модель;  

4) модель задоволення потреб стратегічних стейкголдерів;  

5) модель легітимності або репутаційна модель;  

6) модель відсутності проблем;  

7) модель інституційного навчання організації  (Cheng & Tam, 1997).  

Розглянемо детально найпоширеніші моделі у світовому освітньому 

просторі.  

Перша модель – модель досягнення цілей і відповідності критеріям.  За 

нею якість освіти розглядається як результат досягнення визначених цілей і 

відповідності встановленим критеріям. Така модель часто застосовується для 

оцінювання якості діяльності окремих закладів освіти та систем освіти в цілому 

в країні. Вона передбачає наявність чітких, нормативно закріплених цілей і 

критеріїв, що зафіксованих у стандартах, і яким мають відповідати освітні 

інституції. Відповідно до цієї моделі заклад оцінюється з високим рівнем якості 

освіти за умови відповідності зафіксованим характеристикам та досягнення 

цілей, що визначені в інституційному плані розвитку або в освітніх програмах. 

Типовими індикаторами якості за цією моделлю є: академічні досягнення 

студентів, рівень відвідування студентами занять, показники відрахування 

студентів, показники особистісного розвитку, рівень працевлаштування 

випускників, рівень професійної кваліфікації викладачів ЗВО. Така модель є 
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ефективною за умови позитивного сприйняття критеріїв оцінювання усіма 

зацікавленими особами, а також наявності зрозумілих показників, які 

застосовуються для вимірювання рівня якості досягнення унормованих 

стандартів освіти.  

Перевагами цієї моделі є те, що вона дозволяє керівництву закладу освіти 

або профільного міністерства сфокусувати увагу на ключових параметрах 

освітніх програм чи діяльності інституції в цілому. 

Друга – модель вхідних ресурсів – розглядає якість освіти як природній 

результат досягнення високих якісних показників за рахунок наявних в закладі 

ресурсів (людських, фінансових, матеріально-технічних тощо), які отримані 

ним на етапі створення та, які системно надходять ззовні. Відповідно до цієї 

моделі вважається, що для досягнення високих результатів заклад освіти 

потребує велику кількість різноманітних ресурсів.  

Індикаторами якості освіти можуть слугувати: кількість набраних 

талановитих студентів з високими вступними балами, кількість залученого 

висококваліфікованого педагогічного персоналу, наявність лабораторій із 

інноваційним обладнанням, низький коефіцієнт співвідношення 

викладач/студент, суттєві фінансові находження від центральних органів 

управління, випускників, меценатів, недержавних грантових організацій. Така 

модель є ефективною за умови підтвердженого взаємозв’язку між якісними 

вхідними ресурсами та вихідними результатами діяльності ЗВО, а також 

обмеження ресурсів з чітким розрахунком достатності для досягнення 

визначених цілей і результатів.  

Недоліком цієї моделі є залежність від залучення якісних і дефіцитних 

ресурсів, що може знецінити інституційні зусилля покращення освітнього 

процесу, оскільки набуті ззовні ресурси можуть витрачатися намарно без 

розвитку ефективної внутрішньої інституційної системи забезпечення якості. 

Відповідно до третьої – процесуальної моделі – якість освіти 

розглядається як системний, розмірений, цілеспрямований, трансформаційний 

внутрішній процес досягнення високих освітніх показників за рахунок 
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перетворення вхідних ресурсів в якісні вихідні результати. Вважається, що 

відпрацьований злагоджений внутрішній інституційний процес забезпечення 

якості освіти сприяє ефективному виконанню педагогічним персоналом своїх 

функцій, а студентам в отриманні результативного навчального досвіду. 

Відповідно до процесуальної моделі оцінці піддаються різні процеси в 

діяльності ЗВО: управління, викладання, навчання.  

Показниками оцінювання визначають: важливі внутрішні заходи з 

лідерства, довготермінового й короткотермінового планування; наявність 

розвинених, розгалужених каналів комунікації з усіма внутрішніми 

підрозділами закладу та зовнішніми стейкголдерами; наявність стійких практик 

координації діяльності між усіма підрозділами ЗВО; проведення заходів 

соціальної відповідальності ЗВО, заходів щодо формування позитивного 

соціального клімату й можливостей адаптації; застосування ефективного 

класного менеджменту й технологій прийняття рішень, реалізація інноваційних 

освітніх стратегій, навчальних технологій тощо. Усі зазначені індикатори 

можуть поділятися на три основні групи, згідно з особливостями процесів, що 

оцінюються: індикатори якості управління; індикатори якості викладання; 

індикатори якості навчання.  

Проте, існують певні обмеження у застосуванні цієї моделі, що пов’язані, 

насамперед, зі складністю здійснення моніторингових досліджень, збору 

відповідних даних і фокусуванні уваги на якості засобів досягнення 

результатів, а не на якості самих результатів. 

Четверта модель – модель задоволення потреб стратегічних 

стейкголдерів – визначає якість педагогічної освіти як задоволеність потреб і 

очікувань усіх зацікавлених осіб, насамперед це стосується задоволення 

стратегічних інтересів самого закладу освіти, що є критичним для його 

функціонування. Саме тому якість освіти визначається тим, на якому рівні 

заклад педагогічної освіти здатен задовольнити потреби й очікування 

найвпливовіших стейкголдерів. До стратегічних стейкголдерів, зазвичай, 

відносяться викладацький й управлінський персонал, студенти, батьки, 
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роботодавці, випускники ЗВО тощо. Відповідно до широкої палітри 

стейголдерів, якість освіти у цьому контексті може бути відносним поняттям, 

оскільки очікування і потреби у різних груп зацікавлених осіб можуть 

відрізнятися. Якщо очікувані показники якості педагогічної освіти високі й 

різноманітні, у такому випадку закладу буде складно їх досягти і задовольнити 

потреби багатьох стейкголдерів.  Тобто виникає ситуація, за якої малоймовірно 

встановити об’єктивний рівень якості надання освітніх послуг закладом 

педагогічної освіти, оскільки чим нижчі потреби і запити стейколдерів, тим 

якіснішими буде здаватися робота ЗВО. Крім того, об’єктивне вимірювання 

досягнення якості, як правило, є складним з технічної точки зору і 

концептуально суперечливим. Тому замість об’єктивних показників в якості 

критичного елемента для оцінювання якості діяльності закладу освіти 

використовують показник задоволеності стратегічних стейкгодерів. 

Показниками якості педагогічної освіти зазвичай є: задоволеність 

студентів, викладачів, батьків, адміністрації, зовнішніх органів управління 

освітою, випускників та ін. Дослідження показало, що у багатьох країнах, 

зокрема у США, Гонконзі, Тайвані, пріоритетного значення надається 

задоволеності очікувань представників правління опікунської або наглядової 

ради ЗВО.  Для порівняння, очікування інших груп стейкголдерів можуть мати 

менше значення під час оцінювання якості надання освітніх послуг.  

Якщо вимоги усіх зацікавлених осіб сумісні й заклад адекватно реагує на 

їх задоволення, така модель оцінювання якості освіти може бути корисною. 

Натомість, якщо вимоги зацікавлених сторін несумісні або не можуть бути 

задоволені закладом освіти одночасно, використання такої моделі є 

недоречним.   

Модель легітимності або репутаційна модель – є п’ятою в нашому 

огляді, відповідно до якої якість педагогічної освіти розглядається як 

досягнення закладом високої репутації чи отримання права на законну 

діяльність (ліцензування та/або акредитація). У минулому, коли освітнє 

середовище змінювалося відносно повільно і на діяльність закладів освіти 
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впливало небагато зовнішніх чинників, гарантування стабільності 

функціонування надавалося переважно центральними органами управління 

освітою. Проте нині під впливом швидкоплинних змін освітнє середовище 

набуває ознак конкурентності, тому ЗВО змушені вступати у серйозну боротьбу 

за різнопланові ресурси (див. модель вхідних ресурсів), долати внутрішні 

бар’єри, а з іншого боку, - протистояти зовнішнім викликам і вимогам 

підзвітності основних стейкголдерів (див. модель задоволення потреб 

стратегічних стейкголдерів) за принципом «співвідношення ціни та якості» 

(Hughes, 1988). 

Модель легітимності передбачає суттєву підтримку ЗВО у суспільстві для 

виконання своєї місії. Для підтвердження своєї легітимності на державному і 

недержавному рівні, заклад педагогічної освіти повинен заручитися 

підтримкою суспільства, створити позитивний імідж і продемонструвати свою 

здатність до підзвітності та соціальної відповідальності. Це також сприятиме 

отриманню і накопиченню ним важливих стратегічних ресурсів.  

У зв’язку з цим, показники якості педагогічної освіти за цієї моделлю 

почасти відбивають досягнення у: соціальному партнерстві, співпраці з 

роботодавцями, зв’язках із громадським сектором, урахування регіонального 

контексту та потреб ринку праці, внутрішньому й зовнішньому маркетингу, 

підвищенні статусу й репутації. Для досягнення високих якісних показників 

ЗВО повинні реалізовувати освітні програми, які відповідають етичним і 

моральним нормам суспільства; організовувати на місцевому рівні конкурси і 

виставки, підтримувати партнерські взаємини з представниками громади, їх 

органами самоврядування. 

Ця модель є корисною, коли необхідно оцінити потенційну й реальну 

здатність ЗВО до виживання в умовах різнорідного соціуму, що швидко змінює 

свої пріоритети розвитку. Відповідно вважається, що ЗВО надає якісні освітні 

послуги, якщо має потенціал вижити у конкурентній боротьбі. Зазначимо, що у 

переважній більшості освітніх реформ суттєвим є акцент на врахуванні вибору 

абітурієнтів і налагодженні системи різнорівневої підзвітності ЗВО, що лише 
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підтверджує важливість моделі легітимності для оцінювання якості 

педагогічної освіти. збільшення кількості абітурієнтів у певних ЗВО може 

створити конкурентне ринкове середовище, в якому вони повинні надавати 

максимально якісні послуги для задоволення потреб студентів та їхніх батьків. 

Крім того, запровадження системи підзвітності та/або забезпечення якості 

створює формальний механізм для посилення визнання у суспільстві.        

Відповідно до моделі відсутності проблем якість педагогічної освіти 

означає насамперед відсутність проблем і неприємностей. Вона, здебільшого, 

базується на ідеї моделі неефективності К. Кемерона (Cameron, 1984), за якою 

набагато ефективніше відслідковувати наявні проблеми у наданні освітніх 

послуг, ніж визначати якісні показники діяльності закладу педагогічної освіти, 

оскільки відповідні індикатори і методи вимірювання, що вказують на якість, 

як правило, важко встановлювати й застосовувати. Тому замість того аби 

аналізувати освітні програми на предмет якісних показників, експерти 

перевіряють освітній заклад на наявність проблем. Модель відсутності проблем 

передбачає, що брак/нестача проблем, неприємностей, недоліків, слабких 

сторін, труднощів, дисфункцій у діяльності ЗВО свідчить про належну якість 

його роботи. Натомість наявність конкретних проблем і недоліків є сигналом 

для адміністрації закладу про відсутність певних аспектів якості педагогічної 

освіти. Відповідно, керівництво закладу повинно встановити сувору систему 

забезпечення якості і моніторингу з метою попередження й уникнення 

недоліків, а також визначення стратегій покращення діяльності закладу освіти. 

Саме тому, ця модель вважається ефективною за умови, коли критерії якості є 

невизначеними, а стратегія покращення діяльності закладу необхідна. Також 

вона корисна на початковому етапі функціонування ЗВО, який спрямований на 

налагодження базових засад діяльності, а не на досягнення високих якісних 

показників. Для практичних працівників ЗВО, зокрема викладачів та 

адміністративного персоналу, ця модель більше підходить у повсякденному 

використанні, ніж інші. Проте, якщо персонал закладу налаштований на 
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досягнення високої якості надання освітніх послуг і високого рівня 

продуктивності, її застосування недоречне і недостатнє.   

Сьомою у нашому переліку є модель інституційного навчання 

організації, в межах якої якість освіти розглядається як процес неперервного 

розвитку й удосконалення. Її застосування зумовлене постійними змінами 

освітнього середовища, що суттєво впливає на всі аспекти функціонування 

ЗВО, та відсутністю статичних чинників і єдиних вірних практик й методів, що 

сприяли б підвищенню якості педагогічної освіти. Саме тому ключовим 

питанням  оцінювання якості освітньої діяльності закладу педагогічної освіти є 

його потенційна і реальна здатність подолання проблем, спровокованих 

внутрішнім освітнім процесом,  та  зовнішніми чинниками оточуючого 

середовища, а також можливість у таких умовах безперервно надавати якісні 

освітні послуги. 

Модель інституційного навчання організації передбачає, що якість освіти 

це динамічна концепція, яка потребує постійного розвитку і вдосконалення усіх 

аспектів діяльності закладу освіти та всіх учасників освітнього процесу. У 

наукових працях дослідників цієї проблеми відображено ідею про те, що 

інституції, як і люди, наділенні здатністю до навчання й інноваційної діяльності 

з метою покращення якості освітніх послуг (Senge, 1990). Варто також 

зазначити, що певною мірою ця модель схожа на процесуальну модель, з 

різницею в посиленні акценту саме на значення й важливість навчального 

процесу, стратегічного управління і планування інституційного розвитку в 

забезпеченні якості освіти. 

Показниками якості діяльності ЗВО педагогічного профілю можуть бути: 

обізнаність про споживачів освітніх послуг та потреби цільових груп 

стейкголдерів; наявність стійкого процесу внутрішнього моніторингу якості 

освіти, в тому числі й оцінювання освітніх програм; аналіз освітнього 

середовища; стратегічне планування інституційного розвитку тощо.    

  Зазначена модель є корисною за умови участі ЗВО в реформуванні 

освітньої галузі в контексті швидкоплинних змін й інституційного розвитку. 
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Також вона підходить для оцінювання нових ЗВО, які зіштовхуються з 

проблемами створення організаційних структур, набором якісного 

викладацького персоналу й контингенту студентів, формуванням 

довготермінових стратегій розвитку в нестабільному економічному і 

політичному середовищі.  

Для покращення наочного сприйняття поданої інформації та з метою її 

узагальнення систематизуємо основні характеристики (концепція якості освіти, 

на якій базується модель; умови ефективного використання моделі; індикатори 

оцінювання якості освіти в межах моделі) проаналізованих моделей у табл. 1. 

Таблиця 1. 

Моделі забезпечення якості педагогічної освіти 

Назва моделі Концепція якості 

освіти 

Умови використання 

моделі 

Індикатори/ключові 

показники оцінювання 

якості освіти 

Модель 

досягнення 

цілей і 

відповідності 

критеріям  

Досягнення поставлених 

інституційних цілей 

відповідно до заданих 

характеристик 

Коли інституційні цілі 

і характеристики 

діяльності чітко 

визначені, узгоджені, 

вимірювані.  

Коли наявні ресурси 

дозволяють досягти 

визначених цілей.    

Інституційні цілі, 

стандарти, 

характеристики, 

показники, індикатори, 

зазначені у планах 

розвитку програм чи 

закладів (академічні 

досягнення, рівень 

відвідування закладу 

студентами, % 

відрахованих студентів 

тощо) 

Модель 

вхідних 

ресурсів 

Досягнення необхідних 

для інституції якісних 

вхідних ресурсів 

Коли встановлено 

чіткі взаємозв’язки 

між вхідними 

ресурсами і вихідними 

результатами.  

Коли інституція 

констатує нестачу 

якісних ресурсів. 

Ресурси, необхідні для 

функціонування 

інституції (якісні 

студенти, матеріально-

технічне забезпечення, 

фінанси тощо) 

Процесуальна 

модель  

Спокійний, рівномірний 

внутрішній освітній 

процес і 

результативні/плідні 

освітні досягнення 

Коли наявний чіткий 

взаємозв’язок між 

освітнім процесом і 

результатами 

навчання. 

Лідерство, партнерство, 

соціальна включеність, 

рівень комфорту/ 

інституційний клімат, 

навчальна діяльність і 

досвід, тощо 

Модель 

задоволення 

потреб 

стратегічних 

Задоволення очікувань 

усіх впливових 

стейкголдерів 

Коли вимоги усіх 

стейкголдерів 

сумісні/узгоджені не 

можуть бути 

Задоволеність 

представників органів 

управління освітою, 

керівних груп, 
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стейкголдерів  проігноровані. адміністрації інституцій, 

викладачів, батьків, 

студентів та ін. 

Модель 

легітимності 

або 

репутаційна 

модель 

Досягнення інституцією 

легітимності діяльності 

та репутації 

Коли необхідно 

оцінити потенціал до 

виживання і спадок 

освітньої інституції. 

Коли середовище 

висококонкурентне і 

загрозливе. 

Зовнішні зв’язки з 

громадськістю, 

маркетинг, публічний 

імідж, репутація, статус 

у громаді, докази 

підзвітності тощо  

Модель 

відсутності 

проблем 

Відсутність проблем і 

неприємностей у 

діяльності інституції 

Коли відсутні 

узгоджені критерії 

оцінювання якості, але 

існує необхідність 

вдосконалення. 

Відсутність конфліктних 

ситуацій, дисфукції, 

труднощів, помилок, 

слабких сторін, проблем  

Модель 

інституційного 

навчання 

організації   

Адаптація до змін 

зовнішнього середовища 

та внутрішніх бар’єрів  

Безперервне 

вдосконалення   

Коли інституція 

новостворена або 

перебуває на етапі 

суттєвого 

реформування. 

Коли неможливо 

проігнорувати зміни 

зовнішнього 

середовища. 

Усвідомлення зовнішніх 

потреб і змін, 

моніторинг внутрішніх 

процесів, оцінювання 

програм, планування 

інституційного 

розвитку, розвиток 

персоналу тощо 

Джерело: Адаптовано за дослідженням (Cheng &Tam, 1997).  

 

Очевидно, що усі проаналізовані моделі мають свої переваги і недоліки, 

оскільки зосереджуються на різних аспектах процесу забезпечення якості 

педагогічної освіти. Їх застосування не може розглядатися з точки зору 

універсальності, а обмежується певними контекстуальними умовами. З метою 

вироблення ефективних підходів і обґрунтування дієвої моделі забезпечення 

якості освітніх послуг для кожної країни або конкретного ЗВО необхідно 

застосувати комплексний підхід для їх аналізу й запровадження. З точки зору 

системного підходу розглянуті сім моделей якості є взаємопов’язаними і їх 

зв’язок можна інтерпретувати у такий спосіб:  

1) система, вхідні ресурси, освітній процес закладу освіти, і зворотній 

зв'язок від вихідних результатів до вхідних ресурсів формують безперервний 

ланцюг, де одна частина впливає на роботу іншої; цілі розвитку освітнього 

закладу вміщують вхідні цілі, процесуальні цілі та вихідні цілі, які можуть 

відображати очікування і потреби впливових стейкголдерів; наявність 

достатньої кількості ресурсів для ефективного функціонування (ресурсна 
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модель) та забезпечення спокійного, злагодженого внутрішнього освітнього 

процесу і плідної навчальної діяльності (процесуальна модель) є критичними 

умовами для досягнення встановлених цілей і продукування високоякісних 

освітніх результатів;  

2) досягнення  визначених цілей, що відповідають заданим параметрам 

(модель досягнення цілей і відповідності критеріям), може задовольнити 

інтереси ключових зацікавлених осіб (модель задоволення потреб стратегічних 

стейкголдерів) тощо.  

Отже, аналіз взаємозв’язку основних індикаторів оцінювання якості в 

межах зазначених моделей, переконує, що для досягнення повноцінної якості 

освітньої діяльності ЗВО необхідно застосовувати ці моделі системно й 

холістично, як єдине ціле. З цією метою важливо розробляти довготермінові 

плани інституційного розвитку й удосконалення діяльності закладу 

педагогічної освіти.  

На сторінках дослідження «Міжнародні перспективи забезпечення якості 

базової педагогічної освіти: огляд вибраних міжнародних документів щодо 

вимог забезпечення якості», що здійснене співробітниками Інституту освіти 

Лондонського університету, зазначено, що існує аргументоване погодження на 

різних рівнях освітнього менеджменту й управління, що ефективний 

моніторинг та оцінювання є важливими процесами для забезпечення якості 

базової педагогічної освіти. Спостерігається незначна кількість розбіжностей 

щодо мети оцінювання, яка зосереджена, переважно, на вдосконаленні 

професійної підготовки вчителів. Ключовою метою оцінювання майже 

одностайно розглядається визначення потреби в удосконаленні. У деяких 

документах передбачається додаткова мета, що полягає або у визначенні 

сильних сторін, або у налагодженні підзвітності. 

На противагу визначенню меті, обсяг і тип рекомендацій щодо процедур 

забезпечення якості значно варіюється. У Великій Британії інспекції з 

оцінювання якості педагогічної освіти прагнуть підкреслити «суворість» 

процесів забезпечення якості. Цей підхід характеризується наполяганням на 
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чіткості, точності, встановленні цілей і здійсненні порівняльного аналізу 

вхідних і вихідних результатів оцінювання. В австралійських документах 

підкреслюється значення залученості до процесу оцінювання зовнішніх 

партнерів закладу освіти. Американські документи розглядають збір даних як 

важливу частину процесів оцінювання та забезпечення якості, зокрема роблячи 

акцент на використанні оцінювання успішності студентів-майбутніх учителів 

під час оцінювання програм. 

Вивчені документи свідчать про відмінності у відносинах, з точки зору 

забезпечення якості, між провайдером (та його партнерами) та органом або 

органами, відповідальними за акредитацію або інспекцію якості педагогічної 

освіти. В деяких випадках такі взаємовідносини лише налагоджуються; там, де 

ці відносини вже були добре налагоджені, існували відмінності у підходах. У 

Великій Британії, відповідно до процедури інспектування, від провайдерів 

очікується, що вони використовують ефективні методи підготовки, проте не 

зобов'язані чітко обґрунтовувати свій вибір. На противагу цьому, в Австралії та 

США, експерти з акредитації набагато прискіпливіше ставляться до надання 

роз’яснень закладами освіти щодо напрямів і принципів розроблення освітніх 

програм. 

Крім того, існує різниця між Великою Британією та США щодо 

обґрунтування очікувань постачальниками освітніх послуг від процедури 

оцінювання. У США, зазвичай, передбачається, що провайдери мають 

розробили власне обґрунтування очікуваних результатів оцінювання. 

Натомість, у Великій Британії спостерігається очевидна байдужість до 

обґрунтування мети і методів оцінювання, а акцент робиться скоріше на 

чіткості та дотриманні усіх процедур. Звичайно, можна стверджувати, що цей 

акцент сам по собі відображає позицію щодо сутності та мети оцінювання. 

Отже, у цьому розділі нами розглянуто моделі забезпечення якості 

педагогічної освіти, які передбачають набір визначених інструментів для 

реалізації, зокрема до них відносяться: 1) політика відбору абітурієнтів для 

участі у програмах професійної підготовки вчителів; 2) механізми регулювання 
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та акредитації програм / закладів підготовки вчителів; 3) ліцензування 

новопризначених вчителів та вступ до педагогічної професії;  4) оцінювання 

якості професійної діяльності вчителів на робочому місці / сертифікація 

працюючих учителів.  

Зауважимо, що досліджувані країни суттєво відрізняються за ступенем, в 

якому національні або державні урядові установи здійснюють контроль над 

ринком праці, зокрема встановленням пропозиції і попиту на підготовку та 

працевлаштування вчителів. Такі країни, як Сінгапур, ретельно узгоджують 

кількість місць для підготовки вчителів з попитом на них. У країнах зі слабким 

контролем, таких як Чилі та США, кількість студентів, яких можуть приймати 

університети, обмежена незначною мірою. Країни також суттєво відрізняються 

за політикою, спрямованою на підтримку та просування привабливості та 

статусу педагогічної освіти й викладацької діяльності порівняно з іншими 

варіантами кар'єри. У Китаї, наприклад, заробітна плата вчителя-початківця в 

середньому набагато вища, ніж та, яку отримує більшість штатних працівників 

в інших галузях. Її розмір гарантовано зростає приблизно вдвічі від початкової 

заробітної плати, якщо вчитель отримує ступінь магістра або доктора наук. 

Соціальний статус вчителів у цій країні дуже високий, а задоволеність роботою 

вчителів середніх і початкових шкіл у є однією з найвищих серед усіх професій. 

Існує великий попит з боку здібних випускників середніх шкіл та 

університетів на вчительські професії в Канаді, Китаї та США. Аналіз звітів 

країн свідчить про тісний взаємозв'язок між відносною привабливістю професії 

вчителя та попередніми академічними досягненнями, характерними для 

абітурієнтів, які вступають на програми педагогічної освіти. Найпоширенішим 

критерієм відбору майбутніх учителів початкових класів до педагогічних ЗВО у 

зарубіжних країнах є закінчення середньої школи без особливих вимог до рівня 

знань з базових предметів, зокрема математики, мови, літератури, природничих 

наук. Однак очікування щодо рівня предметної підготовки майбутніх учителів 

молодших класів різняться залежно від структури шкільної системи. Якщо учні 

молодших класів середньої школи є частиною шкіл базової освіти, пов'язаних з 
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початковими рівнями (як, наприклад, у Чилі та Норвегії), їхні вчителі, як 

правило, отримують підготовку широкого профілю і викладають всі базові 

предмети. Учителі, які викладають на рівні не вище молодшої середньої школи, 

мають спеціальну підготовку для викладання всіх базових предметів. Учителі 

молодших класів середніх шкіл в Канаді, Китаї, Німеччині, Малайзії, Омані, 

Польщі та Сінгапурі з більшою ймовірністю мають спеціальну підготовку з 

викладання окремих базових предметів, до прикладу математики. 

Дослідження показує, що механізми регулювання та акредитації програм 

/ закладів підготовки вчителів варіюються від дуже регульованих до 

нерегульованих у різних країнах. Наприклад, Сінгапур і Китай мають 

найсуворіші механізми моніторингу та оцінювання ефективності своїх програм 

підготовки вчителів з точки зору кінцевих результатів. Хоча більшість країн 

мають спеціальні інституції, відповідальні за загальне регулювання вищої 

освіти, лише деякі з них мали суворі процедури, спеціально розроблені для 

оцінювання та акредитації програм підготовки вчителів. Однак багато 

зарубіжних країн нині переживають період швидких змін у сфері акредитації. 

Враховуючи центральне значення якості підготовки вчителів для навчання 

учнів, уряди багатьох країн все частіше шукають ефективні шляхи 

забезпечення належної підготовки майбутніх вчителів. Загальним напрямом є 

посилення зовнішнього регулювання та акредитації програм професійної 

підготовки на основі оцінювання кінцевих результатів. 

Традиційні способи акредитації зазвичай зосереджуються на зборі 

інформації про вхідні дані програм підготовки вчителів, такі як зміст освітньої 

програми, характер і використання ресурсів, а також кадровий склад. Останнім 

часом на міжнародному рівні зростає інтерес до методів акредитації, 

заснованих на результатах програм підготовки вчителів. Це призвело до 

посилення дослідницького інтересу до більш валідних методів оцінювання 

діяльності майбутніх учителів-випускників відповідно до професійних 

стандартів (Kennedy, 2010). Крім того, як зазначають Вілсон і Янгс (2005), 

порушується питання про взаємозв'язок між внутрішніми і зовнішніми цілями 
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акредитації. В ідеалі, зовнішні форми підзвітності повинні заохочувати ЗВО до 

участі у внутрішній перевірці освітнього процесу, що дозволить їм зрозуміти та 

усунути власні слабкі сторони. 

Проаналізована інформація свідчить про те, що країни помітно 

відрізняються одна від одної за рівнем повноважень щодо регулювання та 

акредитації програм і закладів педагогічної освіти. Вони також відрізняються за 

характером і силою центрального регулювання та його здатністю формувати і 

забезпечувати якість педагогічної освіти. Ми звернулися до суміжних 

досліджень, щоб знайти ідеї щодо профілювання або класифікації механізмів 

регулювання програм підготовки вчителів. Дослідження «Eurydice» 2006 року 

стало одним із прикладів. У ньому було проведено розмежування між 

загальними системами забезпечення якості вищої освіти та системами, 

спеціально орієнтованими на забезпечення якості програм професійної 

підготовки, таких як педагогічна освіта. Дослідження «Eurydice» є, по суті, 

спробою класифікувати країни відповідно до суворості їхніх систем 

моніторингу та забезпечення якості провайдерів і програм педагогічної освіти. 

Ключове питання, однак, пов'язане з тим, як забезпечити функціонування цих 

систем таким чином, щоб вони впливали на якість підготовки нових вчителів. 

З 30 країн, охоплених дослідженням «Eurydice», більшість, а саме – 24, 

мали лише загальні положення щодо оцінювання ЗВО, без спеціальних систем 

оцінювання, орієнтованих на педагогічні заклади освіти або програми. У шести 

країнах оцінювання педагогічної освіти регулювалося як загальними, так і 

спеціальними нормативними документами. Специфічні положення, як правило, 

застосовувалися до певного етапу базової педагогічної освіти, наприклад, 

завершального етапу професійної підготовки, або до певної його частини в 

послідовній моделі, або до етапу вступу до професії. У Німеччині, наприклад, 

спеціальні правила застосовуються виключно до оцінювання другого, 

кваліфікаційного (індукційного) етапу «без відриву від виробництва», який 

організовується інститутами підготовки вчителів (Studienseminare) у кожній 

федеральній землі. Аналогічна ситуація склалася у Франції, де, окрім загальних 
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положень до оцінювання підготовки, яку забезпечують університетські 

інститути підготовки вчителів (Institut universitaire de formation des maîtres), 

застосовуються специфічні положення. Однак, у Польщі педагогічна освіта, яка 

надається університетами, оцінюється відповідно до загальних положень щодо 

контролю якості вищої освіти, тоді як у випадку педагогічних коледжів 

застосовуються специфічні правила акредитації. 

Наприклад, в Англії, яка була однією з країн, що брали участь у 

дослідженні «Eurydice», існує чітке розмежування між агентством, 

відповідальним в цілому за перевірку всіх ЗВО, Агентством із забезпечення 

якості (QAA), та агентствами, які безпосередньо відповідають за оцінювання та 

акредитацію програм професійної підготовки вчителів в цих закладах. До 

останніх відносяться Агентство з навчання та розвитку (Training and 

Development Agency – TDA), що працює у сфері забезпечення якості 

педагогічної освіти. TDA є прикладом сильної централізованої системи 

забезпечення якості діяльності провайдерів педагогічної освіти. Будучи 

статутним органом, відповідальним за розроблення стандартів оцінювання 

програм педагогічної освіти, а також стандартів для «нових кваліфікованих 

вчителів», TDA розглядає педагогічні ЗВО як постачальників послуг для уряду. 

Порівняно з агентствами в інших країнах, TDA забезпечує тісний зв'язок між 

національною політикою забезпечення якості та механізмами оцінювання 

закладів і програм педагогічної освіти. Інша агенція в Англії, Управління 

стандартів освіти (Offie for Standards for Education – Ofsted), проводить 

«інспекції» закладів педагогічної освіти для TDA, використовуючи стандарти, 

розроблені TDA. Інспекції включають відвідування закладів педагогічної освіти 

для спостереження не лише за викладачами, а й за студентами, які проходять 

практичну підготовку в школах. Провайдери педагогічної освіти оцінюються як 

«визначні», «задовільні» або «невідповідні». Провайдерам, що визнані 

невідповідними встановленим стандартам, можуть бути зменшені обсяги 

набору студентів, на яких вони отримують фінансування. Крім того, TDA може 

припинити потребу в їхніх послугах. З середини 1990-х років Агентство 
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активно заохочувало інших провайдерів, окрім університетів, пропонувати 

педагогічну освіту. Чи покращила TDA якість педагогічної освіти в Англії, 

залишається відкритим питанням. Однак TDA надає докази, які свідчать про те, 

що з роками вчителі-випускники стають все більш задоволеними своєю 

підготовкою. Нині TDA ліквідовано, а його функції поглинуло Міністерство 

освіти і науки Англії. 

Здійснене дослідження показало, що лише декілька вивчених нами країн 

мають механізми забезпечення якості програм підготовки вчителів, які 

настільки ж жорстко регулюються, як і в Англії. До недавнього часу деякі з них 

не мали ні загальних, ні специфічних для конкретних програм систем 

зовнішнього забезпечення якості. Значні відмінності між країнами зумовили 

одне з основних питань дослідження, а саме: якою мірою існує зв'язок між 

механізмами зовнішньої акредитації та результатами підготовки вчителів? Як 

зазначалося вище, вирішення цього питання вимагає обґрунтованого способу 

профілювання або класифікації сутності механізмів забезпечення якості 

програм підготовки вчителів у кожній країні. Намагаючись класифікувати 

різноманітність регуляторних систем, що діють в зарубіжних країнах, ми 

вирішили використати типологію, адаптовану в дослідженні «Eurydice» 2006 

року, а саме: 

1. Країни без обов'язкових систем оцінювання та акредитації всіх ЗВО 

загалом або програм підготовки вчителів зокрема. 

2. Країни з агентствами, відповідальними за акредитацію закладів вищої 

освіти, але з обмеженими вимогами до оцінювання конкретних програм 

підготовки вчителів. 

3. Країни з агентствами, відповідальними за акредитацію закладів 

педагогічної освіти, але рішення про акредитацію ґрунтуються переважно на 

внутрішньому оцінюванні, проведеному самими закладами. Агенції в цих 

країнах не мають повноважень проводити незалежне зовнішнє оцінювання або 

позбавляти освітніх програм акредитації.  
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4. Країни, які вимагають, щоб заклади або програми педагогічної освіти 

оцінювалися незалежним, зовнішнім органом або агенцією з акредитації, і які 

мають повноваження позбавляти акредитації заклади або програми. 

Як бачимо, посилення регуляторних процедур зростає від першої до 

четвертої групи. Однак, сама наявність акредитаційної агенції не обов'язково є 

чітким свідченням того, що вона має значний вплив на якість педагогічної 

освіти або що стандарти педагогічної освіти є високими, або навпаки. Деякі 

країни мають національні органи з акредитації педагогічної освіти, але ці 

органи не мають повноважень для ретельного оцінювання програм або для 

дискредитації програм, що працюють незадовільно. Наприклад, хоча Таїланд і 

Сполучені Штати Америки мають однакові органи з акредитації педагогічної 

освіти, зі звітів країн видно, що ці органи відрізняються за своїми 

повноваженнями щодо збору прямих доказів про якість програм педагогічної 

освіти та їх випускників. 

Проаналізуємо досвід окремих кран з кожної з визначених груп. 

До першої групи країн відносимо, зокрема Філіппіни. Відповідальність за 

розроблення або перегляд програм підготовки вчителів на Філіппінах 

покладається на Комісію з питань вищої освіти (Commission on Higher 

Education). Однак подача заявки на акредитацію програм підготовки вчителів є 

добровільною. Філіппіни визнають дві системи акредитації – одна для 

приватних коледжів та університетів, інша – для державних (тобто державних і 

комунальних коледжів та університетів). На Філіппінах також існує велика 

кількість нерегульованих приватних, а також державних провайдерів 

педагогічної освіти. 

У Грузії Закон «Про вищу освіту Грузії» регулює процес акредитації з 

2004 року. Він складається з двох основних аспектів – інституційної та 

програмної  акредитації. Нормативно-правова база закону визначає 

акредитацію як процедуру підтвердження державою статусу ЗВО або освітньої 

програми (точніше, підтвердження дозволу ЗВО видавати відповідні 

документи, такі як диплом, атестат, сертифікат тощо). Відповідно, існує два 
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види процедури акредитації. Перший – інституційна (стосується всього закладу 

в цілому), а другий – програмна (стосується кожної освітньої програми, що 

пропонується у ЗВО). Для акредитації програм підготовки вчителів не існує 

спеціальних рекомендацій. Якщо вимагається інституційна акредитація, то 

держава автоматично вважає акредитованими також і освітні програми закладу. 

Країни другої групи, як правило, не мають спеціальних механізмів 

зовнішнього оцінювання та акредитації програм підготовки вчителів. Хоча в 

Німеччині, Іспанії та Швейцарії існують загальні правила, які застосовуються 

до університетів та їхніх курсів; вони не мають зовнішніх агентств, на які 

покладалися конкретні обов'язки з оцінювання якості провайдерів педагогічної 

освіти та програм. Проте у Німеччині та Іспанії нещодавно було запроваджено 

системи акредитації, які застосовуються до всіх програм. Такий стан справ не 

слід сприймати як коментар до якості вступників до педагогічної освіти або 

самої педагогічної освіти, а лише як констатацію спільної для цих країн риси. В 

інших аспектах німецька система відрізняється від систем інших країн тим, що 

це єдина країна, де основними провайдерами педагогічної освіти (на етапі 2) є 

федеральні землі, які також є основними роботодавцями вчителів. Спеціальні 

правила застосовуються виключно до оцінювання цього другого, 

кваліфікаційного (вступного) етапу «без відриву від роботи», який 

організовується інститутами підготовки вчителів (Studienseminare) у кожній 

землі. Зовнішнє оцінювання, однак, не є обов'язковим. Керівники університетів 

або педагогічних коледжів – або міністр освіти у випадку Studienseminare – 

мають право вимагати проведення зовнішнього оцінювання, якщо вони 

вважають це необхідним у світлі результатів внутрішнього оцінювання. 

Іспанія переживає період швидких змін у регулюванні діяльності закладів 

педагогічної освіти. Університети традиційно користуються високим ступенем 

автономії. Однак нещодавно центральний уряд (як правило, Міністерство 

освіти) встановив загальні рекомендації щодо навчальних планів для програм 

підготовки вчителів. Вони передбачають визначену кількість загальних 

основних предметів, які є обов'язковими для всіх університетів; кількість 
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обов'язкових предметів, які пропонує кожен університет і які, відповідно, 

повинні вивчати всі студенти цього університету; кількість предметів за 

вибором, які пропонує кожен університет, і які, як правило, відповідають 

кожній галузі навчання; і предмети вільного вибору (тобто студенти можуть 

обирати, які з них вивчати), які пропонує університет. Ця остання група 

предметів забезпечує більшу гнучкість у навчальному плані. На приклад, в 

Органічному законі про освіту 2006 року зазначено, що зміст початкової 

педагогічної освіти має забезпечувати набуття майбутніми вчителями навичок 

викладання, необхідних для вирішення завдань, що стоять перед системою 

освіти. Відповідно до закону, початкова педагогічна освіта повинна була 

адаптуватися до 2010 року до системи вищої та післядипломної освіти 

Європейського простору вищої освіти. Навчальні програми повинні бути 

затвердженими Національним агентством із забезпечення якості та акредитації 

(National Agency for Quality Assurance and Accreditation – ANECA) або 

аналогічними агентствами в різних автономних співтовариствах і опубліковані 

в Офіційному державному віснику до того, як вони зможуть вступити в силу. 

У Швейцарії наявний складний комплекс впливів на програми підготовки 

вчителів на національному, кантональному та інституційному рівнях. Однак 

дослідники оцінюють силу зовнішніх механізмів забезпечення якості або 

акредитаційних механізмів лише як «помірну». У Швейцарії основна 

відповідальність за освіту і культуру лежить на кантонах. Вони координують 

свою роботу на національному рівні. Для виконання цієї роботи 26 

кантональних міністрів освіти разом утворюють політичний орган, який 

називається Швейцарська конференція кантональних міністрів освіти. Міністри 

визначають стандарти для педагогічних університетів, які потім 

встановлюються кантональними чиновниками. Педагогічні ЗВО мають пройти 

акредитацію, яка проводиться національними та міжнародними експертами на 

основі детальної заявки, поданої закладом. Процес акредитації передбачає 

аналіз документів, а також співбесіди з кількома членами закладу 

(керівництвом, викладачами, адміністраторами та студентами). Педагогічні 
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університети є державними установами з жорсткими зобов'язаннями (бюджет, 

правила працевлаштування, кваліфікація викладачів, прийом студентів, 

стандарти іспитів тощо). Ці університети також повинні впровадити систему 

управління якістю, яка в більшості випадків відповідає вимогам Європейської 

асоціації забезпечення якості вищої освіти. Загальнонаціональний процес 

акредитації (замість нещодавніх регіональних процесів) здійснюється 

відповідними установами (наприклад, Швейцарським центром акредитації та 

забезпечення якості вищої освіти www.oaq.ch), що створені федеральним 

урядом країни. Федеральні постанови про акредитацію визначають стандарти 

для навчальних планів освітніх програм, які ведуть до отримання ліцензії 

вчителя. Студенти повинні набрати певну кількість кредитів з кожного з 

пропонованих предметів. 

Визначальною рисою країн третьої групи є те, що хоча в них і існують 

агентства, відповідальні за регулювання педагогічної освіти, їхня компетенція 

поширюється лише на забезпечення виконання провайдерами процедур 

внутрішнього контролю. Говорячи мовою дослідження «Eurydice», ці агентства 

не мають повноважень проводити незалежне зовнішнє оцінювання або 

дискредитувати програми. 

До таких країн належить Норвегія. Норвезьке агентство із забезпечення 

якості освіти (Norwegian Agency for Quality Assurance in Education – NOKUT), 

незалежне агентство, створене у 2002 році, відповідає за проведення 

зовнішнього забезпечення якості вищої освіти. NOKUT проводить аудит 

внутрішньої роботи закладу із забезпечення якості відповідно до набору 

широких національних критеріїв. Зараз вони передбачають європейські 

стандарти та рекомендації щодо внутрішнього забезпечення якості у ЗВО, 

прийняті в рамках Болонського процесу. Оцінки NOKUT охоплюють систему 

забезпечення якості закладу як формальну структуру; документацію, яку вона 

продукує; а також власну оцінку якості всього портфоліо закладу. Аудити 

призначені для виявлення ознак низької якості або випадків, коли відсутня 

задовільна документація внутрішнього забезпечення якості. Аудити 

http://www.oaq.ch/
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проводяться таким чином, щоб допомогти установі розвинути культуру якості, 

яка підтримує стан постійного вдосконалення. Аудити самі по собі не можуть 

призвести до втрати інституцією акредитації, але можуть виявити ознаки, які 

ініціюють «перегляд» такого статусу. NOKUT може оцінювати цілу галузь 

вищої освіти, зокрема і педагогічну. На приклад, з 2004 р. по 2006 р. це 

агентство здійснювало аудит педагогічної освіти на загальнонаціональному 

рівні. 

Ще однією країною 3 групи є Польща. Польські ЗВО мають значну 

автономію як в академічних, так і бюджетних функціях, хоча вони повинні 

діяти в межах національних курикулумів для кожної галузі освіти. Існують 

стандарти для кожного типу програм підготовки вчителів, включаючи 

компетентності, які очікуються від випускників. У 1993 році Генеральна рада з 

питань вищої освіти (GCHE), головний консультативний орган, що діє в рамках 

Закону Польщі про вищу освіту 1990 року, розробила основу для оцінки якості 

вищої освіти. У 1997 році уряд створив Акредитаційний комітет з вищої 

професійної освіти (Accreditation Committee for Higher Vocational Education – 

ACHVE). Паралельно ЗВО почали створювати власні комітети з акредитації для 

конкретних типів закладів або напрямів підготовки. У період з 1993 по 2001 рік 

було створено сім таких комітетів для класичних, технічних, медичних, 

сільськогосподарських, педагогічних, фізкультурно-спортивних та мистецьких 

університетів, а також два комітети з економіки, бізнесу та менеджменту. Зараз 

вони працюють під егідою Польської конференції ректорів академічних шкіл. У 

2001 році в Польщі було створено Державний акредитаційний комітет (State 

Accreditation Committee – PKA). Він взяв на себе обов'язки ACHVE щодо 

розгляду заявок на акредитацію нових закладів та програм. PKA є єдиним 

законодавчо встановленим органом з обов'язкового зовнішнього оцінювання 

якості та акредитації, рішення якого є юридично обов'язковими. Це також 

повністю незалежний орган. Зокрема, PKA проводить предметні перевірки у 

ЗВО, які передбачають візити на місця та вивчення підготовлених звітів про 

самооцінювання. 
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Країни четвертої групи схожі в тому сенсі, що вони мають відносно 

сильну систему обов'язкової зовнішньої акредитації. На практиці більшість з 

них фактично позбавили акредитації деякі програми. Однак, між цими 

системами також існують помітні відмінності. До прикладу, у Канаді 

Педагогічний коледж Онтаріо, заснований у 1997 році, акредитує програми 

базової педагогічної освіти, що пропонуються в Онтаріо, які відповідають 

нормативним вимогам до акредитації. Акредитація надається освітній програмі 

яка відповідає або перевищує вимоги, викладені в Положенні 347/02 

(Акредитація програм підготовки вчителів). Цікаво, що коледж запрошує 

представників громадськості вносити пропозиції, пов'язані з якістю програм 

базової педагогічної освіти, що перебувають на розгляді, а також розміщує 

звіти про професійну педагогічну освіту на своєму сайті.  

Складно охарактеризувати систему регулювання педагогічної освіти в 

Сполучених Штатах Америки. Хоча всі штати вимагають, щоб програми 

підготовки вчителів були затверджені державними установами або органами 

професійних стандартів, вимоги та процедури відрізняються в різних штатах. З 

приблизно 1 300 педагогічних ЗВО у США лише близько половини мають 

акредитацію на регіональному рівні або на рівні штатів. Крім того, на рівні 

штатів, навіть у тих штатах, які мають незалежні агентства з професійних 

стандартів, що затверджують програми педагогічної освіти, можуть також 

існувати альтернативні процедури набору та ліцензування вчителів, які 

оминають передбачені законодавством обов'язки цих агентств. 

Тому важко зробити узагальнення щодо жорсткості процедур 

забезпечення якості педагогічної освіти в США. Унікальною особливістю 

системи акредитації в США є додаткова наявність неурядових національних 

агентств, які надають послуги з акредитації провайдерам програм підготовки за 

всіма професіями. Однак, на відміну від практики щодо інших професій, таких 

як архітектура, медицина, право, національна акредитація програм підготовки 

вчителів є добровільною. Тим не менш, майже 40% закладів професійної 

підготовки вчителів акредитовані двома національними організаціями – 
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Національною радою з акредитації педагогічної освіти (National Council for the 

Accreditation of Teacher Education – NCATE) та Радою з акредитації 

педагогічної освіти (Teacher Education Accreditation Council – TEAC). NCATE 

знаходиться в авангарді розроблення інноваційних та більш суворих підходів 

до акредитації, що базуються на стандартах. Протягом декількох років вона 

досліджує підходи до акредитації, що базуються на результатах. Однак, коли 

акредитація є добровільною, важко скористатися потенціалом цих підходів для 

покращення педагогічної освіти. 

У логіці нашого дослідження важливо з’ясувати, якою мірою вчителі-

практики та викладачі педагогічних ЗВО залучаються до процедур акредитації. 

Дослідження «Eurydice» показало, що у різних країнах до цього процесу було 

залучено широкий спектр різних груп експертів. До них входять: учителі, 

експерти з оцінювання, інспектори з педагогічною освітою (Англія), інспектори 

з адміністративним досвідом в галузі освіти, студенти та іноземні експерти. У 

цілому, дослідження зафіксувало недостатню залученість досвідчених учителів 

та директорів шкіл, хоча саме ці особи, найімовірніше, мають найкращі 

можливості для того, щоб зробити достовірні судження про підготовленість 

нових учителів. Лише дві країни повідомили про використання офіційних 

відгуків колишніх студентів при оцінюванні програм, а саме: Китай і Сінгапур. 

На приклад, з-поміж 27 членів Комітету з оцінювання педагогічної освіти в 

Китаї, до його складу входить 14 професорів педагогічних університетів, 

чотири директори середніх шкіл і два представники вчителів. Норвегія також 

зазначила, що викладачі педагогічних ЗВО та студенти беруть участь в аудитах 

закладів педагогічної освіти, що проводяться Норвезьким агентством із 

забезпечення якості освіти. В Іспанії, де університети мають високий ступінь 

автономії, Національне агентство з забезпечення якості та акредитації, а також 

аналогічні агентства в різних автономних співтовариствах створюють комітети, 

які складаються з президента, представників професорсько-викладацького 

складу, членів професійних асоціацій, студентів (на розсуд кожного агентства) 

та секретаря, і покладає на цих осіб відповідальність за оцінювання відповідних 
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освітніх програм. У США на національному рівні існує високий рівень 

професійної залученості до розроблення стандартів акредитації, які 

використовуються Національною радою з акредитації педагогічної освіти. 

Предметні асоціації, такі як Національна рада з викладання математики, також 

залучені до складу комісій, які проводять оцінювання. Інший національний 

орган, Рада з акредитації вчителів, складається переважно з науковців. У 

Німеччині зовнішні оцінки ґрунтуються, головним чином, на експертних 

оцінках. Крім того, кожна федеральна земля має рекомендації щодо програм 

підготовки вчителів, а студенти складають державні іспити. Наразі зовнішнє 

оцінювання здійснюється акредитаційними установами в кожній федеральній 

землі, в яких беруть участь незалежні рецензенти, а також представники 

міністерств освіти федеральних земель. 

Традиційні підходи до акредитації, як правило, зосереджені на вивченні 

основних характеристик освітніх програм або «вхідних параметрах», як їх у 

своєму звіті оцінює заклад, що акредитується. Роль зовнішньої групи експертів 

полягає у перевірці цього звіту самооцінювання. Особлива увага приділяється 

описам змісту дисциплін, спискам літератури тощо. Останнім часом, як і в 

багатьох інших професіях, все більшої ваги набувають свідчення про якість 

підготовки випускників у порівнянні зі стандартами, які очікуються від 

вчителів-початківців. Докази якісної підготовки можуть ґрунтуватися на 

спостереженнях за роботою студента-майбутнього вчителя у класі; на вивченні 

результатів складання тестів на професійну придатність, портфоліо; на 

результатах опитуваннях готовності випускників до професійної діяльності, а 

також тестів учнівських досягнень, яких навчають вчителі-випускники 

педагогічного ЗВО. 

Більшість країн, в яких запроваджено обов’язкове зовнішнє оцінювання 

педагогічної освіти, зосереджуються на навчальних матеріалах. Кілька штатів 

США вимагають проведення тестів на знання студентами змісту предмету 

викладання, а також педагогічного й методичного контексту, розроблених 

Службою освітнього тестування, але вони рідко використовуються для 
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акредитації програм підготовки вчителів. Деякі штати, такі як Каліфорнія, 

вимагають проведення спостережень у класі перед виданням ліцензії на 

здійснення професійної діяльності, в той час як інші штати, такі як 

Коннектикут, вимагають доказів, представлених у портфоліо. Такі оцінки 

успішності випускників використовуються, здебільшого, для сертифікації, але 

не для акредитації програм, які підготували цих вчителів (Sykes & Winchell, 

2010, pp. 201–224). США вже певний час рухаються в напрямку акредитації на 

основі результатів. Національна рада з акредитації педагогічної освіти вимагає, 

щоб програми демонстрували докази того, що випускники здобули відповідні 

знання з предмету та навички викладання, і що вони можуть компетентно 

викладати (Wise, Ehrenberg & Leibbrand, 2008). Рада також очікує, що коледжі 

та університети продемонструють, як вони оцінюють компетентність 

абітурієнтів перед вступом, під час проходження програми підготовки 

(включаючи оцінку практичного та клінічного досвіду), а також перед 

завершенням програми та/або перед тим, як рекомендувати їх до ліцензування. 

Крім того, для кожної програмної сфери (наприклад, математика, англійська 

мова, початкова освіта) програми повинні вказувати, як оцінки студентів 

співвідносяться зі стандартами програми в цій сфері, і вони повинні 

документально підтверджувати докази обґрунтованості та надійності цих 

оцінок. Для того, щоб отримати акредитацію Ради з акредитації педагогічної 

освіти, заклади повинні надати докази валідності та надійності оцінювання, які 

вони використовують для визначення того, що їхні випускники досягли 

стандартів успішності. Команда аудиторів відвідує програму для перевірки 

доказів (Wise, Ehrenberg & Leibbrand, 2008).  

Норвезьке агентство із забезпечення якості освіти базує свої оцінки 

програм підготовки вчителів на даних про: 

1. Заклад: керівництво програмою, використання ресурсів, кваліфікація 

персоналу, дослідження та розвиток, стимули для розвитку. 
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2. Програма: якість програми, її професійна релевантність, підвищення 

кваліфікації, взаємний обмін знаннями між педагогічною освітою та 

професійною сферою. 

3. Студенти: освіта студентів, рівень набору, робоче навантаження, % 

студентів, що завершують курс, результати іспитів та успішність студентів, 

досягнення ними визначених у стандартах і програмах компетентностей.  

Проте, у національному звіті Норвегії не пояснюється, як оцінюються 

кінцеві компетентності студентів перед закінченням навчання, або яка вага 

надається таким оцінкам при оцінюванні та акредитації програм підготовки 

вчителів. 

Вступ до професії є, мабуть, одним з найбільш важливих моментів у 

прийнятті рішень щодо забезпечення якості підготовки вчителів. Отримавши 

офіційний допуск, учитель може викладати протягом 30 і більше років і тим 

самим впливати на розвиток сотень учнів. У деяких шкільних системах може 

бути важко звільнити некомпетентного вчителя без залучення до тривалого 

судового процесу. Саме з цих міркувань розглянемо політику й практику 

забезпечення якості підготовки нових вчителів після закінчення ними програм 

педагогічної освіти і до того, як вони повністю увійдуть у професію. 

Різні терміни використовуються для позначення підтвердження того, що 

випускник освітньої педагогічної програми досяг рівня знань та професійної 

діяльності, необхідних для отримання повного доступу до професії. У багатьох 

країнах використовуються такі терміни: «сертифікація», «реєстрація», 

«ліцензування», що мають, як правило, однакове значення. Державна установа, 

статутний орган або незалежна професійна організація може надати таке 

схвалення. У переважній більшості зарубіжних країн органом сертифікації 

часто є та інституція, що відповідає за акредитацію програм професійної 

підготовки. Прикладом може слугувати Педагогічний коледж Онтаріо в Канаді. 

У минулому здобуття кваліфікації викладача в університеті часто 

автоматично призводило до отримання сертифікації від агентства з 

професійних стандартів та права працювати в школах учителем. Традиційно в 
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багатьох країнах вважалося, що закінчення програми підготовки вчителів саме 

по собі є гарантією того, що вчитель є компетентним для практичної діяльності. 

Останніми роками ця впевненість зазнала змін, особливо в країнах, які 

дерегулювали свої системи педагогічної освіти протягом 1990-х років, іноді з 

ідеологічних причин. Як наслідок, з'явилася тенденція до відокремлення 

рішення про випуск (кваліфікацію), що є відповідальністю університетів, від 

рішення про надання повного доступу до професії (сертифікації). 

Відповідальність за останнє все частіше покладається на державні органи або 

статутні ради з професійних стандартів. Прикладами можуть слугувати Центр 

професійного розвитку вчителів у Грузії, Агентство з навчання та розвитку в 

Англії, Рада вчителів Таїланду. Ці органи можуть вимагати від випускників 

програм підготовки вчителів відповідати додатковим критеріям, таким як 

складання національних тестів на знання предмета, захист дисертації та/або 

успішне проходження стажування або випробувального терміну викладання в 

школах. Сертифікація та повноцінний вступ до професії компетентного вчителя 

досягається лише після періоду ознайомлення та успішного досвіду викладання 

в школах (тобто, продемонстрованого досягнення сертифікаційних стандартів). 

На нашу думку, існує тісний взаємозв'язок між сертифікацією та 

акредитацією, оскільки акредитація є гарантією того, що програма професійної 

підготовки готує випускників, які здатні відповідати вхідним (тобто 

сертифікаційним) стандартам. У країнах, де існує довіра до системи 

акредитації, якість сертифікація, як правило, залежить від якості закінченої 

акредитованої програми професійної підготовки. Хоча сертифікація має на меті 

гарантувати, що вчитель компетентний викладати в певній галузі знань, у 

деяких країнах вчителі можуть опинитися в ситуації, коли від них очікують 

викладання «не за фахом», тобто від них можуть вимагати викладання 

предметів, до яких вони не були підготовлені. 

Проведене дослідження засвідчило, що політика та практика сертифікації 

новопризначених учителів відрізняється. У деяких країнах будь-який студент, 

який задовольнив випускні вимоги свого ЗВО, вважається готовим до 
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повноцінного вступу до педагогічної професії, як зрештою і в Україні. Жодного 

іншого оцінювання їхньої готовності до викладання та права претендувати на 

викладацькі посади в школах не проводиться. В інших країнах на цьому етапі 

було кілька етапів, включаючи зовнішні іспити (наприклад, на знання 

предмета), випробувальний термін у школі, а також оцінювання результатів 

роботи. 

Експерти диференціюють три великі групи країн, з огляду на 

застосування ними політик і практичних підходів до сертифікації вчителів, 

визнаючи, що в межах кожної групи також існують певні відмінності 

(Ingvarson, Schwille, Tatto, Rowley, Peck & Senk, 2013).  

1. Країни, де закінчення педагогічного ЗВО є достатнім для отримання 

доступу до професії вчителя та права викладати в школах. 

2. Країни, де доступ до професії вчителя залежить від проходження 

додаткових тестів, встановлених зовнішніми сертифікаційними агенціями 

(наприклад, тестів на професійні знання). 

3. Країни, де сертифікація та/або доступ до професії залежить від 

проходження додаткових тестів професійних знань та формальних оцінок 

результатів роботи протягом випробувального терміну. 

Проаналізуймо підходи різних країн-представників трьох груп. 

Перша група країн. Польща є типовим представником країн Групи 1. 

Випускники з необхідною освітньою кваліфікацією вважаються компетентними 

для викладання та роботи за фахом. Подальших механізмів забезпечення їх 

якості не існує. Випускники також не зобов'язані складати зовнішні іспити або 

оцінювання для вступу до професії або сертифікації після закінчення навчання. 

У Грузії будь-який кандидат, який має ступінь бакалавра в галузі 

педагогіки або в будь-якій предметній галузі, що викладається в школах, може 

вступити до педагогічної професії. Такі кандидати не потребують додаткового 

сертифікату, виданого будь-яким відповідальним органом. Однак, у цій країні 

планується запровадити нову схему сертифікації. Відповідно до цієї схеми, 

кандидати повинні будуть успішно пройти випробувальний термін та скласти 
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іспит на професійні навички та знання предмета, що проводиться Національним 

екзаменаційним центром. Сертифікат видаватиметься Центром професійного 

розвитку вчителів. За умови, що кандидати отримають хороші рекомендації від 

відповідних шкіл, Центр професійного розвитку вчителів дозволить їм скласти 

сертифікаційний іспит, який проводитиме Національний екзаменаційний  

центр. Іспит складається з двох частин: 1) тесту на професійні навички та 2) 

тесту на знання предмету викладання. Перший тест перевіряє, чи володіє 

кандидат відповідними знаннями як вчитель, як того вимагає Національний 

стандарт вчителя, і складається з двох основних частин: 1) знання предмета та 

2) методології, необхідної для його викладання. Хоча в Грузії кандидати на 

посаду вчителя повинні мати державний сертифікат для того, щоб вважатися 

придатними для роботи за фахом, школи не зобов'язані приймати на роботу 

лише сертифікованих вчителів, особливо у віддалених районах, які традиційно 

відчувають нестачу вчителів.  

Майбутні вчителі в Норвегії, які закінчили акредитовану програму 

підготовки вчителів не повинні складати жодних подальших національних 

тестів або проходити випробувальний термін у школі для того, щоб отримати 

повну реєстрацію на вступ до педагогічної професії. Наразі проводяться деякі 

дослідження з метою пілотування системи підтримки вчителів-початківців, яка 

передбачає наставництво. Ця пропозиція активно обговорюється в поточних 

дискусіях про реформування педагогічної освіти в Норвегії. 

У Швейцарії сертифікати та дипломи вчителів, отриманні після 

завершення ЗВО, зараховуються як кваліфікація для вступу до педагогічної 

професії. Додаткових вимог не існує, хоча майбутні вчителі проводять 

тривалий період практичної підготовки у школах наприкінці навчання за 

програмами педагогічної освіти, і їхня діяльність там підлягає оцінюванню. 

Як бачимо, країни Групи 1, як правило, не мають зовнішнього органу, 

який би встановлював іспити або ліцензійні вимоги для вступу на вчительські 

посади. Вони також не мають стандартів викладання для сертифікації 

(ліцензування або реєстрації). Крім того, вони не мають визначеного 



75 
 

випробувального терміну попередньої сертифікації, протягом якого вчителі-

випускники ЗВО проходять формальне оцінювання результатів роботи для 

отримання повної сертифікації та вступу до професії. 

В Іспанії єдиною вимогою для отримання статусу сертифікованого 

вчителя є закінчення програми педагогічної освіти. Закінчення навчання також 

є достатнім для вступу на посаду вчителя в приватній школі. Однак вчителі, які 

бажають стати державними службовцями і викладати в державних школах, 

повинні скласти додатковий іспит. Випускники, які отримали сертифікат 

вчителя, повинні скласти післядипломний конкурсний іспит, який кожна 

автономна громада розробляє відповідно до національних критеріїв. Ці іспити 

складаються з двох чітко розмежованих частин. Перша частина передбачає 

питання, що стосуються детальних і специфічних знань про культурну, наукову 

та мистецьку сферу професії, а друга частина вміщує теми загальноосвітнього 

змісту, а також базовий зміст різних предметів, що викладаються в початкових 

класах школи. 

Процес здійснюється у три етапи: 

1. Державний іспит, який складається з письмових та усних тестів, і 

покликаний оцінити знання кандидатів з тих розділів освітньої програми, які 

вони будуть викладати в початковій школі. Тести також оцінюють володіння 

молодими вчителями педагогічними та навчально-методичними інструментами. 

2. Другий конкурсний етап, під час якого характеристики молодих 

учителів розглядаються по суті. Тут до уваги беруться різні питання, 

включаючи, загальний середній бал, отриманий під час академічного навчання, 

інші відповідні кваліфікації, викладання поза системою (наприклад, в якості 

вчителя на підміні), а також участь у конференціях. 

3. Педагогічна практика для молодих учителів, відібраних після перших 

двох етапів. Метою третього етапу є оцінка їхніх здібностей до викладання на 

основі оцінювання практичної роботи в класі. 

Для того, щоб бути допущеним до офіційного корпусу вчителів-

предметників у середній школі, молоді вчителів повинні бути випускниками 
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університетів. Вони мають пройти відповідний курс професійної підготовки та 

скласти спеціальний державний іспит у тій предметній галузі, яку вони 

збираються викладати. Цей іспит подібний до іспиту, описаного для вчителів 

початкових класів, але він також передбачає спеціальні тести (на першому 

етапі) на знання предмету та методики його викладання. 

У певних випадках кандидат може бути призначений на викладацьку 

посаду в державному закладі освіти, як і у випадку з вчителями на заміну. Така 

ситуація виникає з метою заповнення вакантних посад або заміщення вчителя, 

який перебуває у відпустці. На ці вакансії, як правило, призначаються молоді 

вчителі, які успішно склали зазначений конкурсний державний іспит, але не 

отримали посаду вчителя-державного службовця. Призначення на посаду та 

перебування на ній здійснюється на обмежений період часу, і статус таких 

«тимчасових» учителів може бути скасований, коли їхні послуги не будуть 

потрібні. 

Друга група країн. З метою забезпечення якості новопризначених 

учителів, країни 2 Групи, як правило, вимагають, щоб випускники складали 

зовнішній вступний тест на додаток до отримання університетської 

кваліфікації. Відповідальним органом, як правило, є держава або національний 

уряд. Важко надати узагальнену інформацію щодо Канади, але в таких 

провінціях, як Онтаріо та Британська Колумбія, існують статутні агентства 

професійних стандартів (наприклад, Коледж вчителів Онтаріо), які здійснюють 

сертифікацію (реєстрацію) випускників університетів, які вони акредитували. 

Всі місцеві органи працевлаштування (шкільні ради) та інші провінції Канади 

визнають цю сертифікацію. В провінції Онтаріо для отримання реєстрації 

вчителі-випускники повинні пройти випробувальний термін, який передбачає 

194 дні успішного викладання. Однак метод оцінювання визначається на 

місцевому рівні. 

Особливістю Філіппін є те, що випускники ЗВО зобов'язані складати 

ліцензійний іспит для вчителів (Licensure Examination for Teachers – LET). Цей 

іспит готується і проводиться Радою вчителів Комісії з професійного 
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регулювання (Board of Teachers for the Professional Regulation Commission – 

PRC), яка видає ліцензії для всіх професій. Рада складає графік проведення 

іспитів, обирає екзаменаційні центри/майданчики та забезпечує безпеку 

проведення іспитів. Вона здійснює нагляд за електронним підрахунком 

результатів тестів та оприлюдненням імен вчителів, які успішно склали іспит. 

Обсяг тесту LET відрізняється для вчителів початкової та середньої 

школи. Для кандидатів на посаду вчителя початкових класів він складається з 

двох частин – професійної освіти та загальної освіти, які мають відповідну вагу 

(у загальному балі тесту) 60 та 40 %. Тест для вчителів середньої школи 

складається з трьох частин – професійної освіти, загальної освіти та галузі 

спеціалізації. Ці три частини мають вагу 40 %, 20 % та 40 % відповідно. Для 

вчителів як початкової, так і середньої школи іспит з професійної освіти 

складається з 200 питань, які охоплюють, серед іншого, теорію освіти, загальну 

педагогіку, а також тести та освітні вимірювання. Загальноосвітній тест 

складається з 200 пунктів, розподілених між природничими науками, 

математикою, англійською мовою, літературою, історією,  та вихованням. 

Єдиним критерієм, який існує для допуску випускників педагогічних ЗВО 

до педагогічної діяльності, є проходження зазначеного тесту та подальше 

отримання ліцензії. Заклади, в яких працюють ліцензовані вчителі, можуть 

встановлювати додаткові вимоги до претендентів на викладацькі посади. Вони 

можуть включати співбесіду та/або демонстрацію викладання, щоб 

переконатися, що заявники готові до педагогічної діяльності. Готовність до 

викладання також оцінюється під час проходження практики або компоненту 

педагогічної практики в межах освітньої програми передліцензійної підготовки. 

Якщо від претендентів вимагається демонстрація викладання, за ними, як 

правило, спостерігає група досвідчених вчителів та адміністраторів школи, що 

приймає на роботу. Іноді від претендента вимагають скласти тест на знання 

предмета спеціалізації. У деяких шкільних підрозділах кандидати на посаду 

вчителя складають конкурсний іспит. Зазвичай це відбувається тоді, коли 

претендентів набагато більше, ніж вакантних місць. 
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Третя група країн. Країни 3 Групи, як правило, вимагають від 

випускників не лише складати зовнішні вступні випробування, на додаток до 

отримання університетської кваліфікації, але й надавати докази того, що вони 

можуть відповідати низці стандартів ефективності. Ця остання вимога може 

оцінюватися в школах після закінчення навчання в межах вступної програми 

та/або під час програми та/або протягом періоду попередньої сертифікації. 

Також місцева влада також може наполягати на тому, щоб кваліфіковані 

вчителі відповідали цій вимозі, перш ніж вони зможуть отримати посаду 

вчителя.  

Випускні іспити відіграють важливу роль у німецькій системі освіти. Те 

ж саме стосується і педагогічної освіти. Перший і другий державні іспити, що 

проводяться спеціальними державними установами наприкінці двох етапів 

педагогічної освіти, також відіграють важливу роль у забезпеченні якості 

підготовки вчителів у Німеччині. Держава створює екзаменаційні комісії та 

наймає вчителів або директорів шкіл для проведення двох державних іспитів на 

зовнішній основі. За результатами другого державного іспиту видається 

сертифікат, який дозволяє майбутнім учителям працювати за фахом. Держава 

ретельно контролює процес відбору. Заклад, який здійснює попередню 

підготовку, несе відповідальність за дотримання встановлених державою 

стандартів. Також до проведення таких іспитів залучені спеціальні державні 

установи (наприклад, Prüfungsamt für Lehramtsprüfungen для федеральної землі 

Берлін), які проводять перший та другий державні іспити в кінці двох етапів 

педагогічної освіти. Головою екзаменаційної комісії для першого іспиту 

повинен бути вчитель, який може бути звільнений з цією метою від своєї 

викладацької роботи. У великих федеральних землях і в суб'єктах з великою 

кількістю випускників для організації та проведення іспитів наймаються 

вчителі на повну ставку. Держава також наймає професорів, відповідальних за 

підготовку майбутніх учителів до проведення іспитів за своєю спеціалізацією. 

Вони не тільки дають самостійно підготовлені письмові завдання майбутнім 

учителям, але й несуть повну відповідальність за оцінювання цих завдань. 
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Екзаменаційна комісія проводить підсумкові усні іспити з кожного предмета та 

з загальної педагогіки. Завуч (директор школи) має право задавати питання і в 

цей час, і він також бере участь в оцінюванні. 

Другий державний іспит також проводиться екзаменаційною комісією, 

створеною Prüfungsamt für Lehramtsprüfungen для перевірки знань з педагогіки. 

До складу цієї комісії входять викладачі-педагоги зі Studienseminar, які готують 

майбутніх учителів. Оскільки ці іспити часто проводяться впродовж цілого дня, 

залученими вчителями зазвичай є директори шкіл. Процедури оцінювання 

складаються із самостійно підготовлених завдань, а критерії оцінювання, що 

використовуються для оцінки роботи майбутнього вчителя, можуть значно 

відрізнятися. Таким чином, педагогічну освіту в Німеччині можна 

охарактеризувати як контрольовану державою. Держава створює екзаменаційні 

комісії та наймає вчителів або директорів шкіл для зовнішнього 

адміністрування двох державних іспитів. Ступінь професійного залучення, 

здається, є особливістю німецької системи. Однак ці державні службовці в 

основному забезпечують виконання формальних вимог до іспитів, описаних 

вище. У цьому контексті слід зазначити, що вихідний контроль не є 

стандартизованим. Оскільки іспити складаються із самостійно підготовлених 

завдань, вони дійсні лише на місцевому рівні. 

У США кожен штат відповідає за визначення ліцензійних вимог та видачу 

ліцензій на вчительську діяльність. У формулюванні таких вимог беруть участь 

один або декілька з наступних органів штату: законодавчий орган штату, 

агентство штату з питань освіти та ради з питань професійних стандартів. Нині 

у більш ніж 40 штатах існують ради з професійних стандартів, які певним 

чином беруть участь у розроблені вимог до ліцензування вчителів. Ці державні 

установи відповідають за розроблення або затвердження стандартів викладання 

та за встановлення ліцензійних вимог щодо курсових робіт і педагогічної 

практики студентів. Вони також відповідають за визначення необхідності 

створення або прийняття ліцензійних тестів, а також за встановлення того, що 

кандидати виконали ліцензійні вимоги держави. 
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За останні 10-15 років практично всі штати затвердили або переглянули 

стандарти викладання, які визначають загальні знання та навички, які 

кандидати на посаду вчителя повинні продемонструвати, щоб отримати 

ліцензію. Більшість штатів також прийняли або переглянули свої специфічні 

стандарти для кандидатів у вчителі початкових класів та середньої школи. У 

багатьох випадках державні стандарти викладання відображають документи зі 

стандартів викладання, розроблені Міждержавним консорціумом з оцінювання 

та підтримки нових вчителів, Національною радою з професійних стандартів 

викладання та професійними асоціаціями. 

Штати також помітно відрізняються за ліцензійними тестами, які вони 

застосовують для того, щоб переконатися, що кандидати на посаду вчителя 

можуть продемонструвати відповідні знання та навички викладання. Нині 

38 штатів вимагають від кандидатів складання тестів на базові навички 

грамотності та лічби; 41 штат вимагає від кандидатів складання тестів на 

знання змісту предмету викладання, а три штати не вимагали від кандидатів 

складання жодного з цих тестів. У більшості штатів застосовуються 

багатоступеневі системи ліцензування, в яких кандидати повинні відповідати 

додатковим вимогам після отримання первинної ліцензії і вступу до 

викладацької діяльності. Такі додаткові вимоги передбачають проходження 

державної атестації (17 штатів) або місцевої регіональної атестації (15 штатів), 

виконання мінімальної кількості семестрових годин курсової роботи 

(12 штатів) або здобуття ступеня магістра (12 штатів) (Loeb & Miller, 2006). 

Штати відрізняються за своїми вимогами щодо курсових робіт, 

викладання студентами, ліцензійних тестів та додаткових вимог, пов'язаних з 

декількома етапами ліцензування. У деяких штатах державні органи надають 

ліцензію на професійну педагогічну діяльність, коли (а) кандидати надають 

докази того, що вони набрали прохідні бали на необхідних ліцензійних тестах, і 

(б) їхні відповідні програми підготовки надають докази того, що вони виконали 

вимоги штату щодо курсових робіт, навчання учнів та/або інших аспектів 

підготовки. В інших штатах кандидати отримують початкову ліцензію на 
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викладання, коли вони виконують вимоги (а) і (б). Однак вони також повинні 

виконати додаткові вимоги протягом перших років викладання, щоб отримати 

професійну ліцензію. Ці додаткові вимоги передбачають оцінювання діяльності 

на рівні штату та округу, отримання ступеня магістра та виконання додаткових 

курсових робіт.  

Розглянемо приклади інноваційного оцінювання діяльності вчителів на 

рівні штату. У штаті Коннектикут, починаючи з 2007 року, майбутні вчителі 

другого року підготовки з більшості навчальних дисциплін повинні підготувати 

портфоліо з конкретного предмету, щоб отримати ліцензію на професійну 

педагогічну діяльність. При складанні портфоліо вчителі повинні заповнити 

кілька розділів, які об'єднані навколо навчальної дисципліни. Ці записи 

включають опис контексту викладання, набір планів уроків, відеозаписи з 

навчальними матеріалами, зразки учнівських робіт та письмові роздуми. У 

рамках роботи над портфоліо вчителі також повинні зосередити увагу на двох 

учнях під час педагогічної практики і написати про те, як би вони змінили свої 

методи викладання та оцінювання, щоб задовольнити потреби цих учнів та 

покращити їхню успішність. 

Два підготовлених оцінювача незалежно один від одного оцінюють кожне 

портфоліо. Експерти повинні викладати в тій самій предметній галузі, що й 

кандидат, якого вони оцінюють. Спочатку оцінювачі вивчають кожну роботу в 

портфоліо, фіксують та узагальнюють докази, які стосуються відповідей на 

заздалегідь заготовані запитання. Наприклад, запитання портфоліо для вчителя 

середньої школи такі: 

 Наскільки практичні вправи відповідають навчальним цілям ? 

 Як вчитель заохочує учнівське обговорення?   

 Як вчитель оцінює навчання учнів?   

 Як вчитель вчиться на власному досвіді?   

Для того, щоб відповісти на ці запитання, експерти порівнюють та 

інтегрують докази з різних частин портфоліо. Після узагальнення доказів і 

відповідей на кожне запитання, вони використовують шкалу оцінювання, щоб 
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визначити загальний рівень ефективності роботи вчителя. У середньому на 

оцінювання портфоліо експертам потрібно три-чотири години. 

Кожне заповнене портфоліо розкриває інформацію про логіку та 

узгодженість навчальної програми вчителя, адекватність його або її навчальних 

рішень для учнів, а також діапазон педагогічних рішень і стратегій, які він або 

вона використовують. Портфоліо також надає багату інформацію про якість 

виконання вчителем завдань, його вміння оцінювати навчальні досягнення 

учнів, а також про його здатність модифікувати навчання учнів та своє 

викладання на основі даних про успішність учнів (Wilson, Darling-Hammond & 

Berry, 2001).  

Другий приклад інноваційного підходу до оцінювання діяльності 

вчителів для професійної сертифікації стосується штату Огайо. Там, починаючи 

з 2007 року, всі вчителі першого року професійної діяльності повинні успішно 

скласти іспит Praxis III, розроблений Службою освітнього тестування 

(Educational Testing Service – ETS). Praxis III вимагає, щоб кожен учитель 

пройшов співбесіду та спостереження з боку підготовленого експерта. Під час 

співбесіди перед початком спостереження вчителів запитують про їхні цілі, 

методи, види діяльності та матеріали, а також про те, як вони дізналися про 

попередні знання та навички учнів. Під час спостереження експерт фіксує 

висловлювання та поведінку вчителів і учнів, які стосуються 19 критеріїв Praxis 

III. Під час співбесіди після спостереження експерти просять вчителів 

поміркувати про те, як пройшов урок, після чого вони розглядають докази, 

надані за кожним із 19 критеріїв, і відбирають найсуттєвіші для кожного з них. 

Потім експерти пишуть короткий висновок за кожним критерієм, пов'язуючи 

докази з правилами оцінювання за цим критерієм і виставляючи оцінку від 1,0 

до 3,5 балів. Огайо та інші штати, які використовують Praxis III при прийнятті 

рішень про ліцензування, зобов'язані проводити оцінювання кожного молодого 

вчителя принаймні двічі протягом першого року викладання (Youngs, Odden & 

Porter, 2003).  
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Як бачимо, країни 3 групи, як правило, вимагають від випускників не 

лише складати зовнішні вступні випробування, на додаток до отримання 

університетської кваліфікації, але й надавати докази того, що вони можуть 

відповідати певному набору стандартів ефективності. Ця остання вимога може 

оцінюватися в школах після закінчення програми вступу до професії (індукції) 

та/або під час програми та/або під час періоду попередньої сертифікації. Або 

місцева влада може наполягати на тому, щоб кваліфіковані вчителі відповідали 

цій вимозі, перш ніж вони зможуть отримати посаду вчителя. Відповідальним 

органом може бути встановлене законом агентство з професійних стандартів, як 

у Таїланді та більшості штатів США, або штат чи національний уряд, як у 

Китаї.  

Для більшості майбутніх учителів право претендувати на посаду вчителя, 

як правило, надається автоматично після отримання університетської 

кваліфікації за спеціальністю «Педагогічна освіта», а також після проходження 

педагогічної практики та ряду необхідних перевірок. З метою забезпечення 

якості новопризначених учителів Філіппіни та Іспанія, як правило, вимагають, 

щоб випускники складали зовнішній вступний тест та/або певний вид 

конкурсного іспиту на додаток до отримання університетської кваліфікації. 

Відповідальним органом, як правило, є державна або національна урядова 

інституція. Китай, Німеччина та деякі штати США мають найсильніші підходи 

для забезпечення якості підготовки вчителів до вступу до професії. У цих 

країнах існують окремі від університетів агентства, які вимагають формального 

оцінювання успішності вчителів (на додаток до складання іспитів) перед тим, 

як вони зможуть отримати посаду в школі, або доступ до державної служби (як 

у Німеччині), або сертифікації (як у США). 

Дослідження також продемонструвало зростаючу тенденцію до чіткого 

розмежування країнами вимог до завершення навчання та офіційного допуску 

до професії (тобто отримання сертифікації). Відповідальність за останнє все 

частіше покладається на державні органи або статутні професійні асоціації. 

Частково ця тенденція є визнанням того, що важко зробити точний прогноз 
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щодо потенціалу вчителя, поки він не пропрацює в школі протягом певного 

періоду часу і не відчує на собі відповідальність за виконання справжніх 

обов'язків вчителя. Ця тенденція призводить до зростання інтересу до 

ефективних програм наставництва та введення в професію, а також до більш 

достовірних способів оцінювання роботи вчителів відповідно до професійних 

стандартів. У деяких країнах заклади, що відповідальні за організацію 

офіційного вступу вчителя до професії або сертифікацію, по суті, є 

національним урядом, урядом штату або міністерством освіти. Це стосується, 

наприклад, систем, заснованих на кар'єрному зростанні, де вчителі отримують 

доступ до державної служби шляхом складання державного іспиту після 

закінчення університетської програми підготовки вчителів (на приклад 

Сінгапур, Велика Британія). У таких випадках уряд є органом, який регулює 

вчительську професію. На Філіппінах відповідальним органом є Комісія з 

професійного регулювання – агентство, яке видає ліцензії на практичну 

діяльність в усіх професіях. У Китаї вступ є двоетапним процесом: випускники 

повинні скласти національний іспит «Оцінка кваліфікації вчителя», щоб 

отримати офіційну кваліфікацію від Міністерства освіти; отримання посади в 

школах залежить від іншого процесу відбору, який діє на місцевому рівні. Це 

передбачає більше письмових тестів, а також оцінювання результатів 

викладання. У США сертифікація, або ліцензування, є обов'язком уряду штату, 

але ця функція все частіше делегується органу штату з питань професійних 

стандартів, наприклад, Каліфорнійській раді з питань атестації вчителів 

(California Council for Teacher Credentialing). Рада має сильні регуляторні 

повноваження, оскільки вона надає сертифікат лише тим вчителям, які 

продемонструють, що вони відповідають стандартам роботи Ради під час 

вступного періоду в школах. Подібна тенденція спостерігається в таких країнах, 

як Велика Британія, Австралія та Нова Зеландія, які створили незалежні 

агентства професійних стандартів. Однак, ці організації підзвітні в кінцевому 

рахунку і безпосередньо міністрам освіти відповідних країн.  
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У багатьох країнах світу все більше уваги приділяється розробленню 

ефективних процедур сприяння якісній педагогічній освіті та моніторингу 

ефективності програм професійної підготовки вчителів. Зростає тиск на ЗВО 

щодо посилення підзвітності у сфері педагогічної освіти. Ключовими 

компонентами різних систем забезпечення якості педагогічної освіти, у 

зарубіжних країнах, що розглядаються, є: політика і практика, пов'язані з: 

1. Набором та відбором абітурієнтів на педагогічні освітні програми: 

основна увага приділяється політиці та установам, що існують у країні для 

моніторингу й забезпечення якості вступників до педагогічних ЗВО. Найбільшу 

увагу було приділено політиці, що стосується: 

 вступу до педагогічних ЗВО; 

 підвищення привабливості професії вчителя;  

 вимогам до рівня знань з базових предметів, необхідних для вступу до 

педагогічних ЗВО. 

2. Акредитацією педагогічних ЗВО: основна увага приділяється політиці 

та установам, які здійснюють моніторинг та забезпечують якість педагогічних  

ЗВО та їх програм. 

3. Вступ до педагогічної професії: основна увага приділяється політиці та 

установам, які забезпечують перевірку професійної компетентності і 

кваліфікації випускників для викладання до отримання ними сертифікатів і 

повноцінного вступу до професії. 

Це три основні механізми, за допомогою яких країни прагнуть 

забезпечити якість підготовки майбутніх учителів. Основним висновком є 

значна варіативність політик, пов'язаних із забезпечення якості, зокрема якості 

вступників на програми підготовки вчителів, якості програм підготовки 

вчителів та якості випускників, які отримують повноцінний доступ до 

педагогічної професії. Ми виявили тісний взаємозв'язок між впливом цих 

механізмів забезпечення якості та якістю випускників, що вимірюється за 

допомогою тестів на знання змісту предмета викладання та знання змісту 

педагогіки й методики викладання. Країни з потужними механізмами 
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забезпечення якості, такі як Китай і Сінгапур, демонструють найвищій вплив за 

цими показниками. Країни зі слабшими механізмами, такі як Грузія та Чилі, як 

правило, демонструють нижчій вплив на забезпечення якості педагогічної 

освіти.  

Проведене дослідження чітко показало складність і різноманітність 

систем зовнішнього забезпечення якості педагогічної освіти у зарубіжних 

країнах. Відмінність підходів, як правило, стосується вимог до експертів, які 

здійснюють зовнішнє оцінювання педагогічної освіти; номенклатури та ієрархії 

офіційних документів, що визначають критерії зовнішнього оцінювання; 

процедур та інструментів. Ці висновки мають очевидні наслідки для освітніх 

політиків, зацікавлених у підвищенні якості підготовки вчителів. Результати 

дослідження акцентують на важливості забезпечення узгодженого застосування 

усіх механізмів забезпечення якості підготовки вчителів. Воно повинно 

охоплювати весь спектр – від політики, спрямованої на те, щоб зробити 

професію вчителя привабливою для здібних учнів, до забезпечення високих 

стандартів роботи новопризначених учителів в межах їх професійної діяльності. 

Наприклад, такі країни, як Китай і Сінгапур, які показують хороші результати 

за міжнародними тестами навчальних досягнень учнів, докладають значних 

зусиль для забезпечення якості підготовки вступників до педагогічних ЗВО. 

Вони мають потужні системи перевірки, оцінювання та акредитації провайдерів 

педагогічної освіти. Вони також мають потужні механізми для забезпечення 

того, щоб випускники педагогічних освітніх програм відповідали високим 

стандартам успішності перед тим, як отримати сертифікат і повноцінний доступ 

до професії. Ці взаємозв'язки на рівні країн між політикою забезпечення якості 

та успішністю учнів потребують подальшого вивчення. 
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1.3. Роль міжнародних організацій у забезпеченні якості педагогічної 

освіти 

 

 

«Неможлива професія, де заздалегідь можна бути впевненим у 

незадовільному результаті», - так говорив Зіґмунд Фройд про психоаналіз, 

урядування та … педагогіку (Freud, 1937). Робота вчителя справді непроста: 

йому потрібно передавати знання, підтримувати дисципліну в класі, 

пробуджувати в учнів інтерес до навчання, розвивати соціальні навички, 

виховувати майбутніх громадян, і все це одночасно. Найчастіше ситуація 

ускладнюється ще й тим, що коштів катастрофічно не вистачає, класи 

переповнені, а деякі завдання, що традиційно покладаються на педагогів, 

швидко втрачають свою актуальність (Defourny & Bardon, 2019).  

На жаль, у наші дні професія вчителя переживає важкі часи: з розвитком 

когнітивної нейронауки та активним упровадженням нових технологій в освіту 

вимоги до вчителів змінюються, змушуючи їх регулярно переглядати свої 

підходи та освоювати нові методики роботи. Крім того, якщо раніше ця 

шляхетна професія користувалася шаною та повагою, то сьогодні на адресу 

педагогів можна нерідко почути критику і звинувачення у неефективності всієї 

системи освіти. В деяких випадках учителі можуть піддаватися залякуванню і 

навіть насильству з боку своїх учнів та їхніх сімей. З усіх цих причин молоді 

люди неохоче йдуть працювати до шкіл, а багато хто з тих, хто все ж вирішує 

спробувати себе на цій ниві, кидають роботу  через кілька років. Іншими 

чинниками, що не сприяють залученню молодих фахівців, є низька зарплата, 

обмежені можливості кар'єрного зростання, завищені вимоги суспільства та 

нестача коштів. Дослідження, проведене в США за участю 50 тис. педагогів, 

показало, що понад 41% вчителів (від початкових до старших класів) змінюють 

професію в перші п'ять років з початку працевлаштування (Ingersoll, Merrill, 

Stuckey & Collins, 2014). 
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Учитель – є одним з найбільш впливових і потужних ресурсів у процесі 

забезпечення рівного доступу до якісної освіти, а також він розглядається як 

ключ до сталого глобального розвитку освітньої галузі в цілому. Саме таке 

формулювання місії вчителя проголошено ЮНЕСКО у своїй святковій промові 

з нагоди Дня вчителя, який щорічно відзначається 5 жовтня (International, 2019). 

Проте, питання пов’язані з  навчанням учителів, їх залученням, утриманням, 

утвердженням статусу і поліпшенням умови праці, як і раніше викликають 

заклопотаність впливових міжнародних організацій, до яких належить 

ЮНЕСКО.  

У спільних документах ЮНЕСКО, Міжнародної організації праці (МОП), 

ЮНІСЕФ, Програми розвитку Організації Об'єднаних Націй (ПРООН) 

зазначається, що без нового покоління вмотивованих учителів мільйони учнів 

будуть не в змозі задовольнити своє право на якісну освіту. В результаті того, 

що професія вчителя залишається низькооплачуваної і недооціненою, 

залучення та утримання талантів є непростим завданням. Показники плинності 

педагогічних кадрів у всьому світі збільшуються швидкими темпами, почасти 

через переповнені класи, негарантоване працевлаштування та обмеженні 

можливості для постійного підвищення кваліфікації. Крім того, спостерігається 

брак ресурсів для роботи вчителя з дітьми з особливими освітніми потребами та 

обмеженими можливостями, біженцями та багатомовними учнями 

(International, 2021). Проте, що б не повідомляли нам статистичні дані та 

заголовки газет, у світі є ті, для кого вчителювання – це покликання; ті, хто 

продовжує слідувати обраному шляху, незважаючи на труднощі, відсутність 

матеріальних ресурсів чи переповнені класи; ті, для кого їхня робота – це 

моральний обов'язок та щоденна боротьба.  

Що ж потрібно зробити для залучення до цієї роботи нового покоління 

вмотивованих кваліфікованих учителів? Пошук відповіді на це питання вже не 

одне десятиліття визначає напрями роботи ЮНЕСКО із забезпечення якості 

педагогічної освіти в усьому світі. 
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Здійснене дослідження показало, що діяльність ЮНЕСКО в галузі 

підготовки вчителів зосереджена на п'яти основних сферах: 

 моніторинг міжнародних нормативних документів щодо професії 

вчителя; 

 надання підтримки державам-членам у розробці та перегляді політики 

та стратегій щодо вчителів; 

 розвиток потенціалу для підвищення якості викладання та навчання; 

 удосконалення бази знань та фактичних даних для здійснення й 

моніторингу цілей і завдань, пов'язаних з вчителями, у рамках глобального 

Порядку денного «Освіта-2030»; 

 проведення пропагандистської роботи та обмін знаннями з метою 

сприяння якісному навчанню (UNESCO, 2021, р. 79). 

Як бачимо, одним із основних пріоритетів ЮНЕСКО є розширення 

потенціалу в галузі підготовки вчителів і висококваліфікованих педагогічних 

кадрів. Ця мета відображена у Цілях сталого розвитку ЮНЕСКО, зокрема Цілі 

4 «Забезпечення інклюзивного та справедливої якісної освіти та створення 

можливостей для навчання протягом усього життя всім», в якій окреслено 

основні ініціативи щодо забезпечення якісної освіти до 2030 року. Згаданий 

документ був узгоджений на Міжнародному освітньому форумі ЮНЕСКО в 

м. Інчхоні (Республіка Корея) у травні 2015 р. Учасники Форуму одноголосно 

визнали важливу роль вчителів та їх педагогічної практичної діяльності для 

організації ефективного навчання на всіх рівнях освіти, що буде сприяти 

досягненню Цілі 4. Саме тому учасники зобов'язалися «гарантувати, щоб 

вчителі та вихователі були наділені відповідними правами та можливостями, їх 

прийом на роботу здійснювався належним чином, проводилася якісна 

підготовка, присвоювалася відповідна кваліфікація та забезпечувалася 

мотивація і підтримка в межах дієвих та ефективно керованих освітніх систем» 

(ILO, 2015).  

Отже, як видно із документу, одне з основних завдань Цілі 4 полягає в 

істотному збільшенні числа кваліфікованих учителів шляхом поліпшення їх 



93 
 

підготовки, прийому на роботу, утримання, статусу, умов праці та мотивації 

Адже за даними Інституту статистики ЮНЕСКО, для забезпечення загальної 

початкової і середньої освіти до 2030 року необхідно щонайменше 69 мільйонів 

нових робочих місць для вчителів у всьому світі. Натомість, у країнах Африки 

на південь від Сахари нестача вчителів складає 70% в цілому, при цьому 90% 

цих країн стикаються з серйозною нестачею кадрів в системі середньої освіти 

(International, 2019).  

Зазначена проблема має також іншу сторону, оскільки саме 

висококваліфіковані вчителі є невід’ємною частиною якісної освіти. Проте, 

нині в багатьох школах викладають учителі, які не мають необхідної 

педагогічної освіти. Згідно з даними Інституту статистики ЮНЕСКО лише 85% 

вчителів початкової школи в усьому світі мають педагогічну освіту. Однак за 

цим показником ховаються істотні регіональні відмінності. Так, в країнах 

Африки на південь від Сахари лише 64% вчителів початкової школи мають 

необхідну кваліфікацію, а у Південній Азії цей показник сягає 71% 

(International, 2019). 

Проблема гарантування якості педагогічної освіти і підготовки вчителів 

перебуває у центрі уваги ЮНЕСКО ще з 1948 р., з часу прийняття Загальної 

декларації прав людини, яка визнає освіту як одне із фундаментальних прав 

людини, а забезпечити її належну якість можуть лише кваліфіковані вчителі. 

Але що означає поняття «кваліфікований учитель»? Прийнято вважати, що 

кваліфікований учитель – це педагог із мінімальною академічною 

кваліфікацією, необхідною для викладання дисциплін на певному рівні у 

конкретній країні. Однак це визначення не включає поняття професійно 

підготовленого вчителя – педагога, який одержав хоча б мінімальну професійну 

педагогічну підготовку (до початку та під час роботи), необхідну для 

викладання на відповідному рівні. В результаті вчителі нерідко мають 

необхідну для викладання академічну кваліфікацію, але не мають професійної 

педагогічної підготовки чи навпаки. Деяким учителям не вистачає як 

необхідної академічної кваліфікації, так і професійної педагогічної підготовки. 
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Чи достатньо у країнах кваліфікованих вчителів? Ні. У багатьох регіонах 

та країнах із низьким рівнем доходу спостерігається нестача як професійно 

підготовлених, так і кваліфікованих вчителів. Країни відрізняються одна від 

одної щодо тривалості програм, змісту навчальних курсів, якості практичного 

досвіду викладачів, методів викладання та багатьох інших аспектів. Програми в 

галузі педагогічної освіти можуть включати або не включати період 

педагогічної практики і навіть вимагати наявність академічної кваліфікації. 

Подібна якісна різниця у професійній підготовці та кваліфікаціях педагогів 

впливає на якість викладання і, в кінцевому підсумку, на успішність учнів.  

Як гарантувати право на кваліфікованого вчителя в умовах нестачі 

педагогів? У всьому світі однією з основних проблем, пов'язаних із 

забезпеченням права на освіту, є хронічна нестача вчителів. За оцінками 

Інституту статистики ЮНЕСКО (International, 2019), у всьому світі 263 

мільйони дітей та молодих людей досі не відвідують школу. При цьому 70% 

країн стикаються з гострою нестачею вчителів початкової школи, і 90% - 

середньої. Ця проблема найбільш гостро торкнулася вразливих груп населення, 

включаючи дівчаток, дітей з інвалідністю, біженців та дітей-мігрантів, а також 

дітей з бідних сімей, які проживають у сільській місцевості чи віддалених 

регіонах. 

Які наслідки нестачі вчителів? Нестача кваліфікованих учителів 

перешкоджає зусиллям щодо забезпечення якісної, інклюзивної освіти в 

багатьох країнах з низьким рівнем доходу громадян. Щоб вирішити проблему 

нестачі вчителів, країни наймають на тимчасовій контрактній основі залучати 

вчителів, чия професійна підготовка та кваліфікація не відповідають вимогам, а 

також без відповідного професійного статусу. Ці заходи ще більше 

поглиблюють розрив у забезпеченні рівного доступу до якісної освіти. 

Стає очевидним, що завдання надання сталого педагогічного ресурсу в 

освітніх системах не може бути зреалізовано без формування фактологічно 

обґрунтованої контекстуалізованої освітньої політики щодо вчителів і норм, які 

повинні розроблятися за безпосередньої участі всіх зацікавлених осіб. З цією 
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метою у 2008 р. у межах політичного діалогу та огляду ключових тенденцій у 

педагогічній політиці й практиці ЮНЕСКО було створено в м. Осло (Норвегія) 

Міжнародну цільову групу з підготовки вчителів згідно із програмою 

ЮНЕСКО «Освіта для всіх 2030» (International Task Force on Teachers for 

Education 2030).  

З перших днів роботи група об'єднала свої ресурси для створення 

Посібника з розроблення освітньої політики щодо вчителів (далі – Посібник) 

(International, 2019). Основним завданням Посібника визначено підтримку 

реалізації планів щодо навчання вчителів з урахуванням пріоритетних завдань, 

встановлених Цілями розвитку тисячоліття та Освітою на період до 2030 р., за 

допомогою надання у розпорядження держав-членів та партнерів інструменту, 

що сприятиме розробці чи перегляду національної політики підтримки 

педагогічних працівників. Посібник структуровано у п'ять основних розділів, а 

саме:  

 у розділі 1 представлено цілі, обґрунтування доцільності та цільова 

аудиторія;  

 у розділі 2 роз’яснено необхідність формування політики щодо 

вчителів у рамках секторального плану та пріоритетів національного розвитку;  

 у розділі 3 розглянуто найважливіші аспекти політики щодо вчителів та 

їх взаємозв’язок;   

 у розділі 4 описані етапи процесу розроблення політики щодо вчителів,  

 розділ 5 присвячений аналізу етапів здійснення національної політики 

щодо вчителів та завдань, які потребують вирішення. 

Вивчення цього документу засвідчило, що в основу Посібника покладено 

тезу про наявність кваліфікованих учителів як ключовий елемент забезпечення 

загального та справедливого доступу до якісної освіти для всіх. Проведені 

дослідження в системах освіти різних країнах свідчать про те, що в межах 

шкільного навчання вчителі мають найбільший вплив з погляду успішності 

учнів та якості отриманих ними знань. У числі причин, з яких першорядна 
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увага осіб, відповідальних за розроблення політики, має приділятися саме 

вчителям та питанням якості викладання, називаються такі: 

 значимість освіти як пріоритетної потреби кожної людини та 

залежність результатів навчання від взаємодії між учнями і вчителями;  

 факти, які свідчать про те, що якість й успішність навчання залежать, 

насамперед, від професіоналізму та ефективності роботи вчителя як ключового 

чинника, що зумовлює успіх результатів навчання, а також про необхідність 

забезпечення тісного зв’язку між ефективною політикою щодо вчителів та 

планами, що стосуються розвитку освітньої галузі;  

 визначальна роль вчительського корпусу з точки зору людських 

ресурсів та бюджету сектору освіти: вчителі відносяться до одного з 

найчисленніших контингентів робочої сили в будь-якій країні, основою 

кадрових ресурсів системи освіти та основною статтею видатків у бюджеті 

будь-якого освітнього закладу; міжнародний досвід показує, що висока 

кваліфікація вчителів і висока якість викладання, що забезпечується за рахунок 

передбаченого в межах кадрової політики підвищення та вдосконалення рівня 

професіоналізму вчителів, дають найкращі результати навчання та дозволяють 

зменшити витрати на освіту;  

 досягнення поставлених цілей та успішне проведення реформ в галузі 

освіти залежать від рішення у відповідних випадках проблеми дефіциту 

вчительських кадрів, від створення умов для підвищення мотивації і почуття 

відповідальності вчителя, – ключових чинників професійного зростання як 

окремого вчителя, так і ефективності системи освіти в цілому, від залучення 

вчителів до процесу безперервного вдосконалення системи освіти через 

налагодження відповідного соціального діалогу. 

Під час розроблення Посібника укладачі максимально враховували 

широке коло аспектів, що визначають особливості вчительської діяльності, 

зокрема: якісна та відповідна вимогам сьогодення базова підготовка вчителів та 

дирекції школи; постійне підвищення кваліфікації вчителів та надання їм 
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підтримки; винагорода та матеріальне стимулювання вчителів; створення 

безпечного, здорового і сприятливого середовища для навчання і викладання. 

Посібник з розроблення політики щодо навчання вчителів покликаний 

допомогти органам управління, відповідальним за політику на національному 

рівні, а також посадовим особам у галузі освіти щодо формулювання 

фактологічно обґрунтованої національної політики щодо вчителів як 

невід'ємної частини національних планів та стратегій розвитку галузі освіти. У 

Посібнику наголошується, що політика в цій галузі має відображати специфіку 

конкретної країни, але при цьому ґрунтуватися на прикладах передового 

зарубіжного досвіду, вже накопиченого різними країнами та міжнародними 

організаціями. Автори виходять з того, що процесу розроблення політики має 

попереджувати аналіз наявного статусу та положення вчителів у суспільстві, а 

також реального стану справ у сфері викладання. У Посібнику представлено 

огляд різних взаємозв’язаних аспектів і проблем, що стосуються підготовки і 

діяльності вчителів, які необхідно брати до уваги при розробленні стратегій у 

цій галузі, а також пропонуються до розгляду стратегічні заходи реагування та 

конкретні кроки реалізації національної політики щодо вчителів.  

Відповідно до прийнятих МОП/ЮНЕСКО Рекомендацій щодо становища 

вчителів (м. Париж, 5.10.1966 р.), у Посібнику термін «вчитель» застосовується 

до всіх осіб, які займаються навчанням та вихованням дітей чи молоді на етапах 

дошкільної та початкової освіти, першого та другого етапу середньої шкільної 

освіти, а також навчання, організованого в межах інших освітніх платформ. До 

цієї категорії належать, у тому числі, вчителі та вихователі, які займаються в 

системі формальної освіти навчанням та вихованням дітей дошкільного віку, а 

також вчителі першого та другого рівнів професійно-технічної освіти. Крім 

того, сфера застосування Посібника розповсюджується на вчителів, які 

працюють у державних і приватних установах, а також на керівників, 

директорів та старших посадових осіб освітніх установ, включаючи їх 

заступників як невід'ємну частину системи управління та керівництва школою. 
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Всеосяжна політика щодо вчителів має передбачати широке коло 

аспектів, спрямованих, зокрема, на вирішення основних завдань та проблем, а 

також на забезпечення відповідного фінансування, облік демографічних 

характеристик контингенту учнів і залучення людських ресурсів, необхідних 

для забезпечення принципу загальної доступності та якості освіти. Розроблення 

єдиної комплексної стратегії щодо вчителів є більш ефективним підходом у 

порівнянні з фрагментарним включенням аспектів, пов’язаних з викладацькою 

діяльністю, в окремі документи що стосуються політики у сфері освіти. У такій 

стратегії повинні знайти відображення всі основні чинники, пов'язані з роботою 

вчителів та визначальні успішні результати їх підготовки: набір абітурієнтів на 

педагогічні спеціальності, базова професійна підготовка, збалансований 

розподіл, постійний розвиток професійного рівня, гідна заробітна плата, 

перспективи кар'єрного зростання, комфортні умови роботи (викладання та 

навчання). 

У країнах, що мають федеративний устрій і децентралізовані системи 

освіти, національна політика щодо вчителів повинна будуватися на принципах 

загальної відповідальності у питаннях розроблення та реалізації державної 

політики у вигляді координація зусиль на субнаціональному рівні. З метою 

гармонізації політики та забезпечення рівних умов федеральні уряди нерідко 

використовують фінансові важелі впливу, пов’язані з певними стандартами 

щодо навчання чи вдосконалення освітньої системи, що може мати прямий або 

опосередкований вплив на різні аспекти діяльності вчителів. Особливо важливу 

роль координація політики щодо вчителів відіграє в дуже великих або, навпаки, 

в малих (наприклад, острівних) державах, що мають обмежені кадрові та 

фінансові можливості для розроблення та практичної реалізації такої політики. 

В умовах конфліктів, а також у пост-конфліктний період при розробці політики 

щодо вчителів до уваги необхідно брати додаткові аспекти, що стосуються 

зміцнення процедур набору та підготовки вчителів та педагогів-інструкторів, 

підвищення ефективності роботи інформаційних систем управління, 

розширення спектру навиків, якими повинні володіти вчителі у подібних 
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умовах. За аналогією з планами розвитку галузі освіти основну увагу у політиці 

щодо вчителів має приділятися підвищенню зацікавленості, координації, участі 

та стійкості за допомогою створення відповідного потенціалу. 

Ключовими умовами або елементами успішної реалізації такої політики 

є:  

 формулювання концептуального обґрунтування або призначення, 

постановка завдань та цілей, що визначають загальний напрямок політики;  

 встановлення цільових показників, критеріїв оцінки та контрольних 

даних;  

 всебічне відображення основних аспектів політики;  

 аналіз наявного стану справ: труднощі/проблеми/недоліки;  

 наявність відповідних даних та систем управління даними;  

 наявність механізмів координації;  

 визначення потреб у фінансуванні та джерел фінансування;  

 участь та зобов'язання зацікавлених сторін;  

 періодична оцінка та перегляд політики.  

У концептуальному обґрунтуванні, що встановлює основні завдання 

політики щодо вчителів, основна увага повинна приділятися підвищенню 

ефективності, зацікавленості та професійного рівня вчителів. Цільові 

показники, критерії оцінки та контрольні дані, необхідні для вимірювання 

прогресу, досягнутого у здійсненні цієї політики, можуть бути особливо 

корисними у разі їх узгодження з національним планом розвитку освіти та 

обліку в них короткотермінових і довгострокових пріоритетів. 

Найважливішими аспектами підготовки і роботи вчителів, що мають знайти 

відображення як у самій політиці, так і в розрахованій на кілька років рамковій 

програмі дій у цій галузі є:  

 повноцінна професійна система набору вчителів;  

 ефективна і відповідна вимогам сьогодення базова підготовка вчителів;  

 безперервне підвищення кваліфікації вчителями протягом усієї 

професійної кар'єри;  
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 здійснення контролю та надання підтримки, включаючи спеціальні 

програми введення у професію та інститут наставництва;  

 система заходів фінансового стимулювання, спрямована на залучення, 

розподіл та утримання ефективно працюючих учителів;  

 кар'єрне зростання, що передбачає можливість переведення на нове 

місце роботи та підвищення посади;  

 сприяння у створенні гідних умов викладання та навчання;  

 професійні стандарти, відповідальність, права та обов'язки; 

 формуюча оцінка роботи вчителів, погоджена з цілями навчання; 

  соціальний діалог, що дає вчителям можливість брати участь у процесі 

прийняття рішень; 

 управління та керівництво школою в інтересах надання підтримки 

педагогічним працівникам. 

Для розроблення ефективної політики, оцінки досягнутого прогресу та 

виконання поставлених завдань, а також для можливого подальшого перегляду 

політики необхідні дані, що охоплюють усі основні аспекти, географічні 

регіони, групи населення та рівні освіти. Найбільш дієвим інструментом 

оцінювання рівня мотивації, розчарування або ефективності, можуть служити 

дослідження з питань якості роботи вчителів. Показники якості роботи повинні 

тісно пов’язуватися з результатами навчання учнів. 

Зазначимо, що процес формулювання політики щодо вчителів повинен 

ґрунтуватися на максимально широкій участі основних стейкголдерів, з тим 

щоб забезпечити їхню відповідальність і прагнення до успішної реалізації 

політики. До найбільш значимих партнерів і стейкголдерів відносяться вчителі, 

оскільки вони залучені в процес викладання та навчання на постійній основі; 

профспілки та професійні організації вчителів; педагогічні навчальні заклади; 

органи, що відповідають за професійну атестацію; директивні та регулюючі 

органи; учні, батьки та представники місцевих спільнот. Усі ключові 

стейкголдери повинні залучатися до участі в формулюванні основних векторів 

освітньої політики через механізми соціального діалогу.  
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Аналіз Посібника дав змогу з’ясувати, що загалом існує дев’ять ключових 

аспектів, які мають братися до уваги з метою забезпечення всеосяжного 

характеру освітньої політики щодо вчителів:  

1) набір і утримання педагогічних працівників;  

2) педагогічна освіта (базова підготовка і підвищення кваліфікації);  

3) розподіл педагогічних працівників;   

4) система просування по службі/розвиток кар’єри;  

5) занятість і умови праці вчителів; 

6) винагорода і оплата праці вчителів; 

7) професійні стандарти вчителів; 

8) шкільне керівництво; 

9) відповідальність учителів. 

Розглянемо детальніше декілька основних аспектів.  

Набір та утримання вчителів є основним аспектом будь-якої політики 

щодо вчителів. Ефективна й дієва стратегія набору, насамперед, вирізняється: 

фактологічною обґрунтованістю на підставі наявних та прогнозованих 

кількісних і якісних потреб; підходами до залучення та утримання необхідного 

числа вчителів, які володіють необхідною кваліфікацією та готових присвятити 

себе викладацькій діяльності; сприянням залученню професійних учителів 

через підвищення статусу професії та покращення умов роботи (деякі 

роботодавці наймають вчителів на тимчасові контракти з метою задоволення 

конкретних потреб або якісної реакції на поточну ситуацію, наприклад, для 

укомплектування викладацькими кадрами шкіл, які стикаються зі складнощами 

в заповненні вакансій); наявністю процедури ліцензування або сертифікації 

вчителів, які гарантують, що особа, бажає займатися викладацькою діяльністю, 

володіє необхідними знаннями, кваліфікацією та якостями; рівними 

можливостями в отриманні роботи завдяки використанню справедливої та 

візуальної процедури набору вчителів, що виключає дискримінацію щодо 

певних груп або окремих осіб; призначенням на рівноправній основі 
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ефективних керівників шкіл, які мають відповідні знання, кваліфікацію та 

якості.  

Цілісна система педагогічної освіти повинна включати три 

взаємопов'язані етапи: базова підготовка вчителя (навчання або підготовка до 

прийому на роботу), введення у професію та безперервне підвищення 

кваліфікації чи підготовка без відриву від роботи. Початкова педагогічна освіта 

є запорукою якісної та ефективної роботи вчителя; цей етап, цілком імовірно, 

має плануватися як невід'ємний елемент стратегії набору вчителів, що базується 

на існуючих потребах. Процедури відбору повинні забезпечувати виявлення 

здатних і вмотивованих абітурієнтів на отримання педагогічної освіти. Зміст та 

навчальні програми підготовки вчителів повинні розроблятися з урахуванням 

місцевої специфіки, узгоджуватися з національними стратегіями у сфері освіти 

та враховувати характерні особливості конкретної освітньої установи, 

наприклад, мовну політику. Також освітні програми повинні поєднувати в собі 

теоретичну підготовку та значну кількість годин педагогічної практики в межах 

занять та готувати «рефлексуючих практиків».  

За підсумками успішного завершення етапу базової педагогічної 

підготовки, у тому числі проходження педагогічної практики, присвоюється 

відповідна кваліфікація. Видача новопризначеним учителям сертифікатів або 

ліцензій на право викладацької діяльності може бути обумовлена успішним 

проходженням випробувального терміну. В ідеалі та незалежно від виконання 

зазначених вимог молоді фахівці повинні проходити програму введення в 

професію, в межах якої вони закріплюють засвоєні на етапі початкової 

педагогічної підготовки знання, навички та якості за допомогою наставників з 

числа досвідчених вчителів. Початкова педагогічна підготовка має проводитися 

на основі інклюзивного та рівноправного підходу, оскільки студенти мають 

вивчати інклюзивні методики викладання і мати чітке уявлення про проблеми, 

що лежать в основі дискримінації.  

Ефективність підвищення кваліфікації забезпечується на основі 

закріплення знань, отриманих на етапі базової педагогічного освіти. У зв'язку з 
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цим регулярне проходження якісних курсів підвищення кваліфікації сприяє 

підвищенню ефективності роботи та зміцненню мотивації вчителя і може бути 

пов'язано з його кар’єрним зростанням та підвищенням рівня заробітної плати. 

З метою підвищення якості педагогічної освіти курси підвищення кваліфікації 

бажано проводити на базі школи, аби вони мали практичну спрямованість та 

зв'язок з професійними завданнями, які вчителю доводиться щодня вирішувати 

у класі, а також враховували зміни, що відбуваються в системі шкільної освіти. 

Роботодавець зобов'язаний надавати вчителям час та можливості для 

підвищення кваліфікації, а в бюджеті школи має передбачатися спеціальна 

стаття витрат на підвищення кваліфікації вчителів. У деяких випадках 

неоціненну допомогу щодо підготовки вчителів надають недержавні структури. 

За умови належного регулювання та контролю наявність різноманітних 

структур, що забезпечують підготовку вчителів, може сприяти розробці в 

рамках національної системи педагогічної освіти інноваційних педагогічних 

підходів та методик (International, 2019). 

Зацікавлення вчителів у підвищенні кваліфікації є важливою умовою їх 

становлення в якості активних професіоналів, здатних самостійно вирішувати 

проблеми, що виникають у процесі практичної роботи у школі. Інформаційно-

комунікаційні технології (ІКТ) обов’язково мають включатися до програм 

базової професійної підготовки та курсів підвищення кваліфікації, з тим щоби 

вчителі могли впевнено користуватися різноманітними цифровими 

інструментами під час своєї роботи із класом. Крім того, ІКТ відкривають 

широкі можливості для дистанційного підвищення кваліфікації або 

проходження курсів змішаного навчання, що поєднують у собі очні заняття та 

самостійну підготовку з використанням електронних навчальних матеріалів. 

Нині електронне навчання («е-learning») в ряді ситуацій поступово 

трансформується у мобільне навчання за допомогою мобільних пристроїв та 

бездротової передачі даних («m-learning»), що значно розширює можливості 

доступу для вчителів, які працюють у районах бездротового доступу до мережі 

Інтернет, але з впевненим прийомом стільникового сигналу. 
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Політика, що стосується підготовки педагогічних кадрів повинна 

будуватися на засадах освіти на користь досягнення цілей сталого розвитку 

(ЦСР), проголошених ЮНЕСКО у 2015 р. (https://www.undp.org/uk/ukraine). 

Згідно з цими принципам, освіта має фундаментальне значення з точки зору 

формування ціннісних орієнтирів, поведінкових установок та способу життя, 

що є необхідними для забезпечення сталого майбутнього. Крім того, 

усвідомлення ЦСР сприяє кращому розумінню проблем, пов'язаних з бідністю, 

марнотратним споживанням, погіршенням стану навколишнього середовища, 

демографією, здоров'ям людини, конфліктами та утиском прав людини.  

Стратегія розподілу педагогічних працівників на основі наявних 

підтверджених потреб повинна ґрунтуватися на достовірній та актуалізованій 

інформації про попит і переваги вчителів, які шукають роботу, а також 

шкільних закладів освіти, що займаються укомплектуванням штату.  

У різних країнах світу застосовують дві основні моделі розподілу 

педагогічних працівників, кожна з яких має свої переваги та недоліки:  

1) централізована система управління кадрами, що координується на 

національному або регіональному/районному/окружному рівні та здійснює 

регулювання щодо призначення учителів на вакантні посади;  

2) система, що функціонує на базі шкіл, які самостійно оголошують 

інформацію про наявні вакансії та пропонують вчителям безпосередньо 

подавати заявки на їх заміщення. При цьому вчителі можуть користуватися 

послугами посередників в особі агенцій з набору педагогічних працівників.  

Ефективна стратегія розподілу педагогічних працівників передбачає 

систему розподілу вчителів на наявні вакантні посади з урахуванням як потреб 

шкіл, так й інтересів учителів. Досягнення такого «балансу інтересів» має 

першорядне значення та стимулює вчителів до ефективної роботи. Стратегія 

розподілу кадрових ресурсів повинна узгоджуватися з системою просування по 

службі, можливостями підвищення кваліфікації, оплатою праці та системою 

матеріального стимулювання вчителів і, отже, розрахунками відповідних 

витрат.  

https://www.undp.org/uk/ukraine
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Ефективна стратегія має забезпечити спрямування вчителів саме в ті 

установи, де в них є найбільша потреба, у тому числі у віддалені сільські та 

міські райони. Для заохочення вчителів, які прийняли рішення 

працевлаштуватися у такі райони, у перспективних стратегіях нерідко 

передбачається одночасне використання матеріальних та нематеріальних 

засобів стимулювання, у тому числі надання можливості підвищення 

кваліфікації та просування по службі. Задоволення кадрових потреб шкіл, 

розташованих у важкодоступних районах, може здійснюватися за рахунок 

набору та навчання вчителів з числа місцевих жителів, які володіють місцевою 

мовою і, найімовірніше, будуть зацікавлені постійно працювати у місцевій 

школі або у школах прилеглих районів. 

Процедура розподілу молодих дипломованих фахівців на їх перші посади 

має бути справедливою і прозорою і давати можливість новопризначеним 

учителям отримувати підтримку та допомогу від наставників з числа більш 

досвідчених колег, а також забезпечувати облік їх особистих потреб та 

піклування про стан здоров’я. При розподілі має також забезпечуватися 

урахування особливостей сімейного життя вчителя, що давало б йому 

можливість виконувати свої сімейні обов’язки. У випадках, коли проживання із 

сім’єю у місці нового призначення виявляється неможливим, має 

передбачатися пакет виплат у зв’язку з переїздом, включаючи покриття 

розходів на проживання та проїзд до місця призначення. Повинен також 

передбачатися резерв на покриття видатків, пов’язаних з роботою вчителя у 

разі зміни особистих або робочих обставин, коли це обумовлено потребами 

штатного розкладу школи й узгоджується з принципами справедливості та 

транспарентності. 

Наявність системи просування по службі або розвитку кар’єри, що дає 

можливість службового зростання та професійного розвитку вчителя, має 

найважливіше значення для залучення та утримання педагогічних працівників 

та підвищення їх мотивації, сприяючи тим самим зміцненню викладацького 

корпусу, який має знання, кваліфікацією та якості, необхідні для покращення 
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результатів навчання. Забезпечення кар’єрного зростання передбачає, що 

досвідчені та компетентні вчителі можуть виступати в ролі наставників та 

інструкторів для своїх менш досвідчених колег; профілактика плинності 

педагогічних працівників виявляється економічно менш витратною, ніж 

підготовка нових вчителів, які йдуть із професії невдовзі після отримання 

диплома. 

Кар’єрне зростання має підкріплюватися відповідною оплатою праці, а 

також розумною системою матеріальних і нематеріальних засобів 

стимулювання, які мотивували б учителів до підвищення свого професійного 

рівня, забезпечувати широкі можливості для цього, ґрунтуватися б на 

принципах справедливості, гарантуючи дотримання принципу рівності під час 

просування кар’єрними щаблями. Кар’єрне зростання має відображати потреби, 

що існують у секторі освіти; так, у системах освіти, що характеризуються 

високими показниками плинності педагогічних працівників, кар’єрне зростання 

є одним із шляхів вирішення проблеми. 

Ефективна система кар’єрного зростання має бути диверсифікованою і 

відкривати різноманітні, але водночас однаково привабливі можливості 

просування по службі. Розрізняють так зване «горизонтальне» та «вертикальне» 

кар’єрне зростання. 

«Горизонтальне» кар'єрне зростання дає досвідченому вчителю 

можливість продовжувати займатися викладацькою діяльністю в класі з 

покладанням на нього додаткових обов’язків, зокрема: розроблення навчальних 

планів, навчальних програм, методичних матеріалів; надання допомоги колегам 

через наставництво, координацію планування та викладання в межах 

конкретної предметної області або посади (керівник відділу або куратор усіх 

класів одного року); надання підтримки керівництву шкільної установи. Таке 

кар’єрне зростання передбачає кілька ієрархічних ступенів, кожному з яких 

відповідає діапазон окладів; для кожного ступеня передбачено чітке коло 

обов'язків, в якому прописані стандарти ефективності роботи та показники, що 

дозволяють оцінити їх дотримання. 
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«Вертикальне» кар’єрне зростання, як правило, передбачає перехід до 

виконання ролі, не пов’язаної з викладанням або наданням допомоги своїм 

колегам. Зазвичай йдеться про виконання управлінських чи керівних функцій, 

наприклад, на посаді старшого вчителя або його заступника, шкільного 

інспектора, педагога-інструктора, або на посадах, що пов’язані з 

адміністративною роботою, консультуванням або плануванням у межах 

міністерства освіти. Підвищення до такого рівня відповідальності, як правило, 

пов’язане з отриманням офіційного призначення, проходженням відповідної 

підготовки та підвищенням грошової винагороди. 

Забезпечення різноманітних можливостей кар’єрного зростання 

передбачає наявність права на відпустку, а також можливість на визначених 

етапах кар’єри працювати неповний робочий день зі збереженням можливості 

повернутися до роботи на повну ставку. Право на відпустку без збереження 

утримання або на неповний робочий день з метою отримання додаткової освіти, 

що відкриває нові можливості для кар’єрного зростання, а також у випадках 

суміщення обов’язків учителя з іншою діяльністю, наприклад, з виконанням 

сімейних зобов’язань, є чинником, що стимулює бажання багатьох учителів 

продовжувати викладацьку діяльність та залишатися в професії. 

З’ясовано, що у проаналізованих документах ЮНЕСКО наголошується на 

чинниках підвищення ефективності роботи вчителів, їх задоволеності своєю 

професією, формуванні позитивного настрою, підвищенні мотивації та 

успішності учнів, які виявлені на основі вивчення освітніх систем різних країн 

– з високим і низьким рівнем соціально-економічного розвитку. у них 

зазначається, що проведення комплексної національної політики щодо 

вчителів, підкріпленої достатніми ресурсами, необхідною політичною волею та 

відповідними адміністративними навичками, є найбільш ефективною з усіх 

можливих інвестицій у сферу освіти на національному рівні. 

Досліджено, що в посібнику з розроблення ефективної освітньої політики 

щодо вчителів розглядаються стратегії, спрямовані на забезпечення 

професіоналізму педагогічних працівників та високу якість викладання, у тому 
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числі питання, що стосуються залучення, професійної підготовки та підтримки 

талановитих вчителів. Посібник покликаний допомогти урядовим інституціям і 

структурам, відповідальним за освітню політику на національному рівні, а 

також посадовим особам у галузі педагогічної освіти в узгодженні освітньої 

політики щодо вчителів із загальними національними планами і стратегіями в 

галузі освіти. У посібнику, зокрема наголошується, що політика в цій галузі має 

відображати специфіку конкретної країни, але при цьому ґрунтуватися на 

прикладах прогресивного досвіду, накопиченого іншими країнами та 

міжнародними організаціями.  

У прагненні зрозуміти та визначити, які саме особливості відрізняють 

хорошого вчителя, а також сприяти підвищенню компетентності та 

професіоналізму вчителів у рамках спільних зусиль, спрямованих на 

підвищення якості освіти та результатів навчання, все більше країн роблять 

зусилля з розробки професійних стандартів для педагогічних працівників В 

теперішньому документі термін професійні стандарти слідує розуміти як 

уявлення щодо знань, професійних навичок та якостей, а також бажаного рівня 

ефективності, що очікуються від вчителів. Професійні стандарти мають 

зрозуміло та коротко описувати, що являє собою якісне викладання стосовно 

конкретних умов, а також що повинен знати та вміти вчитель для того, щоб 

забезпечити таке якісне викладання. Професійні стандарти вчителя покликані: 

 сформувати серед викладацького корпусу, інших спеціалістів у галузі 

освіти та широкій громадськості спільне розуміння, єдині цілі та термінологію 

щодо якості викладання; 

 забезпечити рамкову основу, яка служила б методичним керівництвом 

у питаннях професійної підготовки вчителів та підвищення їх кваліфікації; 

 запропонувати зрозумілі та справедливі принципи професійної 

відповідальності вчителів; 

 закласти основу для забезпечення більш системного та цілісного 

характеру політики щодо вчителів; 
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 сприяти зростанню професіоналізму вчителів та підвищення статусу 

педагогічних працівників. 

Найчастіше у рамкових професійних стандартах передбачається від двох 

до чотирьох рівнів підготовки щодо формування основних професійних якостей 

та етапів кар'єри вчителів. Професійні стандарти, як правило, бувають 

викладені у формі ясних та лаконічних положень або у вигляді набору коротких 

формулювань, що супроводжуються описом. У них зазвичай перераховані всі 

основні аспекти знань і практичного досвіду, що становлять цінність для 

системи освіти. Більшість рамкових стандартів містять одні й самі положення: 

впевнене знання предмета, що викладається, володіння педагогічними 

навичками, знання особливостей контингенту учнів, уміння планувати процес 

навчання, оцінювати рівень знань учнів та керувати навчальним середовищем, 

здатність постійно вдосконалювати свою професійну майстерність. 

Крім професійних стандартів для вчителів деяких країнах було 

розроблено стандарти для старшого викладацького складу, у яких уточняється 

функціональна роль старших викладачів, що даються рекомендації щодо їх 

відбору та підвищення кваліфікації, встановлюються критерії оцінки їхньої 

роботи. 

Основні умови успішного практичного застосування професійних 

стандартів включають: 

 наявність очевидного зв'язку між стандартами для вчителів та цілями 

навчання; 

 узгодженість положень рамкових стандартів з комплексною стратегією, 

спрямованою на підвищення якості викладацької діяльності загалом; 

 реальна зацікавленість та участь вчителів у процесі розроблення 

стандартів; 

 регулярна оцінка та перегляд; 

 прагнення уникати адміністративного «менеджеризму», що обмежує 

практичну діяльність вчителі; 
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 збалансоване поєднання централізованого управління та самостійності 

на місцях. 

Принцип відповідальності вчителя за результати своєї роботи та якість 

викладання має ключове значення для забезпечення високого статусу професії 

вчителя та підвищення результати навчання. У той же час існує зворотний 

принцип, згідно з яким система освіти повинна відображати інтереси 

викладацького корпусу, забезпечувати його ефективну підтримку та 

створювати для вчителів прийнятні умови роботи. Акцент на питаннях 

відповідальності у рамках політики щодо вчителів має бути частиною ширшої 

стратегії, спрямованої на підвищення якості викладацької діяльності та освіти 

загалом; громадські та політичні заклики підвищити відповідальність вчителів 

не повинні зводитися до покладання на викладацьку корпус відповідальності за 

всі проблеми, що існують у системі освіти. 

Оцінка роботи вчителів та визначення областей, у яких їм необхідно 

підвищувати свою компетенцію, мають проводитися регулярно. Результати 

такої оцінки та відгуки про роботу вчителя повинні лежати в основі зусиль, 

націлених на НПК, мати формуючий характер, бути спрямованими на 

підвищення професіоналізму, враховуватись у рамках загальношкільної оцінки 

та відповідати проведеній стратегії та поставленим цілям. У випадках, коли за 

результатами оцінки ефективності виявляються недостатньо високі або 

відверто низькі показники роботи вчителя повинна використовуватися 

практика безперервного вдосконалення професійного рівня та розроблена 

продумана система практичних заходів, які дозволяли б виявляти слабкі місця 

ще на ранньому етапі та пропонувати недостатньо ефективно працюючим 

вчителям заходи підтримки, спрямовані на покращення їхньої роботи. Лише у 

разі неспрацювання такої системи мають використовуватися формальні 

процедури, пов'язані зі звільненням того, хто не справляється зі своїми 

обов'язками вчителя. 

Якщо система оцінки ефективності роботи пов'язана з заходами 

матеріального стимулювання, необхідно, щоб критерії застосування таких 
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заходів були засновані на принципи справедливості, транспарентності та 

довіри. Некомпетентна чи несправедлива оцінка ефективності роботи, 

заснована на суб'єктивних умовах, протекціонізм чи фаворитизм, надає 

демотивуючий вплив. Вчителі, результати діяльності яких не відповідають 

прийнятим стандартам, мають отримувати чітку та конструктивну оцінку своєї 

роботи. При цьому у відгуку має уточнюватись, які саме аспекти вимагають 

поліпшення та як це може бути зроблено, у тому числі повинна надаватися 

відповідна допомога. 

Забезпечення якості шляхом регулярного контролю та оцінки 

викладацької діяльності з боку кваліфікованих та готових прийти на допомогу 

колег може бути корисною з погляду впровадження відповідних методик і 

практик і сприяти підвищенню професійного рівня вчителів, отже, і якості 

освіти загалом. Оцінка роботи вчителя має припускати надання вчителям 

допомоги у визначенні того, наскільки їхнім учням вдалося досягти бажаних 

результатів навчання, а також у застосуванні вчителем необхідних заходів, 

спрямованих на виправлення ситуації. Зовнішні інспекторські перевірки 

можуть викликати у вчителів почуття страху або недовіри, відвідування школи 

інспектором може порушувати встановлений у школі порядок роботи та 

викликати тривогу чи стрес серед учителів. У зв'язку з цим інспектори системи 

освіти, на яких покладено подібне завдання, повинні мати відповідний досвід, 

кваліфікацією та якостями для проведення оцінки та надання вчителям 

методичної допомоги, діючи при цьому коректно, об'єктивно та неупереджено. 

Інспекційні перевірки повинні проводитись у конструктивному ключі, їх мета 

не повинна полягати виключно в пошуку недоліків і покаранні винних, 

навпаки, основну увагу слід приділяти складання формуючого відгуку, на 

підставі якого вчитель міг би послідовно домагатися покращень у своїй роботі. 

В даний час все більшого поширення набуває тенденція відмови від проведення 

зовнішніх інспекцій на користь гнучкіших, колегіальних систем оцінки вчителя 

із залученням кадрів у складі його колег зі школи. Нарешті, політика щодо 
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вчителів має передбачати положення щодо оцінки ефективності роботи 

шкільного керівництва. 
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1.4. Європейський вимір забезпечення якості підготовки докторів 

філософії в галузі освіти 

 

 

Розбудова повноцінних докторських шкіл та налагодження якісної 

підготовки докторів філософії є загальнонаціональною проблемою, яка має 

вирішуватися обопільно на всіх рівнях: загальнодержавному, інституційному, 

індивідуальному; оскільки вона набуде успішного втілення лише за умови 

усвідомленої колективної необхідності формувати культуру якості вищої освіти 

(ВО).  

Нині в українських наукових колах спостерігається жвавий інтерес до цієї 

проблеми, адже з усіх рівнів ВО саме цей, третій, освітньо-науковий рівень є 

наразі найменш унормований, попри все ж наявну добірку нормативних 

документів, які представлені Законом України «Про вищу освіту» (2014 р.), в 

якому запроваджено освітньо-науковий ступінь доктора філософії, Постановою 

Кабінету Міністрів України № 261 (2016 р.), якою  затверджено «Порядок 

підготовки здобувачів вищої освіти ступеня доктора філософії і доктора наук», 

що регулює (зокрема) зміст і форму нових структурованих освітньо-наукових 

програм підготовки докторів філософії в межах аспірантури.  

Важливим документом вважаємо також Національну рамку кваліфікацій 

(НРК), яка встановлює вимоги до рівня кваліфікації особи зі ступенем доктора 

філософії, що на нинішньому етапі відповідає 9 рівню НРК. Звернення до цього 

документу є надзвичайно важливим, адже освітньо-наукові програми мають 

забезпечувати результати навчання за спеціальністю відповідно до стандартів 

ВО, за умови відсутності яких станом на сьогодні, програмні результати 

навчання необхідно узгоджувати відповідно до вимог НРК. 

Як бачимо, усі зазначені документи спрямовані на інституціалізацію 

процесу підготовки докторів філософії, який набуває динамічних обертів у 

нашій країні в межах реформування системи ВО у контексті Болонських 

процесів впродовж останніх 15 років. Зважаючи на той факт, що у розвитку 
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наукового знання немає жорстких національних меж, наше звернення до 

зарубіжного досвіду, з одного боку, має велике значення для осмислення 

еволюції світового педагогічного процесу, а з іншого – сприяє ефективному 

розвитку вітчизняної системи освіти, зокрема вищої. 

Результати дослідження, що викладені у розділі, отримані на підставі 

застосування методу інтегрованого аналізу наукової, науково-публіцистичної, 

статистичної літератури з визначеної тематики, який є «методом дослідження, 

що уможливлює перегляд, вивчення, критичний аналіз та синтез 

репрезентативних літературних джерел на інтегрованій основі з метою 

генерування нових концептуальних ідей та перспективних напрямів 

дослідження встановленої проблеми». 

Реформування ВО на третьому освітньо-науковому рівні відбувається в 

європейських країнах у контексті значних зрушень, що спричинило високі 

суспільні очікування та численні нові виклики. Упродовж декількасот літньої 

історії свого існування підготовка докторів філософії зазнала суттєвих змін. 

Початок докторських студій пов'язаний, насамперед, з появою перших 

університетів Європи наприкінці Середньовіччя. У період становлення 

освітньо-наукової сфери ВО ступінь доктора філософії розглядався в якості 

ліцензії, яку необхідно було отримати працівнику університету з метою 

викладання (docere). У процесі еволюції докторський ступінь перетворився на 

науковий ступінь, що виражає насамперед здатність проводити дослідження, 

які відповідають академічним стандартам, мають узагальнене представлення в 

дисертаційній роботі або в опублікованих статтях. Співпраця з одним або 

кількома старшими науковцями – науковим керівником або групою 

супервайзерів – завжди відігравала важливу роль у здобутті докторського 

ступеня, оскільки супервайзери підтримують та скеровують аспірантів у 

їхньому науковому пошуку. 

Попри те, що ці відносини продовжують залишатися важливими, роль 

майбутнього доктора філософії, як і ЗВО в цілому, змінилася, набувши більшої 

значущості. Дослідники виокремлюють декілька причин.  
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По-перше, змінилися можливості кар’єрного росту молодих докторів 

філософії. Зважаючи на  підготовку до суто наукової академічної кар'єри, 

випускники все частіше обирають позаакадемічний шлях професійного 

розвитку в суспільстві знань, яке покладається на висококваліфікований 

персонал. Враховуючи різні кваліфікаційні вимоги сучасного ринку праці, для 

академічної та неакадемічної кар'єри важливі як специфічні дослідницькі, так і 

загальні / універсальні навички.  

По-друге, у світлі зростаючої складності докторської підготовки ЗВО 

взяли на себе додаткову відповідальність у цій галузі. Вони прагнуть 

структурувати докторську підготовку таким чином, щоб, незважаючи на 

досягнення інституційних цілей, молоді дослідники сприймали цей період 

навчання як продуктивну фазу свого життя. Нові інституційні обов'язки ЗВО 

також передбачають розроблення відповідних процедур, що уможливлюють 

уникнення можливих конфліктів між учасниками або швидке їх вирішення, а 

також забезпечення прозорості й відкритості. 

 Зауважимо, що упродовж останніх десятиліть у більшості європейських 

країн у межах розбудови загальноєвропейського освітнього й наукового 

простору відбувається суттєве реформування підготовки докторів філософії. 

Воно базується на концептуальному положенні про те, що підготовка докторів 

філософії – це динамічний процес, в якому поєднуються ключові завдання 

університетів щодо реалізації ВО та науково-дослідницької роботи, що 

супроводжується: 

1) інтенсивним створенням докторських шкіл. У межах цього напряму 

поглибилася диференціація в ідентифікації докторських програм та 

докторських шкіл в європейських університетах, відповідно до якої: докторська 

програма – це «організований набір можливих навчальних курсів та 

можливостей здійснювати дослідження в межах однієї або декількох 

дисциплін», натомість, докторська школа – це «інституційна структура в межах 

ЗВО зі своїми власними ресурсами, спрямованими на управління підготовкою 

докторів філософії» (див. Рис. 1).  
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Рис. 1. Диференціація підходів до ключових категорій дослідження 

 

У цілому, в країнах ОЕСР річний темп приросту докторантури з 2000 по 

2010 рр. склав 5%, зокрема у Данії, Норвегії та Італії, кількість випускників 

саме докторських шкіл подвоїлася. Звіти Європейської асоціації університетів 

також добре ілюструють стрімкий розвиток докторських шкіл в країнах ЄС: % 

закладів, що мають принаймні одну докторську школу (незалежно від рівня 

програми чи інституції) з 2007 по 2010 рік збільшився приблизно вдвічі і 

становив від 29% до 65%, а у 2013 р. цей показник зріс до понад 80%. На нашу 

думку, таке  динамічне зростання у поєднанні із посиленням політичної уваги 

до інвестицій у наукові дослідження є важливим для розуміння контексту, в 

якому відбувається реформування ВО на третьому рівні в європейських 

країнах. 

Згідно з результатами статистичного дослідження, виконаного у 2018 р. 

Радою з підготовки докторів філософії Європейської асоціації університетів, з 

250 університетів, що взяли участь у дослідженні, заявили, що мають 

сформовані докторські школи або подібні структури. На рис. 2 представлено 

різні типи таких структур: деякі університети створюють докторські школи на 

кожному факультеті; інші мають одну школу для управління всіма напрямами 

підготовки докторів філософії («парасолькова модель»), треті утворюють 

університетські консорціуми або міжінституційні докторські школи. У 

кожному конкретному випадку створення докторських шкіл вказує на 

докторська школа 
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збільшення інституціональної участі ЗВО, що ідеально доповнює традиційну 

індивідуальну модель підготовки «керівник-аспірант».  

 

 

 

2) збільшенням фінансування науково-дослідними фондами підготовки 

докторів філософії з метою відходу від індивідуалізованої моделі навчання, 

заснованої на особистих стосунках керівника й докторанта. Згідно з 

результатами дослідження, представленого на рис. 3, 74% ЗВО визначили 

найважливішим стратегічним пріоритетом підготовки докторів філософії 

повноцінне фінансування  цієї ланки ВО, при цьому 48% респондентів 

зазначили, що переважним чином фінансування докторських шкіл відбувається 

з державних джерел, тобто за рахунок відповідних Міністерств, національних 

дослідницьких рад, комітетів тощо. Натомість 11% зафіксували відсутність 

будь-якого фінансування. 

3) посиленням інституційної відповідальності ЗВО з метою інтеграції 

майбутніх докторів філософії у дослідницьке середовище, відмінне від 

наукових інтересів їхніх керівників та сприяння створенню міждисциплінарних 

дослідницьких груп. 
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Як бачимо з рис. 4, 47% респондентів зазначили, що підготовка докторів 

філософії здійснюється в межах спеціально створених дослідницьких команд з 

представників одного ЗВО; 24% ЗВО мають такі міжінституційні групи з 

представників різних університетів та наукових установ. 

 

 

Вважаємо за потрібне наголосити, що в основу цих реформ покладено 

конститутивні документи, напрацьовані європейськими експертами під егідою 

Болонського процесу, до яких, передусім, відносимо: Дублінські дескриптори 

(2005), Зальцбурзькі принципи (2005, 2010, 2016).  

У 2005 р. Європейська асоціація університетів опублікувала документ, 

який увійшов в історію ВО як «Зальцбурзькі принципи», оскільки в ньому чітко 

сформульовано «основні принципи розвитку програм підготовки докторів 

філософії». У подальші роки цей документ набув виняткової важливості для 

реформування ВО на третьому освітньо-науковому рівні, відповідно до якого 

має забезпечуватися різноманітність практичної підготовки та змісту освітньо-
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наукових програм, а здійснення самостійних наукових досліджень аспірантів 

повинно відображатися в інституціональних стратегіях ЗВО та наукових 

установ.  

Зазначені принципи стали поштовхом до суттєвих трансформацій у 

європейській системі функціонування докторату, адже в європейських країнах 

реформування докторської підготовки отримало узагальнену назву 

«Зальцбурзький процес» на кшталт «Болонського процесу». Отже, Зальцбурзькі 

принципи закріпили основний компонент докторантури як продукування й 

набуття знань шляхом самостійного здійснення індивідуальних наукових 

досліджень, визнаючи, при цьому, необхідність підготовки молодих науковців 

до розширення можливостей працевлаштування й поза науковим сектором.  

Зокрема у цьому документі наведено 10 основних принципів, на яких має 

базуватися ефективна підготовка докторів філософії. З-поміж них варто 

акцентувати на таких:  

1) основним компонентом докторської підготовки є навчання через 

здійснення оригінального дослідження; 

2) втілення в інституційні стратегії та політики закладу освіт або наукової 

установи; 

3) визнання аспірантів повноцінними молодими дослідниками;  

4) вирішальна роль наставництва та оцінювання; 

5) тривалість ОНП; 

6) сприяння інноваційності ОНП, забезпечення її міждисциплінарності та 

уможливлення розвитку наскрізних компетентностей; 

7) посилення мобільності; 

8) досягнення критичної маси дослідників у докторській школі. 

На нашу думку, одним із основоположних принципів є наголос на тому, 

що підготовка докторів філософії не може бути якісною в умовах відсутності 

критичної маси дослідників, які спільно працюють в одному руслі наукового 

пошуку. Також має бути створена структурована система підготовки, що не 

залишає аспіранта «сам-на-сам» зі своїм дослідженням, лише з мінімальною 
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підтримкою наукового керівника. А відтак, термін «критична маса» 

визначається наявністю наукового потенціалу в закладі ВО (науковій установі), 

в якому здійснюється підготовка та доступом до якісних наукових консультацій 

щодо дисертаційної роботи кожного аспіранта через партнерські угоди з 

іншими університетами. Тобто, якісна освітня програма третього рівня повинна 

забезпечити повноцінну освітню і наукову підготовку аспіранта. Для цього 

аспірант не повинен працювати лише під керівництвом одного наукового 

керівника. В аспіранта повинен бути доступ до різноманіття можливостей для 

презентації, апробації своєї наукової діяльності, обговорення проміжних 

результатів та отримання консультації за напрямом/тематикою свого 

дослідження. Тому там, де це можливо і доречно, можна призначати більше, 

ніж одного наукового керівника (зокрема із зарубіжних ЗВО чи наукових 

установ). 

У 2010 році цей документ був підсилений Зальцбурзькими 

Рекомендаціями II, які ще більше увиразнили наукові дослідження як основний 

компонент підготовки докторів філософії, що суттєво відрізняє третій рівень 

ВО від першого, бакалаврського та другого, магістерського. Зальцбурзькі 

Рекомендації II також окреслили низку пропозицій щодо покращення 

інституційного управління забезпеченням якості підготовки докторів філософії, 

вироблених на підставі консультацій з європейськими університетами щодо 

результатів якісних трансформацій у галузі.  

У документі, зокрема наголошується на необхідності розроблення 

системи забезпечення якості докторату, що базується на різноманітних 

інституційних підходах. З огляду на зазначене, суттєвого впливу при 

оцінюванні набуває врахування взаємозв'язку між науково-дослідницькою 

діяльністю ЗВО та дослідницьким середовищем, які складають основу 

підготовки докторів філософії. Оцінка академічної якості підготовки повинна 

базуватися на експертній оцінці та враховувати галузеві відмінності. Для того, 

щоб бути відповідальними за якість докторських програм, заклади повинні 

розробляти показники на основі інституційних пріоритетів, таких як 
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індивідуальний прогрес аспірантів, тривалість досліджень, рівень завершеності 

дисертацій в межах терміну навчання, умови для формування професійних 

навичок, які дозволяють працювати в інших сферах діяльності, відстеження 

кар'єри молодих дослідників та апробація результатів їхніх досліджень, 

забезпечення можливостей для професійного розвитку дослідників. 

Документ 2016 року «Докторська освіта – подальше просування 

Зальцбурзьких принципів» спрямований на поглиблення імплементації 

Зальцбурзьких принципів у підготовці докторів філософії на стратегічному 

рівні, забезпечення послідовного загальнодержавного та інституційного  

підходу до розвитку докторату з урахуванням нових глобальних викликів, 

пов’язаних насамперед з етичними, цифровими та іншими аспектами розвитку 

суспільства і, які не були передбачені у попередніх рекомендаціях. Адже 

цифровізація спряє розвитку відкритої науки і відкритої освіти, широкій 

дисемінації результатів досліджень за рахунок соціальних медіа, а відтак 

розроблення й запровадження стандартів для навчання через дослідження і 

етики доброчесності є першочерговою необхідністю. Усі ці виклики 

спонукають  освітні й наукові інституції адаптувати підходи, процедури та 

рекомендації щодо підготовки докторів філософії до дослідницького 

середовища, яке суттєво відрізняється від того, в якому сформувалися їхні 

наукові керівники. 

Одним із значущих результатів процесу реформування, на наше 

переконання, стало запровадження системи внутрішнього й зовнішнього 

забезпечення якості підготовки докторів філософії. Результати дослідження, 

Європейської асоціації університетів засвідчили, що 88% ЗВО створили 

внутрішню систему забезпечення якості в більшості докторських шкіл, а у 61% 

установ відбулася акредитація освітньо-наукових програм за участі зовнішніх 

агентств із забезпечення якості ВО (див. рис. 5). 
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Одним із пріоритетних аспектів реформування системи забезпечення 

якості підготовки докторів філософії, над яким варто замислитись у контексті 

визначення цілей цього процесу, є формування культури якості ВО. Європейська 

асоціація забезпечення якості ВО (ENQA) визнає різноманітність підходів у 

забезпеченні якості освітньо-наукового процесу в ЗВО, що уособлює суттєву 

кореляцію цілей і контексту, в якому все відбувається.  

У науково-методичній літературі представлено перелік різних цілей 

забезпечення якості, які за своєю суттю, можна згрупувати у два основні види: 

1) цілі, що слугують посиленню якості та  

2) цілі, що слугують підзвітності.  

З одного боку, забезпечення якості ВО має на меті продемонструвати 

відповідальність ЗВО перед зацікавленими особами, що, з іншого боку, як 

правило, спрямоване на її зміцнення. Зазвичай, ці процеси тісно пов’язані між 

собою і передбачають узгодженість відповідних механізмів.  

Зазначимо, що освітня політика ЄС завжди полягала в тому, що 

«кінцевою метою забезпечення якості ВО, як внутрішньої, так і зовнішньої, є 

підвищення її рівня, посилюючи довіру зацікавлених осіб». Насамперед, 

завдання із забезпечення якості ВО полягає у підвищенні рівня якості, 

враховуючи особливості ЗВО як експертних організацій, які значною мірою 

покладаються на професіоналізм професорсько-викладацького складу та 

сприяють встановленню студентоцентрованого навчання. 

Загальна відповідь на цей виклик полягає в тому, що університети 

повинні формувати культуру якості, а не просто розвивати процеси 
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забезпечення якості ВО. Європейська асоціація університетів визначає 

культуру якості як: організаційну культуру, що спрямована на неперервне 

посилення якості, і характеризується наявністю двох сутнісних елементів:  

1) культурного/психологічного елементу спільних цінностей, переконань, 

очікувань та прихильності до феномену якості;  

2) структурного/управлінського елементу із визначеними процесами, що 

посилюють якість та спрямовані на координацію індивідуальних зусиль усіх 

суб’єктів цього процесу.  

Асоціація також підкреслює важливість лідерства і залучення до цих 

процесів усього університетського співтовариства, включаючи академічний і 

технічний персонал, студентів тощо. 

Експертка А. Сарсок (A. Sursock) узагальнила взаємозв'язок між 

зазначеними елементами, використовуючи аналіз ефективних процесів безпеки 

в промисловості. Вона виявила, що ці категорії також застосовуються для 

підтримки культури якості в університетах. Відповідно до критерію 

«ефективності зміцнення культури якості ВО», дослідниця визначила чотири 

типи культури якості, що можуть бути притаманні європейським 

університетам: 

 тип А: залучення керівництва, персоналу та студентів є слабким, що 

призводить до неефективного підходу, коли ніхто не несе відповідальності за 

якість ВО; 

 тип B: прихильність до забезпечення якості є неявною і виявляється 

лише у професійних ролях; залучення керівництва є слабким, що 

унеможливлює розвиток культури якості ВО; 

 тип С: рівень участі керівництва ЗВО є високим, натомість, залучення 

студентів – низьким, і тому погляд на якість є управлінським та часто 

зосереджений на реалізації  процедур забезпечення якості; 

 тип D: рівень залучення керівництва і студентів є високим, що у 

результаті призводить до розвитку справжньої культури якості. 
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Акцентуємо, що останніми десятиліттями завдяки впровадженню 

формальних процесів забезпечення якості в європейській вищій освіті дискусія 

щодо розуміння сутності якості ВО перейшла від «професійної» до 

«інтегрованої» або «управлінської». Однак досвід формування системи 

забезпечення якості у ЗВО показує, що ідеальною метою має бути розвиток 

«інтегрованої» культури якості. 

 

Рис. 6. Типи інституційної культури якості 

 

Для України на сучасному етапі розвитку вітчизняної системи 

забезпечення якості ВО, зокрема й для здобувачів ступеня доктора філософії, 

актуальним є вивчення кращих практик європейського досвіду з обґрунтування 

критеріїв вимірювання якісних показників підготовки наукових кадрів 

найвищої кваліфікації. Як бачимо з рис. 6, до основних критеріїв, що 

використовуються установами для вимірювання якості діяльності докторських 

шкіл в європейських країнах, належать:  

1) наукові публікації докторантів про результати досліджень;  

2) час навчання у докторській школі;  

3) % докторантів, що завершили навчання;  
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4) належна кваліфікація викладачів докторської школи;  

5) задоволення докторантів від навчання у докторській школі;  

6) % міжнародних докторантів, що навчаються у докторській школі;  

7) загальний рівень інтернаціоналізації освітньо-наукового процесу у 

докторській школі;  

8) % грантового фінансування;  

9) відповідність наукових досліджень соціальному запиту;  

10) відповідність наукових досліджень пріоритетам економічного 

розвитку країни;  

11) індикатори внутрішнього забезпечення якості (наявність наукового 

комітету, наявність практики рецензування результатів наукових досліджень 

тощо). 

Якщо ми уважно вивчимо рис. 7, то зауважимо, що до трійки ключових 

індикаторів моніторингу якості підготовки докторів філософії зараховують: 

публікаційну діяльність про результати дослідження (76% інституцій); % 

докторантів, що завершили навчання (72% інституцій); кваліфікацію викладачів 

докторської школи (66% інституцій). Також 54% інституцій зважають на 

задоволеність аспірантів їхньою підготовкою, 53% - акцентують увагу на рівні 

інтернаціоналізації діяльності докторських шкіл, а 41% вважає значущим 

здатність університетів залучати грантове фінансування. На нашу думку, це, 

насамперед, свідчить про те, що в цілому вони спрямовані на оцінювання 

докторантів як самодостатніх молодих науковців з огляду на якість результатів 

їхніх досліджень, досягнення якої забезпечується за рахунок упровадження 

кваліфікованого наукового супроводу, наставництва, супервізії.  
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Оскільки на початку нашого дослідження, ми зазначили про динамічність 

як основоположну характеристику процесу підготовки докторів філософії, то 

закономірним буде звернення уваги на стратегічні пріоритети, які європейські 

ЗВО окреслили для реалізації на найближчу перспективу у контексті 

забезпечення якості докторату.  

Отже, як свідчить рис. 8, 74% ЗВО визначили найважливішим 

стратегічним пріоритетом забезпечення якості підготовки докторів філософії, 

повноцінне фінансування  цієї ланки ВО. Другим пріоритетом, з точки зору 

70% університетів, – є дослідницька етика, що свідчить про зростаючу увагу до 

цього питання, адже академічна етика та доброчесність у більшості документів 

європейських освітніх організацій декларується як основна цінність 

університетської освіти і науки, на підставі якої формується культура якості. 

Третій пріоритет за важливістю (61% респондентів) передбачає посилення 

інтернаціоналізації освітньо-наукового рівня ВО, зокрема розширення 

можливостей залучення докторантів з-за кордону. Високий ступінь такої 

пріоритетності не випадковий, адже міжнародний характер дослідницької 

діяльності та зростаюча актуальність розбудови диверсифікованого 
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навчального середовища в ЗВО є одним із вимірів надання якісних освітньо-

наукових послуг. 

 

 

Іншими важливими стратегічними пріоритетами визначено: кар'єрний 

розвиток, гендерну рівність, відкритий доступ до результатів наукових 

досліджень, здоров'я і добробут докторантів. На противагу, співпраця між 

університетами та бізнесом, а також соціальне залучення докторантів до 

проблем розвитку суспільства отримали найнижчий ступінь пріоритетності, 

відповідно 28% та 20%. 

Проаналізуємо найвиразніші напрями розвитку підготовки докторів 

філософії, що визначені європейськими країнами як пріоритетні. 

1. Забезпечення високого рівня професійної й кар’єрної мобільності 

аспірантів як молодих дослідників. Попри те, що статус аспірантів суттєво 

відрізняється в різних європейських країнах, їх роль молодих дослідників є 

безперечною. Їх основна робота пов'язана з виконанням досліджень за 

академічними стандартами для створення нових знань при одночасному 

розвитку їхніх дослідницьких навичок та знань. Освітньо-наукові програми 

підготовки докторів філософії відрізняються від типових програм професійної 

або ВО. Тому аспіранти потребують достатньо часу та гнучкого графіку 
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навчання, щоби завершити своє дослідження при достатньому фінансуванні. Як 

показують результати дослідження, для досягнення ступеня доктора філософії у 

більшості європейських країн потрібно в середньому чотири роки. Розглядаючи 

аспірантів як молодих дослідників, університети та наукові установи все 

частіше сприймають їх як потенційних дослідників в академічному середовищі, 

але також як дослідників за межами наукових інституцій, а саме як 

висококваліфікованих «працівників у знаннєвій галузі» (knowledge workers). 

Мобільність аспірантів розглядається не лише з точки зору їх міжсекторальної 

кар'єрної перспективи (наукові установи, промисловість, освіта, уряд, 

консультації тощо), але й географічної (міжнародна академічна). Відповідно до 

дослідження Асоціації європейських університетів, значну більшість (73%) 

докторських дисертацій аспіранти виконують в іншій установі, ніж у тій, де 

вони навчалися раніше. 

2. Інституційна відповідальність. Різке збільшення кількості 

докторських шкіл та різноманітність освітніх програм і форм навчання свідчать 

про те, що університети запроваджують структурований підхід до підготовки 

докторів філософії та культивують інституційну відповідальність за підтримку 

молодих дослідників. Попри очевидну різноманітність підходів до організації 

ВО на третьому рівні та розроблення різноманітних політик, основною 

тенденцією залишається посилення інституціональної стратегії докторської 

підготовки. У цьому плані інформативними є результати опитування щодо 

організації докторської освіти. Хоча університети встановлюють різноманітні, 

часто паралельні структури на різних рівнях управління університетом, мета та 

мотивація всіх цих структур полягає в посиленні інституційної ролі, наприклад, 

через докторські програми, а також через послуги, що надаються докторськими 

школами. Крім того, освітні й наукові установи встановили додаткові правила 

та норми щодо результатів підготовки докторів філософії та допоміжних 

освітніх заходів, таких як розвиток наскрізних компетентностей. 

3. Дієвий цикл забезпечення якості. Аналіз результатів емпіричного 

дослідження показав наявність ефективного забезпечення доброчесності у 
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процесі підготовки докторів філософії, який сприяє якості ВО. Критерії 

прийому та відбору на освітні програми встановлені університетами (інтерв'ю, 

наукові пропозиції та презентація дослідницьких ідей), зосереджуються 

переважно на визначені дослідницького потенціалу аспірантів та меншою 

мірою враховують попередні досягнення аспірантів, зокрема оцінки за іспити 

на магістерській освітній програмі чи результати досліджень, викладених у 

магістерській роботі. Хоча оцінка потенціалу аспіранта для можливих 

майбутніх досягнень може розглядатися як певний ризик, цей критерій – у 

поєднанні з адекватною підготовкою та підтримкою – сприяє залученню 

найбільш талановитих молодих дослідники на ранньому етапі їхнього розвитку. 

4. Ландшафт різноманітності. Наявність очевидних спільних рис в 

організації докторантури та підтримці аспірантів уможливлює обґрунтування 

конкретної європейської моделі підготовки докторів філософії. До таких 

спільних рис зараховуємо сприйняття аспірантів як молодих дослідників на 

ранньому етапі наукової кар'єри, що може викликати зацікавленість в інших 

країнах світу. Проте, суттєвими є різноманітні організаційно-педагогічні засади 

підготовки докторів філософії не лише в різних європейських країнах, а й в 

різних інституціях в межах однієї країни. Така неподібність насамперед 

відображається в різному статусі аспірантів, у різних інституційних структурах, 

різному рівні кваліфікації викладачів чи наборі дисципліни. Фінансування 

докторської освіти також відрізняється, як і критерії прийому та процедури 

оцінювання.  

Основна частина підготовки докторів філософії базується на набутті 

спеціальних дослідницьких знань та пов'язаних з ними навичок. Аналіз 

відповідної літератури та інтернет-сторінок європейських ЗВО свідчить про 

різноманітність підходів у кожній окремій галузі знань. Наприклад, в 

гуманітарних науках одноосібні наукові видання молодих аспірантів 

зустрічається частіше, натомість природознавчим наукам притаманна традиція 

спільного видання наукових результатів декількох учених, у тому числі й 

аспірантів. Теж саме стосується і виконання докторських досліджень: у галузі 
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гуманітаристики наукові проєкти, як правило, виконуються аспірантами 

одноосібно, а в природничих науках обмін результатами дослідницьких 

проєктів між декількома аспірантами є звичайною практикою.  

5. Майбутні пріоритети підготовки докторів філософії. Останнє 

десятиліття ознаменувалося повсюдним створенням докторських шкіл в 

європейських університетах. Зараз виникає питання щодо їх майбутніх цілей та 

перспектив. Як показало дослідження, уточнюються пріоритети, пов'язані з 

підготовкою аспірантів, зокрема організацією супервізії, перспективами 

кар'єрного зростання, доступністю відкритої науки, цілісністю досліджень або 

залученням аспірантів із-за кордону. Деякі ЗВО зосереджують більше уваги на 

збільшенні кількості аспірантів, інші на перспективах кар'єрного зростання 

молодих науковців. Однак основні принципи докторської освіти в європейських 

країнах, що встановлені в Зальцбурзі понад десятиліття тому, залишаються 

незмінними. Європейські університети характерну модель підготовки докторів 

філософії, яка адаптується до різноманітних національних контекстів, з метою 

уможливлення продукування високоякісних оригінальних досліджень 

відповідно до академічних стандартів. 

6. Погляд у майбутнє, спираючись на успішне минуле. Виходячи з 

результатів здійсненого аналітичного дослідження, можна стверджувати, що 

наявна практика підготовки докторів філософії в європейських країнах  

відображає принципи та настанови, розроблені в трьох документах, що  мають 

назву Зальцбургські принципи та рекомендації. Необхідно відзначити 

важливість ролі підготовки докторів філософії в європейських наукових 

дослідженнях та прийняття інституціями додаткових обов'язків. Зальцбурзькі 

принципи та рекомендації розроблені в 2005 – 2015 рр., ніколи не 

застосовувалися законодавством зверху вниз. Натомість, вони виникли та 

розвинулися внаслідок постійних процесів самооцінювання університетів та 

наукових установ й обміну практичним досвідом між ними. Це свідчить про те, 

що поза різноманітністю практик підготовки докторів філософії можна спільно 

створювати та розробляти ідеї, які надихають установи в різних країнах 
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адаптувати їх до власного юридичного та академічного контексту. Обмін 

практиками на інституційному рівні виявився чудовим методом побудови 

загальної нормативної та академічної бази підготовки докторів філософії, яка 

враховувала б особливості кожного закладу. 

Отже, дослідження засвідчило, що посилення процесів 

інституціоналізації у розвитку докторських шкіл дозволило ЗВО 

запроваджувати процеси забезпечення якості підготовки наукових кадрів 

найвищої кваліфікації, які у багатьох країнах були повністю відсутні. 

Формування культури якості ВО відбувається у континуумі трансформації від 

професійної культури з високим рівнем залучення академічного персоналу до 

управлінської культури та, в ідеалі, продовжуватиметься до утвердження 

інтегрованої культури із залученням усіх зацікавлених осіб. Створення 

докторських шкіл розглядається ключовим підходом до розвитку управлінської 

культури якості на третьому рівні ВО, зокрема шляхом трансформації 

потрактування цього поняття від індивідуальної програми наукового 

дослідження до структурної одиниці ЗВО, на яку поширюється загальне 

стратегічне управління. 

Підсумовуючи здійснене дослідження наголосимо, що таким 

специфічним проблемам діяльності докторських шкіл щодо забезпечення якості 

освіти, як сприяння кар'єрному розвитку докторантів та залучення на навчання 

кандидатів у доктори філософії із зарубіжних країн, не надається пріоритетних 

переваг у порівнянні з загальними проблемами, що пов’язані з доступом до 

відкритих наукових джерел інформації, гендерною рівністю або дослідницькою 

етикою й академічною доброчесністю. Це відображає збільшення кількості 

різних аспектів, які мають враховувати університети у процесі зміцнення 

якісних показників діяльності їхніх докторських шкіл на сучасному етапі 

реформування європейської ВО. Зазначене також вказує на посилення 

актуальності запровадження якісної докторської освіти з метою реалізації 

науково-дослідної політики в університетах. Зокрема, важливе значення, яке 

приділяється дослідницькій етиці та доброчесності (70%), вказує на глибину 
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окресленої проблеми, що стрімко набирає обертів в академічному 

університетському середовищі за дуже короткий час. 

Підготовка докторів філософії привернула увагу багатьох дослідних 

державних і недержавних установ Європи та світу. Результати їхніх 

дослідницьких ініціатив засвідчили нові тенденції з точки зору організації й 

управління, та уможливили формулювання рекомендації для ЗВО та 

відповідних органів управління вищою освітою, які відображають зміни у 

складному та конкурентному глобальному світі. Велика кількість досліджень та 

проєктних робіт також вказує на те, що сфері підготовки докторів філософії не 

притаманне планування «зверху вниз». Натомість сама наукова спільнота бере 

активну участь у її розвитку. Завдяки постійним дискусіям та емпіричним 

дослідженням виявляються потреби, здійснюється обмін кращими практиками 

та забезпечується процес управління «знизу вгору».  

До проведення реформи з підготовки докторів філософії переважна 

більшість ЗВО та наукових установ не оперували інформацією про кількість 

аспірантів, а також не мали загальної концепції належної супервізії; усі ці 

аспекти залишалися у полі зору окремих наукових працівників, задіяних у 

підготовці докторів філософії. Після впровадження реформи на 

загальноєвропейському рівні освітні й наукові інституції розробили низку 

процедур щодо інституційного розвитку докторських шкіл та забезпечення 

якості освітньо-наукового процесу на третьому рівні ВО, зокрема зарахування 

аспірантів та моніторингу їх успішності згідно з показниками завершення та 

захисту дисертацій в межах терміну підготовки.  

Одним із дієвих засобів посилення управлінської культури стало  

створення докторських шкіл. Феномен «докторська школа» у зарубіжних 

системах ВО розуміють по-різному: від кількох освітньо-наукових програм в 

установі до охоплення всіх освітньо-наукових програм у межах єдиного 

загально університетського підрозділу, на який поширюється стратегічне 

управління закладу. Посилення інституційної культури якості підготовки 

докторів філософії та утвердження професійного управління докторськими 
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школами дозволило установам розвивати послуги кар'єрного просування 

докторантів і, що не менш важливо, встановлювати процедури забезпечення 

якості, які у багатьох системах були повністю відсутні.  
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РОЗДІЛ 2. ОРГАНІЗАЦІЙНО-ПЕДАГОГІЧНІ ЗАСАДИ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ 

ЯКОСТІ ПЕДАГОГІЧНОЇ ОСВІТИ У ЗАРУБІЖНИХ КРАЇНАХ 

 

 

2.1. Забезпечення якості вищої педагогічної освіти у США 

 

 

Високий рівень якості освіти, який забезпечують заклади вищої освіти 

США, завжди викликав значний інтерес українських науковців. Протягом 

останніх років у педагогіці з’явилося чимало праць, присвячених різним 

аспектам американської вищої освіти. У контексті нашого дослідження 

особливий інтерес викликають праці, присвячені вивченню тенденцій, 

особливостей професійної підготовки вчителя у США, доробок яких є досить 

вагомим: Н. Авшенюк, Н. Бідюк, М. Іконнікова, С. Калашнікова, О. Калініна, 

Т.Кошманова, М. Леврінц, Н. Мукан, Т. Олендр, О. Романовський, А. 

Степанюк, С. Шандрук, Н. Щур та ін. Проте, недостатня увага була приділена 

дослідниками щодо забезпечення якості педагогічної освіти в освітніх закладах 

США. 

Зауважимо, що зберігаючи власну специфіку, зумовлену своєрідністю 

американського соціуму, в багатьох аспектах розвиток сучасної педагогічної 

освіти США має схильність до спільних тенденцій у підготовці вчителів, 

прагнення відповідати сучасному світовому рівневі розвитку педагогічної 

теорії та практики. Водночас педагогічній освіті США властива відносно 

невелика здатність до інтернаціональної інтеграції. Тому є наявними значні 

відмінності порівняно з близькими за рівнем свого соціально-економічного роз-

витку країнами Західної Європи. Спільними та відмінними тенденціями 

розвитку педагогічної освіти США у світовому масштабі є прагнення до 

вироблення філософії освіти ХХІ ст. на засадах постмодернізму, що сприятиме 

діалогу культур і цивілізації в системі освіти з повагою та довірою до кожної 

етнічної спільноти; формування громади викладачів та учнів, об’єднаних 
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спільною метою навчально-пізнавальної діяльності; ідея особистого розвитку 

молодої людини з урахуванням її диверситивності; орієнтація на подолання 

авторитаризму в усіх сферах системи освіти (управлінні, організації навчально-

виховного процесу, взаємодії адміністрації, педагогів та учнів, студентів, 

міжособистісних відносин в учнівському та студентському колективах); 

інтеграції педагогічної освіти у світовому масштабі зі збереженням 

багатовікових традицій різних культурно-історичних типів суспільства 

(Кошманова, 2005). 

Основою нормативно-правового забезпечення американської системи 

освіти є Конституція США (U. S. Constitution, 1787), Закон «Про початкову і 

середню освіту» (Elementary and Secondary Education Act, 1965), Закон «Про 

удосконалення американських шкіл» (Improving America’s Schools Act, 1994), 

Закон «Жодна дитина поза увагою» (No Child Left Behind Act, 2001), Закон 

«Кожен студент досягає успіху» (Every Student Succeeds Act, 2015), 

Меморандум «STEM-освіта. Стратегія 2017–2026» (STEM Education. Policy 

Statement 2017–2026), Стратегічний план департаменту освіти США на 2018–

2022 роки (U.S. Department of Education Strategic Plan for Fiscal Years 2018–22) й 

інші документи, прийняті на федеральному рівні та на рівні штатів (Кравченко, 

2020). Переконливою є думка, що чинний федеральний закон «Кожен студент 

досягає успіху» (2015 р.), затверджений за президенства Б. Обами, зберігає 

пріоритет досконалості в освіті, а Меморандум президента Д. Трампа щодо 

спрощення доступу до STEM-освіти (2017 р.) скеровує американську освіту в 

інноваційному напрямі (Волинець, 2014).  

У США владні повноваження розподіляються між федеральним урядом і 

урядами 50 штатів із децентралізованим управлінням освітою. Зауважимо, що 

США відмовилися від традиційної європейської концепції сильного уряду. У 

країні склалося ефективне громадянське суспільство, працюють близько 1 млн. 

14 тис. неурядових, некомерційних організацій. Фактично існуюча модель 

функціонування уряду - це постійне реагування на вплив з боку громадян. 
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На федеральну освітню політику США мають вплив такі організації й 

установи як: Американська асоціація державних коледжів та університетів 

(American Association of State Colleges and Universities), Американські ради з 

міжнародної освіти (American Councils for International Education), 

Гарвардський проєкт дослідження родини (Harvard Family Research Project), 

Інститут шкільної реформи Анненберг (Annenberg Institute for School Reform), 

Національна асоціація шкільних рад (National School Boards Association), 

Національна рада з акредитації педагогічної освіти (National Council for 

Accreditation of Teacher Education), Освітні аґенції штату (State Educational 

Agencies), Служба освітніх тестувань (Educational Testing Service), Управління з 

догляду за дитиною штату (Office of Child Care), Центр досліджень 

американського прогресу (Center for American Progress) тощо (Кравченко, 

2020). Головним державним органом, що відповідає за освітню політику є 

Департамент освіти Сполучених Штатів Америки (The United States Department 

of Education). На місцевому рівні освітні питання координують шкільні округи 

(school district) та місцеві агенції освіти (Local educational agency) (U.S. 

Department of Education). У системі середньої освіти Америки працює понад 3 

млн учителів, функціонує 97 тис. державних шкіл, 26 тис. приватних шкіл, які 

розташовані у 15 тис. шкільних округів. Тому більшість коштів для розвитку 

освіти акумульовано на рівні штатів (National Center for Education Statistics). 

Заклади вищої освіти в США мають високу ступінь автономії, і їх діяльність 

переважно регламентується відповідними радами, які плідно співпрацюють із 

радами освіти штату для вирішення певних питань. Наприклад, у Техасі існує 

практика, коли Рада середньої освіти і Рада вищої освіти штату представлені в 

комісії по робочій силі і щоквартально збираються на координаційні збори. На 

цих засіданнях обговорюють всі питання щодо розвитку коледжів, середніх і 

дошкільних навчальних закладів. Особливу увагу привертає Кодекс освіти 

штату Техас (Texas Statutes Education Code), в якому ретельно виписані всі 

напрями розвитку системи безперервної освіти (Texas Statutes Education Code).  
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Підвищення якості освіти є пріоритетним завданням американської вищої 

школи і в сучасних умовах. Так, виокремлюють такі тенденції підвищення 

якості вищої освіти кінця ХХ-го, початку ХХІ-го століття: 

 посилення партнерських відносин вищих освітніх установ із 

соціальною інфраструктурою, громадська відкритість та орієнтація на зовнішні 

стандарти якості вищої освіти; 

 створення у закладах вищої освіти атмосфери, яка орієнтує студентів 

на постійне покращення якості освіти; 

 забезпечення відповідності діяльності професорсько-викладацького 

складу вимогам до якості підготовки фахівців; 

 орієнтація студентів на практичне застосування отриманих знань; 

 врахування індивідуальних особливостей студентів в умовах 

різнорівневої освіти. 

Визначення якості вищої освіти, зокрема, педагогічної, передбачає 

врахування точок зору та інтересів усіх стейкхолдерів, передусім таких:  

 суспільство, що зацікавлене у формуванні в системі ВО громадян, 

здатних до успішного функціонування та підтримки відповідних цінностей і 

стандартів;  

 держава, інститути якої уможливлюють, підтримують, забезпечують 

функціонування системи вищої освіти, у тому числі й фінансування за рахунок 

коштів платників податків;  

 споживачі освітніх послуг, передусім студенти, зацікавлені у 

формуванні компетентностей, які забезпечать можливість успішного 

працевлаштування, та документу, що надасть їм формальне право для побудови 

професійної кар’єри;  

 споживачі освітнього продукту, тобто роботодавці, зацікавлені в 

оптимальному співвідношенні якості фахівця та витрат на його освіту й 

подальший професійний розвиток;  

 провайдери освітніх послуг, тобто заклади вищої освіти, зацікавленість 

яких полягає у реалізації своєї місії (освітньої, наукової, соціальної та її 
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складових), підтримці та розвитку своєї конкурентоздатності на національному 

й міжнародному риках освітніх послуг (Сбруєва, 2019; Schindler L.et al., 2015; 

Newton, 2010).  

Оскільки у США відсутній централізований федеральний орган, який 

здійснює контроль за якістю закладів вищої освіти, то для забезпечення 

базового рівня якості було запроваджено акредитацію як засіб проведення 

неурядової, колективної оцінки діяльності навчальних закладів та якості 

освітніх програм. Приватні освітні асоціації регіонального або національного 

масштабу затвердили певні критерії, спрямовані на відображення якості 

освітньої програми, і розробили процедури оцінювання інституцій або програм, 

щоб мати змогу визначити, чи працюють вони відповідно до базового рівня 

якості. Хоча акредитатори оприлюднюють стандарти для забезпечення 

інституційної якості, вони не мають повноважень щодо правового контролю 

над навчальними закладами або освітніми програмами (Accreditation in the 

United States). Роль Міністерства освіти США (US Department of Education) 

щодо процесу акредитації університетів полягає у здійсненні нагляду за 

виданими федеральними органами акредитаційними документами. Адже 

Міністерство несе відповідальність за акредитаційні агенції та є гарантом 

додержання ними стандартів з акредитації. До його обов’язків також входить 

періодичне оприлюднення списку національних агенцій з акредитації 

(Воробйова, 2022). На федеральному рівні управління якістю педагогічної 

освіти здійснюють Департамент Освіти США, ряд неурядових організацій 

(агентств), Американська Федерація Вчителів (American Federation of Teachers) 

(AFT), Американська Асоціація Коледжів Педагогічної Освіти (American 

Association of Colleges for Teacher Education) (AACTE), Американська 

Педагогічна Асоціація (The Association of American Educators) (AAE), Рада з 

Акредитації Педагогічної Освіти (National Council for Accreditation of Teacher 

Education) (NCATE), Національний Комітет Професійних Педагогічних 

Стандартів (National Board for Professional Teaching Standards) (NBPTS) тощо. 
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Департамент Освіти США як федеральний орган освіти здійснює 

виконання завдань із забезпечення якості підготовки вчительських кадрів на 

національному рівні: виконання статистичних заходів, вимір і оцінку якості 

педагогічної освіти, організацію й проведення досліджень в галузі педагогіки, 

розподіл федеральних фондів для програм науково-дослідної діяльності 

університетів і коледжів тощо (Шандрук, 2016).  Забезпечення якості 

професійної підготовки вчителів середньої школи на регіональному рівні 

здійснюється департаментами освіти штатів, шкільними округами, 

регіональними інститутами акредитації, сертифікації та ліцензування тощо. 

Департаменти освіти штатів розробляють рекомендації з об'єму й змісту 

освіти у ВНЗ, стандарти педагогічної освіти, видають ліцензії для роботи в 

шкільних установах, надають консультаційні послуги місцевим органам освіти, 

визначають додаткові іспити для тих, хто бажає працювати в школах тощо. Для 

виявлення відповідності професійним стандартам вчителів- початківців 

середньої школи деякі штати використовують спеціальні тести, розроблені 

Службою Тестування Освіти (Educational Testing Service - ETS) - Praxis Series 

або Професійна Атестація Вчителів-початківців (Proffesional Assessment for 

Beginning Teachers). Ці тести мають триступеневий набір ліцензійних іспитів: 

1) перший рівень – це комп'ютеризований тест основних академічних 

навиків читання, письма та математики;  

2) другий рівень – письмовий тест з фактичного знання предмету й основ 

педагогіки;  

3) третій рівень - оцінка викладання за допомогою спостережень та 

співбесіди. 

Praxis Series пропонують оцінки кожної стадії кар'єри вчителя-початківця, 

від вступу на педагогічні факультети до реальної роботи в класі. Praxis I оцінює 

навики читання, письма й математики необхідні вчителям незалежно від класу 

й предмету, який викладається. Praxis II оцінює знання предмету, який викладає 

кандидат. Praxis III оцінює педагогічну майстерність в класі. Тести Praxis Series 

регулюють доступ в педагогічну професію для вчителів-початківців, 
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контролюються штатом та є обов'язковими для ліцензування (Шандрук, 2016;  

Darling-Hammond, 1996; Goodlad, 1996).  

На думку дослідників оцінка якості професійної підготовки вчителів 

розглядається як соціальна функція суспільства з підготовки, залучення на 

роботу й розвитку педагогічних кадрів на користь суспільства (Шандрук, 2014). 

Як стверджують американські дослідники, досі немає консенсусу в 

розумінні поняття “якість вищої освіти”. Саме тому вони запропонували 

концептуальну модель аналізу якості вищої освіти та відповідну множину 

індикаторів, яка передбачає можливість використання чотирьох різних підходів 

до аналізу якості вищої освіти з позиції:  

 досягнення поставлених цілей (Purposeful) і відповідності стандартам, 

які визначили регулюючі чи акредитаційні органи; 

 досконалості/винятковості (Exceptional);  

 за критеріями репутації, престижності, позицій у різноманітних 

рейтингах;  

 трансформативності (Transformative): позитивних змін у когнітивних 

характеристиках студентів, особистісних і професійних досягненнях;  

 оптимального використання ресурсів (Accountable), відповідності 

вимогам, які визначені різними групами стейкхолдерів до якості освіти 

(Schindler, Puls-Elvidge, Welzant, Crawford, 2015).  

Питання якості у вищій освіті (її вимірювання, підвищення та 

підтвердження) у США впродовж багатьох років викликає інтерес і є 

предметом дослідження як науковців, так і громадськості. Ще двісті років тому 

губернатор штату Віргінія Т. Джеферсон запропонував підвищити якість 

програм підготовки у коледжі Вільяма та Мері. І хоч його пропозиції не були 

повністю прийняті законодавчою владою, саме вони допомогли формуванню 

моделі для здобуття вищої освіти в США, для якої європейські стандарти якості 

не були цілком прийнятними. Це означає, що США є піонерами у створення 

системи забезпечення якості освіти, яка пройшла складний  шлях свого 

становлення. Нам імпонує підхід науковців (Щур, Олендр, Степанюк, 2020) до 
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виокремлення  п’яти етапів ґенези моніторингу якості освіти в університетах 

США: початковий, становлення, утвердження, трансформації, модернізації, які 

можна зіставити з становленням та розвитком системи забезпечення якості 

педагогічної освіти у США. Дамо їх коротку характеристику: 

Перший етап – початковий (початок XX ст.–30 рр. XX ст.) – відбувається 

зародження системи забезпечення якості педагогічної освіти, започатковуються 

окремі її елементи. У 1900 р. була створена Рада, яка контролювала вступ до 

освітніх закладів, а також починається створення національних комісій та 

професійні асоціації, зокрема, Асоціаці американських коледжів та 

університетів (Association of American Colleges and Universities) у 1915 р.; 

розробляються перші версії стандартизованого тесту Scholastic Aptitude Test 

або Scholastic Assessment Test (SAT); започатковуються неофіційні студентські 

оцінювання викладачів.  

Другий етап – становлення (30–60 рр. XX ст.) – запроваджується новий 

метод тестування «Програма тестування американських коледжів» (American 

College Testing Program, ACT) для моніторингу якості академічних досягнень й 

оцінювання здібностей абітурієнтів до здобуття освіти в університеті. В цей час 

викладачі університетів працюють над розробкою форм і методів оцінювання 

та моніторингу освіти для фундаментального реформування середньої освіти 

США. Так, Р. Тайлер, професор Чиказького університету очолив робочу групу і 

вперше акцентував увагу на важливості системного підходу до вирішення 

проблеми. Завершується започаткування основних структурних елементів 

моніторингу якості вищої освіти. В 1947 р. було створено некомерційну 

організацію – «Службу тестування» (Educational Testing Service, ETS), з метою 

підвищення якості і рівності в освіті шляхом розробки оцінних завдань 

(assessments) на основі ретельних досліджень. З огляду на це, завданням ETS є 

вимірювання й оцінювання рівня знань і вмінь, сприяння здійсненню 

ефективного навчання й учіння і підтримка освіти та професійного розвитку 

для людей в усьому світі. Екзаменаційна політика контролюється радами 

висококваліфікованих експертів у галузі освіти (Educational Testing Service).  



143 
 

Третій етап – утвердження (60–70 рр. XX cт.) – активізуються 

моніторингові процедури на національному рівні. Так, починаючи з 60-х р. 

студентські оцінювання професорсько-викладацького складу в американських 

університетах почали враховуватися практично повсюдно для прийняття 

рішень з питань перебування та підвищення на посаді. Для забезпечення 

надійної, точної та своєчасної інформації, яка необхідна, щоб проводити 

моніторинг американської системи освіти, в 1969 р. було започатковано 

національне оцінювання освітнього прогресу (National Assessment of 

Educational Progress, NAEP), яке відоме як Національний табель успішності 

«Nation’s Report Card». NAEP за рішенням Конгресу США є проектом 

Національного центру статистики в сфері освіти (National Center for Education 

Statistics, NCES) (National Center for Education Statistic). Результати 

національного оцінювання освітнього прогресу NAEP висвітлюються в 

щорічних звітах «Стан освіти» (The Condition of education), які надають 

інформацію щодо найбільш вагомих показників стану початкової, середньої і 

вищої освіти у державі (Aud, Hussar, Planty, 2010). Починаючи з 70-х рр. Ради 

вищої освіти кожного штату запроваджують контроль якості навчальних 

програм, залишаючи головну відповідальність за академічні програми 

пріоритетом професорсько-викладацького складу.  

Четвертий етап – трансформації (80–90 рр. XX ст.) – продовжується 

формування системи забезпечення якості педагогічної освіти, яка охоплює 

середню і вищу школу. У цей час започатковується ранжування й оцінювання 

університетів і викладання окремих дисциплін у різних країнах. Перший у світі 

університетський рейтинг був надрукований в американському журналі U.S. 

News and World Report в 1983 р. і стосувався лише ЗВО США. Це змусило 

політиків державного рівня США (законодавці, губернатори) слідкувати за 

якістю надання освітніх послуг, як школами, так і державними ЗВО, 

використовуючи різні механізми звітності. Створюються національні та 

міжнародні спеціалізовані органи з акредитації програм підготовки фахівців, 

але вимірювання якості виявлялося досить важким завданням. Американські 
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вчені це пояснювали відсутністю погоджених, визначених стандартів для 

вимірювання, не кажучи вже про методи їх поліпшення. Колишній віце-

президент Американської ради з освіти (1963-1966 рр.) А. Картер чітко дав 

визначення цій дилемі: «Якість є чиєюсь суб’єктивною оцінкою, так як немає 

можливості об’єктивно вимірювати те, що, по суті, є ознакою цінності» 

(Stauffer, 1981).  

П’ятий етап – модернізації (90 рр. XX ст. – початок XXI ст.) – 

характеризується зростанням кількості моніторингових обстежень, які 

проводяться не тільки на рівні країни, а й на рівні окремих штатів, 

удосконалюється процес акредитації, набуває розквіту складання рейтингів 

університетів. Вагому роль у забезпеченні якості педагогічної освіти США 

відіграло запровадження принципу звітності. На думку А. Кінга (King, 2000), 

поштовхом для вдосконалення державної системи оцінки було введення 

«…руху звітності (accountability movement) в галузі вищої освіти наприкінці ХХ 

ст. Звітність у сфері освіти означає, що університети повинні надавати 

інформацію про свою діяльність і функціонування зовнішній стороні» 

(Scheerens, Glas, Thomas, 2003). Таким чином, навчальні заклади й умови 

навчання відкриті для публічного обговорення, а незалежні установи, які 

зацікавлені в якості освіти, можуть використовувати цю інформацію для 

різного роду санкцій (винагороджувати або карати). Д. Лейзел стверджує, що 

вдосконалення освітніх вимірювань для оцінювання і моніторингу 

ефективності роботи коледжів та університетів «у кінцевому підсумку 

засновані на прагненні до більшої відповідальності» (Layzell, 1998). За 

сприяння адміністрації президента у 2000 р. було прийнято рішення про 

розбудову національної системи відповідальності за результати навчання для 

якісного поліпшення освітніх послуг і підвищення їх результативності  

(Олендр, Степанюк, 2018, с. 27-32; Щур, Олендр, Степанюк, 2020, с. 124-128).  

На думку американського професора Д. Ділла, всі національні системи 

забезпечення якості освіти відповідають одній з трьох моделей:  
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 європейська модель центрального контролю забезпечення якості 

державними міністерствами освіти. Передбачає проведення зовнішнього 

оцінювання ЗВО на предмет визначення його відповідальності перед 

суспільством 

 британська модель, в якій держава покладає відповідальність за 

забезпечення якості на університети, що самостійно здійснюють акредитацію, 

тобто базується на внутрішній самооцінці академічної спільноти. Формування 

такого механізму оцінки якості освіти пов’язане із значною автономією 

навчальних закладів у Великій Британії і децентралізацією управління освітою. 

У цій країні існує багаторівнева система акредитації університетів і освітніх 

програм. В Австралії також панує дана модель оцінки якості освіти, 

запроваджено новий підхід до акредитації освітніх програм. Процедура 

акредитації включає, поряд із внутрішніми оцінками й гарантіями якості, 

зовнішні критерії та рекомендації з боку промислових підприємств; 

 американська модель децентралізованого забезпечення якості, що 

поєднує обмежений контроль з боку держави з ринковою конкуренцією; являє 

собою органічне поєднання зазначених двох, що дає їй значні переваги та 

широкі можливості при застосуванні, оскільки передбачає як суспільну, так і 

державну форми контролю досягнутих результатів (Dill, 2007).   

Під моделлю системи забезпечення якістю розуміється сукупність 

принципів, методів, показників і вимог до різних аспектів і процесів діяльності 

організації, критеріїв, що визначають рівень досконалості цих процесів і 

способів їх оцінки, які в сукупності визначають всі процеси діяльності 

організації, спрямовані на досягнення необхідних результатів з якості 

(Іконнікова, 2017).  

Аналіз американської літератури та досвіду управління американськими 

вищими навчальними закладами свідчить, що найбільше поширення у 

вдосконаленні діяльності навчальних закладів отримали такі моделі системи 

управління якістю, як: 

 загальне управління якістю (Total Quality Management – TQM); 
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 Національна премія якості Малкольма Болдріджа (The Malcolm 

Baldridge Award); 

 серія стандартів Міжнародної організації зі стандартизації 9000 (ISO 

9000 series); 

 збалансована система показників (Balanced Scorecard) та інші. 

Водночас надання освітніх послуг означає забезпечення якості на основі 

безперервного врахування вимог і очікувань споживачів та можливостей ринку 

праці, а також постійне поліпшення якості підготовки випускників, розробку 

нових освітніх послуг (Ніколаєнко, 2006) (рис. 1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Рис. 1. Піраміда якості вищої освіти. 

 

Особливе місце у забезпеченні якості педагогічної освіти займає 

процедура акредитації, яка є основним показником того, що освітня інституція 

відповідає мінімальним критеріям і студент отримає в ньому гарантовану 

стандартами освіту. Акредитацію (лат. accredo - довіряю) закладу освіти  можна 
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визначити як офіційне визнання права навчального закладу здійснювати свою 

діяльність на рівні державних вимог і стандартів освіти, про що зазначається в 

спеціальному сертифікаті. Водночас, акредитація є частиною процесу 

формування підзвітності, яка підтверджує, що відповідність роботи освітнього 

закладу національним та/або професійним стандартам щодо змісту та 

функціонування своєї програми підготовки вчителів, а також рівня успішності 

її випускників. 

Основними функціями акредитації є:  

 контроль відповідності навчальних закладів чи програм встановленим 

стандартам;  

 інформаційна допомога майбутнім студентам у виборі бажаного 

навчального закладу; 

 інформаційна допомога навчальним закладам у визнанні залікових 

кредитів, отриманих студентом в іншому навчальному закладі; 

 допомога у визначенні навчальних закладів і програм для інвестування 

з державних і приватних фондів; 

 захист навчальних закладів від негативного внутрішнього і 

зовнішнього впливу;  

 заохочення до постійного вдосконалення;  

 залучення зацікавлених осіб до планування й оцінювання роботи 

навчальних закладів;  

 встановлення компетенцій для використання при визначенні критеріїв, 

що застосовуються для отримання професійних сертифікатів чи ліцензій, 

необхідних для здійснення трудової діяльності;  

 забезпечення гарантії можливості отримання федеральної допомоги 

(Association of Specialized and Professional Accreditors, 2011;  Олендр, Степанюк, 

2018).  

В освітній галузі США існує два види акредитації:  

 інституційна (institutional) – навчального закладу в цілому;  
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 спеціалізована (specialized або programmatic) чи програмна – програм 

підготовки фахівців.  

Інституційна акредитація проводиться в межах певного навчального 

закладу і стосується його структури і функціонування. Агенції, які здійснюють 

такий вид акредитації, називаються інституційними і поділяються на 

регіональні та національні.  

Основними функціями спеціалізованої акредитації є наступні: надання 

допомоги абітурієнтам у виборі навчального закладу, сприяння урядовим 

органам у прийнятті рішень з підтримки освітніх установ, надання допомоги 

приватним підприємствам і організаціям з розміщення інвестицій в освітню 

сферу. 

Історично спеціалізована акредитація (акредитація освітніх програм) у 

США передувала появі інституційної акредитації. Проте в даний час організації 

з професійної акредитації, як правило, вимагають, щоб університет спочатку 

отримав інституційну акредитацію, перш ніж буде акредитована окрема освітня 

програма.  

У центрі уваги спеціалізованої акредитації знаходиться тільки змістовна 

сторона процесу навчання: фундаментальні знання, спеціальні знання, 

практичні навички, навички проектування, використання комп'ютерів.  

Важливо відзначити, що якщо при інституційній акредитації деякі 

недоліки діяльності університету можуть компенсуватися за рахунок інших 

переваг, то спеціалізована акредитація керується принципом – освітня програма 

сильна настільки, наскільки сильною є її найслабша ланка. Програма 

акредитується тільки в тому випадку, якщо всі її блоки відповідають критеріям.  

Процес спеціалізованої акредитації зводиться до наступного:  

– акредитаційні агентства за допомогою експертних комісій визначають 

тактику прийняття рішення;  

– навчальний заклад і освітня програма описуються в ході самооцінки;  
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– група експертів знайомиться з освітньою установою і програмою, 

матеріалами самооцінки і формує висновок, який доводиться до відома 

агентства і ЗВО;  

– навчальний заклад надає відповідь на висновок експертів; 

 відповідна комісія агентства на основі даних звіту, висновків експертів 

і відповіді ЗВО приймає рішення акредитувати (підтвердити) або не 

акредитувати (позбавити акредитації) (Свіжевська, 2015).  

У США понад 1400 ЗВО мають програми з підготовки вчителів (NCTQ).  

Вони варіюються за розміром, програмами та репутації. 

Для системи освіти США, зокрема й педагогічної, характерним є 

органічне поєднання зовнішнього та внутрішнього напрямів моніторингу її 

якості. Зовнішній моніторинг здійснюється спеціалізованими органами 

(акредитаційними агенціями, фахівцями із ранжування закладів освіти, 

спеціалістами, що здійснюють розробку і проведення стандартизованих 

тестувань), роботодавцями та громадськими організаціями.  

Внутрішній моніторинг передбачає оцінювання програм підготовки, 

навчальних досягнень й умінь студентів, професійної діяльності викладацького 

складу, стану матеріально-технічного забезпечення.  

Суттєвою ознакою моніторингу якості американської університетської 

педагогічної освіти є автомоніторинг, що передбачає індивідуальне 

самодослідження з метою рефлексії власної діяльності (студентів, викладачів, 

адміністрації університету) та самокорекції.  

Досвід США свідчить, що зміщення акцентів у забезпеченні якості 

педагогічної освіти у бік поглибленого самоконтролю і самоаналізу суб’єктів 

навчального процесу з повною доступністю інформації про них та результати 

експертно-громадських перевірок дають значний позитивний результат.  

До найбільш дієвих форм зовнішнього напряму моніторингу якості освіти 

США належать: визначення рейтингів і складання списків провідних 

університетів; акредитація; стандартизоване оцінювання. Рейтинги (міжнародні 

– THES, ARWU, Webometrics Ranking, національні – U. S. News and World 
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Report) об’єктивно та достовірно представляють показники якості освітніх 

послуг, забезпечують умови прозорості для зовнішнього оцінювання діяльності 

ЗВО, інформують суспільство про розвиток вищої освіти загалом, та 

педагогічної, зокрема, а також формують єдиний міжнародний погляд у 

студентів, викладачів, роботодавців і громадськості на високоякісну вищу 

освіту. Процедура акредитації – система колективної саморегуляції для 

збереження балансу між правами навчальних закладів на академічну свободу і 

їх відповідальністю перед державою і соціумом, що базується на 

університетській ініціативі і є добровільною. Стандартизоване тестування 

проводиться з діагностичною, селективною та сертифікаційною метою. 

Основними методами моніторингу якості педагогічної освіти в США є 

тестування, опитування, анкетування, складання звітів (Щур, Олендр, 

Степанюк, 2020) 

Якщо регіональні акредитаційні агенції акредитують ЗВО, які проводять 

підготовку фахівців з різних спеціальностей усіх освітньо-кваліфікаційних 

рівнів, то національні акредитаційні агенції проводять акредитацію навчальних 

закладів певного профілю, які готують фахівців з вузького кола спеціальностей. 

Стандарти та правила, якими керуються регіональні та національні інституційні 

акредитаційні агенції є ідентичними, а навчальні заклади, акредитовані такими 

агенціями вважаються визнаними ЗВО в системі освіти США. Більшість 

фахових асоціацій не акредитують факультети і школи, якщо навчальний 

заклад не пройшов загальну акредитацію (Stauffer, 1981,  Олендр, Степанюк, 

2018).   

Роль Міністерства освіти США (US Department of Education) щодо 

процесу акредитації університетів полягає у здійсненні нагляду за виданими 

федеральними органами акредитаційними документами, оскільки воно несе 

відповідальність за акредитаційні агенції та є гарантом додержання ними 

стандартів з акредитації. До його обов’язків також входить періодичне 

оприлюднення списку національних агенцій з акредитації (Воробйова, 2022).  
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Рух за стандартизацію педагогічної освіти виник у США в 1980-х рр., 

коли стало очевидним, що новій інформаційно-технологічному суспільству 

потрібен й вчитель нової формації. В умовах, коли потрібно виходити за межі 

вузької професійної галузі, розуміти весь технологічний цикл, власну роль та 

свою ділянку в ньому, самостійно приймати рішення, які впливають на весь 

технологічний ланцюжок, від вчителя очікують уміння працювати не з 

окремими навчальними навичками та знаннями, а з особистістю учня. Тому  

стандартизація США стала головним інструментом реформування системи 

освіти.  

Метою запровадження перших американських освітніх стандартів була 

необхідність встановити універсальні критерії відбору змісту освіти, тобто 

того, що учні мають і можуть освоїти. Реформа отримала назву The SBE Reform 

(Standards-based Education – освіта, заснована на стандартах). Ключове завдання 

змін полягала у розробці чітких, прозорих, вимірюваних показників результатів 

з базових навчальних дисциплін, обов'язковим всім учнів (Hamilton, Steelier, 

Yuan, 2008). Далі стандарти почали поширюватися на навчальні плани 

(Curriculum), критерії оцінки підсумків навчання та вимоги до професійної 

кваліфікації педагогів. Таким чином, реформування системи освіти в США 

мало на увазі три складові, що зазнали стандартизації: вимоги до 

студентів/учнів, принципи відбору змісту освіти та вимоги до педагогів. 

Стандарти розглядають як професійні цінності, як заклик до вищих 

досягнень. У цьому контексті стандарти об'єднують людей навколо спільної 

ідеї та цінностей, сприяють узгодженню різних поглядів. За цим визначенням, 

стандарти також є визначенням того, що цінується в професії. Таким чином, 

вони ґрунтуються на професійному консенсусі про те, що вважати якісним 

навчанням і, що вчителі повинні знати і вміти. Досягнення такого консенсусу є 

необхідною частиною всіх процесів розробка стандартів. Це означає, що 

вчителі як розробники стандартів повинні дійти згоди щодо основних 

принципів, обсягів і змісту їх роботи. Національна рада професійних стандартів 
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викладання (US National Board of Professional Teaching Standards) визначила 

основні принципи «Що повинні знати та бути вчителі»:  

 вчителі віддані учням та їхньому навчанню; 

 вчителі знають предмети, які вони викладають, і володіют методикої їх 

викладання;  

 вчителі несуть відповідальність за управління та моніторинг навчання 

учнів;; 

 вчителі повинні постійно підвищувати свою кваліфікацію і бути 

включені у процес неперевногол професійного розвитку; 

 вчителі є членами навчальних спільнот (National Board for Professional 

Teaching Standards). 

Сайкс і Пластрік (Sykes & Plastrik, 1993) зазначають, що «стандарт» 

використовується в контексті вимірювання, як  взірець «досконалості, 

досягнення», як певний рівень майстерності (с. 4). На їх думку, стандарт — це 

інструмент для належної точності вироблення суджень і рішення в контексті 

спільних значень і цінностей. 

Добре розроблені стандарти забезпечують основу для вдосконалення 

професії та неперервного професійного навчання та розвитку. Система 

професійної підготовки вчителів, що орієнтована на стандарти, створюють 

основу для оволодіння професією вчителя та складається з таких компонентів:  

 стандарти викладання, які чітко формулюють те, у чому вчителі 

повинні вдосконалюватися, і дають напрямки професійного розвитку в 

довгостроковій перспективі; 

 система професійної сертифікації для визнання вчителів, які досягли 

стандарти; 

 інфраструктура професійного навчання, яка дозволяє вчителям 

отримувати знання та набувати майстерності, втіленої у стандартах навчання. 

Професійні стандарти забезпечують основу для розробки більш 

ефективних систем для вчителя підзвітності та продуктивності. Стандарти 
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також створюють умови для колегіальної взаємодії задля ефективної 

педагогічної діяльності. 

Багато американських дослідників стверджують, що професійні 

стандарти можуть слугувати потужним засобом для підготовки та професійного 

розвитку вчителів. Вчені припустили, що професійні стандарти можуть 

слугувати основою для самоаналізу педагогічної деяльності  та її аналізу з боку 

колег; слугувати потушним поштовхом до професійного розвитку (Ingvarson 

(1999, 2002),  Hawley & Valli, 1999).  

У роботі І. Гудледа «Кращі вчителі для наших національних шкіл» (Better 

teachers for our nation's schools) стверджується, що якість підготовки вчителів 

повинна базуватися на наступних основних критеріях: розуміння поняття 

громадянства; володіння інтелектуальним потенціалом; володіння 

педагогічними знаннями; розуміння загального призначення шкільного 

навчання (Goodlad, 1996). Дарлінг-Хеммонд (2001), Пайк і Лінч (2005), 

Деніелсон і Макгріл (2000) виявили, що формувальні цілі засновані на 

стандартах системи оцінювання вчителів ведуть до вдосконалення 

професійного навчання, оскільки вони дозволяють майбутным вчителям 

відігравати активну роль у самостійному дослідженні (Darling-Hammond, 2001;. 

Pyke, Lynch, 2005; Goldhaber, Anthony, 2004). Добре написані стандарти можуть 

сприяти підготовки ефективного вчителя. На думку (Rice, 2003), ефективні 

вчителі – це люди, які добре спілкуються, вміють думати та планувати 

систематично. Дослідження Lingard et al. (2002) і Ayres et al. (2000) виділили 

такі компетенції, які впливають на ефективність вчителя: міцні знання 

предмета, комунікативні навички, вміння спілкуватися з окремими учнями, 

навички самоуправління, навички вирішення проблем, організаторські 

здібності, навички керування класом, система методів навчання, навички 

командної роботи, дослідницькі навички. 

Очевидно, що процеси розробки стандартів навчання повинні 

розглядатися як багатовимірні, широкі та концептуально складні. За цим 
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принципом Шульман (виділив п'ять сфер розвитку професійних знань і досвіду в 

навчанні: 

 поведінка – ефективність засвідчується поведінкою вчителя та 

результатами навчання учнів; 

 пізнання – вчителі розумні, вдумливі люди, вчинки яких відрізняються 

мудрістю, наявністю стратегії, рішень та міркувань; 

 зміст – вчителі добре знають предмети, які викладають; 

 характер – вчителі є «моральними агентами», а навчання є моральним 

завданням; 

 культурна та соціальна обізнаність – вчителі чутливі до культурної, 

соціальної та політичної ситуації; 

 контексти та середовище, в якому вони навчають (Shulman, 1992). 

Причому, оскільки стандарти утворюють місток між дослідженнями та 

практикою, тому до розробки стандартів доцільно залучати досвідчених, 

ефективних та рефлексивних вчителів, які здатні внести свою власну «мудрість 

практики» до написання стандартів (Fenstermacher, Richardson, 2005). 

У стандартизації педагогічної освіти США держава і суспільство беруть 

активну участь. Значна кількість стандартів розроблена неурядовими 

професійними організаціями (радами, асоціаціями) як на національному рівні, 

так і на рівні штатів. Серед них провідну роль відіграють такі організації, як 

Національна рада з професійних стандартів викладання (NBPTS) та Рада з 

акредитації підготовки педагогів (Council for the Accreditation of Educator 

Preparation, CAEP). Об'єктами регулювання стандартів є університети та 

коледжі, структурні підрозділи (факультети, школи), які реалізують 

професійно-педагогічний компонент, педагогічні академічні програми, 

компетенції студентів та випускників педагогічних програм. 

Стандартизація вищої педагогічної освіти США здійснюється за 

допомогою інститутів акредитації та сертифікації. Вирізняють три рівні 

стандартизованого регулювання:  

1) національний (федеральний),  
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2) регіональний (охоплює географічний регіон),  

3) штатний.  

Юридично обов'язковими є стандарти, встановлені окремими штатами, 

федеральні та регіональні вважаються юридично факультативними. Суб'єктами 

акредитаційної та сертифікаційної діяльності виступають департаменти освіти 

штатів (штатного рівня) та неурядові професійні установи (федерального та 

регіонального рівнів). Рада з акредитації підготовки педагогів – єдина 

національна організація, чия акредитація програм підготовки педагогів 

визнається Департаментом освіти США. 

Вивчення процедур та критеріїв акредитації педагогічних програм 

показує велику різноманітність оціночних підходів у різних штатах та 

акредитаційних організаціях, перетин областей нормативного регулювання 

національного, регіонального та штатного рівнів акредитації, наслідком чого є 

проблеми освітніх організацій у забезпеченні відповідності програм різним 

системам та підходам до оцінки відповідності. На різних майданчиках 

озвучуються пропозиції щодо створення національної системи акредитації для 

уніфікації та систематизації акредитаційних стандартів по всій країні (National 

Board for Professional Teaching Standards).  

Нами з’ясовано, що стандарти пізно прийшли в американську професію 

вчителя. Стандарти навчання відображають соціальні, культурні та економічні 

пріоритети. Тривалий час американські стандарти навчання були досить 

слабкими. Коли у XIX столітті почали створюватися «нормальні» школи, 

вчителі знали трохи більше, ніж їхні учні. У той час американське суспільство 

не потребувало високоосвіченої робочої сили. Натомість була потреба у 

великій кількості людей з базовими навичками і державні школи задовольняли 

цю потребу. На початку та в середині XX століття у процесі навчання акцент 

робився на репродуктивних методах та методах контролю. Стандарти 

підготовки майбутнього вчителя залишалися слабкими.  Особлива увага до 

розробки стандартів підготовки вчителя та вступу в професію почала 

приділятися тільки у 80-х роках XX століття. Так, Національна Рада вчителів 
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математики (NCTM) була однією з перших, яка розробила стандарти навчання. 

Інші професійні асоціації теж прискорили розробку таких стандартів. Причин 

такої тенденції декілька. Однією з найважливіших причин стало захист і 

підвищення якості викладання та навчання, а також  стурбованість кризою в 

забезпеченні та утриманні здатних вчителі у професії. Це спонукало до 

створення Національної ради професійних стандартів викладання наприкінці 

1980-х років. 

Дарлінг-Хеммонд називає стандарти навчання  «триногим табуретом», 

оскільки можна виокремити три їх видів, що вирізняються цілями та 

використовуються  на трьох окремих етапах кар’єри: 

1) стандарти акредитації програм підготовки вчителів 

2) стандарти для цілей державного ліцензування 

3) стандарти для сертифікації та визнання передових характеристик. 

(Darling-Hammond, 2001, с. 752). 

У Сполучених Штатах Америки, як зазначає Дарлінг-Хаммонд, шляхи 

дуже різноманітні оскільки різні штати використовують стандарти на різних 

етапах кар’єри вчителів. «Табурет триногий» стандартів у США, як зазначає 

Дарлінг-Хаммонд (Darling-Hammond, 2001, с. 752) був «досить хитким, 

оскільки кожна з функцій забезпечення якості все ще недостатньо розвинена», 

тому нагадує «трясовину». Окрім того для американських стандартів, на її 

думку, характерна «надзвичайна мінливість» (с. 754), оскільки  різні штати 

мали різні механізми та стандарти для затвердження програми підготовки 

вчителів і ліцензування вчителів, і не було національного професійного  

сертифікаційного орган для визнання вчителів, які досягли високих стандартів. 

Кожен штат встановлював своє ліцензійні вимоги із зазначенням типу та 

кількості курсів, необхідних для ліцензування. Більше того, багато закладів 

отримували ліцензії на основі «тривалості роботи» в програмах підготовки 

вчителів або адміністраторів, а не в результаті незалежної оцінки їхньої 

готовності навчати чи керувати. Окрім того, спостерігалася слабка координація 

та взаємодія між державою та інституціями. Водночас зростало невдоволення 
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якістю підготовки вчителів як з боку освітніх адміністраторів, так і з боку 

громадськості, які дедалі більше вимагали відповідальності за результати. 

Державні департаменти освіти почали вимагати, щоб випускники програм 

підготовки вчителів складали ліцензійний іспит, який давав можливість 

влаштуватися на роботу.  

Невдоволення системою підготовки вчителів призвело до впровадження 

моделі професійного управління системою педагогічної освіти на основі більш 

вимогливих процедур акредитації, яка здійснюється професійними 

організаціями. У 1949 р. були створені перші агентства для координації 

акредитаційних дій. Однією з них була Національна комісія з акредитації. Вона 

прийняла процедуру акредитації, яку визнали й стали застосовувати більшість 

акредитаційних агентств. З метою вдосконалення політики й процедур 

акредитації в цьому ж 1949 р. Національний комітет регіональних 

акредитаційних агентств та інші організації були об’єднані в регіональні 

комісії. У 1969 р. Національний комітет регіональних акредитаційних агентств 

стає Федерацією регіональних акредитаційних комісій вищої освіти. У 1975 р. 

Національна комісія з акредитації й Федерація регіональних акредитаційних 

комісій вищої освіти об’єдналися в Раду з акредитації післясередньої освіти 

(Калашнікова, 1999).  

За ініціативою провідних університетів і коледжів у 80–90-х рр. XX 

століття було створено 6 регіональних добровільних об’єднань, членство в яких 

обумовлювалося наявністю визначених стандартів (Головій, 2014). Заснована в 

1954 році Національна рада з акредитації викладачів (NCATE) стала 

найбільшим і найстарішим органом з акредитації педагогічної освіти в 

Сполучених Штатах Америки.  З метою покращення якості суспільної вищої 

освіти у 1961 році була створена Американська асоціація державних коледжів і 

університетів (ААДКУ) (American Association of State Colleges and Universities 

(AASCU). До складу цієї асоціації входить близько 4 мільйонів студентів з 

більш ніж 400 суспільних коледжів і університетів з 49 штатів Америки. У 2004 

році ця Асоціація об'єднала зусилля з двома іншими організаціями: незалежною 
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неприбутковою організацією «Довіра до освіти» (The Education Trust (EdTrust), 

що опікується високими академічними досягненнями студентів на всіх рівнях – 

від дитячого садочку до коледжу, та Національною Асоціацією керівників 

системи освіти (National Association of System Heads (NASH), мета якої – 

покращити управління систем суспільної вищої освіти, та започаткувала проєкт 

«Успішність студентів у державних коледжах та університетах. Справа 

культури та лідерства» (Student success in state colleges and universities. A matter 

of culture and leadership). 

Провідну роль у безпосередньому здійсненні процесу акредитації вищих 

навчальних закладів США відіграють регіональні агентства. Найбільш 

авторитетними серед них є: Західна комісія коледжів та університетів (WASC 

Senior College and University Commission ); Південна асоціація коледжів та шкіл 

(Southern Association of Colleges and Schools (SACS); Вища комісія з навчання 

(Higher Learning Commission (HLC)) (Higher Learning Commission (HLC); 

Північно-Західна комісія у справах коледжів та університетів (Northwest 

Commission on Colleges and Universities) NWCCU); Комісія з вищої освіти 

центральних штатів (Middle States Association of Colleges and Schools (Middle 

States Commission on Higher Education) та Асоціація шкіл та коледжів Нової 

Англії (New England Association of Schools and Colleges, Inc. (NEASC) 

(Курбатов, 2016). 

У 1987 році було створено Національну Раду професійних стандартів 

викладання (National Board for Professional Teaching Standards, NBPTS). 

Більшість членів NBPTS - досвідчені вчителі, а решта членів – це політики, 

губернатори, адміністратори, представники вчительських профспілок,  викладачі 

педагогічних інституцій. NBPTS мало широку підтримку з боку уряду, бізнесу, 

викладачів, професійних асоціацій та ін. Стандарти для різних сфер 

розробляються комітетами стандартів NBPTS. Місія NBPTS полягала в тому, 

щоб підвищити якість викладання та навчання шляхом: 

 підтримки високих стандартів щодо знань, умінь та навичок учителів; 
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 створення національної добровільної системи сертифікації вчителів, 

яка відповідають цим стандартам; 

 відстоювання відповідних освітніх реформ для інтеграції Національної 

ради сертифікації в американську освіти.  

Тенденція контролю якості педагогічної освіти в США виявляється у 

вдосконаленні механізмів ліцензування та сертифікації вчительських кадрів. У 

1987 р. був створений Консорціум з оцінювання й підтримки вчителів-

початківців (Beginning Teacher Support and Induction Consortium) та 

розроблений ряд стандартів для викладання математики й англійської мови 

(1995 р.), історії й суспільних наук, початкової та спеціальної освіти тощо (2001 

р.). У 2004 році в 49 штатах встановлені стандарти, згідно з якими майбутні 

вчителі повинні відповідати якості початкового вчительського сертифікату. З 

метою встановлення відповідності змісту стандартів педагогічної освіти та 

навчальних стандартів шкіл на рівні держави й штатів, а також контролю якості 

педагогічної освіти Національна комісія з питань якості викладання (National 

Commission on Teaching, NCT) стала вводити процедуру національного 

вчительського іспиту (statewide teacher’s examination) (Лисенко, 2017).  

Наприкінці 1980-х років. було створено Міжштатний Консорціум з 

оцінки та підтримки діяльності майбутніх вчителів (Interstate New Teacher 

Assessment and Support Consortium, INTASC). Спільна діяльність Консорціуму 

та Національного управління, покликана допомагати штатам у встановленні 

системи стандартів, ліцензуванні вчителів та наданні їм підтримки. До 1992 р. 

INTASC створив низку моделей стандартів, сумісних зі стандартами 

Національного управління. На сучасному етапі метою Національного 

управління зі стандартів професійного навчання (1987) виступають створення 

національної програми підготовки вчителя високого класу, підвищення статусу 

педагогічної професії, розробка стандартів та процедури оцінки діяльності 

вчителів шкіл США, підвищення якості шкільного викладання, професійного 

контролю над учителем, зміцнення співпраці між шкільними вчителями та 

іншими шкільними працівниками у місцевому масштабі. 
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У 1997 році було створено ще один національно визнаний орган 

акредитації педагогічної освіти -  Рада з акредитації педагогічної освіти 

(Teacher Education Accreditation Council, TEAC), яка є некомерційною 

організацією, що займалася вдосконаленням програм академічних ступенів для 

підготовки вчителів та адміністраторів для початкової школи й до 12 класу. 

Місія TEAC – підтримувати підготовку компетентних, турботливих та 

кваліфікованих професійних педагогів. Основною метою TEAC є акредитація 

програм професійної підготовки вчителів на рівнях бакалаврату та 

магістратури, з метою  запевнити громадськість у якості програм коледжу та 

університету. Освітня програма, а не коледж, школа, відділ чи інший 

адміністративний підрозділ закладу, отримує акредитацію TEAC (TEAC). 

 NCATE визнавалося Федеральним департаментом освіти як 

національне професійне акредитаційне агентство для шкіл, коледжів і 

департаменту освіти, які готують вчителів, адміністраторів тощо. Рада з 

акредитації вищої освіти, приватна організація, який контролює акредитаційні 

агентства, також визнає NCATE. 

Основна роль Національної ради з акредитації педагогічної освіти 

(NCATE) полягає в наданні послуг добровільного національного оцінювання та 

акредитації. Більшість штатів також мають власні агенції або органи 

професійних стандартів, що відповідають за затвердження програм підготовки 

вчителів. Акредитація NCATE зазвичай є добровільною, але в деяких штатах 

вона обов’язкова. NCATE є некомерційною неурядовою організацією. До 

NCATE входять понад 30 організацій, у тому числі дві національні профспілки 

вчителів, чотири організації, що орієнтовані на освіту дітей, зокрема, 

Національна асоціація обдарованих дітей, і десять організацій, що 

спеціалізуються на викладанні певних предметах, зокрема,  Національна 

асоціація вчителів природничих наук та ін. Членами в його радах є 

представники організацій  та асоціацій викладачів, учителів, державних і 

місцевих політиків, а також професійних спеціалістів.  
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Акредитація NCATE є добровільною. Близько 600 з 1300 навчальних 

курсів країни були акредитовані саме NCATE, які підготували більше двох 

третин вчителів Америки (Darling-Hammond, 2004).  

Стандарти NCATE розроблені та сформульовані групами педагогів-

практиків під егідою Комітету зі стандартів Ради з акредитації підрозділів 

NCATE. Стандарти переглядаються кожні п'ять років, щоб переконатися, що 

вони відображають дослідження та сучасну освітню практику. У процесі 

перегляду, проводяться огляди літератури з таких аспектів:  

 дослідження викладання та навчання 

 дослідження ефективних програм підготовки вчителів; 

 дослідження регіональної акредитації.  

Важливо, що в процесі перегляду також відбувається поглиблене 

вивчення:  

 типових стандартів для ліцензування вчителів-початківців, створених 

Міждержавним консорціумом оцінки та підтримки нових вчителів (INTASC); 

 стандартів та оцінок Національної ради стандартів професійного 

викладання.  

Шість стандартів NCATE розділені на два розділи: «продуктивність 

кандидата» (стандарти 1 і 2) і «ємність одиниці» (стандарти 3-6).  

Кожен із шести стандартів містить три компоненти:  

 мову самого стандарту; 

 рубрики, які розмежовують елементи кожного стандарту; 

 описове пояснення стандартів. 

Стандарти NCATE призначені в основному для акредитації коледжів і 

відділів освіти, але вони також визначають, чого очікувати від новоспечені 

випускників педагогічних закладів освіти. Стандарти NCATE визначають 

«стандарти випуску» для вчителів з точки зору того, що вчителі, які нещодавно 

закінчили ці заклади, можуть знати та робити. Однак стандарти NCATE 

використовуються в основному для акредитації програм коледжів і 

університетів, які готують вчителів для роботи в школах і навчальних закладах.  
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Важливою частиною місії NCATE є надання впевненості громадськості в 

тому, що випускники акредитованих навчальних закладів отримали знання, 

навички та схильності, необхідні для роботи у сучасній школі. (NCATE, 2001, с. 

1). NCATE також має на меті забезпечити лідерство в реформуванні 

педагогічної освіти. Завдяки стандартам, які зосереджені на систематичному 

оцінюванні та навчанні, заснованому на результативності, NCATE заохочує 

акредитовані установи брати участь у їх безперервному вдосконаленні на 

основі точних і послідовних даних. Забезпечуючи лідерство в педагогічній 

освіті, NCATE гарантує, що акредитовані навчальні заклади залишаються 

актуальними, та продуктивними, і що випускники цих навчальних закладів 

можуть мати позитивний вплив на учнів P–12. (NCATE, 2001, с. 1). 

 Стандарти NCATE поділяються на дві групи: продуктивність кандидата 

(стандарти 1 і 2) і одиницю потужність (Норми 3–6). Кожен із шести стандартів 

NCATE містить три компоненти: 

 мову самого стандарту;  

 рубрики, які розмежовують елементи кожного стандарту та описують 

три рівні кваліфікації, на яких розглядається кожен елемент;  

 описове пояснення стандарту.  

Стандарти стосуються як початкової підготовки вчителя, так і 

поглибленого рівня. Одним з найбільш важливих аспектів стандартів NCATE є 

концептуальна основа, яка викладає бачення підрозділу та надає теоретичне та 

емпіричне підґрунтя для спрямування програм, курсів, успішності кандидата, 

факультету, а також підзвітності. 

Стандарти ефективності кандидата зосереджуються на результатах 

навчання. Вони вимагають від підрозділів використання доказів 

продемонструвати, що кандидати на вчителя отримують знання, навички та у 

них формується ставлення або схильності, що необхідні для позитивного 

впливу на навчання учнів від дитячого садка до 12 класу. Стандарти вимагають 

системної оцінки, що вимагає більшої уваги до структури та змісту програм, 

розширення співпраці викладачів і більшого узгодження всередині та між 
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програмами. Нарешті, стандарти ефективності кандидатів вимагають, щоб 

програми підготовки вчителів включали самооцінку і постійне вдосконалення 

(World Bank, 2009). 

Отже, Стандарт 1: Знання, навички та схильності кандидата – передбачає, 

що майбутні вчителі мають педагогічні та професійні знання, навички та 

схильності, необхідні для того, щоб допомогти всім учням навчатися; 

відповідають професійним, державним та інституційним стандартам. (NCATE, 

2001, стор. 10).  

Оцінка успішності майбутніх учителів є невід’ємною частиною 

розроблення стандартів NCATE.  

Стандарт 2: Система оцінювання та оцінювання одиниць. Підрозділ має 

систему оцінювання, яка збирає та аналізує дані про кваліфікацію заявника, 

продуктивність кандидатів і випускників, а також операції підрозділу для 

оцінки та вдосконалення підрозділу та його програми. На відміну від минулого, 

коли заклади акредитувалися на основі оцінки якості запропонованих курси, 

тепер якість викладання, що підтверджується фактично оцінкою успішності, є 

вирішальним фактором, щодо прийняття рішення про акредитацію курсу. У 

2000 році NCATE створило систему стандартів засновану на продуктивності, 

яка використовує  показники ефективності, починаючи від внутрішніх 

особливостей освітніх інституцій, оцінки студентів, портфоліо, відеокасети та 

виступи студентів тощо до балів на основі державних ліцензійних іспитів, які є 

сумісними зі стандартами NCATE (Darling-Hammond, 2000). 

Стандарт 3. Досвід і клінична практика. Підрозділ та його шкільні 

партнери розробляють, впроваджують і оцінюють практичний досвід і практику 

щоб майбутні вчителі та інший шкільний персонал розвивали та демонстрували 

знання, навички та настрої, необхідні для того, щоб допомогти всім учням 

навчатися. 

Стандарт 4: Різноманітність - розробляє, реалізує та оцінює навчальну 

програму та досвід, який майбутні вчителі мають набути, а також наявність  

знань, навичок та схильностей, що необхідні для допомоги всім учням. Цей 
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стандарт містить роботу з різноманітними викладачами вищої освіти та шкіл, 

різними кандидатами та різноманітними учнів дошкільного віку до 12 класу 

школи тощо 

Стандарт 5: Кваліфікація викладачів, ефективність і розвиток. 

Викладацький склад є кваліфікованим і моделює найкращі професійні 

практики, здатний до самооцінювання власної ефективності. Підрозділ NCATE 

систематично оцінює роботу викладачів і сприяє професійному розвитку. 

Стандарт 6: Управління підрозділом і ресурси. Оцінюється керівництво, 

повноваження, бюджет, персонал, приміщення та ресурси освітнього закладу, 

включаючи інформаційно-технологічні ресурси для підготовки кандидатів 

відповідно до професійних, державних та інституційних стандартів. Вивчаючи 

продуктивність кандидатів і одиниць щодо стандартів, оцінювачі NCATE 

посилаються на концептуальна основа підрозділу. NCATE використовує 

наступні шість якостей для оцінки концептуального підрозділу рамка. 

 спільне бачення: концептуальна основа підрозділу описує бачення та 

мета зусиль підрозділу в підготовці майбутніх вчителів до роботи  з учнями з 

дитячого садочка до 12 класу. Спільне бачення формується на основі знань і 

відповідає місії освітньої інституції; 

 узгодженість: концептуальна основа підрозділу забезпечує 

забезпечення узгодженості між навчальним планом, інструкцією, практичним 

досвідом і практикою та оцінюванням у межах програми кандидата; 

 професійні зобов’язання та розпорядження: концептуальна основа 

підрозділу чітко формулює його професійні зобов’язання щодо знань, 

професійної компетентності та навчання студентів, а також  окреслює 

схильності, які учні цінують у вчителях та іншому професійному персоналі 

школи; 

 відданість різноманітності: концептуальна основа підрозділу 

відображає рівень підготовки майбутніх вчителів кандидатів для підтримки 

навчання всіх учнів і забезпечує концептуальне розуміння того, яким чином 
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знання, схильності та навички, пов’язані з різноманітністю, включені в 

навчальний план, практичний досвід та педагогічну практику, оцінювання; . 

 володіння освітніми технологіям: концептуальна основа відображає 

здатність вчителів використовувати освітні технології; забезпечує 

концептуальне розуміння того, як знання, навички та схильності пов’язані з 

інформаційними технологіями та інтегровані в навчальний план, інструкції, 

практичний досвід, педагогічну практику, процес оцінювання; 

 відповідність кандидата професійним та державним стандартам: 

концептуальний підрозділ забезпечує можливість для оцінювання навичок 

кандидата відповідно до професійних, державних та інституційних стандартів 

(World Bank, 2009)/ 

Рада з акредитації підрозділів (UAB) NCATE приймає окремі рішення 

щодо акредитації. Крім того, UAB виносить різні рішення для установ, які 

проходять попередню акредитацію та здійснюють подальшу акредитацію. 

Наступне рішення про акредитацію стосуються всіх установ. 

Після першого акредитаційного візиту установи, UAB надає одну з 

наступних акредитацій рішення: 

Акредитація. Це рішення про акредитацію вказує на те, що підрозділ 

відповідає кожному з шести стандартів NCATE. Можуть бути вказані сфери, які 

потребують покращення, вказуючи на проблеми, які вимагають увагу установи. 

У своїх наступних щорічних звітах підрозділ може описувати прогрес, 

досягнутий у вирішенні проблем, що позначені в листі про дії NCATE під час 

підготовки до наступного візиту. Наступний візит у освітню установу планується 

через сімь років після акредитаційного візиту, якщо штат, у якому заклад 

розташований зберіг п'ятирічний цикл. 

Попередня акредитація. Це рішення про акредитацію вказує на те, що 

підрозділ не відповідає одному або декільком стандартам. Коли UAB виносить 

це рішення, підрозділ має статус акредитованого, але повинен вирішити 

проблемні питання впродовж встановленого терміну. У разі надання тимчасової 

акредитації UAB вимагатиме впродовж двох років здійснення візиту у 
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навчальний заклад чи подання документів, які підтверджують відповідність 

стандарту, який не був досягнений. Після цього UAB надає акредитацію чи 

анулює її. Якщо акредитацію надано, наступний акредитаційний візит 

планується через сім років. 

Відмова в акредитації. Це рішення про акредитацію вказує на те, що 

підрозділ не відповідає одному або декільком стандартів NCATE, і має повсюдні 

проблеми, які обмежують його здатність пропонувати якісні програми та 

забезпечити якість педагогічної освіти. 

Відкликання акредитації. Після цілеспрямованого візиту, який стався в 

результаті тимчасового рішення про акредитацію, рішення про відкликання 

акредитації вказує на те, що освітня інституція не усунула недоліки й не 

відповідає  одному з стандартів (World Bank, 2009).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Рис.2. Акредитаційний цикл NCATE 
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Акредитація у Національній Раді з акредитації педагогічної освіти 

(NCATE) має тенденцію слідувати циклічній моделі (Рис. 2). Щоб отримати 

акредитацію NCATE, установа повинна відповідати певним умовам, у тому 

числі бути визнаною державою, в якій вона діє. 

Заклади, які бажають подати заявку на первинну акредитацію, повинні 

підготувати докладний звіт про «попередні умови». охоплюючи різноманітні 

сфери, починаючи від управління до навчальної програми. Одна з цих 

передумов вимагає надати документацію щодо програм, для яких є Схвалені 

стандарти NCATE. До вивчення документації NCATE залучає фахівців 

Асоціації освітніх комунікацій і технологій. Ця документація містить опис 

програм, застосування  освітніх технологій, докази досягнення запланованих 

результатів. Підготовлені аналітичні звіти надаються трьом рецензентам 

програми, які незалежно оцінюють сильні та слабкі сторони програми. Ці 

рецензенти також визначають, чи відповідає програма стандартам. Причому, 

рецензенти не контактують між собою. Це забезпечує конфіденційність та 

анонімність. Після повернення трьох рецензій координатор рецензування 

перехресно перевіряє оцінки рецензента на послідовність і консенсус. Після 

підтвердження координатором відповідності, звіт надсилається до NCATE, 

який формує акредитаційну комісію, що складається з 3-8 чоловік. Комісія 

відвідує освітній заклад, проводить опитування викладачів, студентів, 

випускників, персоналу та роботодавців; збір додаткових даних для оцінки 

програми. Комісія перевіряє всі докази та пише звіт. Всі матеріали та висновки 

комісії надсилають до Ради з акредитації NCATE, яка переглядає дані та робить 

остаточну акредитацію рішення.  

Акредитація здійснюється за такими основними вимогами: високий 

рівень навчальних планів і програм відповідно до стандартів, розроблених 

радою; високий рівень науково-педагогічних працівників факультету; 

співпраця зі школами (для потреб педагогічної практики); розроблення 

навчальних планів і програм, які підходять для всього населення штату, 

оскільки в одному шкільному окрузі може проживати населення, яке розмовляє 
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понад 50 мовами; використання викладачами сучасних педагогічних 

технологій; наявність ресурсів (бюджетного забезпечення) під програми, що 

запропоновані здобувачам освіти (Маслак,  Коблянська, 2016). 

Якщо донедавна більшість ЗВО з педагогічними факультетами були 

акредитовані однією з національних недержавних професійних організацій – 

Національною радою з акредитації педагогічної освіти (National Council for 

Accreditation of Teacher Education, NCATE), Національною радою з 

професійних стандартів викладання (The National Board for Professional 

Teaching Standards, NBPTS) або, Teacher Education Accreditation Council 

(TEAC), то у 2013 році Національна рада з акредитації педагогічної освіти 

(NCATE) і Рада з акредитації педагогічної освіти (TEAC) об’єдналися в Раду з 

акредитації підготовки педагогів (Council for the Accreditation of Educator 

Preparation, CAEP). Окрім створення єдиної уніфікованої системи акредитації, 

CAEP прагнув підвищити результативність кандидатів як викладачів-практиків 

і «підвищити авторитет усієї професії шляхом підвищення стандартів для 

доказів, на які ця галузь спирається, щоб підтвердити свої вимоги щодо якості» 

(CAEP). 

CAEP перевіряє департаменти, школи та коледжі, які готують вчителів та 

інших викладачів, використовуючи інструменти вимірювання, що ґрунтуються 

на фактах, щоб допомогти підвищити справедливість і досконалість підготовки 

викладачів. CAEP забезпечує структуру, яка вимагає від програм підготовки 

педагогів постійного самооцінювання та проведення аналізу своїх програм та їх 

ефективності на основі доказів (CAEP, 2021). 

Місія CAEP – сприяє справедливості та досконалості в підготовці 

вчителів за допомогою акредитації на основі фактичних даних, яка гарантує 

якість і підтримує постійне вдосконалення для покращення навчання студентів 

P-12 (CAEP, 2013). 

Стратегічні цілі CAEP: 

Ціль 1: Постійне вдосконалення 
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CAEP використовуватимуть докази, засновані на стандартах CAEP, для 

постійного моніторингу, оцінки та вдосконалення. 

Ціль 2: Забезпечення якості 

Процес акредитації CAEP буде дійсним, послідовним, прозорим і 

керованим даними. 

Ціль 3: Довіра 

CAEP буде поважатися як арбітр якості постачальника підготовки 

вчителів. 

Ціль 4: різноманітність, справедливість та залученість 

CAEP забезпечить послідовне застосування принципів різноманітності, 

справедливості та включення в оцінку постачальників. 

Ціль 5: Міцна основа 

CAEP постійно відстежуватиме та вдосконалюватиме внутрішню 

політику, процеси та процедури для забезпечення прозорості, підзвітності, 

фіскальної ефективності та високоякісного обслуговування та підтримки, щоб 

служити зразком справедливості та уваги до різноманітності та залучення. 

Ціль 6: Інновації 

CAEP шукає можливості для покращення підготовки  вчителів та 

створення стимулів для провайдерів проходити акредитацію. 

CAEP, як домінуюча організація у здійсненні акредитації педагогічної 

освіти, пропонує надати стандарти, які визначають і оцінюють якість роботи 

закладу за допомогою процесу акредитації, який сприяє досконалості в 

підготовці педагогів (CAEP, 2015). CAEP досить чітко висловлюється щодо 

своїх зусиль змінити програми підготовки вчителів, заявляючи, що CAEP має 

на меті «спрямувати зусилля на реформування для трансформацію підготовки 

педагогів» (CAEP, 2013). CAEP пропонує набір універсальних принципів або 

стандарти для педагогічної освіти, які визначають і оцінюють якість діяльності 

організації та служать основою для перевірок і рішень щодо акредитації (CAEP, 

2020). Водночас CAEP посилається на додаткові стандарти, такі як стандарти 

Міждержавного консорціуму з оцінювання та підтримки нових вчителів 
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(INTASC), спеціалізованих професійних асоціацій (SPA) або стандарти інших 

органів з акредитації. CAEP стверджує, що ці стандарти представляють 

«найкращі практики» в освіті щодо якості викладання (CAEP, 2020). Дискурс 

IHE, педагогічної освіти та акредитації всіяний терміном «найкращі практики» 

або «найкращі практики, засновані на дослідженнях». П. Тімсіна (Timsina, 

2014)  припускає, що, виходячи з існуючих досліджень, «найкращі практики 

підготовки вчителів базуються на поточних дослідженнях, новітніх знаннях, 

сучасних технологіях та інноваційних технологіях навчання» (с. 48).  

Науковці вважають, що акредитаційні агентства, такі як Національна рада 

з акредитації педагогічної освіти (NCATE), нині CAEP, сприяли переміщенню 

передового досвіду в середину численних професійних програм (Romanowski, 

2020). Darling-Hammond (2010) вважає, що під час обговорення найкращих 

практик ті, хто просуває найкращі практики, повинні надати докази, що 

демонструють їхню ефективність і перевагу над іншими методами в тих самих 

або дуже схожих ситуаціях, встановлюючи перевагу над місцевими підходами. 

Зазначимо, що CAEP переглянув і оновив стандарти, які використовували 

NCATE і TEAC. CAEP намагався узгодити ці стандарти з набором керівних 

принципів щодо навчальних програм для вчителів:  

Стандарт 1: Зміст і педагогічні знання: «Постачальник гарантує, що 

кандидати розвинуть глибоке розуміння критичних концепцій і принципів своєї 

діяльності та після завершення, зможуть гнучко використовувати практичні 

навички конкретної дисципліни для просування навчання усіх учнів до 

досягнення стандартів готовності до коледжу та кар’єри».  

Стандарт 2: Партнерство та практика: «Постачальник гарантує, що 

ефективне партнерство та високоякісна педагогічна практика є основними 

складовими професійної підготовки вчителів, які забезпечують набуття 

необхідних знань, умінь та навички, розвиток педагогічних здібностей для 

позитивного впливу на навчання та розвиток усіх студентів P-12».  

Стандарт 3: Відбір абітурієнтів: «Відбір здібних та обдарованих 

абітурієнтів є постійною та цілеспрямованою частиною відповідальності під 
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час вступу на програми. Учасники готові ефективно навчатися і їм 

рекомендовано пройти сертифікацію. Провайдер демонструє, що якість у 

підготовки вчителя є метою на всіх етапах програми. Цей процес остаточно 

визначається відповідністю програми Стандарту 4».  

Стандарт 4: Вплив програми: «Постачальник демонструє вплив 

майбутніх вчителів на процес навчання та розвиток учнів P-12, навчання в класі 

та школах, а також задоволеність своїх випускників актуальністю та 

ефективність їхньої підготовки».  

Стандарт 5: Забезпечення якості та постійне вдосконалення 

постачальника: «Постачальник підтримує систему забезпечення якості, яка 

складається з багатьох заходів, включаючи докази позитивного впливу 

кандидатів і тих, хто завершив навчання на процес навчання та розвиток учнів 

P-12. Постачальник підтримує неперервний розвиток, який ґрунтується на 

доказах і оцінює ефективність виконавців. Постачальник використовує 

результати опитування та збору даних, щоб встановити пріоритети, покращити 

елементи програми та її ефективність, а також перевірити інновації, щоб 

покращити вплив випускників на навчання та розвиток студентів P-12 (CAEP, 

2021). 

Усі останні роки Уряд, Сенат і академічні кола були стурбовані пошуком 

оптимального балансу між збереженням незалежності та регулюванням 

системи акредитації. У 2019 р. Департамент освіти США вніс поправки в 

Положення федеральних нормативних актів (розділ 34, частина 602), що 

регулюють процес визнання акредитаційних агентств (Accreditation Handbook, 

2019); Department of Education, 2019).  

У цей документ закладено чотири основних принципу: повага 

незалежності акредитаційних агенцій; підвищення рівня їх підзвітності перед 

урядом; посилення узгодженості між внутрішньою та зовнішньою гарантією 

якості; підвищення прозорості процесу акредитації та процедур визнання. 

Принцип незалежності та автономності акредитаційних агентств дозволяє 

їм більше гнучко проводити акредитацію та сприяє впровадженню інновацій у 
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сфері вищої освіти. Крім того, нове Положення тепер не поділяє регіональні та 

національні акредитаційних агентства, визначає їх усі як «національні» та 

застосовує до них єдині стандарти для процедури визнання, що дає можливість  

уникнути територіальних обмежень та розширити конкуренцію. 

Агентства тепер самі визначатимуть сферу своєї діяльності. Федеральний 

нормативний акт надає право вносити «суттєві зміни» до діяльність закладів 

вищої освіти та освітні програми без затвердження цих змін Департаментом 

освіти США. Однак розширення прав акредитаційних агентств 

супроводжується підвищенням ступеня їхньої звітності перед федеральним 

урядом та громадськістю. Оскільки акредитаційні агентства запезпечують 

взаємозв’язок між федеральним урядом,  урядами штатів та освітніми 

закладами, зниження ступеня контролю за навчальними закладами, на думку 

законодавців, допускати не можна, оскільки це може призвести до зниження 

якості освіти. Для того щоб забезпечити якість акредитації, агентства повинні 

надавати Департаменту інформацію про процес і результати акредитації, а 

також річні звіти. Ці вимоги повинні посилити контроль за ефективністю 

акредитації та мінімізувати ризики автономії акредитаційних агенцій. 

Принцип узгодження внутрішньої та зовнішньої гарантії якості грає 

ключову роль підвищення якості освіти. Так, внутрішня оцінка сприяє 

саморефлексії та розвитку вузу, а зовнішня – підвищенню мотивації та 

усвідомлення освітніми закладами своєї місії та відповідальності у контексті 

підвищення якості освіти На цьому у частині 602 Зводу федеральних 

нормативних актів вказується, що акредитаційні агентства повинні мати плани 

з проведення самообстеження освітніми закладами та давати їм рекомендації 

щодо вдосконалення своєї діяльності. Крім того, Департамент зобов'язує агенції 

регулярно проводити моніторинг та переоцінку освітніми закладами своїх 

освітніх програм. Таким чином, агентства зможуть надавати освітнім 

інституціям більше можливостей для самовдосконалення, а акредитація буде 

цьому сприяти. На думку законодавців, підтримка діяльності освітніх закладів 
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може сприяти підвищенню якості освіти краще, ніж просто ухвалення рішення 

про акредитації. 

Принцип прозорості необхідний для забезпечення довіри громадськості 

до якості освіти та надійності процесу акредитації та визнання. Недостатньо 

просто публікувати рішення про акредитацію, необхідно всі процедури 

акредитації зробити максимально відкритими. Тому у новому положенні 

пропису акцентується увага на розширенні участі уряду та громадськості в 

процедури акредитації. До складу органів, що приймають рішення про 

акредитації, мають бути включені представники громадськості, які можуть 

робити зауваження, та пропозиції. Цей принцип також передбачає широке 

інформування громадськості про процес акредитації. Наприклад, має бути 

опубліковано інформацію про керівництво, особи, які приймають рішення про 

акредитацію, список акредитованих закладів, стандарти та процедури 

акредитації. Уряд вважає, що це допоможе захистити права студентів, батьків, 

роботодавців та інших зацікавлених осіб (Accreditation Handbook, 2019);   

(Department of Education, 2019).  

Таким чином, нове Положення безпосередньо стосується забезпечення 

якості педагогічної освіти у США. У ньому прописано основні вимоги до 

діяльності акредитаційних агентств, визначено їх роль і функціонал у сфері 

гарантії якості освіти. Основними цілями розроблення такого документа стали: 

1) посилення взаємодії агентств, штатів та Департаменту освіти шляхом 

більш точного визначення їх обов'язків у процесі акредитації освітніх 

закладів, що беруть участь у програмах федеральної фінансової допомоги 

студентам, передбачених Законом про вищу освіту; 

2) запровадження оцінки «суттєва відповідність» щодо критеріїв 

процедури визнання агенцій (замість оцінки «івідповідає/не відповідає»); 

3) підвищення академічної та кар'єрної мобільності студентів шляхом 

усунення штучних законодавчих бар'єрів рів для роботи за фахом; 
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4) забезпечення більшої гнучкості закладів освіти у контексті більш 

оперативного застосування інновацій в освітньому процесі та відповідність 

регіональним та національним вимогам ринку праці; 

5) захист автономії навчальних закладів та повага їх місій; 

6) корекція вимог для затвердження «суттєвих змін», що посилить 

гнучкість ЗВО у контексті впровадження інновацій, відповідність вимогам 

студентів та роботодавців, контроль з боку агенції; 

7) уточнення Департаментом освіти процесу визнання акредитаційних 

агентств, включаючи надання їм територіальної свободи; 

8) надання підтримки акредитаційним агентствам у процесі 

впровадження інновацій та вчинення дій, що попереджають заподіяння шкоди 

інтересам освітніх закладів. 

Все це можна вважати перевагами нової системи акредитації. Як ми 

бачимо, цей документ знижує регуляторну навантаження як на освітні заклади, 

що бажають розробляти і впроваджувати інноваційні програми, так і на агенції 

під час підготовки та подання заяв на визнання у Департамент освіти або 

продовження терміну визнання.  

Отже, у стандартизації педагогічної освіти США держава і суспільство 

беруть активну участь. Значна кількість стандартів розроблена неурядовими 

професійними організаціями (радами, асоціаціями) як на національному рівні, 

так і на рівні штатів. Серед них провідну роль відіграють такі організації, як 

Національна рада з професійних стандартів викладання (NBPTS) та Рада з 

акредитації підготовки педагогів (Council for the Accreditation of Educator 

Preparation, CAEP). Об'єктами регулювання стандартів є університети та 

коледжі, структурні підрозділи (факультети, школи), які реалізують 

професійно-педагогічний компонент, педагогічні академічні програми, 

компетенції студентів та випускників педагогічних програм. 

Стандартизація вищої педагогічної освіти США здійснюється за 

допомогою інститутів акредитації та сертифікації. Вирізняють три рівні 

стандартизованого регулювання: національний (федеральний), регіональний 
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(охоплює географічний регіон), штатний. Юридично обов'язковими є 

стандарти, встановлені окремими штатами, федеральні та регіональні 

вважаються юридично факультативними. Суб'єктами акредитаційної та 

сертифікаційної діяльності виступають департаменти освіти штатів (штатного 

рівня) та неурядові професійні установи (федерального та регіонального 

рівнів). Рада з акредитації підготовки педагогів – єдина національна 

організація, чия акредитація програм підготовки педагогів визнається 

Департаментом освіти США. 

Вивчення процедур та критеріїв акредитації педагогічних програм 

показує велику різноманітність оціночних підходів у різних штатах та 

акредитаційних організаціях, перетин областей нормативного регулювання 

національного, регіонального та штатного рівнів акредитації, наслідком чого є 

проблеми освітніх організацій у забезпеченні відповідності програм різним 

системам та підходам до оцінки відповідності.  

У США простежується тенденція прийняття відповідальності за якість 

педагогічної освіти самими представниками професії та колективами 

викладачів, а також підвищення вимог до відкритості процедури акредитації 

програм, що відображає демократичні традиції. 

Отже, основними складовими системи забезпечення якості педагогічної 

освіти є: якість навчальних досягнень суб’єкта освітнього процесу, якість 

об’єкта надання освітніх послуг, якість процесу надання освітніх послуг та 

якість результату діяльності освітньої системи  (Олендр, Степанюк, 2018, с. 62-

67). 

Серед чинників, які зумовлюють підвищення якості процесу надання 

освітніх послуг в університетах США особливе місце займає освітній 

менеджмент освітнього закладу, який запезпечує злагодженність дій ректорату, 

деканату, кафедр, навчально-допоміжного персоналу, врахування наявного 

рівня освіти при конструюванні змісту, створює умови обирати студенту 

індивідуальну траєкторію навчання тощо (Щур, Олендр, Степанюк, 2020).  
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В США моніторинг якості навчальних досягнень суб’єкта починається 

при відборі абітурієнтів. Більшість американських дослідників виокремлюють 

три вагомих критерії оцінки абітурієнтів: 1) особистий статус (докази 

неординарних особистих якостей); 2) академічні знання, самостійність 

мислення та ерудиція; 3) платоспроможність. Кожний американський 

університет, попри існуючі основні критерії, визначає і додаткові критерії, що 

впливають на рішення щодо прийому абітурієнтів і призначення фінансової 

допомоги. Тому не існує єдиних вимог до абітурієнтів. Від абітурієнтів 

вимагається велика кількість документів: результати тестування; відомості про 

попередні академічні досягнення (бал сертифікату про середню освіту); 

рекомендації й оцінки учнів учителями й консультантами школи; документи, 

що засвідчують наявність коштів на навчання та ін. Проте найбільш вагомими 

є: оцінки за результатами курсів з підготовки до навчання в коледжі; оцінки 

вступного іспиту; середній бал атестату; рейтинг учня у школі (Cabrera & 

Burkum, 2001). Незалежним стандартизованим тестуванням і національним 

оцінюванням успіхів у навчанні перевіряються не лише здобуті знання, а й 

уміння критично мислити, організовувати й аргументувати свої думки, 

вирішувати проблеми, використовуючи надану інформацію. Якість мислення є 

важливим критерієм оцінювання інтелектуальної спроможності майбутнього 

вчителя у США. Розробкою стандартизованих тестів й інших екзаменів для 

поступлення до університетів, а також проведенням самих тестувань 

займаються незалежні приватні організації, зокрема – Служба тестування ETS 

(Orlich, Harder, Callahan, 2010; Олендр, Степанюк, 2018). З метою оцінки 

академічної готовності абітурієнта до вступу в університет використовують два 

види тестів: SAT та ACT. Ці іспити забезпечують шлях до отримання 

можливості навчатися, фінансової підтримки чи стипендії і, таким чином, це є 

справедливо стосовно усіх студентів. SAT (Scholastic Assessment Test) 

складається з двох частин: тест на логіку (SAT Reasoning Test) та предметні 

тести (SAT Subject Tests). Рішення про зарахування студентів до університету 
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приймає спеціальна приймальна комісія або факультет того університету, в 

який абітурієнт збирається вступити. 

Зазначимо, що вибір дисциплін в американських університетах 

здійснюється під ретельним керівництвом академічного радника (Academic 

Advisor), який, зазвичай, опікується невеликою кількістю студентів. Студенти 

мають можливість ознайомитися не тільки з переліком навчальних програм 

підготовки бакалаврів, магістрів та докторів наук за різними спеціальностями, а 

й з  описом їх змісту, а також переліком дисциплін, обов’язкових для 

отримання диплома певного освітнього рівня. Водночас при можливості 

великого вибору дисциплін, різноманітності навчальних програм та методів 

навчання нормою для університетів США є сувора вимога повного засвоєння 

навчального матеріалу. Студент має можливість перейти до вивчення нових тем 

тільки після засвоєння попередніх (Щур, Олендр, Степанюк, 2020).  

Важливу роль у забезпеченні та постійному підвищенні якості навчання в 

США відіграє система щорічного оцінювання діяльності викладацького складу 

університету за такими показниками як:  

 кількість викладачів, відхначених у відповідних галузях наук; 

 частка викладачів із найвищими званнями у відповідних галузях наук; 

 кількість аублікацій у пркстижних наукових виданнях із високим 

індексом цитування; 

 особистісні якості викладаяа, ставдення до студента, особистісні якості 

як фахівця.  

У США функціонує Міжнародна асоціація з менеджмент-освіти (AACSB 

International – The Association to Advance Collegiate Schools of Business), за 

умовами якої у звіті навчальний заклад має описати процес офіційних 

періодичних перевірок для перепризначення, просування і прийняття рішень 

щодо терміну перебування на посаді викладача (Accreditation Standards). 

Зазначимо, що у США оцінка праці викладача зумовлюється не лише 

ефективністю його викладання, результатами наукової діяльності, а й 

впровадженням інновацій, систематичним підвищенням педагогічної 
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майстерності, прагненням до самовдосконалення, участю у наукових 

конференціях, проведенні громадських заходів, ставленням до роботи, 

заслугами в минулому, результативністю використання окремих методів 

навчання тощо. Іноді при оцінці якості роботи науково-педагогічного 

працівника береться до уваги формальний і неформальний рейтинг викладача 

серед колег та студентської аудиторії, думка навчально-методичної ради, зміст 

лекційних курсів, прагнення до вдосконалення, впровадження інноваційних 

технологій і т. п. Призначення викладачів на посаду здійснюється радами 

опікунів; оцінка якості діяльності та рекомендації для просування по службі 

надаються компетентними комісіями Департаменту освіти. Використовуються 

критерії, які характеризують розвиток викладачем курсів, ефективність 

викладання, інновації у педагогічній діяльності. Для цього використовуються 

різні форми, починаючи від самоаналізу викладачем своєї діяльності до 

оцінювання роботи колегами, студентами та керівництвом.  

Викладачів ретельно відбирають за жорсткими критеріями, які, 

переважно, мають академічний характер і охоплюють викладання, науково-

дослідну, організаційну й громадську діяльність. Так, в американських 

університетах розроблена й застосовується на практиці методика рейтингової 

оцінки діяльності викладачів. Така процедура дозволяє кількісно виявляти 

позитивні тенденції в роботі викладача й знаходити слабкі місця в його праці, 

які необхідно ліквідувати для підвищення якості освіти.  

Основним джерелом інформації, що використовується для оцінювання 

діяльності викладачів майже в усіх американських університетах, вважається 

використання методик комплексного оцінювання педагогічної діяльності 

викладача та курсів, які ним читаються, з домінуванням якісних критеріїв 

(Instructor Evaluations або Student Evaluation of Faculty) (Orpen, 1990). Можна 

виділити три функції систем оцінювання викладачів: інформаційну, 

мотиваційну та стимулюючу. При цьому розрізняють оцінювання викладачів з 

метою вдосконалення навчального процесу (formative evaluation) та для 

прийняття кадрових рішень, таких як: продовження контракту, просування по 
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службі, строк перебування на посаді й підвищення заробітної плати (summative 

evaluation) (European University Association, 2007). Ці два підходи є базовими 

для оцінювання професорів.  

Виходячи з припущення про те, що оцінювання викладацької діяльності 

спроможне надати точний показник якості навчання, багато університетів 

базують важливі рішення, що стосуються заробітної плати, підвищення та 

перебування на посаді викладача саме на ньому. З цією метою у кінці кожного 

семестру студенти заповнюють анонімні анкети, які розглядаються як засіб 

зворотного зв’язку. ((Щур, Олендр, Степанюк, 2020, с. 149). 

Якість ресурсного забезпечення, до якого відноситься інфраструктура та 

матеріально-технічна база ЗВО, навчальні ресурси, бібліотечні фонди, 

інформаційне забезпечення, фінансове забезпечення. Одним із визначальних 

показників якості педагогічної освіти в США є якість інфраструктури та 

матеріально-технічної бази ЗВО. Американські студенти мають необмежений 

доступ до інформаційної мережі «Інтернет», що підвищує можливість 

ефективного інформаційного пошуку, спілкування з викладачами, 

користування фондами бібліотек і музеїв світу, участі у проведенні 

конференцій і симпозіумів. Особливо відзначимо роль бібліотек, які відкриті 

цілодобово. Головний принцип роботи американських бібліотек – доступність 

всіх фондів для будь-якого читача; 

Одним із показників ефективності діяльності університетів, що 

враховується під час інституційної акредитації американських університетів є 

фінансування. Джерела надходження фінансів до американських закладів 

освіти надзвичайно різноманітні: федеральна фінансова допомога, яка 

виділяється для студентів акредитованих навчальних закладів; гранти, які 

виділяються для здійснення наукових досліджень; фінансування з бюджетів 

окремих штатів; плата за навчання; спонсорська допомога (корпорації, приватні 

фонди, асоціації випускників й окремі особи) та інші. 

Наступним показником ефективності діяльності освітніх інституцій є 

якість надання освітніх послуг (ефективність навчальних програм і їх 
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відповідність сучасним вимогам; наявність та якість аспірантських програм). 

Зазначимо, що питання модернізації управління якістю надання освітніх послуг 

– компетенція і завдання самих закладів педагогічної освіти. Підхід то 

вирішення цієї проблеми залежить від специфіки закладу: напряму підготовки 

фахівців, переліку спеціальностей, категорії замовників.  

У США не існує єдиних стандартів щодо змісту навчання та підготовки 

вчителів. Програми розробляються представниками професорсько-

викладацького складу, педагогами-науковцями, фахівцями-експертами. 

Університети самі встановлюють конкретні вимоги щодо змісту, кількості та 

послідовності проходження навчальних курсів. Якість педагогічної освіти 

забезпечена високоякісними програмами підготовки, які оцінюються 

програмними акредитаційними комісіями. Якість освітніх програм в 

забезпечується поєднанням викладання та досліджень і їх відповідністю 

сучасним вимогам і суспільному попиту. Оскільки уряд США позбавлений 

можливості контролювати і стандартизувати навчальні програми і методи 

викладання в університетах, то саме в цій країні спостерігається найбільша 

різноманітність підходів до навчання і складання навчальних програм, 

особливо – в приватному секторі вищої освіти. Програми в американських 

університетах швидко реагують на вимоги ринку й складені так, що дають 

студентам необхідні знання і навички, а, разом з тим, – можливість конкурувати 

на сучасному ринку праці (Щур, Олендр, Степанюк, 2020, с. 153).  

Якість допоміжних характеристик об’єкта надання освітніх послуг 

(частка викладачів, що працюють на повну ставку; кількість студентів, що 

припадають на одного викладача; розмір академічних груп) теж є вагомою в 

контексті підвищення якості педагогічної освіти США. Так, важливим 

показником є кількість студентів, що припадають на одного викладача. 

Розвинуті країни світу намагаються зменшити зазначене співвідношення. 

Особлива увага приділяється інтернаціоналізації (кількість зарубіжних 

студентів і викладачів), яка підвищує конкурентоспроможність закладу.  
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Отже, моніторинг внутрішньої системи забезпечення якості педагогічної 

освіти − це спеціально організоване неперервне дослідження закладом освіти 

показників освітнього процесу, виявлення в них відхилень, їх аналіз і 

розроблення коригуючих заходів з підвищення якості підготовки фахівців. Він 

повинен включати збір інформації, підготовку звіту та презентацію його перед 

учасниками процесу. У звіті необхідно подати реальний стан діяльності вищого 

навчального закладу, відхилення результатів навчально-виховного процесу від 

установлених норм, стандартів, освітніх цілей підготовки фахівців. Тому до 

основних вимог моніторингу внутрішньої системи забезпечення 

якістюпедагогічної освіти доцільно відносити такі:  

 об'єктивність і достовірність змісту отриманої інформації;  

 гласність, оперативність, систематичність контролю якості освіти;  

 поєднання індивідуальних і колективних форм роботи з управління і 

моніторингу якості освіти. 

Для цього моніторинг внутрішньої системи забезпечення якістю освіти 

повинен виконувати певні функції: 

 інформаційну, що спрямована на  забезпечення отримання інформації 

про зміст та ефективність освітнього процесу; 

 аналітична, яка дає змогу об'єктивно і всебічно оцінити характер та 

особливості здійснення освітнього процесу, встановити суттєвість отриманих 

результатів, їх відповідність цілям і завданням освітньої діяльності; 

 контрольна, що полягає в безперервному відслідковуванні освітніх 

результатів, порівнянні їх із вихідними та передбачає безперервний контроль 

виконання запланованих заходів; 

 прогностична, що дає змогу сформувати можливі напрями розвитку 

освітнього процесу, оцінити найбільш вигідні за термінами та можливостями; 

 коригуюча, яка передбачає розроблення в разі несприятливого 

прогнозу коригувальних заходів щодо усунення виявлених негативних фактів 

та їх профілактики; 
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 мотиваційна, що визначає вплив зібраної інформації на свідомість і 

почуття учасників освітнього процесу, здійснює потужний стимулюючий вплив 

на всіх суб'єктів моніторингу. 

Виконання цих функцій дає змогу виявити факти і тенденції, які, з одного 

боку, сприяють здійсненню контролю освітнього процесу, а з іншого − є 

потужним стимулом для подальшої діяльності. Це, у свою чергу, дає змогу 

зробити прогноз розвитку освітньої системи і вжити необхідних коригуючих 

заходів (Бондаренко, 2014). 

Проведене дослідження дозволило розробити модель забезпечення якості 

педагогічної освіти у США (Рис. 3 ) 

Погоджуємося з думкою І. Гудледа, що  якість підготовки вчителів 

повинна базуватися на наступних основних критеріях:  

 розуміння поняття громадянства;  

 володіння інтелектуальним потенціалом;  

 володіння педагогічними знаннями; 

 розуміння загального призначення шкільного навчання (Goodlad, 1996).  

Таким чином, забезпечення якості педагогічної освіти у США побудована  

на засадах академічної свободи та автономії закладів вищої освіти, поєднаних з 

відповідальністю перед замовниками освітніх послуг. Органи влади штатів і 

Федеральний уряд США мають мінімальний вплив на процеси забезпечення 

якості. Особлива увага приділяється створенню систем внутрішнього 

забезпечення якості освіти. Серед усіх інших важливих елементів системи 

внутрішнього забезпечення якості освіти слід виділити три, специфічні саме 

для вищої 3 освіти США: незалежне оцінювання результатів навчання 

студентів; забезпечення академічної доброчесності (academic integrity) 

здобувачів освіти; система підбору викладацьких кадрів належить до 

виключної компетенції університетів. 

Для педагогічної освіти США характерним є органічне поєднання 

зовнішнього та внутрішнього напрямів моніторингу її якості. Зовнішній 

моніторинг здійснюється спеціалізованими органами (акредитаційними 
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агенціями, роботодавцями та громадськими організаціями. Внутрішній 

моніторинг передбачає оцінювання програм підготовки, навчальних досягнень 

й умінь студентів, професійної діяльності викладацького складу, стану 

матеріально-технічного забезпечення. 

Важливими елементами внутрішньої системи забезпечення якості 

професійної підготовки майбутніх учителів є форми і методи навчання, які 

трансформуються й осучаснюються відповідно до нових освітніх вимог, 

компетентнісної парадигми освіти, результативно-орієнтованого підходу. 

Суттєвою ознакою моніторингу якості американської педагогічної освіти 

є автомоніторинг, що передбачає індивідуальне самодослідження з метою 

рефлексії власної діяльності (студентів, викладачів, адміністрації університету) 

та самокорекції. Досвід США свідчить, що відбувається зміщення акцентів у 

забезпеченні якості університетської освіти у бік поглибленого самоконтролю і 

самоаналізу суб’єктів навчального процесу з повною доступністю інформації 

про них та результати експертно-громадських перевірок. 

Забезпечення якості педагогічної освіти у США реалізується через 

процедури акредитації: інституційну (institutional) – навчального закладу в 

цілому; спеціалізовану чи програмна – програм підготовки фахівців.  

Інституційна акредитація проводиться в межах певного навчального 

закладу і стосується його структури і функціонування. Агенції, які здійснюють 

такий вид акредитації, називаються інституційними і поділяються на 

регіональні та національні.  

Основними функціями спеціалізованої акредитації є наступні: надання 

допомоги абітурієнтам у виборі навчального закладу, сприяння урядовим 

органам у прийнятті рішень з підтримки освітніх установ, надання допомоги 

приватним підприємствам і організаціям з розміщення інвестицій в освітню 

сферу. 
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Стратегічною особливістю якості педагогічної освіти у США є 

стандартизація, яка спрямована на розвиток та навчання майбутнього вчителя 
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Рис. 3.Структурно-організаційна модель забезпечення якості педагогічної освіти у США 

 



185 
 

як головні показники якості. У стандартизації педагогічної освіти США 

держава і суспільство беруть активну участь. Значна кількість стандартів 

розроблена неурядовими професійними організаціями (радами, асоціаціями) як 

на національному рівні, так і на рівні штатів. Серед них провідну роль 

відіграють такі організації, як Національна рада з професійних стандартів 

викладання (NBPTS) та Рада з акредитації підготовки педагогів (Council for the 

Accreditation of Educator Preparation, CAEP). Об'єктами регулювання стандартів 

є університети та коледжі, структурні підрозділи (факультети, школи), які 

реалізують професійно-педагогічний компонент, педагогічні академічні 

програми, компетенції студентів та випускників педагогічних програм. 

Вирізняють три рівні стандартизованого регулювання: національний 

(федеральний), регіональний (охоплює географічний регіон), штатний. 

Юридично обов'язковими є стандарти, встановлені окремими штатами, 

федеральні та регіональні вважаються юридично факультативними. Суб'єктами 

акредитаційної та сертифікаційної діяльності виступають департаменти освіти 

штатів (штатного рівня) та неурядові професійні установи (федерального та 

регіонального рівнів).  

У США простежується тенденція прийняття відповідальності за якість 

педагогічної освіти самими представниками професії та колективами 

викладачів, а також підвищення вимог до відкритості процедури акредитації 

програм, що відображає демократичні традиції.  
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2.2. Особливості організації забезпечення якості вищої педагогічної 

освіти у країнах Східно-Азійського регіону  

 

 

Багато країн Східно-Азійського регіону інвестували значні фінансові і 

людські ресурси для розвитку своїх освітніх систем та досягнення ними 

світових стандартів. Реформи освітньої галузі створили умови для заохочення 

іноземних студентів на навчання та трансформації азійських країн на 

експортерів освітніх послуг. Тому, забезпечення якості вищої освіти 

розглядається як необхідна умова міжнародної співпраці й інтернаціоналізації 

вищої освіти.   

Традиційно, вчителі в країнах Азії завжди мали велику повагу в соціумі, 

розглядались як невичерпне джерело знань, авторитетні фахівці та приклади 
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для наслідування. Вчителі, у свою чергу, докладали зусиль і робили свій внесок 

у розбудову майбутнього своїх студентів із відданістю та, іноді, 

самопожертвою. Так, за визначенням, прийнятим у КНР, вчителі − «це фахівці, 

завдяки яким функціонує освіта, які усім серцем віддані навчанню і вихованню 

людей, є активними будівниками майбутнього, тому, що здійснюють значний 

внесок в удосконалення рівня освіченості нації. Учитель повинен присвячувати 

себе навчанню людей». 

Одночасно з існуванням такого традиційного для азійського соціуму 

відношення до вчителів, освітні та соціально-політичні реалії сучасного світу 

привнесли нові очікування щодо їхньої ролі. Якщо раніше основна мета була 

підготувати студентів до складання всіляких іспитів, то зараз виникла 

необхідність виховання «громадянина світу» (global citizens). У цьому контексті 

учителі повинні організувати свою роботу задля виховання активних агентів, 

які б були здатні ефективно приймати участь в глобалізованій економіці та 

розвивати національну економіку. Учителі повинні бути обізнаними у сучасних 

освітніх технологіях, бути здатними працювати з студентами, які все більше 

«уродженцями цифрового суспільства» (digital natives).  

В Малайзії в національному документі Vision 2020 була поставлена мета 

виховати «індустріальну націю» (an industrialized nation). Подібно до своїх 

більш успішних сусідів – Сінгапуру, інтернаціоналізація вищої освіти 

розглядається як основний чинник успіху Малайзії в глобалізованому світі. Від 

процесу інтернаціоналізації очікується перетворення Малайзії у міжнародний 

освітній хаб, який заохотить студентів з різних країн, та поширення можливості 

працевлаштування малайзійських випускників на світовому ринку праці.  

В Японії, КНР спостерігається більш стримана політика щодо 

глобалізації, але вживаються заходи щодо інтернаціоналізації вищої освіти, які 

здебільшого стосуються підвищення рівня володіння англійською мовою та 

заохочення іноземних студентів до навчання в японські університети. В свою 

чергу, в КНР окреслилася й закріпилася тенденція переорієнтації вищої 

педагогічної освіти на гуманістичні засади й спрямування її цілей на поєднання 
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інтересів суспільства (задоволення потреби в педагогічних кадрах з вищою 

освітою) й особистості (підготовка вчителя з «високим рівнем суб’єктності», «з 

новим сприйняттям», здатного до автономного зростання, рефлексії, 

саморозвитку – концепції Чжу Сяоманя, Да Цзоліна, Ді Шисюня, Ху Чжунпіна 

та ін.).  

Початок ХХІ ст. ознаменувався розвитком вищої педагогічної освіти в 

Китаї. Суттєве підвищення академічної мобільності студентів і викладачів, 

зміцнення міжнародних зв’язків на рівні угод про співпрацю й обмін 

викладачами і студентами китайських та іноземних вищих педагогічних 

навчальних закладів, орієнтація на відкритість вищої педагогічної освіти 

зовнішньому світу є особливістю цього періоду.  

Крім того, надзвичайно важливим для розвитку системи освіти, на наше 

переконання, була реалізація у 1997 році «Програми – 211», яка визначала 

вимоги до підготовки фахівців для ХХІ століття. Сутність її полягала в тому, 

щоб офіційно перетворити 100 вищих навчальних закладів і низку пріоритетних 

спеціальностей підготовки фахівців у сфері вищої освіти на важливий об’єкт 

реформування. Реалізація цієї програми сприяла наближенню системи вищої 

освіти КНР до світових вимог. 

Освітній менеджмент азійських країн вважає, що здатність вчителів 

виконувати ці ролі потребує моніторингу шляхом запровадження держаних 

механізмів та медіа нагляду в корпоратизованій освітній системі. Більш того, 

необхідно забезпечити звітність діяльності вищих навчальних закладів, 

діяльності вчителів шляхом тестування академічної успішності учнів, 

заснованих на національних та світових стандартах, порівнюючи академічну 

успішність як за національними стандартами так і міжнародними (наприклад, за 

стандартами Organization for Economic Cooperation and Development’s Program 

for International Student Assessment, PISA).  

Так, в Китаї заробітна плата та кар’єрне зростання вчителів початкової та 

середньої школи залежить від успіхів їхніх учнів на іспитах. Учителі старших 

класів одержують нагороди та можливість кар’єрного зростання залежно від 
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кількості учнів, що вступили до престижних університетів. Китайські вчителів 

вважаються персонально відповідальними за загальний розвиток своїх 

студентів як особистостей.  

Прийняття низки узгоджених принципів забезпечення якості вищої освіти 

в Східно-Азійському регіоні свідчить про намір розвивати національні системи 

відповідно до міжнародних стандартів. Зазначені принципи передбачають: 

регіональне врегулювання питань забезпечення якості освіти; визначення 

критеріїв забезпечення якості; фасілітація регіональної та академічної 

мобільності студентів; запровадження взаємодовіри, впевненості, розуміння 

систем вищої освіти країн Східно-Азійського регіону; підвищення прозорості 

та покращення звітності закладів вищої освіти. \ 

Нагадаємо, що цей регіон вирізняється різноманітністю економічних, 

соціальних, політичних систем, культурних традицій та цінностей, 

лінгвістичним середовищем. Ця диверсифікація відображена в структурі та 

організації вищої освіти в регіоні та національних підходах до забезпечення 

якості. Отже, важливим є визнання значної диверсифікації у механізмах 

забезпечення якості освіти та створення основи для запровадження узгодженої 

рамки для гармонізації різноманітних підходів в різних країнах. 

Необхідність вирішення цих питань спонукало до проведення 18 лютого 

2008 р. в японському місті Чіба спеціального воркшопу, який надав можливість 

більше ніж 35 учасникам з 17 країн обговорити запровадження принципів 

забезпечення якості вищої освіти саме в Східно-Азійському регіоні. Важливим 

результатом зустрічі стало розроблення проекту «Принципів Чіба» для 

забезпечення якості освіти в цьому регіоні. Принципи Чіба підкреслюють 

загальний підхід, що може бути реалізований у всіх закладах вищої освіти, 

агенціях забезпечення якості та практиках оцінювання якості в регіоні 

незалежно від рівня розвитку, розміру інституцій та національного контексту. 

Реалізація Принципів відбувалася з урахуванням регіональної специфіки та 

відповідно до певних національних потреб.  
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«Принципи Чіба» були розроблені для закладів вищої освіти та агенцій 

забезпечення якості освіти з метою збагачення національних підходів 

забезпечення якості освіти та рамок кваліфікацій (національних та 

міжнародних), організацій, курсів, програм підготовки. Важливо, що 

«Принципи Чіба» мають універсальний характер, можуть бути запроваджені до 

освітнього сектору в цілому і є достатньо широкими для включення у різні 

виміри забезпечення якості освіти, як у навчальному закладі так і на 

різноманітних підготовчих курсах. 

Звітність менеджменту та якість навчання у закладах вищої освіти 

підтримується за допомогою механізмів забезпечення якості освіти. Це 

потребує ефективного інструментарію вимірювання якості навчальних програм 

та компетенцій випускників цих програм. Дж. Бреннан (J. Brennan, 1999) 

визначає 7 цілей забезпечення якості вищої освіти:  

1) забезпечення звітності перед публічними фондами;  

2) поліпшення якості освітніх послуг;  

3) стимулювання конкуренції між закладами освіти;  

4) верифікація якості новостворених закладів;  

5) надання інституційного статусу;  

6) перерозподіл керівництва між державою та закладами;  

7) фасилітація порівняння на міжнародному рівні, тобто взаємо 

зарахування дипломів закладів вищої освіти. 

Основними функціями агенцій забезпечення якості освіти є оцінювання 

та акредитація програм, регулювання та імплементація цілей навчальних 

закладів. Ці агенції перевіряють стандарти, якість підготовки студентів, 

проводять оцінювання. Підходи до перевірки та оцінювання варіюються в 

різних країнах. Зовнішні системи оцінювання якості (external QA systems) 

здійснюють вивчення та оцінювання програм, проводять аудит та акредитацію.  

До зовнішніх систем забезпечення якості відносять зовнішньої 

інституції, можливо агенції забезпечення якості, яка оцінює діяльність закладу 

або його програми навчання для визначення їх відповідності визначеним 
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стандартам. Зовнішнє оцінювання якості зосереджує увагу головним чином на 

акредитаційному процесі, намагаючись досягти звітності та забезпечити 

належну діяльність.  

Внутрішня система забезпечення якості освіти (Internal QA system), 

відповідно до визначення ЮНЕСКО (2013), означає певну політику закладу та 

механізми забезпечення виконання його мети і стандартів вищої освіти. 

Внутрішня система забезпечення якості зосереджена на поліпшенні якості 

викладання та навчання, у той час як зовнішня фокусує увагу на звітності перед 

стейкголдерами та суспільством щодо якості навчання. Внутрішня означає 

оцінювання діяльності тих і тими, хто працює у закладі, у той час як зовнішнє 

оцінювання здійснюється державою, агенціями або стейгхолдерами.  

Для забезпечення звітності та соціальної відповідальності у закладах 

вищої освіти, агенції забезпечення якості мають бути прозорими в своїх діях. 

Суспільство має знати як визначаються результати навчання в тих або інших 

закладах вищої освіти, як реалізуються освітні можливості, як здійснюється 

працевлаштування випускників та процедури оцінювання. В Східно-азійських 

країнах така політика отримала назву «динамічних концепцій» (dynamic 

concepts) у процесі забезпечення якості вищої освіти, що означає інтеграцію 

звітності, покращень, прозорості, автономності в діяльності ЗВО.  

В Азійських країнах запровадження системи забезпечення якості освіти 

було відповіддю на потребу у підзвітності та поліпшенні якості освіти, 

дистанційної, в тому рахунку. Серед найбільш поширених процедур 

оцінювання закладу вищої освіти та призначення інституційного статусу 

використовується акредитація. Акредитація – це процес зовнішнього 

оцінювання та рецензування представниками інших закладів освіти діяльності 

ЗВО в результаті якого визначається правомірність надання закладу та його 

програмам підготовки певного статусу або його сертифікації та визнання його 

діяльності та програм такими, що відповідають певним вимогам. Результат 

акредитації – її отримання або відмова. Акредитація закладів дистанційної 
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освіти проводиться у Гонконгу, Індії, Індонезії, Японії, Кореї, Малайзії та 

Філіппінах.  

Крім того, з метою поліпшення якості освіти (дистанційної в тому ж 

рахунку) часто застосовується академічний аудит, який сфокусований на 

процесах, що забезпечують якість освіти у вищому навчальному закладі. 

Зазвичай, документи, які необхідно подати для академічного аудиту включають 

звіт критичного само аналізу діяльності закладу та зовнішню рецензію, яка 

видається рецензентом після відвідування закладу. Наступним етапом є 

моніторинг. У процесі академічного моніторингу враховуються індикатори 

діяльності, які розробляються на інституційному рівні або національні 

стандартні індикатори за якими оцінюється заклад. Для Азійських закладів 

дистанційної освіти, таких країн як Китай, Гонконг, Японія, Корея, Малайзія, 

Шрі-Ланка, Сінгапур регуляторні органи проводять періодичний академічний 

аудит. Система забезпечення якості освіти фокусує увагу на верифікації якості 

щойно створених закладів та стимулюванні конкуренції між закладами освіти.  

З метою забезпечення більшої конкуренції також запроваджена система 

фінансування на основі результатів акредитації (performance-based funding). В 

Індонезії, Шрі-Ланці, Кореї результати акредитації або академічного аудиту 

впливають на рішення щодо фінансування ЗВО. В деяких країнах інформація 

щодо результатів аудиту відкрита для широкого загалу. Звіт про результати 

роботи закладу надається уряду та (або) керівництву агенцій забезпечення 

якості освіти. В Таких країнах як Китай, Індонезія, Японія, Філіппіни 

відкритою є інформація лише про кінцеві результати акредитації, або аудиту, 

або вона доступна лише керівництву системи забезпечення якості освіти, або 

лише в межах закладу.  

В Сінгапурі та Гонконгу була запроваджена само-акредитація, там 

спостерігається перерозподіл повноважень між закладами вищої освіти та 

Міністерствами освіти.  

Розглянемо більш детально механізми забезпечення якості освіти та 

функції регуляторних органів системи забезпечення якості освіти. Проведене 
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дослідження свідчить про існування в Азійському регіоні різних підходів щодо 

визначення відповідальних за забезпечення якості вищої освіти (включаючи 

дистанційну).  

1. У Китаї і Сінгапурі уряд (тобто Міністерство освіти) повністю регулює 

діяльність системи забезпечення якості освіти.  

2. У Гонконгу, Індії, Кореї, Малайзії, Шрі-Ланці Агентство забезпечення 

якості освіти при Міністерстві відповідає за процес акредитації дистанційних 

програм.  

3. Деякі органи у системі забезпечення якості освіти Кореї та Індонезії 

були утворені міністерством освіти, в Індії - спільно Міністерством та Агенцією 

забезпечення якості освіти, оскільки агенція тісно пов’язана із міністерством 

хоча і є автономною структурою. В Індонезії забезпечення якості посилюється 

процедурою само оцінювання, що моніториться Міністерством національної 

освіти та процесом акредитації з боку незалежного акредитаційного агентства.  

4. У Філіппінах відповідальними за забезпечення якості освіти є технічні 

ради, що створюються державним агентством забезпечення якості або 

професійні асоціації.  

5. У Японії функціонують три недержавні агентства, які отримали дозвіл 

на роботу від Міністерства  і які регулюють процес забезпечення якості вищої 

освіти.  

Проведений аналіз засвідчив, що в Східно-Азійських країнах процес 

акредитації та (або) академічного аудиту для закладів вищої освіти (включаючи 

дистанційну) можуть бути як обов’язковими так і за бажанням.  

У Гонконгу, Індонезії, Індії, Монголії, Філіппінах акредитація та (або) 

інституційний аудит проводиться на добровільній основі, а результати процесу 

забезпечення якості освіти не впливають на державне фінансування. Однак, в 

Монголії та Індії спеціальні державні фонди або стипендії надаються лише 

акредитованим закладам.  

В інших країнах (КНР, Японія, Корея, Малайзія, Сінгапур) акредитація 

або (та) періодичні аудити є обов’язковими. В Китаї закладам, що пропонують 
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онлайн програми і які не пройшли щорічний академічний аудит не 

дозволяється приймати на навчання студентів на наступний рік. В Кореї 

результати діяльності з забезпечення якості освіти впливають на отримання 

фінансування та адміністративної підтримки від Міністерства освіти. В Японії, 

Малайзії, Сінгапурі результати забезпечення якості не впливають на 

фінансування, однак в Малайзії від них залежить рейтинг закладу освіти та 

рівень інституційної автономії державних університетів.  

Наголосимо, що в досліджуваних країнах належна увага приділяється 

дистанційній освіті як важливої складової, особливо в умовах пандемії Ковід-

19. Проведений аналіз дозволяє зробити висновок щодо реалізації трьох 

основних підходів у політиці забезпечення якості саме дистанційної освіти в 

Азійських країнах. 

У першому підході, який реалізується у Гонконгу, Малайзії, Індонезії, 

Філіппінах, Сінгапурі, Шрі-Ланки дистанційна освіта розглядається як 

інтегральна частина вищої освіти і тому там запроваджені ті ж самі процедури 

та критерії для забезпечення якості освіти. Виключення для дистанційної освіти 

визнається в процесі акредитації та аудиту лише в деяких аспектах.  

1. Індонезія запровадила акредитаційні інструменти оцінювання програм 

дистанційної вищої освіти, але не розмежовує програми дистанційного 

навчання та онлайн програми.  

2. Філіппіни визначили критерії акредитації дистанційної освіти у 

Меморандумі (CHED Memorandum Order No. 27) (Commission on Higher 

Education, 2005), в якому вказано, що лише програми магістерські з 3 рівнем 

акредитації можуть бути запропоновані для дистанційного навчання, оскільки 

студенти 1-4 курсів потребують очного контакту з менторами та 

одногрупниками для досягнення оптимальних результатів. Тим не менш, CHED 

зробив виключення та авторизував декілька закладів, включаючи Університет 

Філіппінського відкритого університету, дозволивши проведення 

бакалаврських програм у дистанційному форматі.  
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3. На Шрі-Ланці використовують окремі Інструменти для забезпечення 

якості дистанційної освіти у ЗВО (Quality Assurance Toolkit for Distance Higher 

Education Institutions and Programmes).  

4. У Малайзії Кваліфікаційна агенція розробила документ «Керівництво 

з практик для дистанційного та відкритого навчання», що включає 177 

критеріїв та індикатори ефективної діяльної у 9 напрямах забезпечення якості. 

Ти ж 9 напрямів використовуються у програмах акредитації та інституційного 

аудиту у звичних закладах вищої освіти.  

5. Гонконг і Сінгапур використовують спільні документи і стандарти як 

для закладів дистанційної освіти так і для звичних ЗВО.  

Другий підхід, що спостерігається в КНР, Індії, Кореї визнає відмінності у 

дистанційній освіті і тому використовує різні критерії та процедури акредитації 

для закладів дистанційної освіти та звичних ЗВО.  

1. У Китаї звичні ЗВО оцінюються Загальним відділенням вищої освіти 

при Міністерстві освіти, у той час як дистанційні заклади оцінюються 

Відділенням дистанційної та неперервної освіти при Департаменті вищої освіти 

Міністерства. Застосовуються різні критерії забезпечення якості освіти для 

закладів різних форм навчання.  

2. В Індії у 2009 р. була запроваджена Нова політика у дистанційному 

навчанні і вищій освіті, за якою нові програми дистанційного навчання повинні 

бути акредитовані Національною радою з акредитації.  

3. У Кореї оцінювання дистанційних та звичних закладів освіти 

відбувається за різними процедурами, однак, агенції, які отримали державне 

визнання як акредитаційні агенції запрошуються до аудиту та акредитації 

дистанційних закладів освіти.  

Третій підхід спостерігається в Японії та Монголії, в яких процедури та 

критерії оцінювання дистанційних закладів ще не визначені.  

У таблиці надана узагальнена інформація щодо основних характеристик 

забезпечення якості вищої та дистанційної освіти в країнах Азії.     
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Таблиця 1. Основні характеристики процедури забезпечення якості вищої 

та дистанційної освіти в країнах Східної Азії. 

Країна Керуюча агенція, 

відділ 

Цілі забезпечення 

якості 

Періодичніс

ть та 

обов’язковіс

ть 

процедури 

Регуляторні 

документи 

для 

забезпеченн

я якості 

освіти 

Заклади, що 

підлягають 

акредитації 

Китай Відділ 

дистанційної та 

неперервної 

освіти 

департаменту 

вищої освіти 

МОН 

Інституційна 

акредитація та 

академічний аудит, 

обмежена звітність 

щодо діяльності  

Обов’язкова, 

кожний рік 

- Всі заклади 

вищої освіти 

та он лан 

коледжі 

Гонконг  Рада з 

акредитації 

академічних та 

професійних 

кваліфікацій  

Акредитація програм 

та академічний 

аудит, повна 

звітність діяльності  

За бажанням - Програми 

звичних та 

дистанційних 

ЗВО 

Індонезія  Національна рада 

з акредитації 

вищої освіти 

Акредитація 

програм, 

фінансування ЗВО 

на основі результатів 

їх діяльності, 

обмежена звітність  

За бажанням Іструменти 

акредитації 

для програм 

дистанцій-

ної освіти  

Програми 

звичних та 

дистанційних 

закладів освіти  

Японія  Національний 

інститут 

академічних 

ступенів та 

оцінювання 

університетів  

Інституційна 

акредитація, 

академічний аудит, 

обмежена звітність  

Обов’язкова, 

кожні 7 

років  

- Звичні та 

дистанційні 

ЗВО 

Японська 

асоціація 

акредитації 

університетів  

Інституційна 

акредитація, 

академічний аудит, 

обмежена звітність  

Обов’язкова, 

кожні 7 

років  

- Звичні та 

дистанційні 

ЗВО 

Японський 

інститут 

оцінювання 

вищої освіти  

Інституційна 

акредитація, 

академічний аудит, 

обмежена звітність 

Обов’язкова, 

кожні 7 

років 

- Звичні та 

дистанційні 

ЗВО 

Корея  Рада 

університетської 

освіти Кореї  

Інституційна 

акредитація, 

академічний аудит, 

фін снування на 

основі результатів 

діяльності закладу, 

повна звітність  

Обов’язкова, 

кожні 5 

років (само-

оцінювання 

обов’язкове 

кожні 2 

роки)  

- Звичні та 

дистанційні 4 

–річні 

університети  

Малайзія  Кваліфікаційна 

агенція Малайзії  

Акредитація 

програм, 

академічний аудит, 

повна звітність  

Обов’язкова 

кожні 5 

років 

Керівництво 

щодо 

рекомендова

них практик 

для 

відкритої та 

дистанційно

ї освіти   

Програми 

звичних та 

дистанційних 

ЗВО  

Філіппіни  Асоціація Інститутці на За бажанням - Державні 
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акредитації 

чартерних 

коледжів та 

університетів 

Філіппін  

акредитація 

/акредитація 

програм, обмежена 

звітність  

(3-5 років в 

залежності 

від статусу 

акредитації)  

заклади / 

програми  

Сінгапур  Відділ 

забезпечення 

якості освіти для 

університетів при 

Міністерстві 

освіти 

Академічний аудит, 

повна звітність  

Обов’язкова, 

кожні 4 роки  

- Звичні та 

дистанційні 

заклади / 

програми 

Шрі-Ланка  Рада 

забезпечення 

якості та 

акредитації при 

Міністерстві 

освіти 

Інституційна 

акредитація, 

акредитація програм, 

академічний аудит, 

фінансування на 

основі діяльності, 

обмежена звітність  

Обов’язкова, 

кожні 5 

років  

Механізми 

забезпеченн

я якості 

дистанційно

ї освіти 

Звичні та 

дистанційні 

ЗВО 

 

Розглянемо методи та процедуру проведення акредитації закладів вищої 

освіти в країнах Східної Азії. 

В системах забезпечення якості освіти для процедури акредитації 

Азійських ЗВО питому вагу мають зовнішні та внутрішні рецензії, отримання 

яких проводиться згідно з певними процедурами.  

1. Рецензії надаються на основі визначених критеріїв забезпечення 

якості: група стандартів та критеріїв визначених Міністерством або Агенцією 

застосовуються для всіх закладів або програм. З метою подальшого розвитку та 

удосконалення стандартів та критеріїв проводяться загальнонаціональні 

консультації з експертами.  

2. Само оцінювання. Заклади або програми які проходять процес 

акредитації або академічного аудиту проводять само оцінювання, результати 

якого відображають у звіті відповідності визначеним стандартам та критеріям.  

3. Зовнішнє рецензування. Група експертів аналізує подані документи, 

включаючи звіт само оцінювання закладу або програми, підтверджує пункти, 

зазначені у звіті після відвідування закладу.  

4. Кінцеве рішення агентства. Базується на результатах звіту про само 

оцінювання та рецензіях.  

Деякі агентства (наприклад, в Японії та Монголії) проводять спеціальні 

тренінги для ЗВО з питань підготовки звіту само оцінювання. Багато агенцій 



208 
 

проводять тренінги для зовнішніх експертів. В Індії, попередньо перед самим 

процесом акредитації визначається готовність закладу до процедури.  

Процес акредитації відбувається відповідно до певних стандартів та 

критеріїв забезпечення якості.  

Визначено 12 критеріїв для само-оцінювання та оцінювання зовнішніми 

рецензентами, а саме:  

1) візія,  

2) місія, цінності і цілі;  

3) оцінювання;  

4) освітні ресурси;  

5) лідерство, управління та адміністрування;  

6) фінансування;  

7) ІТ інфраструктура;  

8) навчальні плани та удосконалення програм;  

9) підтримка студентів;  

10) педагогічний персонал;  

11) внутрішня система забезпечення якості;  

12) дослідження.  

Такі країни як Гонконг, Індонезія, Японія, Малайзія, Філіппіни та Шрі-

Ланка використовують однакові критерії для звичних та дистанційних ЗВО. 

Китай, Індія, Корея розробили спеціальні критерії забезпечення якості освіти 

для дистанційної освіти. До них включені: візія, місія, цілі, оцінювання, освітні 

ресурси, навчання, навчальні програми, підтримка студентів. Такі напрями як 

лідерство та адміністрування, фінансування, забезпечення педагогічним 

персоналом та проведення наукових досліджень не розглядаються в Китаї та 

Філіппінах. ІТ інфраструктура є важливим критерієм для Гонконгу, Індії, 

Індонезії та Кореї, у той час як в інших країнах цей критерій не оцінюється 

окремо, лише разом у критерії підтримки процесу навчання. Гонконг, Індонезія, 

Японія, Філіппіни та Шрі-Ланка, крім того, оцінюють функціонування 

внутрішньої системи забезпечення якості освіти у закладах дистанційної освіти.  
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Узагальнену інформацію щодо критеріїв подано у таблиці 2.   

Таблиця 2. Критерії оцінювання для закладів вищої освіти країн Східної 

Азії 

Напрями 

забезпечення 

якості  

Країни 

Китай Гонконг Індонезія Японія Корея Малайзія Філіппіни Сінгапур Шрі-

Ланка  

          

Візія, місія, цілі + + + + + + + + + 

Оцінювання + + + + + + + + + 

Освітні ресурси + + + + + + + + + 

Лідерство, 

адміністрування 
- + + + + + + + + 

Фінан-суван-ня - + + + + + - + + 

ІТ 

інфраструктура  
- + + - + - - - - 

Навчання + + + + + + + + + 

Удосконалення 

програм  
+ + + + + + + + + 

Підтримка 

студентів  
+ + + + + + + + + 

Педагогічний 

персонал 
+ + + + + + - - + 

Внутрішня 

система за 

безпечення 

якості освіти 

- + + + - - + - + 

Дослідження - + + + + + - + + 

 

Крім того, використовується практика звернення до міжнародних агенцій 

для отримання міжнародної акредитації. Декілька закладів дистанційної освіти 

Китаю та Індонезії отримали акредитація міжнародний агенцій. Група 

спеціалістів Міжнародної ради для відкритих та дистанційних закладів надали 

зовнішню рецензію, що позитивно позначилось на підвищенні довіри 

суспільства до якості освітніх послуг закладі вищої освіти.  

В деяких країнах Східної Азії (Філліпіни, Південна Корея, Малайзія) 

добровільна акредитація розглядається як шлях забезпечення якості вищої 

освіти, і які використають недержавні агенції для виконання цієї функції.  

Розглянемо особливості процесу забезпечення якості освіти в окремих 

Східно-Азійських країнах.  

Малазійський уряд підтримує заклади вищої освіти в їх намаганнях 

забезпечити належний рівень якості освітньої діяльності. Керівництво вищою 
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освітою здійснює Міністерство вищої освіти, причому 12 університетів в країні 

отримали статус автономних, що для державних закладів означає поступове 

скорочення фінансової підтримки держави. Система внутрішнього 

забезпечення якості освіти була запроваджена задля поліпшення якості 

навчання в закладах шляхом проведення само-оцінювання, само-акредитації, 

освітнього оцінювання, налагодження зворотного зв’язку зі студентами та 

викладачами. Запропонований механізм внутрішнього забезпечення якості став 

доповненням до існуючих внутрішніх та зовнішніх механізмів забезпечення 

якості у закладах вищої освіти.  

Малайзія створила єдину систему забезпечення якості освіти МЗЯ (MQA 

Malaysia Quality Assurance), що видає право приватним та державним 

інституціям на контроль забезпечення якості. МЗЯ працює відповідно до 

принципів відповідальності, прозорості та регулярного моніторингу закладів 

освіти з метою осучаснення основних видів діяльності закладів вищої та 

забезпечення їх безперервного покращення. В такий спосіб система вищої 

освіти в Малайзії зреагувала на посилення тенденцій інтернаціоналізації та 

технологічних інновацій.  

В Малайзії МЗЯ займається оцінюванням програм навчання з метою 

допомоги внутрішньої системі забезпечення якості. МЗЯ реагує на зміни у 

цілях закладів вищої освіти для розвитку компетентностей студентів. МЗЯ 

також керує процесами акредитації програм навчання та аудиту закладів вищої 

освіти. Це стосується як державних так і приватних закладів.  

Малайзія належить до азійських країн, яка дотримується Принципів 

Chiba, розробленими як для закладів вищої освіти так і агенцій забезпечення 

якості. Зовнішнє забезпечення якості освіти в цій країні почалося з 

запровадження Національної акредитаційної ради (Lembaya Akreditasi Negara 

(LAN) у 1997 р. У 2007 р. LAN реорганізувала МЗЯ для забезпечення якості 

програм підготовки та кваліфікацій, які пропонуються приватними та 

державними закладами вищої освіти. МЗЯ сприяла перетворенню вищої освіти 

з орієнтованої на вчителі на студенто-центровану та посиленню внутрішньої 
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системи забезпечення якості. У 2013 р. МЗЯ провела низку заходів з 

оцінювання програм підготовки з метою дотримання необхідного академічного 

рівня та виконання цілей підготовки закладами вищої освіти.  

Малазійська система забезпечення якості освіти визначає рівень програм 

підготовки, результати навчання на основі аналізу програм підготовки. Жодна 

програмам не акредитується якщо немає відповідності між нею та 

національною рамкою кваліфікацій (MQA, 2018). МЗЯ – це інструмент, що 

розвиває та класифікує спеціальності на основі комплексу критеріїв, які 

прийняті на національному рівні та добре зарекомендували себе у міжнародних 

практиках. В Малайзії акредитація може бути трьох типів: попередня 

акредитація, повна акредитація та оцінювання відповідності програм. Всі 

акредитовані спеціальності реєструються в Малазійському кваліфікаційному 

реєстрі. Базова інформація щодо програм підготовки, спеціальностей та 

акредитованих закладів внесена до цього реєстру. Широко запроваджена 

Практика Аудиту (Code of Practice for Institution Audit (COPIA)) для оцінювання 

діяльності закладів в цілому.   

У Китаї, країні із регульованою економікою, питання забезпечення якості 

підготовки фахівців покладено на центральний орган виконавчої влади, 

Міністерство освіти КНР. В цій країні не існує агенцій забезпечення якості 

вищої освіти, Міністерство освіти виконує ці функції. Оскільки, КНР єдина 

країна в Східно-Азійському регіоні, в якій Міністерство освіти має монопольні 

права на забезпечення якості освіти, розглянемо більш детально теоретичні, 

організаційні та змістові особливості.  

В умовах інтернаціоналізації вищої освіти та посилення конкуренції на 

освітніх ринках, Китай запровадив політику «якісно-центрованої системи вищої 

освіти», яка сфокусована на забезпеченні якості та покращенні (замість 

політики збільшення кількості ЗВО). В документі Національний план для 

середньо строкових та довгострокових реформ та розвитку Китайської освіти 

(2010-2020) (липень 2010) було зазначено, що «забезпечення якості освіти – це 

ключове завдання для китайських реформ та розвитку, центральне питання для 
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розбудови потужної нації» (Outline of China’s National Plan for medium & Long-

term Education Reform and Development (2010-2020), July 2010). У 19 комюніке 

цього документу зазначено, що поширення мережі закладів вищої освіти у 

минулих роках іноді негативно позначалось на якості навчання Забезпечення 

якості перетворилось в сучасних умовах на важливий аспект діяльності ЗВО та 

цей процес повинен заохочувати всіх стейкголдерів. Цей процес потребує 

створення системи забезпечення якості освіти та запровадження певних 

критеріїв оцінювання та просування Культури якості у всіх закладах освіти. 

Комюніке 30 Документу зазначає, що глобалізаційні тренди актуалізували 

потребу запровадження Систем національної акредитації та забезпечення якості 

освіти за умов розвитку взаємозв’язку і співпраці між ними.  

Основне завдання у цьому контексті полягає у забезпеченні інклюзивної 

освіти та рівного доступу до неї. Так, до 2030 р. планується забезпечення 

рівного доступу для всіх жінок до доступної і якісної освіти, а також 

збільшення кількості молоді та дорослих з необхідною кваліфікацією, 

навичками, уміннями та знаннями. 

Зазначимо, що реформування освітньої системи в КНР відбувається під 

впливом глобальних трендів, як-то: виникнення нової філософії студенто-

центрованого навчання та навчання, заснованого на компетентностях. Для 

приведення національної системи освіти у відповідність до світових тенденцій 

в КНР запровадили важливі критерії діяльності закладів вищої освіти:  

 відповідність діяльності ЗВО освітнім цілям;  

 відклик на запити суспільства;  

 підтримка освітніх ресурсів;  

 ефективність системи забезпечення якості освіти;  

 задоволення студентів та роботодавців.  

У відповідь на такі глобальні тренди як постійне вдосконалення якості та 

запровадження внутрішньої системи забезпечення якості освіти була створена 

система закритого циклу Оцінювання – Зворотній зв’язок – Вдосконалення. 
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Також зусилля сплямувались на розвиток Культури якості в суспільстві в 

цілому та закладах вищої освіти.   

Такі глобальні тенденції як стрімкий розвиток Інтернету та цифрових 

технологій, диверсифікація системи вищої освіти потребували створення 

Національної цифрової платформи, запровадження регулярного моніторингу та 

періодичного оцінювання, підвищення надійності процедури оцінювання та 

акредитацій.  

У КНР була створена три-рівнева система забезпечення якості освіти в 

КНР. Перший рівень забезпечує філософські засади студенто-центрованого та 

заснованого на компетенція постійного поліпшення якості освіти. Другий, 

практичний рівень, передбачає реалізацію оцінювання в інституційному та 

програмному вимірах та дослідження задоволеності на рівні стейкголдерів. На 

третьому рівні підтримки запроваджена Національна цифрова платформа для 

моніторингу якості освіт, яка охоплює вищу та післядипломну освіту.  

Національна цифрова платформа для моніторингу якості збирає дані з 

1237 закладів вищої освіти КНР для аналізу, охоплюючи 7 категорій даних 

(освітні ресурси, програми та курси, забезпченність навчально-педагогічним 

персоналом, освітній процес, студенти, навчальний менеджмент, менеджмент 

якістю та моніторинг) з 800 питань.  

Національна платформа використовується для виконання наступних 

функції: регулярний моніторинг якості на основі великої бази даних; підтримка 

процесів періодичного інституційного оцінювання та акредитації програм; збір 

даних та їх аналіз для Національної доповіді з якості.  

Концептуальними ідеями інституційного виміру – інституційного 

оцінювання є студенто-центроване навчання, компетентісне навчання та 

безперервного поліпшення якості. В системі забезпечення якості освіти 

підкреслюється важливість відповідальності та автономії закладів вищої освіти 

та пріоритетне значення досвіду студентів та їхнього розвитку під час 

інституційного або програмного оцінювання. Інституційне оцінювання 

відбувається відповідно до Національних вибіркових порогових критеріїв. 
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Важливо, що заклади вищої освіти повинні забезпечувати практично-

орієнтовану підготовку відповідно до потреб розвитку місцевої промисловості, 

економіки та сектору обслуговування. Аудит закладів вищої освіти 

відбувається з фокусом на таких аспектах: оцінювання ЗВО на основі їх 

стандартів та цілей навчання; створення системи забезпечення якості; 

диверсифікація ЗВО; забезпечення диверсифікованої, інноваційної, 

інтердисциплінарної підготовки студентів. 

У вимірі програмної акредитації, яка проводиться періодично, 

спостерігається оцінювання програм підготовки у таких напрямах підготовки 

як гуманітарні, соціальні, сільськогосподарські науки та педагогічна освіта. 

Основними концептуальними ідеями в оцінюванні програм є переслідування 

якості вищої освіти та досконалості програм підготовки, емфаза на студенто-

центрованому навчанні та безперервному поліпшенні якості, покращення якості 

навчального процесу, практично орієнтованому навчанні студентів та системи 

забезпечення якості освіти та культури якості.  

Оцінювання програм підготовки здійснюється за 7 критеріями, згаданими 

вище, які є взаємопов’язаними у процесі забезпечення якості. Програми 

підготовки проводяться відповідно до освітніх цілей закладу (критерій 1) та з 

метою виховання необхідних компетенцій у студентів (критерій 2). Це можливо 

за умов покладання на якісний курікулум (критерій 3), забезпечення якісним 

навчально-педагогічним персоналом (критерій 4) та необхідними навчальними 

ресурсами (критерій 5). Наявність таких компонентів формує систему 

забезпечення якості освіти в ЗВО (критерій 6), що позитивно позначається на 

розвитку (підготовці) студентів (критерій 7). 

У вимірі задоволення стейкголдерів проводиться відповідне дослідження 

«задоволеності вищою освітою в КНР». Опитування щодо задоволення 

навчальним процесом проводиться серед студентів, отриманими знаннями, 

навичками та уміннями серед випускників та готовності випускників до 

професійної діяльності серед роботодавців. Одержані дані заносяться до 

Національної цифрової платформи моніторингу якості.  
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Таким чином, система забезпечення якості вищої освіти в КНР 

функціонує під впливом внутрішньої мотивації. Створюються системи 

внутрішні системи забезпечення якості освіти, закритий цикл якості 

Оцінювання – Зворотній зв’язок – Вдосконалення. Відповідно змінюється 

організаційна структура, стандарти якості, методологія, само оцінювання та 

оцінювання результатів, які, частіше за все, оприлюднюються. Зовнішня 

мотивація у забезпеченні якості освіти гарантується зовнішньою системою 

забезпечення якості освіти. Вона передбачає зовнішнє оцінювання закладу 

вищої освіти, акредитацію програм підготовки, забезпечення спеціального 

навчання експертів, які будуть проводити оцінювання та забезпечення 

консультацій для державних діячів та закладів вищої освіти. Мотивація на 

міжнародному рівні забезпечує якість за рахунок відкритості, що передбачає 

участь у глобальній діяльності з забезпечення якості вищої освіти, обмін та 

взаємне визнання програм підготовки між КНР та іншими міжнародними 

учасниками.  

Провідними вищими педагогічними закладами, що здійснюють 

підготовку фахівців для всієї країни є Пекінський, Північно-Східний, 

Хуадунський, Хуачжунський, Південно-Західний, Шенсійський педагогічні 

університети. Ці заклади підпорядковуються безпосередньо Міністерству, а 

решта вищих педагогічних закладів – провінційним відділам освіти.  

В таблиці 3 представлена інформація щодо ключових педагогічних 

університетів КНР.  

Таблиця 3. Основні характеристики ключових педагогічних університетів 

КНР 

Назва ВНЗ 

Рік 

засну-

вання 

Місце 

розташу-

вання 

Кількість 

студентів 

Кількість 

викладачі

в 

Кількість 

спеціаль-

ностей 

Пекінський 

педагогічний 

університет 

1902 М. Пекін 16000 700 30 

Північно-

східний 

педагогічний 

університет 

1946 

М. Чанчунь 

(провінція 

Цзилінь) 

24567 3500 54 

Хуадунський 

(Східний 
1951 М. Шанхай 30176 4000 87 
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китайський) 

педагогічний 

університет 

Хуачжунський 

педагогічний 

університет 

1924 

М. Ухань 

(провінція 

Хубей) 

30000 3800 66 

Південно-

західний 

педагогічний 

університет 

1985 М. Чунцін 40000 2921 105 

Шансійський 

педагогічний 

університет 

1945 м. Сіань 20000 1100 58 

 

У Законі «Про вчителів» означено відповідальність департаментів освіти 

різних рівнів за сумлінне ведення справ шкіл та інших навчальних закладів, 

розроблення різноманітних заходів для поглиблення знань студентів, 

запровадження в педагогічних закладах диверсифікованих форм ідеологічного, 

політичного та професійного навчання майбутніх учителів. Увага приділена 

необхідності набуття студентами практичних знань і навичок під час навчання. 

За це відповідальні державні органи, підприємства, інститути та інші соціальні 

організації, які повинні забезпечити місця проходженням навчальної практики. 

Ця умова є надзвичайно важливою в організації педагогічної підготовки 

шляхом забезпечення практичного досвіду і сприяє вихованню досвідченого 

педагога. 

Виконанням вчителями професійних обов’язків опікуються та 

контролюють інстанції різних рівнів: китайський уряд, місцеві уряди, 

департаменти освіти, відповідальні відділи на місцях, школи та інші заклади 

освіти. До їхньої юрисдикції належать такі обов’язки, як: забезпечення вчителів 

необхідним сучасним обладнанням, підручниками, навчальними матеріалами 

для створення сприятливих умов для навчально-пізнавальної діяльності учнів і 

студентів; заохочення вчителів до постійного професійного розвитку; 

нагородження вчителів за сумлінну роботу, а також припинення дій, які 

порушують права студентів і задають їм шкоди. 

Розглянемо теоретичні засади забезпечення якості вищої педагогічної 

освіти. Найбільш впливовими концепціями, що детермінують розвиток 
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педагогічної освіти, удосконалення підготовки майбутніх учителів, є 

конструктивістська теорія, «концепція менеджменту щастя» та концепція 

мультикультурної освіти. На сучасному етапі система освіти Китаю 

знаходиться під значним впливом конструктивістської теорії.  

Конструктивізм – це когнітивна теорія, яка була втілена в Китаї в кінці 

80-х років минулого століття та спричинила вагомі зміни у підготовці вчителів. 

На думку китайських науковців, її розвиток призвів до переходу від 

біхевіоризму до когнітивізму, а потім до конструктивізму. Це не лише значний 

прогрес у психології навчання, а революція у традиційному навчанні. 

Ґрунтовний аналіз процесу навчання у контексті конструктивізму визначає 

зміну традиційних поглядів, спричиняючи значний вплив на практичну 

діяльність учителя. Останніми роками китайські вчені втілюють 

конструктивістську теорію в освітній процес і проводять систематичні 

дослідження щодо ефективності її практичної реалізації. На їхню думку, теорія 

конструктивістського навчання позитивно впливає на реформи базової 

китайської освіти.  

Засновники конструктивізму вважають, що навчання – це соціальна 

конструкція, взаємодія між суб’єктом і об’єктом. Тому навчання – це процес 

конструювання та генерації знань, який завершується взаємодією старих і 

нових знань. Тобто, коли унікальне розуміння певної людини базується на 

попередньому досвіді, це і є реальний процес навчання.  

Конструктивістська теорія пропонує нове розуміння процесу навчання й 

учіння. Студенти – це суб’єкти навчання, тому викладачі повинні 

демонструвати гуманну турботу та створювати сприятливе навчальне 

середовище для студентів. Увага акцентується на взаємодії у процесі навчання, 

на суб’єкт-суб’єктних відносинах, інтерактивних діях. Конструктивістська 

теорія значно вплинула на сучасну теорію навчання і набула популярності 

серед китайських педагогів-учених (Ding Yuankun, Kong Xiansui, Ma Guolin, 

Yang Chunhong, Zhang Chunsheng, Zheng Yuxin, Wang Changpei, Zhang Guojie, 

Zhong Zhixian). На думку багатьох науковців, конструктивістська теорія, яка 



218 
 

фокусує увагу на покращенні розумових здібностей студентів (здібності 

розуміти), має велике значення для китайської базової освіти.  

Послідовники цієї теорії в Китаї вважають, що сучасна реформа повинна 

змінити не лише теорію навчання, а й погляди учителів на власну професійну 

діяльність. Для традиційної китайської моделі властива домінуюча роль 

учителя, за якої вони, зазвичай, дуже багато пояснювали, а студенти пасивно 

засвоювали знання. Традиційна модель навчання нівелює практичну складову 

діяльності студента, в результаті чого він втрачає здатність думати самостійно. 

Така роль учителя як ключового суб’єкта освітнього процесу не сприяє 

розвитку потенціалу особистості. Згідно з конструктивістською теорією 

навчання − це ініціатива та позитив, тому студенти є суб’єктами навчального 

процесу, і без їхньої ініціативи та участі навчання не має сенсу. 

Цікаво, що китайські дослідники тлумачать поняття «педагогічний 

працівник» (教育工作者) як загальну назву для керівників усіх рангів, 

експертів, дослідників, професійна діяльність яких пов’язана з педагогікою, 

насамперед учителів і викладачів усіх типів освітніх установ. Необхідно 

зазначити, що китайською мовою поняття «вчитель» (老师) − людина, яка 

передає свої знання, вміння та навички з певної галузі знань людям, які 

навчаються; складається з двох морфем: 老− поважний, мудрий; 师 − майстер, 

наставник. Тому основне завдання учителя − лише надихати та спрямовувати 

учнів, студентів на ефективне навчання.  

Крім того, згідно з конструктивістською теорією особливе значення має 

кооперація та комунікація, необхідність виховання командної свідомості 

студентів. Відповідно до традиційного навчання в китайських закладах освіти 

не звертається достатньо уваги на співпрацю між учителями та студентами, 

студентами між собою. У процесі «конструювання» знань студенти повинні 

співпрацювати і спілкуватися з іншими, у процесі спілкування вони можуть 

поширювати знання та обмінюватися поглядами замість пасивного опанування 

знаннями. Це може допомогти їм вибудувати власну систему знань, виховувати 

інноваційний дух і здібність вирішувати проблеми. 
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Важливо зауважити, що попередні знання студентів, досвід, модель 

мислення, уміння та методи засвоєння знань є відправним пунктом для вчителя 

для того, щоб розпочати навчання. З урахуванням положень сучасної 

когнітивної психології необхідно зазначити, що навчання – це інтерактивний 

процес опанування нових і попередніх знань. Здобуті раніше знання 

зберігаються у пам’яті та є важливим внутрішнім чинником генерації 

навчальних видів активності. Відповідно до конструктивістської теорії перед 

початком навчання учитель повинен зіставити та проаналізувати стандарти 

навчальних програм і підручників та сформулювати навчальні цілі, а потім 

зрозуміти студентів, з’ясувати рівень попередніх знань та врахувати досвід 

студентів і проаналізувати його рівень. На думку науковців, попередні знання − 

це відправна точка для отримання нових знань. 

Важливим для нашого вивчення є положення про те, що стиль 

викладання повинен змінюватись від авторитарного до більш товариського у 

процесі комунікації із суб’єктами навчання. У традиційному для китайських 

закладів навчанні вчитель займає авторитарну позицію, відсутність поваги до 

студентів призводить до непорозуміння і як наслідок − до конфліктів. Учителі 

повинні виявляти повагу до студентів, вибудовувати гармонійні відносини на 

основі демократичних цінностей і рівності. Значна увага у конструктивістській 

теорії приділяється створенню сприятливого навчального середовища. 

Відповідно навчання має відбуватися у реальних або максимально наближених 

до реальності умовах, актуалізується потреба в інтерактивному навчанні за 

допомогою сучасних медіа, у самостійному вирішенні студентами проблем. 

Друга концепція, яка має значний вплив на педагогічну освіту в 

сучасному Китаї, – «концепція менеджменту щастя». На думку китайських 

дослідників (Pu Dexiang, Zhao Wenwen, Li Chaobo, 2009), людині властиве 

прагнення щастя, бо щастя – кінцева мета її діяльності. Управління людськими 

ресурсами повинно здійснюватись з урахуванням того, як задовольнити 

потреби людини, відповідно його результат − зробити людину щасливою, 

змінюючи її.  
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Вважається, що це нова філософія менеджменту, хоча витоки «концепції 

менеджменту щастя» можна знайти в давньогрецьких джерелах, в яких 

зазначається, що лише щасливе життя має значення та цінність. З розвитком 

сучасної психології позитивного мислення та запровадженням позитивної 

організаційної поведінки менеджмент щастя поступово поширюється та 

привертає увагу науковців. Китайський науковець Пу Десян здійснив 

ґрунтовний аналіз теорії менеджменту щастя, вважаючи, що це механізм і 

процес, у результаті якого розум кожного члена організації координує ресурси і 

сприяє максимальному наближенню до щастя. 

Основними ідеями менеджменту щастя є повага до членів організації; 

людиноорієнтований принцип вияву ініціативи; сприяння розвитку потенціалу; 

забезпечення загальної якості реалізації особистості; об’єднання 

індивідуальних та організаційних цілей; оптимальне використання ресурсів для 

створення соціальної цінності.  

«Концепція менеджменту щастя» втілюється в організаційній діяльності 

університетів і виявляється у взаємодії між менеджерами організації, 

вчителями, студентами. Результативність цієї взаємодії відображена в 

ефективному досягненні цілей навчання. Дай Лійі вважає, що цілі навчання 

повинні бути засновані на виборі та підготовці вчителів, які захоплені своєю 

справою, мають необхідну кваліфікацію та добре виконують професійні 

функції. Це засвідчує, що сутність теорії менеджменту щастя співпадає з цілями 

навчання в педагогічних університетах.  

Навчання – це індивідуальна робота, тому професійний учитель має бути 

компетентним, високоетичним, ентузіастом своєї справи. Лише в такому 

випадку він може здійснювати довгостроковий позитивний вплив на студентів. 

На думку китайських науковців, лише вчителі, які щасливі та компетентні, 

можуть сприяти розвитку системи освіти. Вирішення наявних проблем у сфері 

педагогічної освіти, у процесі навчання можливе з точки зору теорії 

менеджменту щастя. 
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Вважаємо за доцільне звернути увагу на психологічні аспекти підготовки 

вчителя відповідно до поглядів китайських науковців. На переконання 

китайських учених, майбутні педагоги повинні відрізнятися високою 

(адекватною) самооцінкою власних педагогічних здібностей, особистісних 

якостей і результатів своєї професійної діяльності; високим рівнем самоповаги 

та аутосимпатії. Вони мають бути емоційно стійкими, з низьким рівнем 

особистісної й реактивної тривожності. Їм властива висока активізація вчинку 

самобачення, наявність позитивних мотивів навчально-професійного й 

особистісного самовдосконалення, здатність до вольової дії у подоланні 

власних недоліків. Натомість негативна самосвідомість майбутнього вчителя 

характеризується заниженою самооцінкою педагогічних здібностей і 

результатів навчально-професійної діяльності; «комплексом неповноцінності», 

низьким рівнем самоповаги; очікуванням переважно негативного оцінювання 

та ставлення до нього оточуючих; емоційною нестабільністю, високим рівнем 

особистісної й реактивної тривожності; почуттям незахищеності.  

Для студентів з негативною заниженою самооцінкою характерною є 

недостатність вираженого інтересу до професійного аспекту «Я», пасивність 

самопізнання, невмотивованість навчально-професійного самоствердження й 

самореалізації; безпорадність у розв'язанні суперечностей; домінування 

зовнішніх проявів локусу-контролю (пошук винуватця). Саме позитивне 

самосприйняття студента є умовою й результатом його успішного 

професійного становлення як майбутнього вчителя. Особливо важливою є 

наявність у нього характерних рис, які вказують на його професійна-рольову 

ідентифікацію («Я − майбутній учитель»). Це надає студенту педагогічного 

закладу відносно жорсткий стрижень і орієнтує на підтвердження  уявлення про 

професійна-орієнтоване власне «Я» (якщо «Я − майбутній вчитель», то я 

змушений діяти так, як має діяти, на мою думку, фахівець). Наявність у 

майбутнього педагога професійно-рольових настанов може свідчити про його 

професійну спрямованість та є необхідною особистісно-психологічною 

передумовою професійної адаптації молодого вчителя. 
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Китайці говорять: «Щоб виростити дерево, необхідно 10 років, щоб 

виховати людину потрібно 100 років». Менеджмент щастя – теорія, заснована 

на гіпотезі «щаслива людина», має важливе теоретичне значення у формуванні 

реалізації самоповаги особистості. Педагогічні університети повинні повністю 

усвідомлювати значення цієї теорії і втілювати її з метою запровадження нової 

моделі навчання в педагогічних закладах, створення гармонійного та щасливого 

освітнього середовища в педагогічних закладах. 

Відповідно до «концепції менеджменту щастя» китайськими 

дослідниками були запропоновані шляхи модернізації системи педагогічної 

освіти. По-перше: посилення виховання культурної грамотності на основі 

людиноцентризму. Нова модель навчання повинна бути заснована на повазі до 

студентів. «Авторитарна модель» повинна поступитись новій моделі, для чого 

необхідно виховувати повагу до професії вчителя і, таким чином, розвивати 

довготривалу мотивацію до навчання студентів педагогічних факультетів, які є 

резервною «армією» майбутньої китайської освіти. 

Крім того, у контексті якісно орієнтованої освіти педагогам необхідно 

турбуватися про фізичне здоров’я студентів, збагачувати духовне життя, 

особливо тих, хто навчається в екзаменаційно-орієнтованому освітньому 

середовищі. Практикуючий вчитель Жан Симін (Zhang Siming) вважає, що 

«щастя від вчителя повинно передаватись студентам». Студенти педагогічних 

факультетів є особистостями, але їхні життєві цінності не повністю сформовані, 

тому їм необхідне керівництво з боку педагога. Виникає необхідність 

вибудовування відносин на основі взаємної поваги, довіри, турботи. І 

студентам, і педагогам необхідно навчатись і зростати в своїй професійності. 

Ця філософія втілена у вислові – «Навчатись під час викладання». 

У новій концепції менеджменту щастя наголошується на тому, що 

студенти повинні відігравати більш активну роль, що викликає адекватну 

взаємодію в класній кімнаті на основі рівних взаємовідносин. Зміст навчання 

повинен бути більш практико орієнтованим. 
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Ще одна концепція, яка має значний вплив на педагогічну освіту КНР, − 

це концепція мультикультурної освіти. Вона заснована в США та поступово 

стала однією з найбільш популярних, що впливає на освітню систему. 

Концепція «мультикультурна освіта» розвивалася на основі концепції 

«мультиетнічна освіта», в якій акцентовано увагу на питаннях освіти етнічних 

меншин. Жінки, люди з обмеженими можливостями були визнані такими, які 

мають рівні права в суспільстві. Конотація та денотація концепції 

«мультиетнічна освіта» була збагачена та поступово розвинута до ідеї 

мультикультурної освіти. Глобалізація зумовила визначення культурних 

відмінностей різних національностей. Диверсифікація є основою 

мультикультурної освіти, оскільки процес прискорення глобалізацій них 

процесів в подальшому підсилюватиме різноманітність культур. Тому важливо 

«виховувати адаптивні здібності всіх студентів у багатокультурному світі для 

мирного співіснування в ньому».  

Існують різні визначення поняття «багатокультурна освіта». А. Банкс 

тлумачить цей термін як надання всім студентам, представникам різних 

культур та етнічних груп, рівних освітніх можливостей. Ця концепція актуальна 

для Китаю, якщо взяти до уваги велику кількість етнічних меншин. Китайські 

вчені переконані, що полікультурна освіта повинна мати власну специфіку в 

країні, інтегрувати національні особливості. Розвиток полікультурної освіти 

повинен не лише бути теорією, а й реалізовуватися практично, набути сталої 

операційної моделі, яка б відповідала китайським національним умовам. 

Науковець Сю Тонжу в контексті окреслення шляхів подальшого 

реформування системи педагогічної освіти КНР наполягає на тому, що 

педагогічний працівник повинен постійно підвищувати рівень своїх знань, 

умінь і навичок, займатися самоосвітою та саморозвитком. Він наголошує на 

необхідності якісної підготовки вчителів для сільської місцевості та віддалених 

районів і національних меншин, адже в КНР спостерігається нерівномірний 

розвиток різних районів країни, насамперед, через недостатню кількість 

висококваліфікованих педагогів у віддалених районах і провінціях. 
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У процесі підготовки вчителів мультикультурне навчання повинно стати 

важливим предметом. Учителі повинні мати базове розуміння полікультурної 

освіти. Лише в разі розуміння різних культур та історії етнічних груп можливе 

адекватне сприйняття соціальних суперечностей. Важливо мати критичне 

мислення в полікультурному суспільстві, адже лише такий учитель може 

ефективно працювати в умовах глобалізації.  

На переконання китайських практиків, учитель повинен бути 

ініціативним та викладати дисципліни з проблем культурної диверсифікації. 

Відмінності в культурі можуть бути відображені у навчальному плані, 

визначати вибір відповідних методів навчання та використання навчальних 

матеріалів. Однак загальна освітня основа не повинна ігноруватися (Lin, 2010). 

Вчителі повинні надати можливість студентам усвідомити взаємовідносини між 

різними культурами, заохочувати їх до толерантності та вивчення 

полікультурного оточення.  

Важливо зосередити увагу і на висвітленні думок китайських діячів 

освіти щодо перспектив розвитку педагогічної освіти та удосконалення 

підготовки вчителя. Так, Чужо Наньчан і Чжу Муцю вважають, що підготовка 

вчителів високої кваліфікації неможлива без розбудови системи неперервної 

педагогічної освіти. Ці дослідники є авторами низки реформ у системі 

педагогічної освіти, які були прийняті урядом КНР у 2006 році, згідно з якими 

підготовка вчителів повинна орієнтуватися не на кількість педагогічних 

працівників, а на їх професійних якостей. 

Закцентуємо увагу на тому факті, що в КНР на національному рівні 

поширена думка про те, що підготовка висококваліфікованих педагогічних 

кадрів – це запорука розвитку держави у соціальному, економічному та 

політичному аспектах. Так, багато уваги приділяється педагогічній 

майстерності вчителя, яку китайські дослідники розглядають як високий рівень 

умінь і навичок вчителя, умова його конкурентоспроможності на ринку праці. 

На думку китайських учених, педагоги повинні постійно розвивати педагогічну 

майстерність, неперервно навчатися та підвищувати кваліфікацію. Необхідно 
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звернути увагу на те, що для цього уряд постійно створює сприятливі умови: 

педагогічні працівники, які володіють високим рівнем педагогічної 

майстерності, отримують премії та нагороди від держави.  

Отже, питання підвищення ефективності сучасної педагогічної освіти, 

підготовки висококваліфікованих педагогічних працівників, здатних вчитися 

упродовж всього життя, знаходяться в центі уваги теоретиків та практиків у 

галузі освіти країн Східно-Азійського регіону. Вони розглядають тенденції і 

чинники, що впливають на сучасний розвиток педагогічної освіти, досліджують 

ефективність інноваційних педагогічних технологій і нових методів навчання 

запроваджують системи забезпечення якості освіти.  

Важливими концепціями, що спричинили значний вплив на розвиток 

педагогічної освіти в Китаї, стали конструктивістська теорія, «концепція 

менеджменту щастя», концепція мультикультурної освіти. Відповідно до 

означених концепцій йдеться про необхідність зміни стилю викладання від 

авторитарного на демократичний у взаєминах між студентом і вчителем з 

метою запобігання непорозумінням, конфліктам. Значна увага в них 

приділяється створенню сприятливого навчального середовища, що відтворює 

життєві ситуації або є максимально наближеним до реальності, інтерактивному 

навчанню за допомогою сучасних навчальних медіа, самостійному вирішенню 

студентами проблем, забезпеченню рівних освітніх можливостей для всіх 

громадян країни. Однією з цілей реформування підготовки педагогів є зміна 

акценту від механічного вивчення навчального матеріалу та екзаменаційно-

орієнтованої системи до активного засвоєння знань, підвищення мотивації 

учіння й оволодіння практичним досвідом, а також підготовка студентів 

педагогічних закладів самостійної роботи з інформацією, оволодіння навичкам 

самостійного набуття нових знань, вирішення поставлених педагогічних 

завдань і проблем шляхом співпраці в групі. Таким чином, учитель 

перетворюється на агента змін, тому відіграє активну роль у реформуванні 

педагогічної освіти.  
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Крім іншого, основні завдання у напрямі забезпечення якості підготовки 

вчителів, на думку китайських науковців, полягають у перегляді та оновленні 

«Положень про кваліфікацію вчителів», модифікації та підвищенні стандартів 

освітнього рівня учителів для професійного розвитку. Важливим є завдання 

створення національної системи тестів, заснування національного комітету з 

тестування вчителів для присудження кваліфікації, яка б несла відповідальність 

за розроблення тестів, стратегій, положень, програм підготовки до тестів, 

визначення змісту та принципів тестування. Необхідним є і запровадження 

випробувального періоду для вчителів у школі протягом 1-2 років після 

одержання сертифікату, що організовується освітніми адміністративними 

департаментами. Ключовим завданням є створення багатофункціональної та 

диверсифікованої системи оцінювання, в якій університети несуть 

відповідальність за екзамени на одержання освітньо-кваліфікаційного рівня, 

держава – за професійний кваліфікаційний тест, а муніципальні, провінційні 

адміністративні департаменти освіти – за тести на підтвердження кваліфікації. 

Процедура визнання кваліфікації повинна бути інтегрована у процес 

професійного розвитку вчителів у системі неперервної педагогічної освіти, що 

визначає її як необхідну умову одержання сертифікату та робить сертифікацію 

важливим засобом для кар’єрного зростання. 

Отже, розвиток систем забезпечення якості освіти азійських країн 

свідчить про те, що мета, заходи, методи, інструменти забезпечення якості були 

створені спеціально під потреби певної країни ї національних особливостей і 

тому відрізняються на цієї території. Серед подібного у забезпечення якості 

вищої та дистанційної освіти в країнах Азії називаємо: неперервна робота щодо 

розвитку культури якості в агенціях забезпечення якості та серед провайдерів; 

визначення забезпечення якості шляхом само покращення та звітності закладів; 

визначення визначальних характеристик дистанційної освіти у системі 

забезпечення якості, залежність фінансування закладів від результатів 

акредитації, рівня автономності, запровадження як зовнішнього так і 

внутрішнього оцінювання, оприлюднення результатів акредитації.  
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В Азійських країнах система забезпечення якості дистанційної освіти 

знаходиться на початковому етапі розвитку у порівнянні із звичними 

закладами. Різні підходи до забезпечення якості відображають національні та 

культурні особливості країн, очікувань та ступені розвитку. Кожний з підходів 

має свої сильні та слабкі сторони.  

Однак, з метою захисту студентів від низько якісних програм та освіти 

політика забезпечення якості пов’язується з більш широкими програмами на 

національному, регіональному та міжнародному рівнях. Спільні зусилля збоку 

Міністерств освіти, національних агентств забезпечення якості докладаються з 

метою запровадження крос-азійської системи, яка буде сприяти подальшому 

поліпшенню якості та свобідному потоку випускників на ринки праці. 

Існування національних систем забезпечення якості уможливлює інтеграцію 

системи забезпечення якості у місію закладу для розвитку культури якості в 

цих закладах. Культура якості розповсюджується серед персоналу, який її 

створює, гармонізує внутрішню та зовнішню звітність, підсилює систему 

якості, актуалізує прозорий та відкритий менеджмент. Така культура 

уможливлює визнання помилок, необхідності змін та їх імплементацію за 

рахунок змін в ієрархічних та бюрократичних інституціях вищої освіти.  
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2.3. Система забезпечення якості педагогічної освіти в Німеччині 
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різноманітних підходів до дослідження якості освіти можна виділити п’ять 

основних груп дослідників, які різняться своїми особливостями трактування 

поняття «якість освіти».  

Перша група дослідників у трактуванні якості освіти зорієнтована на 

відповідність очікуванням та потребам індивіда і суспільства (D. Schulz, 

B. Reich, H. Hansis та ін.). При цьому якість освіти визначається як сукупність 

показників результативності стану і процесу освіти (зміст освіти, форми та 

методи навчання, матеріальнотехнічна база, кадровий склад тощо).  

Друга група дослідників спирається на сформований рівень знань, умінь, 

навичок та соціально значущих якостей особистості (B. Seebach, H. Kretzer, 

P. Pace, Ch. Kodron та ін.). Параметрами якості освіти для них є соціально-

педагогічні характеристики (цілі, технології, умови, особистісний розвиток). 

Третя група акцентує увагу на відповідності сукупності властивостей 

освітнього процесу та його результату вимогам стандарту, соціальним нормам 

суспільства, особистості (E. Grumpler, U. Dirks, Ch. Kähler та ін.). Якість освіти 

постає для них інтегральною характеристикою і процесу, і результату, і 

системи.  

Четверта група вчених у якості критерію якості освіти розглядає 

відповідність результату цілям освіти, спрогнозованим на зону потенційного 

розвитку особистості (S. Speiser, H. Meyer, W. Hansmann та ін.). Якість освіти 

являє собою при цьому сукупність характеристик освіченості випускника.  

П’ята група дослідників під «якістю освіти» розуміє здатність освітнього 

закладу задовільняти встановлені та прогнозовані потреби (I. Mortag, M. Melzer, 

L. Leite та ін.).  

Якість освіти (die Bildungsqualität) являє собою збалансовану 

відповідність певного освітнього рівня (загальної середньої, професійно-

технічної, вищої тощо) численним потребам, цілям, умовам, затвердженим 

освітнім нормам і стандартам, яка встановлюється для виявлення причин 

порушення цієї відповідності та управління процесом поліпшення встановленої 

якості. Це поняття має вивчатися як комплексне у межах квалітології – 
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триєдиної науки, що охоплює теорію якості (Qualitätssystem), теорію оцінки 

якості (Evaluation) і теорію управління якістю (Qualitätsmanagement und -

monitoring). Кожна з названих складових має певний набір критеріїв і 

показників якості освіти, що дають змогу різнобічно оцінити будь-яку систему 

освіти за зовнішніми та внутрішніми її параметрами, оскільки якість освіти 

характеризується багатовимірністю, багатоаспектністю та 

багатопараметричністю. 

Системний підхід дає змогу досліджувати проблеми забезпечення якості 

педагогічної освіти як цілісну множину компонентів системи в сукупності 

відношень і зв'язків між ними, тобто розглядати якості педагогічної освіти як 

систему. Згідно з цим підходом забезпечення якості педагогічної освіти 

досліджується як цілісна система, компонентами якої є мета, зміст, методи, 

засоби, форми і результати навчання. Останнім властиві внутрішні зв'язки, 

внаслідок яких виникає нова якість, не притаманна окремим елементам. Зміна 

одного чи кількох компонентів може вплинути на характер усієї системи 

забезпечення якості педагогічної освіти. Системний підхід зумовлює 

моделювання, яке має в своїй основі операцію абстрагування. Завдяки цій 

операції на базі спільності структури і функції створюється образ 

досліджуваного об'єкта у вигляді графічних таблиць і схем. За системним 

підходом якість освіти характеризують як сукупність критеріїв – умов, 

управління, освітнього процесу і результатів цього процесу. Про умови можна 

говорити в широкому і вузькому сенсі. На державному рівні – це створення 

нормативно-правової та науково-методичної бази, фінансове забезпечення, 

підготовка кваліфікованих кадрів тощо. У межах конкретного освітнього 

закладу – це формування розвивального середовища, добір кваліфікованих 

кадрів та підвищення їхньої фахової майстерності, організація освітнього 

процесу тощо.  

Тож, на думку науковців, при оцінюванні якості педагогічної освіти слід 

застосовувати полікритеріальний підхід. При цьому беруть до уваги низку 

критеріїв, зокрема:  
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1) забезпечення умов для ефективного розв’язання освітніх завдань; 

2) управління освітнім закладом, спрямоване на оптимальну організацію 

надання освітніх послуг, які задовольнили б запити здобувачів освіти і 

держави;  

3) створення розвивального освітнього середовища, що забезпечує 

особистісний розвиток майбутнього фахівця;  

4) організація освітнього процесу, під час якого в студента формуються 

життєві та професійні компетентності;  

5) результат освітньої діяльності – рівень особистісних досягнень 

майбутнього фахівця на завершальному етапі навчання у закладі вищої освіти. 

Усі визначені критерії є важливими, і їх оцінювання в сукупності дає змогу 

отримати уявлення про якість педагогічної освіти в цілому. 

Відповідно до нормативного підходу до дослідження проблем якості 

освіти, освіта як один із соціальних інститутів спрямована на задоволення 

певних (освітніх) потреб суспільства. На основі цих потреб формується 

ідеальний образ, модель системи освіти та її результату. Ця модель існує 

передусім у суспільній свідомості, інтегруючи очікування та потреби суб’єктів 

освітнього процесу. Згодом модель системи освіти та планованого результату 

формалізується в понятті «норма якості» або стандарт. Соціальні стандарти 

освіти продукуються суспільством на усіх його етапах розвитку у всі історичні 

періоди. Однак підходи до стандартизації освіти та трактування її якості 

суттєво різняться залежно від типу суспільства, ступеня цивілізаційного 

розвитку. У випадку відповідності отриманого результату цій системі вимог 

формується потенційна якість результату, тобто особи та фахівця з певними 

здібностями до виконання професійної діяльності відповідно до моделей 

«випускника», які відображені в програмах та кваліфікаціях за спеціальностями 

вищої освіти. Якість освіти в соціологічному контексті доцільно розглядати як 

конвенційний феномен, тобто як результат узгодження між усіма учасниками 

освітнього процесу і співвіснесення їх потреб із нормативними вимогами, 
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прийнятими в системі освіти, та соціокультурними потребами, особливостями 

функціонування освітньої системи у суспільстві. 

Моніторинговий підхід до дослідження проблеми забезпечення якості 

педагогічної освіти дає змогу на ранніх етапах з’ясувати причини, які 

сповільнюють освітній процес, а також дозволяє керівництву ЗВО самостійно 

формулювати й розв’язувати проблеми професійної підготовки майбутніх 

фахівців. Моніторинг розуміється як система збирання, опрацювання та 

розповсюдження інформації про діяльність освітньої системи, що забезпечує 

безперервне відстеження її стану і прогноз розвитку. Педагогічний моніторинг 

– система відбору, обробки аналізу, зберігання інформації про діяльність 

педагогічної системи в конкретному напрямку, що забезпечує безперервне 

тривале відстеження її стану, наступну корекцію освітнього процесу та 

прогнозування розвитку освітньої системи.  

Кваліметричний підхід уможливлює об’єктивність оцінювання та 

відзначається наявністю еталона (стандарту). Такі значення показників 

освітньої діяльності встановлені державними стандартами професійної 

підготовки. Як інструментарій вимірювання за такого підходу 

використовується кваліметрія – метод кількісного оцінювання, який має на меті 

формалізувати якісні характеристики відповідних явищ і освітніх процесів 

через їх розподіл на простіші, визначити нормативний, стандартний їх перебіг 

через систему критеріїв – показників діяльності. Основне завдання кваліметрії – 

комплексне оцінювання якості через сукупність показників із застосуванням 

відповідної математичної моделі. Застосовується означена технологія у два 

етапи: перший – оцінювання простих властивостей об’єкта, другий – 

оцінювання складних властивостей об’єкта та самого об’єкта загалом. 

Створення відповідної моделі бажаного стану об’єкта (якість) реалізується 

через факторно-критеріальне моделювання. Вибудовується нормативна модель 

(еталон), за допомогою якої відстежується стан розвитку об’єкта, 

спрямовування його на бажаний результат (параметри, показники). 
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Забезпечення якості вищої освіти в Німеччині належить до сфер, які 

останнім часом динамічно розвиваються. Акредитація грає особливо важливу 

роль у заходах із забезпечення якості як на рівні ЗВО, так і на рівні 

федеральних земель. Система акредитації Німеччини формувалась упродовж 

багатьох років, і процес її формування було завершено лише 2008 року. Вона 

організована за принципом децентралізації і включає такі типи акредитації:  

1) акредитація навчальних програм;  

2) інституціональна акредитація (акредитація внутрішніх систем якості). 

Акредитація навчальних програм і внутрішніх систем забезпечення якості в 

університетах (систем акредитації) проводиться акредитаційними агенціями, 

які, своєю чергою, мають отримати дозвіл на таку діяльність від 

Акредитаційної ради.  

Охарактеризовано трирівневу систему акредитації в Німеччині:  

Конференція міністрів освіти і культури федеральних земель Німеччини 

(Kultusministerkonferenz – КМК) – приймає основні рішення та вирішує питання 

щодо спільних для всіх земель вимог до структури системи.  

Акредитаційна Рада1 – організує систему забезпечення якості, зокрема 

через акредитацію акредитаційних агентств, визначення вимог до структури 

системи та подальшого розвитку системи забезпечення якості. За правовою 

формою це Фонд публічного права. Акредитаційна рада робить значний внесок 

у забезпечення і розвиток якості викладання й освіти в Німеччині та розвиток 

спільного Європейського освітнього простору. Правила акредитаційного 

процесу стосуються таких сфер: 1) визначення критеріїв, процесу та правил 

прийняття рішень (для акредитації агентств); 2) визначення критеріїв, процесу 

та правил прийняття рішень (для акредитації навчальних програм); 3) 

визначення критеріїв, процесу та правил прийняття рішень (для акредитації 

системи); 4) резюме спільних і специфічних для різних земель вимог до 

структур для акредитації, 5) формулювання домовленостей, якими 

                                                           
1 Повна назва: Фонд для акредитації навчальних програм у Німеччині (Stiftung zur Akkreditierung von 

Studiengängen in Deutschland). Веб-сайт організації: http://www.akkreditierungsrat.de 



237 
 

регулюються права і обов’язки Акредитаційної Ради та незалежних 

акредитаційних агенцій.  

Акредитаційні агентства – проводять акредитацію та розробляють 

власні інструкції, підходи та каталоги критеріїв на основі рішень КМК та 

Акредитаційної Ради2. Акредитаційною Радою Німеччини визнані десять 

агентств (8 – з Німеччині, 1 – з Австрії, 1 – зі Швейцарії). Агенція отримує 

право надавати знак якості будь-якій навчальній програмі після того, як сама 

пройде процес акредитації, який проводиться Акредитаційною радою на запит 

агенції на основі розроблених Акредитаційною радою Правил акредитації 

агенцій, які відповідають Стандартам і керівництвам для забезпечення якості в 

Європейському просторі вищої освіти3. Агентство зобов’язується 

використовувати задані Акредитаційною радою Правила акредитації 

навчальних програм і для акредитації системи. Для проведення акредитації 

вищий навчальний заклад може самостійно обрати одну з десяти конкуруючих 

між собою агенцій. Для усунення загрози монополізації або обмеження 

вільного вибору агенцій і для забезпечення високої прозорості ринку з огляду 

на результати та ціноутворення Акредитаційна рада зобов’язана забезпечувати 

справедливу конкуренцію між агенціями. Сама акредитація при цьому носить 

менш контролюючий характер, а більше спрямована на розвиток, який охоплює 

весь ВНЗ. 

З’ясовано етапи процесу забезпечення якості вищої освіти в Німеччині, 

які передбачають аналіз, контроль і оптимізацію всіх складових діяльності 

вищих навчальних закладів У цій країні склалася трирівнева система 

експертизи, що охоплює такі етапи: самодослідження (внутрішнє оцінювання); 

зовнішнє оцінювання; впровадження в практику заходів за результатами 

перевірки.  

Самодослідження проводиться спеціально організованою робочою 

групою, до складу якої входять представники професорсько-викладацького і 

                                                           
2 Empfehlungen zur Akkreditierung als Instrument der Qualitätssicherung. – Вremen: Wissenschaftsrat, 25.05.2012. – 

с. 30-31. / Режим доступу: http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/2259-12.pdf 
3  Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area – ESG 
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керівного складу закладу вищої освіти, а також студенти. Допускається 

залучення одного експерта, який не є співробітником цього закладу освіти, 

наприклад, статиста. Діяльність робочої групи передбачає аналізування звітів 

про діяльність структурних підрозділів закладу вищої освіти, опитування 

викладачів і студентів. Результати самодослідження оформлюються у вигляді 

аналітичного звіту, де визначають сильні та слабкі сторони діяльності 

структурних підрозділів, зазначаються пропозиції та конкретні рекомендації 

щодо посилення слабких сторін.  

Зовнішня оцінювання здійснюється спеціальною комісією, до складу якої 

входять зовнішні експерти – представники агентства. Ця процедура може також 

здійснюватися такими організаціями, як Центр розвитку вищої освіти, 

Міждисциплінарний центр дидактики вищої школи. Робота комісії починається 

з ознайомлення з результатами самодослідження. Крім цього звіту, комісія 

уповноважена здійснити дводенний огляд приміщень структурного підрозділу 

закладу вищої освіти, перевірити наявність технічного устаткування, проводити 

співбесіди з керівництвом, викладачами і студентами. Водночас експерти не 

мають повноважень відвідувати заняття. Підсумки роботи експертної комісії 

представляються у аналітичному звіті зовнішнього оцінювання. 

На третьому етапі відбувається впровадження в практику результатів 

внутрішнього й зовнішнього оцінювання. На основі підсумкового звіту 

експертної комісії між факультетом і керівництвом закладу вищої освіти 

укладається спільна угода про здійснення заходів щодо посилення слабких і 

зміцнення сильних сторін діяльності підрозділу. За угодою обидві сторони 

мають зобов’язання щодо дотримання визначеної стратегії.  

Виявлено критерії оцінювання якості вищої освіти в Німеччині. Умовно 

їх можна узагальнити в три групи та конкретизувати у найважливіших 

показниках:  

1) критерії якості умов здійснення освітнього процесу зводиться до 

оцінки наступних об’єктів: потенціал абітурієнтів ЗВО; кадровий потенціал; 

навчально-методичне й дидактичне забезпечення освітніх програм; 
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інформаційний і бібліотечний ресурси; задоволеність студентів і співробітників 

соціальними умовами; матеріально-технічне забезпечення; якість викладання; 

науковий і інноваційний потенціал. 

2) критерії якості реалізації освітнього процесу у ЗВО: забезпечення 

лідируючої ролі керівництва ЗВО у питаннях якості й постійного поліпшення 

всіх аспектів діяльності ЗВО; забезпечення відповідності місії, бачення, 

основних цінностей політики й стратегії ЗВО поставленим цілям; реалізація 

освітніх програм; реалізація академічної мобільності; здійснення навчально-

виховної роботи; здійснення різних видів практик студентів; здійснення 

загального менеджменту у ЗВО, включаючи управління персоналом, 

інфраструктурою, матеріальними й інформаційними ресурсами, технологіями 

тощо; реалізація внутрішньої гарантії якості. 

3) критерії якості результатів освітнього процесу у ЗВО: результативність 

набору студентів; успішність студентів, ступінь їхньої навченості; готовність 

студентів до продовження освіти; рівень сформованості професійних 

компетенцій; рівень сформованості професійних якостей; задоволеність 

роботодавців; результати, яких домігся ЗВО відносно запланованих цілей 

підвищення якості підготовки фахівців. 

Насамперед з’ясуємо зміст поняття «критерії». За енциклопедичним 

словником «критерій» – це , ознака, за якою можна робити висновок про щось, 

мірило для визначення, оцінки предмета чи явища, а ще підстава для 

оцінювання або класифікації. У педагогічній теорії під поняттям критерій 

розуміють об’єктивну ознаку, за допомогою якої здійснюється порівняльна 

оцінка досліджуваного явища, ступеня розвитку його у різних обстежених осіб 

або сукупність якостей явища, що відображають його суттєві характеристики і 

саме тому підлягають оцінюванню. Окремі автори розширюють поняття 

«критерію» як «кількісної величини, що визначає якісні характеристики 

процесу або явища» (Г.М. Коджаспірова. А.Ю. Коджаспіров, 

В.І. Загвязинський. С.А. Гільманов). 
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Розглянемо каталог критеріїв якості вищої педагогічної освіти, 

розроблений Магдебурзьким університетом імені Отто Геріге: 

А – формальні критерії  

A I. Структура навчання тривалість навчання. 

А І.І. Структура навчання 

 бакалавр; магістр 

А I.II. Стандартний період навчання 

 бакалаврські програми – шість, сім або вісім семестрів; 

 магістерські програми – чотири, три або два семестри. 

А І.ІІІ. Система екзаменів 

 порядок погашення академічної заборгованості студентам; 

 юридична перевірка достовірності документів 

А ІІ. Профіль навчання 

А ІІ.І. Типи профілю (лише для магістерських програм) 

 практичне або науково-дослідне спрямування  

 послідовна освіта або продовженої освіта 

A III. Вимоги до вступу та переходи між освітніми програмами 

A III.I. Вимоги до вступу на бакалаврські програми; 

 вимоги до вступу в заклад вищої освіти; 

 за необхідності регламентуються додаткові критерії вступу відповідно 

до вимог освітньої програми. 

A III.II. Вимоги до вступу на магістерські програми 

 вимоги до вступу; 

 додаткові вимоги залежно від кількості запланованих місць для 

навчання. 

A III.III Вимоги до вступу на магістерську програму 

 обґрунтований перелік вступних іспитів; 

 забезпечення набуття професійного досвіду, зазвичай не менше одного 

року. 

A III.IV. Перехід  
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 можливість переходу між навчальними курсами відповідно до 

загальних правил кредитування; 

 освітній рівень бакалавра не є завершеним освітньо-кваліфікаційним 

рівнем фахівця та є необхідною умовою вступу на магістерську програму. 

А IV. Завершення навчання 

A IV.I. Закінчення 

 присудження лише одного ступеня (бакалавр, магістр чи державний 

іспит) 

 проходження державного екзамену 

A IV.II. Кваліфікація 

 освітній ступінь має одне з наступних позначень відповідно до 

предметних груп: бакалавр або магістр мистецтв;  

 бакалавр або магістр освіти, державний іспит. 

A V. Структурування модулів  

А V.I. Модульність 

 навчальний курс складається з навчальних одиниць (модулів), які 

пов’язані між собою тематично та обмежені в часі; 

 тривалість модуля становить максимум два семестри поспіль, у 

виняткових випадках довше; 

 модуль, за звичай, закінчується іспитом; 

 оцінювання модуля складає щонайменше п'ять кредитів ЄКТС. 

А V.II. Опис модуля  

Включає принаймні: 

  1. Зміст та кваліфікаційні цілі модуля 

  2. Форми викладання та навчання 

  3. Вимога до участі 

  4. Актуальність модуля, його місце в структурі навчального курсу. 

  5. Умови нарахування кредитних балів ЄКТС 

  6. Максимальна кількість кредитних балів СКТС 

  7. Частота пропозиції модуля 
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  8. Навантаження за модулем. 

  9. Тривалість модуля. 

А VI. Система кредитних балів 

 кожному модулю присвоюється певна кількість балів ЄКТС, залежно 

від навантаження студентів. 

 графік навчання, як правило, передбачає 30 ECTS кредитних балів на 

семестр 

 один кредитний бал відповідає загальній сумі 30 годин роботи 

 кредитні бали ЄКТС нараховуються на підтвердження передбачуваного 

результату 

 надання кредитних балів не обов'язково вимагає іспиту, а успішного 

проходження відповідного модуля 

A VI.II. Закінчення модуля. 

 обсяг програми підготовки бакалаврів становить не менше 180 

кредитних балів ЄКТС; 

 обсяг програми підготовки магістрів становить не менше 120 кредитів 

ЄКТС; 

 для отримання кваліфікації вчителя загальний обсяг освітньої програми 

становить 300 кредитів ЄКТС; 

 кількість кредитних балів в іншому випадку базується на різних 

стандартних періодах навчання 

 можливі відхилення обґрунтовуються та визначаються відповідною 

кваліфікацією майбутніх педагогічних працівників. 

 доведені еквівалентні компетентності та навички, набуті поза вищою 

освітою, оцінюються як половина кредитів ЄКТС, запланованих на курс  

A VI.III. Дипломна наукова робота 

 бакалаврська робота включає від 6 до 12 кредитів ЄКТС  

 магістерська робота включає від 15 до 30 кредитів ЄКТС  

В – змістові критерії 

B I. Кваліфікаційні цілі та рівень кваліфікації 
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B I.I. Кваліфікаційні цілі 

 відповідають бажаному кваліфікаційному рівню та чітко 

сформульовані; 

 включають професійні та позапрофесійні аспекти;  

 забезпечують розвиток наукових та мистецьких здібностей;  

 можливість кваліфіковано виконувати професійну діяльність;  

 кваліфікація для соціального залучення та розвитку особистості. 

B I.II. Кваліфікаційний профіль 

 програма підготовки бакалаврів спрямована на опанування студентами 

наукових основ педагогічної діяльності, набуття методологічної компетентності 

та здобуття професійної кваліфікації; 

 магістерські програми послідовної освіти розроблені з метою 

поглиблення, розширення та зміцнення міждисциплінарної або спеціальної 

професійної підготовки; 

 магістерські програми продовженої освіти враховують попередньо 

набутий досвід професійної діяльності здобувачів освіти у концепції курсу і 

враховує його під час визначення необхідних професійних компетентностей;  

 магістерські програми продовженої освіти встановлюють змістовий 

зв'язок між уже набутим професійним досвідом здобувача та магістерськими 

програмами послідовної освіти. 

В I.III. Рамка кваліфікацій. 

 професійні та наукові вимоги передбачають такі аспекти та 

відповідають наданому рівню кваліфікації: 

 знання та розуміння (розширення, поглиблення та розуміння знань) 

 використання, застосування та генерування знань (використання та 

передача, наукові інновації) 

 спілкування та співпраця 

 наукове самовизначення / професіоналізм 

B II. Ключова концепція освіти та відповідна її реалізація  

B II.I. Відповідна структура освітньої програми 
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 уже набуті кваліфікації враховуються під час визначення 

кваліфікаційних цілей (тобто цілей навчання та здобуття нової кваліфікації);   

 зміст освітньої програми відповідає кваліфікаційним цілям та профілю 

компетентностей; 

 кваліфікаційні цілі, зміст курсу, вимоги до закінчення курсу, зміст та 

концепція модулів взаємопов’язані; 

 концепція освітньої програми передбачає дотримання професійної 

культури взаємодії, застосування різних форм викладання та навчання, а також 

наявність відповідних практичних компонентів; 

 програмою передбачені різні види академічної мобільності; 

 активна участь студентів у розробленні процесів викладання та 

навчання та створення умов для самостійної роботи; 

 орієнтованість програми на стратегію інтернаціоналізації закладу 

вищої освіти. 

B II.II. Впровадження освітньої програми 

 достатня кількість кваліфікованих науково-педагогічних працівників; 

 заклад вищої освіти вживає відповідних заходів для відбору та 

підвищення кваліфікації викладацького складу; 

 заклад вищої освіти перевіряє викладацьку компетентність викладачів 

під час прийому на роботу; 

 відповідність наявних ресурсів (якісний та кількісний склад науково-

педагогічних працівників; матеріально-технічне забезпечення; аудиторний 

фонд) вимогам освітньої програми. 

B II.III. Екзаменаційна система 

 іспити дають змогу перевірити рівень досягнення кваліфікаційних 

цілей; 

 іспити пов'язані з модулями, мають знаннєвий компонент, орієнтовані 

на виявлення рівня розвитку компетентностей. 

B II.IV. Організація процесу навчання 
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 гарантування регулярності освітнього процесу протягом стандартного 

періоду навчання; 

 відповідне проєктування та організація навчального розкладу та 

організація навчання з урахуванням індивідуальних потреб та умов життя 

студентів; 

 специфікація навантаження студентів, включаючи перевірку 

 адекватна та відповідна навантаженню щільність екзаменаційних 

перевірок та їх організація; 

 доступні високоякісні пропозиції щодо консультування студентів 

 пропозиції консультування щодо проведення предметних та 

міждисциплінарних досліджень. 

B III. Професійні та змістові стандарти 

 актуальність та адекватність вимог до професійної та наукової 

підготовки 

 предметно-дидактичні та методичні підходи до реалізації освітніх 

програм постійно перевіряються та адаптуються до відповідних вимог 

практичної педагогічної діяльності. 

B IV. Академічна успішність 

B IV.I. Постійний моніторинг 

 рефлексія студентами та викладачами власного досвіду навчання та 

викладання для виявлення рівня задоволення освітнім процесом; 

 оцінювання окремих етапів освітнього процесу; 

 аналіз результатів оцінювання академічної успішності студентів та 

випускників закладу вищої освіти; 

 аналіз навчального навантаження студентів; 

 реалізація заходів, спрямованих на підвищення академічної успішності 

студентів для подальшого розвитку та вдосконалення освітньої програми. 

С – концептуальні критерії 

C I. Концепції системи управління якістю 

C I.I Місія щодо забезпечення якості навчання та викладання 
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 імплементація на рівні освітньої програми. 

C I.II. Мобільність 

 процедури визнання та зарахування освітніх кваліфікацій та 

компетентностей є прозорими та чітко визначеними; 

 заклад вищої освіти співпрацює з іншими університетами Німеччини та 

за кордоном, сприяє міжнародному обміну викладачами і надає відповідні 

пропозиції та варіанти підтримки; 

C I.III Гендерна рівність та компенсація за недоліки 

 концепції закладу вищої освіти щодо гендерної рівності та сприяння 

рівним можливостям для студентів у особливих життєвих ситуаціях 

реалізуються на рівні освітньої програми 

C I.IV Система розвитку якості освіти 

 заклад вищої освіти постійно використовує процедури для перегляду та 

подальшого розвитку кваліфікаційних цілей; 

 процеси прийняття рішень, компетенція та відповідальність за 

створення, перегляд, подальший розвиток та припинення навчальних програм 

та власні процедури університету щодо акредитації навчальних програм 

визначаються та публікуються; 

 забезпечення незалежності оцінки якості; 

 кадрові та матеріальні ресурси, що гарантують стійкість; 

 регулярний огляд та постійний подальший розвиток функціональних 

можливостей та ефективності системи розвитку якості стосовно якості 

досліджень; 

 цикл якості, що включає період, протягом якого оцінка всіх критеріїв 

якості проходить принаймні один раз; становить максимум сім років; 

скорочений цикл застосовується до запровадження дипломної програми; 

 факультет приймає рішення про імплементацію системи розвитку 

якості освіти; на її основі визначає процеси прийняття рішень, компетентних 

осіб та відповідальність, а також цикли процесу забезпечення якості освіти на 

факультеті, які посилаються на концепцію навчання та викладання 
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C II. Заходи щодо реалізації концепції управління якістю 

C II.I. Регулярне оцінювання дипломних програм 

 участь студентів, викладачів, адміністративного персоналу, 

випускників та професорів інших університетів, а також керівників професійної 

практики; 

 щорічна співбесіда; 

 один раз у циклі якості курсової співбесіди за участю поза 

факультетом; 

 дипломна конференція за участю викладачів інших закладів вищої 

освіти. 

C II.II. Система звітності та збір даних 

 використання системи внутрішньої звітності, яка документує структури 

та процеси при розробленні та впровадженні навчальних курсів, а також 

структури, процеси та заходи забезпечення якості, їх результати та заходи щодо 

оптимізації; 

 презентація результатів у відповідній формі, прозоро та з урахуванням 

захисту даних; 

 аналіз та врахування даних, що відповідають курсу. 

C II.III .Документація та інформація 

 заклад вищої освіти принаймні раз на рік скликає комітети, 

відповідальні за вивчення якості викладання, а також гарантує залучення до 

роботи комітетів представників студентства та громадськості; 

 щорічний звіт проректора з навчальної та викладацької роботи перед 

сенатом закладу освіти; 

 щорічна доповідь деканів факультетів з результатами аналізу якості 

навчання та викладання. 

C II.IV. Інформація, обговорення та рекомендації 

 внутрішній та зовнішній аудит якості навчання та викладання; 

 інформування про результати внутрішнього та зовнішнього аудиту 

якості навчання та викладання; 
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 врахування рекомендацій за результатами внутрішнього та 

зовнішнього аудиту та розроблення послідовних кроків підвищення якості 

навчання та викладання. 

D – додаткові критерії для спільних та регульованих курсів, а також 

курсів зі спеціальними вимогами до профілю 

D I. Співпраця із ЗВО. 

 ЗВО, що присвоює освітній ступінь бакалавра чи магістра, гарантує 

реалізацію та якість концепції освітньої програми; 

 ЗВО розробляє стратегію співпраці з іншими ЗВО, розробляє та 

укладає угоди, на яких ґрунтується співпраця з іншими ЗВО; 

 у разі отримання ступеня міжнародного співробітництва, студенти 

мають змогу отримати «подвійний» диплом. 

D II. Співпраця з іншими закладами освіти та установами 

D II.I Тема та публікація 

 ЗВО відповідає за реалізацію та якість концепції освітньої програми; 

 сфера та тип існуючої співпраці з компаніями та іншими установами 

регулюються договорами, включаючи місця навчання та компоненти навчання, 

що не належать до ЗВО, а також мову (мови) навчання та описуються на веб-

сайті ЗВО; 

 рішення про зміст та реалізацію освітньої програми, про вступ, 

визнання та зарахування, про визначення завдань та оцінку результатів 

успішності, про адміністрування даних іспитів та студентів, про процедури 

забезпечення якості, а також про вимоги до кількісного та якісного критеріїв 

професорсько-викладацького складу може прийматися ЗВО та не бути 

делегованим установі, з якою укладається угода про співпрацю. 

Під час дослідження з'ясовано, що критерії оцінки якості освіти науковці 

умовно поділяють на чотири групи:  

1) критерії факту – кількісні показники;  

2) критерії якості – дають уявлення про глибину і міцність процесів, що 

відбуваються у людини;  
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3) критерії ставлення – дають змогу робити висновки про мотиви 

поведінки і дії про вибір, який здійснює людина;  

4) критерії часу – показують стійкість у часовому вимірі знань, умінь і 

навичок студентів, їхніх звичок, рис характеру тощо. 

Представлений комплекс критеріїв оцінювання якості освіти у ЗВО 

базується на існуючих моделях, що лежать в основі стандартних процедур 

комплексної оцінки якості освіти у навчальному закладі. Однак принциповою 

особливістю описаного нами комплексу є процесний підхід, що дозволяє 

розглядати й контролювати якість освіти як комплексну системну цілісну 

характеристику, яка віддзеркалює всю багатогранну діяльність ЗВО як 

сукупність взаємозалежних процесів. 

Аналіз монографічних досліджень німецьких учених дав змогу зробити 

висновок, що при визначенні поняття «якість вищої освіти» найбільш 

поширеними є три основні підходи: об’єктивістський, релятивістський та 

компетентнісний. Відповідно до них якість вищої освіти є характеристикою 

вищої освіти, що відображає відповідність інституційних умов, освітніх 

процесів та результатів навчання державним освітнім стандартам, вимогам 

розвитку особистості і суспільства. Отже, в системі забезпечення якості вищої 

педагогічної освіти ключовими є такі три елементи: якість потенціалу вищої 

освіти, якість освітнього процесу і якість результату вищої освіти.  

З метою розвитку потенціалу вищої педагогічної освіти в Німеччині на 

початку ХХІ ст. відбулися значні перетворення в системі освіти, зокрема було 

реорганізовано зміст і структуру підготовки майбутніх вчителів. Важливим 

кроком для забезпечення якості педагогічної освіти стало впровадження 

стандартів підготовки вчителів та розроблення на їх основі курікулуму. У 

стандартах задекларовано принцип міждисциплінарності як визначальний у 

процесі оновлення змісту професійної педагогічної підготовки. Особливого 

значення для забезпечення практичної спрямованості вищої педагогічної освіти 

набуло створення центрів підготовки вчителів на базі університетів, ключовою 

метою яких є забезпечення взаємодії закладу вищої освіти зі школами.  
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Підвищенню якості процесу професійної педагогічної підготовки сприяє 

застосування у освітньому процесі німецьких університетів активних методів 

навчання, зокрема методів кооперативного, проблемного, ситуаційного, 

дослідного навчання. Водночас теоретична підготовка набуває практичної 

спрямованості. Найбільше цьому сприяє практико орієнтоване проблемне і 

дослідне навчання, що здійснюється на семінарах, під час підготовки і 

реалізації проєктів, написання кваліфікаційних робіт. Відповідно змінюється 

співвідношення кількості та роль лекцій, семінарів, практичних занять. Значна 

увага приділяється індивідуальному супроводу студентів у формі тьюторіалу та 

наставництва, що сприяє розвитку особистої відповідальності майбутнього 

вчителя.  

Для забезпечення якості результатів професійної підготовки майбутніх 

вчителів вища педагогічна освіта в Німеччині має практичну спрямованість, 

метою якої є розвиток професійних компетентностей вчителя та здатності до 

рефлексії власного педагогічного досвіду. Під час педагогічної практики значна 

увага приділяється рефлексії індивідуального досвіду студентів-практикантів, 

що дає змогу майбутнім учителям проаналізувати власні здібності й визначити 

перспективи подальшого професійного розвитку. Завдяки введенню 

компонентів практичної підготовки під час навчання в університеті відбулося 

зміцнення зв’язків між закладом вищої освіти, центром практичної підготовки 

учителів і школою. Ефективність підготовки майбутніх учителів залежить не 

лише від змісту освітніх програм, а й від якості педагогічного супроводу під час 

практики. Тому передбачено розширення заходів з підвищення кваліфікації 

осіб, задіяних у здійсненні консультативної підтримки студентів-практикантів. 

Для підвищення спроможності системи вищої освіти задовольнити 

вимоги споживачів щодо працевлаштування в Німеччині була запропонована 

для апробації модель полівалентності у підготовці вчителів, яка виявилася 

протилежною звичній моделі професіоналізації. Ми дійшли висновку, що 

прийнятними можуть бути обидва варіанти. За будь-якої моделі важливою 

умовою успішного оволодіння професією вчителя є свідома спрямованості 
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студентів на майбутню сферу професійної діяльності, раціональна інтеграція 

теорії і практики під час навчання в університеті з метою підготовки 

кваліфікованих фахівців-педагогів, здатних планувати, організовувати й 

аналізувати процеси навчання і виховання. 

Наявну зараз систему управління освітою в Німеччині часто називають 

кооперативним федералізмом. Німецькими науковцями відзначено, що 

забезпечення високого рівня освіти ґрунтується на поєднанні євроінтеграційних 

процесів зі збереженням національних освітніх традицій.   

Під час дослідження встановлено, що процеси створення Європейського 

простору вищої освіти стали провідним чинником ключових змін у 

законодавчих актах і нормативно-інструктивних документах з врегулювання 

підготовки вчителів у ФРН. 

Одним з важливих законодавчих актів ФРН, що регламентує підготовку 

фахівців в університетах є Рамковий закон «Про вищу освіту». Ним визначено 

пріоритети та орієнтири організації і функціонування закладів вищої освіти, 

діяльність яких деталізована у земельних законах про вищу освіту. Цей закон 

був прийнятий 19 січня 1999 р. як орієнтир для розроблення відповідних 

законодавчих актів на регіональному рівні.  

Закон «Про вищу освіту» у ФРН є рамковим, тобто дає основні орієнтири 

підготовки фахівців у закладах вищої освіти, а деталі здобуття професійної 

педагогічної освіти відображені у земельних законах «Про підготовку 

вчителів». Під час аналізу структури земельних законів про підготовку вчителів 

ми ретельно розглянули Гессенський закон, оскільки він, на нашу думку, 

найбільш детально описує аспекти професійної педагогічної освіти. Виявлено, 

що закон федеральної землі Гессен «Про підготовку вчителів» від 28 вересня 

2011 р.  складається із 10 частин, послідовність яких відповідає основним фазам 

професійної педагогічної освіти у ФРН, розкриває організаційно-педагогічні 

аспекти університетської підготовки, шкільної практики, стажування, 

подальшої післядипломної освіти і підвищення кваліфікації вчительських 

кадрів. 
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Подібну структуру мають закони про підготовку вчителів у інших 

федеральних землях Німеччини. Виявлено, що з 16-ти федеральних земель 

закони «Про підготовку вчителів» офіційно затверджені та вступили в дію у 9-

ти (Баварія, Берлін, Бранденбург, Бремен, Гессен, Заарланд, Мекленбург-

Передня Померанія, Північний Рейн-Вестфалія, Тюрінгія), у федеральній землі 

Шлезвіг-Гольштейн такий закон існує на рівні проєкту. 

Крім законодавчих актів федеративного та регіонального значення, що 

регламентують питання підготовки педагогічних кадрів для загальноосвітніх 

шкіл, є ряд нормативно-інструктивних документів, які не мають статусу 

законодавчих актів, але є основою для укладання освітніх програм та 

узгодження регіональних особливостей професійної педагогічної підготовки у 

ФРН – це постанови Постійної конференції міністрів освіти і культури 

федеральних земель Німеччини. 

Під час дослідження нами виділено документи Конференції міністрів 

освіти і культури федеральних земель, які є важливими для реалізації мети 

дослідження. 

1. Спільна заява Президента Конференції міністрів освіти і культури 

федеральних земель, Голови профспілки працівників освіти і Голови 

професійного об’єднання вчителів, затверджена постановою Конференції 

міністрів освіти і культури від 5 жовтня 2000 року. Цим документом було 

визначено завдання сучасного вчителя і наголошено на високому значенні ролі 

вчителя у вихованні підростаючого покоління. У документі закріплено 

спрямованість усіх сторін-підписантів на співпрацю з метою подальшого 

розвитку і підвищення якості системи освіти в цілому. 

2. Стандарти підготовки вчителів за блоком «Науки про освіту», 

затверджені постановою Конференції міністрів освіти і культури від 16 грудня 

2004 р. зі змінами від 12 червня 2014 р. У вступних положеннях стандартів 

зазначено, що Конференція міністрів освіти і культури визначає своїм 

основним завданням підвищення якості шкільної освіти, що можливо тільки за 

умови забезпечення високої якості професійної педагогічної підготовки 
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вчителів. Стандарти є орієнтиром для укладання освітніх програм за блоком 

«Науки про освіту» та контролю за їх засвоєнням. У цьому документі 

зазначено, що блок «Науки про освіту» є «міждисциплінарним комплексом, 

який передбачає використання наукових знань з різних дисципліни з метою 

розкриття основ і особливостей процесів освіти, навчання і виховання, умов 

ефективного функціонування системи освіти». У змісті стандартів визначено 

компетентності, яких повинні набути майбутні учителі під час навчання та 

стажування для ефективної реалізації щоденної педагогічної діяльності. Ці 

стандарти стосуються передусім підготовки вчителів загальноосвітніх шкіл в 

університетах та їхнього стажування і є орієнтиром подальшого професійного 

розвитку і підвищення кваліфікації.  

3. Загальнофедеративні вимоги до змісту підготовки вчителів за 

предметом викладання та його дидактикою, затверджені постановою 

Конференції міністрів освіти і культури від 16 жовтня 2008 р. зі змінами від 12 

січня 2015 р. Цим документом визначено сукупність фахових знань за 

предметом викладання та його дидактикою для вчителів усіх типів шкіл. 

4. Спільні рекомендації Конференції ректорів закладів вищої освіти та 

Конференції міністрів освіти і культури «Педагогічна освіта для школи у 

різноманітності», затверджені постановою Конференції міністрів від 12 березня 

2015 р. та постановою Конференції ректорів від 18 березня 2015 р. У документі 

офіційно зафіксовано необхідність доопрацювання стандартів та змісту 

підготовки вчителів з метою забезпечення їх готовності до роботи з учнями в 

умовах інклюзивної освіти. У вищезгаданому документі підкреслено 

необхідність забезпечення права спільного перебування та навчання дітей з 

різним рівнем психофізичного розвитку, в умовах закладу загальної середньої 

освіти на основі принципів гуманізації та індивідуалізації, що передбачає 

максимальне урахування індивідуально-психологічних особливостей кожної 

особистості та створення сприятливих умов для її повноцінного розвитку. У 

зв’язку з цим кожен учитель повинен володіти знаннями про взаємодію з 

дітьми з особливими освітніми потребами, володіти способами і прийомами 
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роботи з цими учнями в умовах інклюзивної освіти, а також мати високий 

рівень розвитку особистісних якостей, що забезпечують стійку мотивацію до 

цієї діяльності та толерантність у взаємодії в гетерогенній групі учнів. 

Загальнофедеральні вимоги і рекомендації щодо врегулювання окремих 

аспектів підготовки вчителів відображено у таких документах Конференції 

міністрів освіти і культури федеральних земель: 

– Рекомендації щодо визначення професійної придатності на першій фазі 

підготовки вчителів (Постанова від 07 березня 2013 р.); 

– Загальнофедеративних вимогах до проведення стажування та 

заключного державного екзамену (Постанова від 06 грудня 2012 р.);  

– Постанова щодо підготовки вчителів мистецьких дисциплін (Постанова 

від 6 грудня 2012 р.). 

У контексті теми дослідження важливим, на нашу думку, є розгляд 

стандартів підготовки вчителів за блоком «Науки про освіту», оскільки на їхній 

основі відбувається структурування змісту психолого-педагогічної підготовки 

майбутніх учителів загальноосвітніх шкіл усіх типів. Нами виявлено, що їхнє 

створення і впродження викликали хвилю дискусій серед німецьких науковців, 

до якої долучились К. Бек (K. Beck), М. Бранденберг (M. Brandenberg), 

В. Герцог (W. Herzog), Л. Кіблец (L. Ciblez), Е. Кліме, Й. Майр Ю. Олькерс, 

С. Рех, Е. Терхарт, М. Фухс, М. Цутаверн та інші.  

Позитивне значення вищезгаданих стандартів для підвищення якості 

підготовки учителів загальноосвітніх шкіл підкреслили у своїх працях такі 

науковці: Ю. Олькерс, керівник робочої групи з розвитку стандартів підготовки 

вчителів Міністерства освіти, науки і культури федеральної землі Рейнланд-

Пфальц, Е. Терхарт, керівник робочої групи з розвитку стандартів «Науки про 

освіту» Конференції міністрів освіти і культури, Е. Кліме, розробник 

національних освітніх стандартів у ФРН, директор департаменту «Оцінки 

якості освіти» Німецького інституту міжнародних досліджень у галузі освіти 

(Франкфурт на Майні) та інші. 
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Водночас, затверджені стандарти отримали ряд критичних зауважень. 

В. Герцог, професор Цюріхського університету, висловив критику щодо їх 

теоретичного обґрунтування та структурної єдності [c. 253]. С. Рех, науковий 

співробітник Німецького інституту міжнародних досліджень у галузі освіти 

(Франкфурт на Майні), звернув увагу на коректність їх формулювання, 

підкресливши, що затверджені стандарти не відображають наукову основу 

професійної педагогічної діяльності [c. 259]. 

Процеси стандартизації педагогічної освіти у різних країнах світу, у тому 

числі в Німеччині, стали предметом досліджень українських компаративістів. 

Професор Л. Пуховська у статті «Стандарти педагогічної освіти: наукова 

дискусія західних учених» зазначає, що розбудова світового і європейського 

освітнього простору, гармонізація національних систем освіти, зокрема 

педагогічної, в умовах розвитку ринку освітніх послуг актуалізують проблеми 

еквівалентності кваліфікацій, навчальних курсів, дипломів, свідоцтв тощо. А 

це, у свою чергу, породжує стрімкі процеси стандартизації педагогічної освіти 

[с. 10]. 

Л. Пуховська актуалізує увагу на тому, що наявність стандартів в 

дійсності не гарантує якості педагогічної освіти, оскільки особливість їх 

інтерпретації і запровадження пов’язана з людським фактором. Дослідниця 

приєднується до думки вчених, які вважають професійні стандарти вчителя 

інструментом реалізації стратегії освіти у стрімкозмінному світі [с. 17].  

Інша українська дослідниця-компаративіст професор О. Локшина 

наголошує на тому, що в країнах західної Європи відбувається відхід від 

усталеної практики структурування змісту на основі предметного принципу, 

який передбачає відповідність структури змісту освіти структурі галузей 

наукових знань. За компетентнісного підходу зміст освіти визначається не 

шляхом конкретизації кількості навчальних предметів (так зване «регулювання 

входу»), а через визначення результатів («регулювання виходу»), які 

планується отримати на національному рівні [с. 19]. Саме такий підхід 
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відображено у німецьких стандартах підготовки вчителів за блоком «Науки про 

освіту». 

Нами виявлено, що в основу означених стандартів покладено завдання 

сучасного вчителя, розкриті у спільній заяві Президента Конференції міністрів 

освіти і культури федеральних земель, голови профспілки працівників освіти і 

голови професійного об’єднання вчителів (Постанова Конференції міністрів 

освіти і культури федеральних земель від 5 жовтня 2000 року). Стисло 

окреслимо ці завдання. 

1. Учителі є експертами у сфері навчання і викладання. Їх основним 

завданням є цілеспрямоване науково обґрунтоване планування, організація, 

проведення і аналіз, індивідуальне і систематичне оцінювання процесів 

навчання і учіння. Професійні якості вчителя визначають якість навчальних 

занять. 

2. Учителі усвідомлюють, що освітні завдання школи реалізуються на 

щоденних заняттях та у процесі шкільного життя. Ефективність їх виконання 

залежить також від співпраці вчителя з батьками. Обидві сторони повинні 

співпрацювати та спільно шукати конструктивні рішення у випадку ускладнень 

у навчально-виховному процесі. 

3. Учителі справедливо, відповідально та неупереджено здійснюють 

діагностику, оцінювання та аналіз під час занять та проводять подальшу 

профорієнтацію. Для цього педагогічний персонал повинен мати високий 

рівень педагогічної, психологічної та діагностичної компетентностей. 

4. Учителі постійно розвивають власну компетентність не лише у галузі 

педагогіки, а й у інших сферах для того, щоб враховувати найновіші наукові 

досягнення у своїй щоденній роботі. Для цього вчителі підтримують контакти з 

різними установами та організаціями. 

5. Учителі долучаються до розвитку школи, сприяють формуванню 

шкільної культури, розвитку навчальної мотивації учнів, налагодженню 

сприятливого емоційного клімату. Це включає також готовність до участі у 

внутрішкільних і позашкільних заходах.  
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Ці завдання знайшли своє логічне відображення у змісті професійних 

компетентностей учителів, що описані у стандартах. Їх ми і розглянемо далі. 

Отже, Конференція міністрів освіти і культури своєю основною метою 

визначає підвищення якості підготовки підростаючого покоління, для успішної 

реалізації якої в першу чергу необхідно забезпечити якісну підготовку 

педагогічного персоналу, зокрема учителів. З метою професіоналізації та 

підвищення якості підготовки вчителів загальноосвітніх шкіл Конференцією 

міністрів освіти і культури 16 грудня 2004 року було затверджено стандарти 

підготовки вчителів за блоком «Науки про освіту». 

Стандарти визначені через компетентності, якими повинен оволодіти 

майбутній учитель для ефективної реалізації щоденної професійної 

педагогічної діяльності за чотирма галузями: навчання, виховання, оцінювання, 

інновації. Особливого значення набуває удосконалення набутих 

компетентностей у процесі подальшої освіти, оскільки розвиток 

компетентностей – це процес динамічний і неперервний. 

У стандартах сформульовано загальну мету навчання, цілі викладання 

груп навчальних предметів і керівні принципи для планування й 

конструювання курікулуму регіональними і місцевими органами, 

університетами. Підкреслено, що блок «Науки про освіту» є 

міждисциплінарним і охоплює ряд наукових дисциплін (педагогіка, психологія, 

соціологія), які роз’яснюють процеси освіти і виховання, розкривають основи 

функціонування освітніх систем, їхні внутрішні і зовнішні взаємозв’язки. 

Стандарти є рамковою структурою для подальшої розробки курікулуму 

та формування змісту модулів психолого-педагогічної підготовки. 

Центральними пунктами курікулуму підготовки учителів загальноосвітніх шкіл 

за блоком «Науки про освіту» у стандартах визначено такі: освіта і виховання; 

професія і роль учителя; стратегії дій у ситуаціях прийняття рішень; 

проектування навчального процесу і навчального середовища; навчання, 

розвиток, соціалізація; мотивація успіху та навчальна мотивація; диференціація, 

інтеграція, підтримка; діагностика, оцінювання, консультування; комунікація, 
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взаємодія та керування конфліктами; медіаосвіта та медіаграмотність; розвиток 

школи; дослідження в галузі освіти. У стандартах наголошено на особливому 

значенні підготовки вчителів загальноосвітніх шкіл усіх типів до взаємодії у 

гетерогенних групах – здійснення індивідуального супроводу в системі 

шкільної освіти дітей з обмеженими фізичними і психічними можливостями, 

обдарованих дітей, мігрантів для забезпечення рівних можливостей і права на 

навчання на основі принципів гуманізації та індивідуалізації. 

У стандартах немає чіткого переліку дисциплін для вивчення студентами. 

Натомість визначено ключові теми, які розкривають сферу професійної 

діяльності вчителя за чотирма галузями – навчання, виховання, оцінюванні, 

інновації, відповідно до яких визначено компетентності майбутнього вчителя у 

теоретичному й практичному аспектах університетської підготовки. Подальший 

розвиток компетентностей забезпечується під час стажування й післядипломної 

освіти. Зокрема у третьому пункті стандартів описано 11 компетентностей 

майбутніх учителів, що у розширеному вигляді подано в додатках до 

дисертації: 

1) вчителі професійно і науково обґрунтовано планують і проводять 

уроки; 

2) вчителі підтримують навчальну мотивацію учнів, залучаючи їх до 

навчальних ситуацій, які дають можливість використовувати здобуті знання й 

досвід; 

3) вчителі сприяють розвитку в учнів здібностей до самостійного 

навчання й праці; 

4) вчителі враховують у навчально-виховному процесі соціальні та 

культурні умови життя учнів, сприяють їхньому індивідуальному розвиткові; 

5) вчителі сприяють формуванню в учнів життєвих цінностей і норм 

поведінки, заохочують до самостійного прийняття рішень та розробки плану 

дій; 

6) вчителі знаходять оптимальні шляхи вирішення проблемних 

ситуацій і виходу з конфліктів під час і поза уроку; 
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7) вчителі здійснюють діагностування умови навчання і навчального 

процесу, консультують учнів і батьків; 

8) вчителі об’єктивно оцінюють навчальні досягнення учнів на основі 

прозорих критеріїв; 

9) вчителі знають і усвідомлюють вимоги до професії педагога, 

розуміють свою роботу як державну посаду з особливою відповідальністю та 

зобов’язаннями; 

10) вчителі здійснюють неперервний професійний саморозвиток і 

самовдосконалення; 

11) вчителі беруть участь у плануванні й реалізації шкільних проектів з 

метою розвитку школи. 

У стандартах розміщено рекомендації для ефективного розвитку 

компетентностей і підкреслено, що підготовка майбутніх учителів повинна 

бути міждисциплінарною, практико і дослідно орієнтованою з обов’язковим 

розвитком професійної рефлексії. Орієнтирами практичної реалізації розвитку 

професійних компетентностей майбутніх учителів у стандарах визначено такі: 

– конкретизація теоретичних концепцій за допомогою вербально 

описаних прикладів професійної педагогічної діяльності, прикладів з 

літературних джерел, відеоматеріалів, рольових і ділових ігор, моделювання 

ситуацій;  

– аналіз і методологічна інтерпретація змодельованих, зафільмованих 

чи безпосередньо спостережуваних навчальних ситуацій;  

– ведення відеоспостережень;  

– апробація теоретичних концепцій студентами під час практики з  

подальшою рефлексією досвіду педагогічної діяльності у письмових завданнях, 

рольових іграх;  

– аналіз і рефлексія студентами власного попереднього досвіду 

навчання на основі теоретичних концепцій;  

– використання медіаресурсів у навчально-виховному процесі 

університету й під час стажування у школі;  
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– участь студентів у науково-дослідних проектах;  

– співпраця викладачів університету, консультантів центру шкільної 

практичної підготовки і вчителів школи з метою планування, проведення і 

аналізу спільних заходів; 

– узгодження діяльності осіб, задіяних у супроводі майбутніх учителів 

під час практики та стажування в школі. 

Узагальнюючи розгляд означених стандартів, можна зробити ряд 

висновків: 

1) впровадження стандартів є основним інструментом реформування 

професійної педагогічної освіти у ФРН на початку ХХІ століття; 

2) розробка стандартів підготовки майбутнього вчителя здійснюється з 

орієнтацією на результат – розвиток професійних компетентностей,  оновою 

яких є міждисциплінарні знання та рефлексія набутого досвіду; 

3) стандарти є динамічною сукупністю вимог до підготовки вчителя, що 

можуть доповнюватися і змінюватися залежно від соціально-культурних умов 

професійної педагогічної діяльності; 

4) стандарти спрямовані не на індивідуальну діяльність учителя, а на 

його цілісний професійний розвиток з урахуванням участі у розвитку школи; 

5) стандарти є рамковою структурою для подальшої розробки 

курікулуму та формування змісту модулів психолого-педагогічної підготовки 

майбутніх учителів; 

6) ключовими принципами структурування змісту психолого-

педагогічної підготовки вчителів загальноосвітніх шкіл відповідно до 

вищезгаданих стандартів є такі: міждисциплінарності, модульності, 

рефлективності. 

Під час дослідження виявлено, що значна кількість університетів у ФРН 

дійсно відійшли від предметного принципу структурування змісту психолого-

педагогічної підготовки учителів, хоча у деяких вищих навчальних закладах, 

наприклад, у Бамберзькому університеті імені Отто Фрідріха (федеральна земля 

Баварія) розробку модулів здійснюють шляхом виділення переліку навчальних 
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предметів. Зокрема навчальним планом підготовки учителів загальноосвітніх 

шкіл (від 9 лютого 2015 р.) передбачено розподіл блоку «Науки про освіту» на 

такі дисципліни: загальна педагогіка, педагогіка середньої школи, психологія, 

соціологія, філософія, релігієзнавство, європейська етнологія. 

Х. Кіпер (H. Kiper), професор Ольденбурзького університету (федеральна 

земля Нижня Саксонія), у статті «Науки про освіту – визначення – профіль – 

перспективи» розглядає два напрями змістового наповнення цього блоку:  

1)   предметний, що передбачає викладання конкретних дисципліни – 

педагогіки (педагогіка середньої школи, загальна дидактика); психології 

(педагогічна, соціальна психологія, психологія навчання, психологія праці, 

психодіагностика); соціології (теорії соціалізації, основи наукових досліджень); 

політології (основи освітньої політики тощо);  

2)   міжпредметний, що передбачає створення міждисциплінарного курсу 

на основі синтезу найважливіших для професійної діяльності вчителя знань з 

педагогічних, психологічних, соціологічних наук . 

Тому закономірно, що у ряді публікацій німецькі професори – викладачі 

вищих навчальних закладів Х. Кіпер (H. Kiper) (Ольденбурґ, Нижня Саксонія), 

Р. Арнольд (R. Arnold) (Кайзерслаутерн, Північний Рейн-Вестфалія), 

Ф. Ладентхін (V. Ladenthin)  (Бонн, Північний Рейн-Вестфалія) порушують 

питання про те, які саме дисципліни входять до блоку «Науки про освіту», чи 

входять до нього педагогіка, психологія, соціологія, політологія, філософія, у 

яких співвідношеннях здійснюється розподіл контактних годин для їх 

викладання. 

Означені питання були предметом обговорень на 206-му Пленумі 

Конференції ректорів вищих навчальних закладів 21 лютого 2006 року. 

Результатом роботи Пленуму стала відповідна постанова, у якій затверджено 

рекомендації до підготовки вчителів у закладах вищої освіти. У третьому 

розділі цього документу відображено стратегію вирішення основних 

проблемних питань розвитку системи професійної педагогічної освіти у ФРН, а 
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саме: впровадження стандартів і розробки курікулуму підготовки учителів 

загальноосвітніх шкіл на їх основі. 

У пункті 3.2.1 постанови Пленуму визначено умови запровадження 

стандартів професійної педагогічної освіти, а саме: 

– основою змісту професійної підготовки учителів за трьома 

тематичними блоками (спеціально-предметним, предметно-дидактичним, 

«Науки про освіту») є відповідні стандарти, затверджені Конференцією 

міністрів освіти і культури; 

– стандарти мають бути застосовані до підготовки учителів на усіх 

фазах і повинні бути диференційованими для забезпечення концептуальних 

завдань кожної з фаз підготовки; 

– стандарти мають бути опрацьовані спільною робочою групою 

фахівців університетів, представників земельних міністерств освіти і культури 

та представників педагогічної громади, результатом роботи яких повинні стати 

базові курукулуми підготовки майбутніх учителів; 

– стандарти і курікулум є необхідними інструментами забезпечення 

компетентнісно орієнтованої підготовки учителів, котра повинна здійснюватись 

у взаємодії між установами, що її забезпечують. 

У пункті 3.2.2 вищезгаданого документу визначено такі умови розробки 

курікулуму підготовки учителів на основі стандартів: 

– курікулум повинен бути розроблений регіональними і місцевими 

органами і відображений у відповідній структурі модулів. Відповідальність за 

розробку модулів покладається на заклади вищої освіти. Модулі повинні бути 

розроблені на міждисциплінарній основі; 

– курікулум повинен описувати загальні цілі, зміст підготовки і 

компетентності, яких набуватиме майбутній учитель. Курікулум визначає обсяг 

професійних і методичних компетентностей відповідно до програми підготовки 

(бакалавр/магістр) і окреслює основні теми для формування інтегрованих знань 

і умінь у процесі професійно-методичної підготовки майбутніх учителів. 
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Отже, для опрацювання стандартів «Науки про освіту» і створення на їх 

основі курікулуму підготовки учителів загальноосвітніх шкіл у окремих 

федеральних землях Німеччини було створено спільні комісії. Наприклад, за 

сприяння уряду федеральної землі Рейнланд-Пфальц було створено спільну 

комісію під керівництвом Ю. Олькерса (J. Oelkers), до складу якої увійшли 

представники Міністерства освіти, науки і культури, професори п’яти 

університетів і консультанти центрів шкільної практичної підготовки, які 

здійснюють супровід майбутніх учителів під час стажування. Результатом 

їхньої роботи стало створення «Стандартів курікулуму підготовки учителів за 

блоком «Науки про освіту»», що були затверджені Міністерством освіти, науки 

і культури федеральної землі Рейнланд-Пфальц у травні 2011 року і стали 

орієнтиром для розробки університетами навчальних планів і відповідних 

модулів. 
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2.4. Механізми забезпечення якості педагогічної освіти в Туреччині  

 

 

У наш час глобалізація набирає швидкості серед країн. Особливо це 

стосується економіки, міжнародних відносин, інформації, виробництва та 

обміну технологіями. Як наслідок цього, національні особливості деяких країн 

у їх соціальних системах почали змінюватися і з часом слабшати. Для того, щоб 

наздогнати ці переважні зміни, для країн стало обов'язковим підтримувати одна 

одну, крім того, співпрацювати та взаємодіяти між собою у своїх спробах 

перебудувати власні соціальні системи; ділитися досвідом, пов’язаним із їх 

соціальними проблемами та їх вирішенням, оскільки досвід певної країни, 

пов’язаний з її системою освіти або в будь-якій галузі освітньої системи цієї 

країни, вважається з одного погляду, «моделлю» для інших країн (Yüksel & 

Adigüzel, 2011, с. 39-40).  

Європейська політика останніх двох десятиліть акцентувала увагу на 

освіті, професійній підготовці та педагогічній професії, наголошуючи на тому, 

що забезпечення якості є необхідним для гарантування досягнення бажаних 

цілей, дотримання етичних стандартів та ефективності процесу. Для аналізу 

якості освіти необхідно проаналізувати різноманітні сфери, такі як зовнішні та 

внутрішні, явні та неявні стандарти, навчальні програми, кваліфікації вчителів 

та педагогічний процес, навчальні процеси та результати, а також 

«пристосованість» між людьми та їх освітніми контекстами (ISO, 1994). 

Зазначимо, що в освітніх системах необхідний баланс між підходами 

«зверху вниз» до стандартів, що регулюють еквівалентність сертифікатів або 

дипломів та підходом «знизу вгору», заснованим на локальних потребах. 
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Зокрема, якість загальної освіти визначається через її напрямки та цілі, тому 

для оцінки якості цілі повинні бути сформульовані з самого початку. Вони були 

визначені у двох доповідях, опублікованих Організацією Об'єднаних Націй з 

питань освіти, науки та культури (ЮНЕСКО), як сприяння розвитку 

особистості (Faure, 1972) та соціальній згуртованості (Delors, 1996). Потім цей 

короткий список було розширено Організацією економічного співробітництва 

та розвитку (ОЕСР) у проекті DeSeCo, який до переліку цілей додав 

працевлаштування випускників шкіл (OECР, 2007, 2008), а пізніше був 

доопрацьований ЄС (European Parliament, 2006, 2008) у всеосяжному проєкті 

Європейської рамки кваліфікацій (Komorowska, 2017, с. 23–24). 

Зазначимо, що в європейській освітній політиці питання забезпечення 

якості освіти у розвитку вчителів вперше було офіційно вирішено в 2006 році, 

коли ЄС видав важливий документ під назвою «Висновки Ради та 

представників урядів держав-членів, що засідають у Раді, щодо вдосконалення 

якості педагогічної освіти», в яких сформульовано основні принципи 

управління якістю в педагогічній освіті (European Union, 2006). Організаціям, 

відповідальним за переддипломний та післядипломний розвиток вчителів, було 

наголошено на необхідності забезпечити якість за допомогою наступних 

заходів: надання допомоги у введенні вчителів-початківців у професію, 

забезпечення вчителям-початківцям доступу до наставництва та керівництва чи 

інших програм ранньої підтримки кар’єри, забезпечення можливостей 

подальшого навчання та розвитку навичок, координація всіх вищезазначених 

заходів та їх належне фінансування, забезпечення підтримання та підвищення 

кваліфікації вчителів упродовж усієї їх професійної кар’єри, співпраця з 

іншими галузевими закладами і підтримка програм мобільності (Komorowska, 

2017, с. 29). 

Аналіз стану наукових досліджень і практики осмислення й використання 

зарубіжного досвіду дозволив виділити протиріччя між: необхідністю 

створення в Україні конкурентоздатної системи вищої педагогічної освіти, яка 

відповідала б сучасним вимогам інноваційного розвитку, і недостатністю 
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теоретичного осмислення досвіду зарубіжних країн, зокрема, мусульманських, 

у визначеному напрямі; доцільністю збереження кращих традицій вітчизняної 

вищої школи та системи освіти інших країн і домінуючою у світі орієнтацією 

на вивчення і використання досвіду США, Західної Європи; недостатнім рівнем 

вивчення досвіду інших країн, зокрема, Туреччини, та його екстраполяцією на 

подібні з Україною завдання й умови розвитку системи вищої освіти; 

особливостями функціонування вищої педагогічної освіти в Україні та 

Туреччині та необхідністю поширення досвіду вітчизняної педагогічної школи 

у світовий освітній простір. Разом із тим, до сьогодні підготовка вчителя в 

Республіці Туреччина в умовах інтеграції не була предметом комплексного 

вивчення, що актуалізує доцільність теоретичного розгляду окресленої 

проблеми в хронологічних межах наприкінці ХХ – початку ХХІ століття та 

вимагає системного теоретико-методичного дослідження порівняльно-

педагогічного характеру (Кючюк, дис., 2017, с. 5–6). 

Різноманітні міжнародні дослідження підкреслюють той факт, що 

ефективними школами є ті, у яких працюють якісні вчителі. Згідно з оглядом 

Світового банку (2012 р.), «у низці досліджень було встановлено, що 

ефективність вчителів є одним з найважливіших прогностичних показників 

навчання учнів у школі і що декілька років викладання видатними вчителями 

можуть компенсувати дефіцит у навчанні неблагополучних учнів». У цілій 

низці досліджень щодо того, що робить шкільні системи ефективними, 

здійснено пошук загальних характеристик у найбільш ефективних системах 

освіти в рамках міжнародних тестів навчальних досягнень з метою виявлення 

особливостей, що пояснюють успіх (OECD, 2010; Barber and Mourshed, 2007; 

Mourshed, Chijioke and Barber, 2010; Vegas, Ganimian and Jaimovich, 2012). 

Зокрема, ключові стратегії, які вони визначають для покращення результатів 

навчання учнів, спрямовані на розвиток якісного педагогічного персоналу, що 

має на меті: залучити, набрати та утримати висококваліфікованих кандидатів 

для підготовки вчителів; навчатися з екстенсивною шкільною практикою; 

навчатися з предметною спеціалізацією високого рівня та академічною 
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строгістю; забезпечувати вчителів персоналізованим безперервним 

професійним розвитком за допомогою наставництва та коучингу; залучати 

вчителів до дослідження та творення освітньої політики (Naylor, Sayed, 2014, 

с. 5). 

Поняття якості давно було предметом уваги численних дослідників з 

багатьох академічних та ділових кіл. Незважаючи на це, немає одного 

загального та спільного визначення якості, тому що воно не узгоджене через 

свою неясність та всебічність як поняття (Liu, 2009). Іншими словами, якість – 

це не статичний, а динамічний концепт, який з часом трактується по-різному, 

залежно від поточних специфікацій та конкретних об'єктів (Anand, 1997; 

Ruşevieius & Makijovaite, 1998). Тому він має різні значення і передбачає різні 

речі для різних людей.  

На переконанання Ali & Shastri (2010) якість – це доцільність 

використання або призначення. Натомість Кросбі (Crosby, 1979) розглядає цю 

дефініцію як відповідність стандартам, тоді як Демінг (Deming, 1986) визначає 

якість як передбачуваний ступінь однорідності та надійності при низькій 

вартості та придатності для ринку. Yıldırım (2002) стверджує, що якість 

відповідає мірі, яка у свою чергу відповідає меті, а в контексті педагогічної 

освіти визначається як така, що відповідає стандартам. Кавракоглу (Kavrakoğlu, 

1996) при визначенні концепту якості також робить акцент на стандартах. Він 

визначає якість як відповідну бажаним властивостям і стандартам. Таким 

чином, можна зробити висновок, що якість та стандарт нерозривні (Yüksel & 

Adigüzel, 2011, с. 40-41). 

Нинішня риторика ЄС щодо «Європи знань» зазнала впливу економічних, 

геополітичних та технологічних перетворень, що відбуваються на 

європейському та глобальному рівнях, а також викликів, які вони ставлять 

перед ЄС. Вони наділили суспільства новими уявними та символічними 

ідеотипами (глобалізація, економіка та суспільства, засновані на знаннях, 

Мережеві Суспільства, Суспільства ризику) (Castells, 1998; Held and MCGrew, 

2000; Adam, Beck and Van Loon, 2000). Нові «режими істини» та «системи 



272 
 

знань», що виникають, пронизували погляди політиків, політику та практику 

ЄС. Серед цих дискурсів «Якість освіти» посідає символічне положення: він 

«гіпостазує» як в символічному, так і в суттєвому плані «зміну парадигми» в 

нинішній «політиці знань» ЄС, спрямовану на появу нового європейського 

освітнього дискурсу та легітимацію певних видів освітніх реформ як на 

національному, так і європейському рівнях (Grek, Lawn, Lingard and Vaio, 2009; 

Ozga, Dahler-Larsen, Segerholm and Simola, 2011).  

Означений дискурс «Якість освіти» має різні тлумачення і широко 

використовувався для пояснення змін у різних контекстах: 

a) на рівні теорії поняття «якість» походить від економічного та 

ділового дискурсів кінця 1980-тих рр. ХХ ст. Він базується на поглядах, що 

наголошують на організаційному плануванні, управлінні та результатах, і 

пов’язаний із запровадженням технократичного та управлінського словника, 

що використовується в корпораціях (з такими поняттями, як 

«конкурентоспроможність», «продуктивність», «результативність», 

«підзвітність »та «економічна ефективність»), у державному секторі (Morley 

and Rassol, 2000). Більше того, дискурси якості підключаються до оновлених 

теорій «людського та соціального капіталу» (Baron, Field and Schuller, 2000; 

Little, 2003), сигналізуючи про перехід від теорій соціального відтворення та 

людського капіталу до більш «технократичних» підходів регулювання, 

коригування, нового державного управління та державності (Marshall, Peters 

and Fitzimons, 2000). 

б) на економічному рівні «якість» пов’язана з «ринковою» економічною 

парадигмою (лібералізація ринків і торгівлі, також помітна у правилах СОТ та 

GATS), яка пропагує «банківську концепцію знань», що також підтримується 

дискурсами міжнародних організацій (ОЕСР, Світовий банк, МВФ). Ці підходи 

обирають нові форми управління людськими ресурсами у мінливому ландшафті 

способів виробництва та розподілу праці, що часто описується з точки зору 

конкурентоспроможності, податливості, гнучких виробничих форм та 
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«гнучкості» трудових відносин (OECD, 2000; Stone, 2000; Robertson, Bonal and 

Dale, 2002; Bonal, 2003; Olssen, 2004).  

Ці уявлення збігаються з «ерозією» суспільного характеру освіти, яка 

поступово перетворюється на ринковий продукт (Slaughter and Leslie, 1997; 

Aronowitz, 2000; Giroux, 2003). Потім навколо знань будується ринок, 

створюючи таким чином ситуацію «академічного капіталізму», що оцінюється з 

точки зору ринкової ефективності та результативності (Pasias, Roussakis, 2012, 

с. 307). 

в) на політичному рівні «якість» збігається з пропагандою мінімалістської 

та «оціночної держави», «аудиторського суспільства» та «режимів 

підзвітності», заснованих на бенчмаркінгу, моніторингу та контрольних 

механізмах національної освітньої політики, які широко використовують 

«технології» спостереження, експертної перевірки та оцінки. Як приклад, 

запровадження Відкритого методу координації з боку ЄС насправді призвело до 

створення освітнього Паноптикуму та сприяло побудові «вимірюваної» Європи 

знань, висуваючи механізм «управління числами», шляхом чистої кількісної 

оцінки та порівняльного оцінювання освітніх результатів (Novoa та Lawn, 2002; 

Room, 2005; Lawn, 2006, 2011; Grek, 2008; Shore, 2008; Pasias and Roussakis, 

2009).  

г) на освітньому рівні «якість» невблаганно пов’язана із впровадженням 

нових моделей, способів та практик освіти, які сигналізують про перехід від 

«видимої» до «невидимої» педагогіки (Bernstein, 1996) та від «заснованої на 

знаннях» до «тестової» системи навчання в школі, і пріоритетними є 

вимірювання та оцінка знань (Ozga, 2008). Це матеріалізовано заснованою на 

компетентностях освітньою системою, яка підкреслює нові способи та 

процедури оцінювання і сприяє підзвітності кожного аспекту освіти (Deakin 

Crick, 2008). У цьому контексті школа стає «нейтральним» фактором, ланцюгом 

зовнішньо детермінованих елементів, які можуть перетворювати різні вхідні 

дані в бажані результати (Pasias, Roussakis, 2012, с. 306). 
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Планування освітньої реформи, поінформоване дискурсами «Якість», 

просуває вищезазначені нові перспективи щодо «людського» та «соціального» 

капіталу, пов'язуючи навчальні процеси з набуттям нових академічних та 

компетентностей на робочому місці, що відповідають змінам, висунутим у 

нових термінах та нормах виробництва, розподілі праці та споживанні, 

спричинених «економікою знань» (BURTON-JONES, 1999; STONE, 2000). 

Таким чином, «академічні знання» обмежуються і замінюються 

«перформативними знаннями», що підкреслює їх інструментальні елементи та 

потенціал досягнення певних встановлених результатів, що мають відношення 

до світового ринку та економіки (Ball, 2001).  

Як результат, освіта колонізується технократичним управлінським 

сприйняттям і функціонує на основі розбірливого набору ідеологій та практик, 

впровадження методів оцінки роботи, проведеної в школах, підзвітності та 

контролю за вчителями, конкретних цілей та контролю процедури та 

постійного оцінювання навчальних досягнень учнів (Gleeson and Husbands, 

2001; Gewirtz, 2002; Ranson, 2003; Ball, 2003). 

У цьому новому інтернаціоналізованому, конкурентоспроможному та 

постійно мінливому економічному середовищі, в якому повинен працювати 

сектор освіти, такі терміни, як загальне управління якістю, забезпечення якості, 

порівняльний аналіз, моніторинг, стандарти та показники, визначають основні 

положення інструментальних дискурсів економік, що базуються на знаннях, які 

мають глибокий вплив на різні рівні соціального життя та освіти (OECD, 2002; 

Magalhaes and Stoer, 2003; Marcussen, 2003; Flouris and Pasias, 2008). Вони 

повідомляють про «вибір», який є способом передачі відповідальності за освіту 

своїм «клієнтам / споживачам». У цій системі фактично оцінюється «якість 

послуг», що пропонуються, і досягнутий результат, а не суть політики щодо 

досягнення якості (Pasias, Roussakis, 2012, с. 307). 

Зусилля щодо підвищення якості освіти останніми роками часто 

обговорюються в Туреччині, як і в інших країнах. У доповідях ERG та OECР 

було визначено, що основним аспектом освітніх систем з більш високою 
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ефективністю є надання кваліфікованої можливості отримання освіти кожній 

особі. Тому дослідження якості в освіті Туреччини формуються в залежності 

від потреб індустріального суспільства. Переважаючий акцент на концепції 

якості освіти було закладено в освітній політиці уряду 1993 року уряду Çiller 

1993 року в історії Турецької Республіки. Під час аналізу 1-го Стратегічного 

плану та 10-го Плану розвитку Міністерства національної освіти (МНО) і двох 

останніх урядових планів, було виявлено, що рамки освітньої політики 

орієнтовані на освіту висококласних та кваліфікованих осіб, доступ до освіти, 

що базується на рівних можливостях, сумісних з ринком праці, підхід, 

заснований на якості як завданні. Також у ІІ Стратегічному плані МНО 

зазначається про необхідність підвищення якості освіти. З цією метою було 

проведено низку реформ середньої і вищої освіти для усунення структурних 

проблем освітньої системи. Зокрема, це Програма базового навчання (1997 р.), 

яка була ініційована за підтримки Світового банку, Проєкту середньої освіти 

(2006-2011 рр.), різних проєктах в Основному плані імплементації, який 

підтримано ЮНІСЕФ у 2001-2005 роках, Проєкту удосконалення професійної 

підготовки з метою забезпечення відповідності європейським стандартам.  

У 2012 році був прийнятий Закон щодо підвищення якості освіти та 

участі зі збільшенням тривалості обов'язкової освіти до дванадцяти років. 

«Національна рамка якості освіти», опублікована в цьому контексті, 

оцінюється як показник для виведення на перший план політики, орієнтованої 

на якість до 2015 року (Atasoy, Cemaloğlu, 2018, с. 1505-1506). 

Враховуючи, що хороша освіта – це «складний, когнітивний виклик» 

(Vegas, Murnana & Willet, 2001, с. 427-449), що вимагає хорошого навчання, 

міркувань та навичок мислення, а також інтелектуального рівня та 

особистісних характеристик (Howey & Strom, 1986, с. 1–34), вважається, що 

освіта та працевлаштування кваліфікованих вчителів є обов’язком для 

виживання національної системи освіти. Освіта кваліфікованих вчителів 

передбачає обговорення питання, кого обрати вчителем, які навчальні програми 

слід застосовувати, щоб стати вчителем, і які умови / кваліфікація (галузеве 
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знання, педагогічні знання, переконання) повинні бути забезпечені для 

отримання права на завершення освіти (Ingvarson, 2013).  

У дослідженні (Sanal M. & Ozen F., 2018) процес кваліфікованої 

педагогічної освіти оцінювався разом із учасниками за групою предметів, які 

закінчили освітні програми для підготовки вчителів середнього рівня (вищої 

школи) в Туреччині. У контексті дослідження учасникам було запропоновано 

оцінити якість педагогічної освіти, яку вони здобули для викладання в середній 

школі та внески (якщо такі є) після закінчення учительської середньої школи у 

їх житті та на робочому місці. Під час проведених співбесід опитуваних 

просили визначити, хто такі кваліфіковані вчителі, якими професійними та 

особистісними характеристиками вони повинні володіти, яким є зміст освітньої 

програми, яка застосовуватиметься для навчання кваліфікованих вчителів, і 

нарешті, які критерії слід застосовувати для визначення тих осіб, які підходять 

для викладання в класах. Більшість учасників відзначали, що програми для 

підготовки кваліфікованих вчителів слід розпочинати на рівні середньої школи.  

Уотерс (Waters, 2016) зазначає, що запровадження педагогічної освіти на 

середньому освітньому рівні має певні переваги. На думку автора, навчальні 

програми, що застосовуються в середній освіті, створюють середовище для 

вчителів, в якому вони можуть організовувати не лише навчання своїх учнів, 

але й своє власне. Це забезпечує різноманітні можливості для майбутніх 

учителів розкрити природу учня у плані більшої гнучкості та підприємливості. 

На думку Уотерса, це гарна можливість переосмислити існуючий дизайн школи 

в організації взаємодії між учителями та учнями в школах (Sanal & Ozen, 2018, 

с. 550]. 

Серед основних завдань сучасної вищої школи України, визначених 

вітчизняним законодавством (ст. 26 ЗУ «Про вищу освіту»), є провадження на 

високому рівні освітньої діяльності, забезпечення органічного поєднання в 

освітньому процесі освітньої, наукової та інноваційної діяльності з метою 

формування особистості, утвердження в учасників освітнього процесу 

моральних цінностей, соціальної активності, громадянської позиції та 
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відповідальності, вміння вільно мислити та самоорганізовуватися в сучасних 

умовах. Сьогодні в системі вищої освіти особлива увага звертається на 

забезпечення якості на кожному її рівні та через різні форми. Ця законодавча 

вимога ст. 9 є обов’язковою до виконання всіма ЗВО, незалежно від форми 

власності та підпорядкування, а також науковими установами, що забезпечують 

підготовку фахівців на освітньо-науковому та науковому рівнях – доктор 

філософії та доктор наук. 

Вища освіта розглядається сьогодні як сукупність систематизованих 

знань, умінь і практичних навичок, способів мислення, професійних, 

світоглядних і громадянських якостей, морально-етичних цінностей, інших 

компетентностей, здобутих у вузі або науковій установі у відповідній галузі 

знань за певною кваліфікацією на рівнях вищої освіти (Туряниця Т., Туряниця 

В., 2018, с. 178). 

Забезпечення якості, як правило, визначається як вдосконалення та оцінка 

різних аспектів проекту / послуги / установи з метою визначення відповідності 

стандартам якості. Однак немає чіткого визначення забезпечення якості ЗВО. 

Крім того, забезпечення якості стосується навчання, досліджень, публікацій, 

академічних досягнень, розробки проектів та усіх процесів, що 

використовуються в інших процесах ЗВО. Забезпечення якості забезпечує 

систему внутрішнього контролю, засновану на оцінці, з метою досягнення 

цілей та стратегій ЗВО (Ozer, Gur and Kucukcan, 2010).  

Сьогодні розробляються та використовуються принципи та стандарти, 

викладені у звіті «Європейські принципи та стандарти забезпечення якості у 

вищій освіті» (“Europe Quality Assurance Principles and Standards in Higher 

Education”), опублікованому ENQA у 2005 році для ЗВО. Згідно з доповіддю 

ENQA, принципи визначаються як підвищення обізнаності студентів та 

викладачів щодо забезпечення якості та розвиток якості програм для ЗВО та 

студентів й забезпечення сталої якості. Зазначається, що принципи включають 

вигоду від іноземних експертів під час забезпечення якості, покладання на 

принципи прозорості, розкриття вимог для зовнішнього забезпечення якості 
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відповідно до цілей та покладання відповідальності на установи, які 

виконуватимуть ці вимоги (Рада вищої освіти Туреччини, 2010). 

Система забезпечення якості виконує важливу функцію з метою 

досягнення процесів контролю, прозорості, підзвітності та інтернаціоналізації 

на основі глобалізації. Зростає інтерес до стандартів якості та забезпечення 

якості, заснованих на збільшенні кількості студентів та витрат на вищу освіту, в 

першу чергу європейськими країнами, які прагнуть стати найбільш динамічною 

та інформаційною економікою. Отже, збільшення частки приватного сектору та 

інтерналізація у вищій освіті і поява потреби в системі забезпечення якості 

також призводять до підвищення важливості забезпечення якості (Cetinsaya, 

2014).  

ЗВО можуть контролювати усі інвестиції в якісну освіту через систему 

забезпечення якості. Формування системи забезпечення якості також 

урізноманітнило розміщення інституцій у ЗВО. У світлі цієї інформації 

національна політика вищої освіти також важлива як внутрішня інспекція при 

формуванні системи забезпечення якості. Зовнішній аудит, який є складовою 

забезпечення якості, також проводиться із внутрішнім інспектуванням у 

політиці вищої освіти, і, як правило, це досягається за допомогою основ 

забезпечення якості. Крім того, до цієї інформації включено приклади основних 

тем зовнішнього забезпечення якості. Ці приклади можна перерахувати як 

оцінку курсу, оцінку програми, оцінку установи, оцінку теми, контроль, процес 

акредитації та порівняння (Ozer, Gur and Kucukcan, 2011).  

Усі освітні програми, що належать ЗВО, можуть оцінюватися серед 

міжнародних університетів на основі стандартів якості за допомогою цього 

контролю. Кожна оцінена освітня програма або інвестиції можуть бути 

розглянуті з точки зору багатьох моментів, і вони можуть стати зручними для 

пошуку якості. Університети визначають власні якості, розробляють стратегії 

постійного підвищення якості та намагаються забезпечити реалізацію цих 

стратегій, чітке розуміння стратегій, процесів якості та громадського контролю 

(Gunay, Oztemel, Demir, Serifoglu, Elmas, Eryigit, Aydin and Kilic, 2011).  
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Система забезпечення якості ефективна з точки зору більш швидкого 

розвитку інституціоналізації, пошуку якісних основ в освіті та кращої і 

швидшої оцінки інвестицій. Це також впливає на кількість кваліфікованих осіб 

у країні, а не лише на ЗВО. 

Акредитація у вищій освіті – це система, яка має на меті виявити, чи ЗВО 

чи будь-яка програма, що реалізується у ЗВО, визначили стандарти діяльності 

(якість, ефективність, діяльність тощо) на національному або / та міжнародному 

рівні, а отже, намагається забезпечити довіру претендентів на вищу освіту та 

громадськості. Акредитація може бути здійснена двома способами, які 

називаються інституційною акредитацією та програмно-орієнтованою 

акредитацією (Aktan and Gencel, 2007). 

Інституційна акредитація – це процес акредитації, метою якого є 

гарантування інституційної якості за мінімальними стандартами. Програмно-

орієнтована акредитація – це тип акредитації, який має на меті виявити, що 

будь-яка програма, що реалізується ЗВО, є зручною за стандартами якості та 

досконалості (Saria, Firatb, Karadumanc, 2016, с. 329). 

У більшості країн ЄС викладаються загальні стандарти педагогічної 

освіти. Настанови стосуються організаційних аспектів педагогічної освіти та її 

змісту. ЄС зазначає, що високоякісне викладання є необхідною умовою якісної 

освіти та навчання, що, в свою чергу, є потужними детермінантами 

довгострокової конкурентоспроможності та спроможності Європи створювати 

більше робочих місць та забезпечити економічне зростання відповідно до цілей 

Лісабону та у поєднанні з іншими відповідними галузями політики: економічна 

політика, соціальна політика та дослідження (Komorowska, 2017, с. 27–28). 

Зазначимо, що у всіх державах-членах ЄС педагогічна освіта 

здійснюється ЗВО, які функціонують в рамках законодавства про вищу освіту. 

Законодавство Європейського простору вищої освіти (ЄПВО), засноване на 

системі планування та управління SCORECARD, вимагає забезпечення як 

внутрішнього, так і зовнішнього управління якістю. 
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Стандарти та керівні принципи забезпечення якості в Європейському 

просторі вищої освіти (Standards and Guidelines for Quality Assurance in the 

European Higher Education Area, ESG) рекомендують, щоб забезпечення якості 

зосереджувалося на двох основних групах факторів, тобто: а) інтересах 

суспільства, студентів та роботодавців, і б) автономії навчального закладу. 

Зовнішнє оцінювання повинно зосереджуватись на оцінці того, наскільки 

всебічною є система закладу, яке викладання пропонується, які послуги 

надаються студентам та яке внутрішнє управління якістю. Оскільки зовнішнє 

оцінювання відбувається заздалегідь визначеними інтервалами, внутрішнє 

оцінювання повинно постійно проводитись самою установою. Тільки установи, 

які були оцінені позитивно органами з акредитації, можуть пропонувати 

програми розвитку вчителів. Спосіб побудови такої програми регулюється в 

Європі як міжнародними, так і національними нормативними нормами, які 

діяли протягом останнього десятиліття, хоча повноцінні процедури оцінки, 

призначені для викладання мови та педагогічної освіти, були вперше 

впроваджені в 1980-х рр. ХХ ст. (Beretta 1986, Mackey et al., 1995).  Швидкий їх 

розвиток припав на початок 1990-тих рр. ХХ ст. (Alderson, Beretta 1992; Scriven, 

1991; Rea-Dickinson, Germaine, 1992), особливо тоді, коли були виявлені, 

проаналізовані й описані відмінності між науковими та оціночними 

дослідженнями, щоб висвітлити пояснювальні та передбачувальні функції 

перших та орієнтувати останні на прийняття рішень (Komorowska, 2017, с. 28–

29). 

У Туреччині, яка намагається бути членом Європейського Союзу (ЄС) та 

адаптуватися до європейських країн, за змінами, що виникають у світі, пильно 

стежать і беруть за зразок нові норми, вдосконалення та інновації, як вимоги 

ЄС в кожній галузі. ЄС закликає Туреччину, як і інші країни-члени, розвивати 

співпрацю з третіми країнами та компетентними міжнародними організаціями в 

галузі освіти, щоб створити кваліфікований педагогічний персонал, здатний 

виховувати молодь жити в мінливому, глобалізованому світі. Туреччина, 
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будучи кандидатом у члени ЄС, готова взяти участь у цій співпраці з метою 

підвищення якості педагогічної освіти (Маастрихтська угода, 1992 р.). 

Оскільки якість педагогічної освіти стосується підготовки кваліфікованих 

учителів, відкритих для змін та інновацій у цій галузі, в турецькій освітній 

системі відбулися серйозні зміни в рамках цих вимог щодо повноправного 

членства в ЄС. Однією з найважливіших вимог є те, що в педагогічній освіті 

мають бути помітні зрушення. У цьому контексті Туреччина приділяла 

особливу увагу педагогічній освіті і визначеним стандартам та ініціювала 

акредитацію факультетів освіти (Yüksel & Adigüzel, 2011, с. 40).  

Науковцями з’ясовано, що якість педагогічної освіти, якість вчителя та 

якісне викладання - це терміни, які обговорювались разом у багатьох 

дослідженнях, в яких учені намагаються вивчити взаємозв'язок між ними. 

Програмам педагогічної освіти, призначеним для підготовки кваліфікованої 

робочої сили вчителів для шкіл, приділяється велика увага з боку різноманітних 

груп зацікавлених сторін. Багато уваги та попиту на зміни приділяється 

політиками, що володіють як політичними, так і законодавчими 

повноваженнями. Це збільшення уваги також призводить до фокусу уваги та 

попиту на зміни щодо підвищенні якості викладання не тільки в США, але й у 

всьому світі. Як зазначають науковці, «прагнення змін у педагогічній освіті є 

скрізь. Існує майже універсальне прагнення до вищої якості вчителів, а разом із 

цим є попит на педагогічну освіту високої якості»(Imig & Imig, 2007, с. 95). 

Обговорюючи цей трикутниковий взаємозв'язок між якістю педагогічної 

освіти, якістю вчителя та навчальними досягненнями учнів, дослідження 

(Darling-Hammond, 2000; Darling-Hammond & Youngs, 2002; Whitehurst, 2002; 

Wilson, Floden, & Ferrini-Mundy, 2001), що вивчають взаємозв'язок між 

навчальними досягненнями учнів та якістю вчителя, дозволяють припустити 

про високу кореляцію між ними. Щодо ефективності викладання, аналіз 

попередніх наукових досліджень (Darling-Hammond, 2000; Darling-Hammond & 

Youngs, 2002) показує, що значна частина навчальних досягнень учнів 

пояснюється наступними педагогічними кваліфікаціями:  
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1) загально-академічна та вербальна здібності,  

2) знання предмету,  

3) знання про викладання та навчання,  

4) досвід викладання та  

5) статус сертифікації.  

Аналізуючи взаємозв'язок між якістю вчителя (або ефективністю) та 

навчальними досягненнями учнів, Уайтхерст (Whitehurst, 2002) перелічує 

характеристики ефективних вчителів наступним чином:  

 сертифікація або ліцензування,  

 знання з предмету,  

 загальні знання та здібності,  

 досвід,  

 ступінь магістра,  

 інтенсивне та цілеспрямоване підвищення кваліфікації. 

Якщо розглядати курикулум педагогічної освіти з точки зору реформ, які 

були проведені у турецькій освітній системі за останні 30 років, було помічено, 

що існує суперечність між академічним та професійним підходами, що 

використовуються в цих навчальних програмах. Хоча реформи, проведені в 

1982 та 1997 роках, були на користь академічного підходу, остання реформа, 

проведена в 2006 році, була реалізована з метою посилення професійних 

аспектів курикулуму педагогічної освіти (Yüksel S., 2008, c. 367–379). 

Холлінз (Hollins, 2011) пропонує цілісний практично-орієнтований підхід 

до педагогічної освіти для якісного викладання, аргументуючи, що епістемічні 

практики, напр. цілеспрямоване дослідження (focused inquiry), спрямоване 

спостереження (directed observation) та керована практика (guided practice) – 

це можливості для навчання викладанню, а також якість практико-орієнтованої 

програми, напр. співпраця, злагодженість, безперервність та послідовність, а 

також цілісність та надійність – це можливості для якісного викладання для 

кандидатів.  
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З’ясовано, що хоча механізми оцінювання якості різняться залежно від 

того, чиї інтереси представлені, ці механізми можуть обговорюватися залежно 

від предмета оцінки або питання того, що оцінюється. У зв'язку з цим 

механізми та методи оцінки й вимірювання якості можна класифікувати за 

двома основними групами:  

1) оцінювання програмного рівня та  

2) оцінювання індивідуального рівня.  

Хоча механізми програмного рівня враховують загальну якість програми, 

яка надається провайдером, оцінку індивідуального рівня більше цікавить 

якість особистості, будь то студент як якість результату або окремий викладач 

як якість постачальника (Gok, 2010, с. 62). 

Кваліфікований вчитель та освіта кваліфікованих вчителів. Хоча 

існують різні визначення того, ким є вчитель, Уотерс (Waters, 2016) визначає 

вчителів як: осіб, які висвітлюють тему перед класом, допомагають іншим 

вчитися, звертають увагу на навчальну спільноту, роблять все можливе для 

своїх учнів, реалізують заходи, що дозволяють людям вчитися, забезпечують 

середовище чи ситуацію, допомагають іншим вчитися та організовувати 

власний досвід навчання, допомагають іншим виявляти їхній шлях та власні 

наміри навчання, любити вчитися та навчати інших, бути самим учнями і 

бажати ділитися з іншими учнями, навчати жити своїм життям та знайомити 

своїх учнів із цим життям ... (Sanal & Ozen, 2018, c. 541). 

Дефініція «кваліфікованого вчителя» залежить від віку, культури, 

місцевих та регіональних потреб. Наприклад, у Сполучених Штатах 

кваліфікації вчителя згідно Закону «Не залишати жодну дитину поза увагою» 

(No Child Left Behind Act) залежать від таких об'єктивних критеріїв, як 

документ або диплом, що підтверджує наявність галузевого знання, академічні 

досягнення, час, витрачений на викладання, середній бал та результати 

перевірки (Hodgman, 2012). У Великобританії кваліфікований вчитель – це 

статус, який вказує на те, що вчитель може бути працевлаштований у 

державних школах. Цей статус вимагає відпрацювати вчителем у цій країні 
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протягом трьох років на додаток до диплому з країн про закінчення програми 

підготовки вчителів у країні або країнах-членах ЄС.  

У багатьох дослідженнях (Abe, 2014; Gabriel, 2005; Hanushek, 2002; Izumi 

& Evers, 2000; McCaffrey, Koretz, Lockwood & Hamilton, 2004. Райс, 2003; 

Stronge, Gareis & Little, 2006) учені погоджуються з тим, що кваліфікований 

вчитель – це найважливіший фактор, пов'язаний зі школою, який впливає на 

успішність учнів. З цієї причини визначення, пов’язані з кваліфікованими 

вчителями, включають визначення сфери діяльності ефективних вчителів. 

Наприклад, економіст Ханушек (Hanushek, 2002) визначає кваліфікованих 

вчителів на основі досягнень учнів і включає в своє визначення такі вирази: «... 

просто описати кваліфікованого вчителя: хороший учитель – це той, хто 

найбільше сприяє успіху учнів; поганий учитель – це протилежне».  

У своїй статті під назвою «Про визначення якості викладання» («On 

Making Determinations of Quality in Teaching») учені Фенстермахер і Річардсон 

(Fenstermacher & Richardson, 2005) пов'язують якість вчителів із 

кваліфікованою освітою та успішним викладанням: «... кваліфікована освіта 

охоплює як хорошу освіту, так і успішне викладання. Під хорошим 

викладанням ми маємо на увазі подання змісту достатньо і повно; у 

відповідності зі стандартами; за допомогою методів, що відповідають віку; 

морально захищене; таким чином, щоб підвищити достатність засвоєного 

змісту». Водночас Дарлінг-Хаммонд (Darling-Hammond, 1990) відрізняє 

визначення кваліфікованих вчителів від результатів тестування студентів; 

пов'язує кваліфікованих вчителів із якістю навчального процесу: «Результати 

іспитів далеко не є свідченням якості ... Те, що ми хочемо сказати, коли ми 

говоримо про кваліфікацію вчителя, це те, чого вони навчилися як кандидати на 

посаду учителя після вступу на факультет (школу), а не результати їх іспитів».  

У деяких дефініціях «кваліфікованих вчителів» підкреслюються 

особистісні характеристики вчителя, які мають бути доведені щодо їх впливу на 

академічний розвиток учнів (Borich, 1996). За словами Кіллена (Killen, 2013), 

бажання, самовпевненість, оптимізм, добре спілкування, відданість, 
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співчутливість, допитливість, терплячість та наполегливість, відкритість до 

співпраці та обміну, винахідливість та творчість – ось деякі з особистісних 

якостей, які можна врахувати для кваліфікованих вчителів.  

Зокрема, турецькі учені (Aydin & Baskan, 2005) зазначають, що у 

Туреччині до 1981 р. школи підготовки вчителів на рівні середньої школи або 

дворічному рівні коледжу були приєднані до Міносвіти і фінансувались із 

загального бюджету. Очікування щодо «коледжної освіти для всіх вчителів» у 

Загальнодержавному законі про національну освіту № 1739, прийнятому в 1973 

р., нарешті починає застосовуватися на практиці відповідно до Закону про вищу 

освіту № 2547 (1981 р.), а після 1982 р. усі програми педагогічної освіти по всій 

країні були приєднані до Ради вищої освіти (Higher Education Council, HEC) як 

дворічні коледжі; з 1989 р усі програми педагогічної освіти були перетворені на 

чотирирічні факультети освіти  (Sanal, & Ozen, 2018, с. 541-542).  

На сьогоднішній день у Туреччині існує 71 факультет освіти, з них 65 – 

державні, а сім –  фундацій ні університети (приватні). Через надлишкову 

кількість випускників на цих факультетах, які обирають студентів на основі 

іспиту для відбору до університету, зменшення кількості призначених на 

посаду вчителів з боку Міносвіти з кожним днем, низьку зарплату вчителів у 

країні, бали вступного іспиту для кандидатів на педагогічні факультети 

поступово знижувалися. Нарешті, у 2017 році HEC започаткувала рейтингову 

вимогу щодо успішності для факультетів освіти. Таким чином, вона спрямована 

на відбір студентів з високим рівнем академічних успіхів на педагогічні 

факультети (Sanal, & Ozen, 2018, с. 551). 

Учасники наступного дослідження описали кваліфікованих вчителів як з 

точки зору особистісних, так і професійних характеристик. Особистісними 

характеристиками кваліфікованих вчителів є: це люди з характером і 

прикладом, добре висловлюються, можуть налагодити легке спілкування. Їх 

професійними (технічними) характеристиками є: володіння галузевими 

знаннями, використання методів навчання, орієнтованих на учня, використання 

різноманітних навчальних матеріалів, спостереження за станом готовності своїх 
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учнів протягом усього викладання та використання сучасних технологій у 

класі.  

Славін (Slavin, 2015), досліджуючи особистісні характеристики 

кваліфікованих вчителів стверджує, що ці вчителі добрі серцем, мають гарне 

почуття гумору, цінують своїх учнів, працьовиті, самодисципліновані та мають 

лідерські якості. Результати дослідження, в яких Taskaya (2012) описав 

характеристики кваліфікованих вчителів на основі думок групи студентів 

педагогічних факультетів, показують, що кандидати-вчителі, які здобувають 

університетську освіту, визначають різні характеристики, які відрізняються від 

характеристик, отриманих у цьому дослідженні в контексті особистісних та 

професійних характеристик кваліфікованих вчителів. Кандидати-вчителі, які 

навчаються на педагогічному факультеті, наголошують на тому, що такі 

вчителі часто розуміючі, добре вдягаються, усміхаються і наполегливі щодо 

особистісних якостей кваліфікованих вчителів; вони визначають професійні 

якості як такі, що часто є справедливими по відношенню до всіх своїх 

студентів, є хорошим зразком для своїх учнів, звертають увагу на спільнотні 

цінності та симпатію до своєї професії. 

Taskaya (2012) включив постійне оновлення та використання технологій у 

класах до переліку професійних характеристик розвитку кваліфікованих 

вчителів. Каракале (Karakale, 2005), який провів подібне дослідження з 

вчителями середніх шкіл, визначив схожі професійні, особистісні та 

поведінкові характеристики вчителя разом зі своїми учасниками, але вчителі, 

які брали участь у цьому дослідженні, використали ці характеристики, щоб 

описати ефективних вчителів. Таким чином, визначення ефективного та 

кваліфікованого вчителя ще не розмежоване у турецькій галузевій літературі. 

Учасники цього дослідження, які є випускниками педагогічних шкіл середньої 

освіти, пропонують деякі з цих рис (впевненість у собі, терпіння, характер та 

етика, патріотизм) передумовами для вибору та призначення вчителів. Що 

стосується програм кваліфікованої педагогічної освіти, то учасники, які є 

випускниками педагогічних шкіл середньої освіти пропонують, що крім курсів 
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освітніх наук, фундаментальних наук та мистецтв, до програм повинні бути 

включені курси з аксіологічної освіти. На думку випускників, які беруть участь 

у дослідженні, формат викладання цих програм повинен базуватися на 

стажуванні та практиці, включати заходи, якими кандидати-вчителі будуть 

керувати індивідуально або в групі. Освіта має бути самим життям. Тому 

існуюча навчальна програма педагогічної освітиповинна бути оновлена та 

подана кваліфікованими викладачами-інструкторами (педагогами).  

Oss (2018) висловлює думку, що програми підготовки вчителів готуються 

з точки зору академічного кола, і на них впливають рішення політиків. Іншими 

словами, програми педагогічної освіти складаються з оцінки потреб, 

необхідних для вчителів протягом їхньої кар’єри галузевими експертами 

(педагогами) та схваленням цього з боку політиків. З цієї причини не є 

можливим, щоб передбачувані програми були адекватними для учителів 

протягом усього їх викладацького життя, повністю відповідали їхнім потребам 

упродовж усієї професійної кар’єри та включали всі події в галузі освіти. 

Загальновідомо, що досвід використання набутих теоретичних знань у 

реальному класі та відображення цього надзвичайно важливі не лише для 

кандидатів-учителів, а й для вчителів, які працюють за цією професією. 

Насправді підкреслюється, що країни, де результати навчання та освітні 

системи мають успіх у центральному оцінюванні, активно беруть участь у 

програмах стажування в педагогічній освіті (Jain, 2016; Tatto, 2015). 

На думку учасників цього дослідження, заявка на стажування також 

повинна використовуватися в процесі відбору вчителя та затвердження терміну 

перебування на посаді. Шервуд (Sherwood, 2018) стверджує, що викладачі для 

вчителів повинні включати вісім аспектів: «узгоджене програмне бачення, 

культурна компетентність, колаборативне партнерство, контекстуалізація, 

стандарти якості, досвідчений викладацький склад та гармонійне поєднання 

теорії та практики» з точки зору ефективної освіти вчителів у своєму 

дослідженні оцінював ефективні програми підготовки вчителів та педагогів. 

Учасники цього дослідження вважають, що крім усіх аспектів, мистецька та 
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ціннісна освіта повинна бути включені до програм педагогічної освіти. Єтим і 

Гоктас (Yetim and Goktas, 2004) описують вчителів як архітекторів спільноти і 

заявляють, що вони повинні бути підготовлені на рівні, який відповідатиме їх 

власним потребам, країні та віку. На думку авторів, розвиток країни та рівень 

процвітання суспільства залежать від добре освічених вчителів, їх професійних 

та особистісних якостей, які можуть найкраще виконувати свої обов'язки. 

Власне кажучи, учасники цього дослідження, які є випускниками Шкіл 

підготовки вчителів середніх шкіл (teachers' high schools), заявили, що вчителів, 

придатних для роботи у галузі, слід обирати серед тих, хто має достатньо знань 

у своїх галузях, успішний в академічному плані, засвідчив себе належно 

практикою в класі, закінчив педагогічний факультет, здоровий, характерний, 

моральний, впевнений, терплячий і патріотичний (Sanal, Ozen, 2018. с. 550-551). 

Незважаючи на те, що погляди на якість вчителя різняться, майже всі 

визнають, що професійна кваліфікація вчителя безпосередньо впливає на якість 

освіти та навчального процесу (Ozoglu, 2010). Незважаючи на те, що було 

проведено багато досліджень, пов'язаних із загальними кваліфікаціями 

педагогічної професії, Міністерство національної освіти (MONE) у 2006 році 

провело спеціальне дослідження «Програма підтримки базової освіти» щодо 

загальних кваліфікацій педагогічної професії. У цьому проекті, організованому 

Генеральним управлінням підготовки та освіти вчителів, було визначено шість 

основних компетенцій, деталізованих за 39 субкомпетентностями та 244 

результатами, щодо загальних кваліфікацій педагогічної професії. Це: 

A. Особисті та професійні цінності – розвиток кар’єри. Б. Визнання учня. 

В. Процес навчання та викладання. Г. Моніторинг та оцінка навчання та 

вдосконалення. Д. Відносини між школою та батьками та суспільством. 

Е. Знання навчальної програми та Зміст (MEB, 2006). 

Окрім теоретичної частини підготовки вчителів, велике значення має 

також та частина, яка стосується практики. З цієї причини існує чимало 

досліджень, заснованих на курсах шкільного досвіду та педагогічної практики, 

які спрямовані на практику на педагогічних факультетах (Aydın, Selcuk & 
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Yesilyurt, 2007; Aysegül & Konur, 2009; Cepni & Azar, 1999; Eraslan, 2008; 

Harmandar, Bayrakceken, Kıncal, Büyükkasap & Kızılkaya, 2000; İ bret & bret & 

Alabas, 2007; Kızılcaoglu, 2005; Oral & Daglı, 1999). Зокрема, у дослідженні, 

проведеному Kılıc та Acat (2007), була доведена необхідність курсів, які 

проходять майбутні вчителі. Результати показали, що найбільш необхідною 

групою курсів були курси професійної практики, а другою – курси з 

педагогічних наук. На думку майбутніх учителів, найменш необхідними 

курсами були курси основної області та курси предметної області. В іншому 

дослідженні щодо необхідних кваліфікацій, які повинен мати ідеальний 

вчитель, мається на увазі, що першою якістю була інформативність, а шоста 

якість – обізнаність. Потенційні вчителі вважають, що їм не вистачає якості 

інформативності. Більше того, існує суттєва різниця між ідеальною та 

поточною ситуацією майбутніх учителів стосовно якості обізнаності (Ozabacı & 

Acat, 2005). Крім того, згідно з результатами іншого дослідження(Sahin & 

Cokadar, 2009), було помічено, що погляди майбутніх учителів щодо хорошого 

вчителя змінилися з професійного та афективного на особистісний вимір 

(Kıldan et al, 2013, с. 52-53). 

У цьому дослідженні процес підготовки вчителів у Туреччині 

досліджували шляхом оцінки думок майбутніх учителів-стажерів. У навчальній 

групі взяли участь 58 новопризначених вчителів-стажерів з різних галузей, які 

розпочали свою педагогічну професію в освітніх закладах міста Кастамону в 

2010 році. З цією метою була сформована „Форма співбесіди”, яка складалася з 

думок вчителів-стажерів. Для збору даних використовувався процес підготовки 

вчителів, а отримані дані аналізували за допомогою програмного пакету Nvivo 

9. Серед результатів дослідження був висновок про те, що більшість вчителів, 

які брали участь у цьому дослідженні, вважають недостатньою чотирирічну 

освіту, яку надають факультети освіти. 

Також було здійснено дослідження, у якому потенційні вчителі серед 

сфер професійної компетентності почували себе найменш компетентними щодо 

курикулуму та знань змісту. Вчителі-стажери запропонували, щоб курси та 
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пов'язана з ними педагогічна діяльність зі знань нормативних актів та 

адміністративного менеджменту, дикції та риторики, творчості та 

співпереживання були включені до курикулуму педагогічних факультетів, з 

метою отримання ними більш високої кваліфікації щодо професійної 

готовності. Вчителі повинні володіти сукупністю знань і вміти застосовувати ці 

знання в різних ситуаціях у своєму професійному середовищі (Pantic, & 

Wubbels, 2010). Ця сукупність знань включає знання змісту знань, з одного 

боку, та педагогічних знань, з іншого. Що ще важливіше, наявність навички 

знання педагогічного змісту (pedagogical content knowledge, PCK) має велике 

значення (Шульман, 1987). 

Знання педагогічного змісту включає знання того, які підходи до 

викладання найкраще відповідають змісту, а також знання того, як елементи 

змісту можуть бути організовані для кращого викладання. Іншим результатом 

дослідження було те, що вчителі-стажери почували себе найменш 

компетентними щодо моніторингу та оцінки розвитку навчання. Сферами, в 

яких потенційні вчителі-стажери важали себе найбільш компетентними, були 

особистісні та професійні цінності – професійний розвиток, визнання учнів, 

стосунки школа-батьки-сім’я та суспільства відповідно. У дослідженні із 

вчителями та педагогами (Pantic, & Wubbels, 2010) компоненти, що лежать в 

основі сприйняття педагогами компетентностей, були визначені як 1) цінності 

та виховання дітей; 2) розуміння системи освіти та внесок у її розвиток; 

3) предметні знання, педагогіка та курикулум; 4) самооцінка та професійний 

розвиток. Разом із першим та четвертим компонентами, розуміння системи 

освіти та внесок у її розвиток вчителі та педагоги сприймали як дуже важливий. 

Учителі-стажери зазначили, що з поміж курсів педагогічних наук, які вони 

проходили на педагогічних факультетах, курс «Педагогічна психологія» 

найбільше сприяв їх професії, тоді як курси «Шкільний досвід» та «Педагогічна 

практика» не мали ніякого впливу. Цей результат може бути спричинений 

слабкістю партнерських відносин між університетом та школами. Ту саму 

проблему висунули деякі інші дослідники, які здебільшого заявляють, що 
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сучасні університетські програми підготовки вчителів втратили зв'язок із 

практикою (школи) (Levine, 2011; Reid, 2011). 

Учителі-стажери визнали «педагогічне формування» викладацького 

складу на своїх факультетах загалом достатнім. Переважна більшість учителів-

стажерів зазначили свої причини вибору професії вчителя як любов до дітей та 

вчительської професії. Крім того, вони висловили думку, що вважають 

професію вчителя найбільш підходящою професією, і зазначили, що престиж 

учительської професії, економічні причини та вплив колишніх вчителів були 

одними з причин їх вибору. Учителі-стажери, визначаючи вчителя 21 століття, 

мали на увазі такі риси, як допитливий та відкритий, забезпечений належними 

знаннями та навичками, має добрі людські стосунки та комунікативні навички, 

компетентний з точки зору використання технологій.  

Також учителі-стажери щодо проблеми педагогічних факультетів у 21 

столітті, визначили ці заклади як такі, що забезпечують освіту, засновану на 

практиці та застосуванні, достатню з точки зору фізичного та технологічного 

обладнання, мають куррикулум та навчальні програми, розроблені відповідно 

до вікових вимог, є достатніми з точки зору викладацького складу, на 

достатньому рівні щодо соціальної та культурної діяльності та 

реконструйованими у сенсі навчально-викладацького педагогічного процесу. 

Щодо проблем, з якими стикаються сучасні педагогічні факультети, вчителі-

стажери зазначили, що вони пов’язані з практикою та застосуванням, процесом 

навчання-викладання, надмірною продуктивністю, браком академічного 

персоналу та турботами студентів щодо працевлаштування. Зокрема, вони 

стверджували, що неадекватність практики та застосування, проблеми, які 

спричиняє система вступу на педагогічні факультети, незадоволення 

куррикулумом та навчальними програмам, обов’язковість іспиту з відбору 

державного персоналу (KPSS), надмірна продуктивність, брак академічного 

персоналу та відсутність фізичного та технологічного обладнання були однією 

з найважливіших проблем у процесі підготовки вчителів у Туреччині.  
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У рамках результатів дослідження можна констатувати, що існує потреба 

переглянути чотирирічний період навчання на педагогічних факультетах з 

точки зору якості, а не кількості. У зв'язку з цим оновлення навчальних планів 

факультетів та проектування їх відповідно до вікових потреб розглядається як 

важлива потреба. Зазначається, що вчителі-стажери не мають достатніх знань 

щодо куррикулуму, який вони збираються впроваджувати в класі. Педагогічні 

факультети повинні навчатися у співпраці з Міністерством освіти щодо 

куррикулуму та його застосування. Учителі-стажери повинні отримувати 

зворотний зв'язок у рамках вищезазначених досліджень. Одним з основних 

результатів цього дослідження було те, що шкільна практика та курси 

педагогічної практики, які є курсами в куррикулумі педагогічних факультетів; 

не роблять великого внеску для вчителів. Ці курси слід реконструювати та 

реструктурувати, обговорюючи такі альтернативи, як розподіл останнього року 

навчання лише на ці курси, виділення другого терміну останнього року на 

практику, подорожі в багатоступеневі класи тощо. Такі курси та викладацька 

діяльність, як «Знання нормативних актів та адміністративного управління, 

дикції та риторики, творчості та співпереживання», можуть бути включені до 

навчальних програм педагогічних факультетів. Курси та предмети щодо 

«педагогічного формування» можуть бути передані інструкторам на 

педагогічних факультетах або викладачам у цілому університеті у формі 

семінару за заздалегідь визначеним планом. Викладання як професія вимагає 

особистісної взаємодії та практики. Примітно, що заклади, де отримують 

освіту вчителі, демонструють різноманітність у Туреччині проблем з точки 

зору викладання. Особливо, підготовка вчителів на дистанційних факультетах 

освіти або факультетах відкритої освіти через брак вчителів у певних галузях 

викликає різноманітні труднощі з точки зору деяких фундаментальних 

особливостей педагогічної професії. Через це пропонується, щоб педагогічні 

факультети освіти надавали освіту, побудовану на практико-орієнтованій 

моделі (Kıldan et al, 2013, c. 66).  
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Проблема якості педагогічної освіти в Туреччині. Попит на 

кваліфікованих вчителів постійно зростає у всьому світі. Цілком природно, що 

програми підготовки вчителів набули нового значення. Виникла необхідність 

спрямувати зусилля та ресурси навколо вирішення проблем педагогічної 

освіти,забезпечити їх ефективність та стійкість. У Туреччині, із заснуванням 

республіки, відбулися потужні зміни відповідно до фундаментальної політики 

держави. У цьому контексті розвинені країни зосередились на розробці 

стандартів та налагодженні процесу акредитації для забезпечення сталої якості 

педагогічної освіти. Це також вплинуло на Туреччину, і з 90-х рр. ХХ ст. у 

країні проводились дослідження з розвитку стандартів у педагогічній освіті та 

розпочався процес акредитації ( Yüksel & Adigüzel, 2011, с. 39-40).  

Дійсно, більшість реформ, які були проведені у турецькій освітній 

системі за останні 30 років, стосувалися освіти вчителів. Коли ми розглядаємо 

навчальну програму для педагогічної освіти з точки зору цих реформ, було 

помічено, що існує суперечка між академічним та професійним підходами, які 

використовуються в цих навчальних програмах. Хоча реформи, здійснені у 

1982 та 1997 роках, були на користь академічного підходу, остання реформа, 

здійснена у 2006 році, була здійснена для посилення професійних аспектів 

навчальної програми педагогічної освіти. Реформи педагогічної освіти 

Туреччини впроваджуються з урахуванням професійного та академічного 

підходів, які завжди були темою дискусій про освіту вчителів. Зокрема у 90-х 

роках ХХ ст., хоча ще не було досягнуто достатньої кількості учителів для всіх 

рівнів освіти та викладання в Туреччині, реструктуризація педагогічних 

факультетів з'явилася на порядку денному через відсутність якості вчителів, які 

закінчують ці факультети та недоліки педагогічних факультетів з точки зору 

освіти кваліфікованих вчителів. Цілі Проекту переддипломної підготовки 

вчителів, ініційованого Радою вищою освіти та Світовим банком у 1994 році, 

були розширені в 1996 році у плані включення інновацій в систему педагогічної 

освіти, а педагогічні факультети були реструктуровані з 1998-1999 навчального 

року (HEC, 1998). 
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Учительські середні школи (teachers' high schools), щодо яких були 

висловлені думки випускників про кваліфіковану підготовку вчителів в рамках 

цього дослідження, функціонували в асоціації з МОН як школи середнього 

рівня освіти до тих пір, поки вони не були переведені на звичайні програми 

середньої школи в 2014 році. «Навчальна програма цих середніх шкіл була 

перепланована в 1983 році таким чином, учителям подобалося викладати, 

заохочувати та направляти учня на закінчення школи, і передбачалося, що ці 

школи стануть джерелом для педагогічних факультетів» (Sanal, Ozen, 2018, 

с. 541-542). 

Реструктуризація підготовки вчителя у Туреччині. Багато країн 

намагаються розробити свої програми підготовки вчителів, формуючи 

стандарти програм навчання вчителів. Як було згадано вище, реформи також 

торкнулися Туреччини, починаючи з 1980-х рр. ХХ ст. Усі заклади, що готують 

вчителів для кожного рівня турецької системи освіти, були зібрані під дахом 

університетів у 1982 році. Це справило значний вплив на турецьку освітню 

систему, щодо покращення статусу педагогічної професії, проведення 

досліджень, пов’язаних з науковим аспектом педагогічної освіти в 

університетах, а також академічною переддипломною підготовкою вчителів. 

Однак, як наслідок спеціалізації, навчання на педагогічних факультетах почало 

ставати дедалі академічнішим, ігноруючи певні знання та навички, які вчителі 

повинні використовувати у своєму викладанні в школах у реальному житті. 

Отже, вчителі почали працювати в більш академічних середніх школах, і таким 

чином початкові школи були повністю занедбані. Як природний наслідок цього, 

потреба у вчителях початкових класів швидко зросла у 1990-х рр. ХХ ст. (YÖK, 

1998). Тому, щоб підготувати вчителів, які відповідатимуть вимогам сучасної 

освіти, підвищити її якість і, що ще важливіше, відповідатимуть потребам 

вчителів, Рада вищої освіти в 1997 році провела деякі реформи в педагогічній 

освіті і ця модель почала застосовуватися з 1998–1999 навчального року 

(Günçer et al., 1999). У центрі реформ, пов’язаних з педагогічною освітою, 

знаходились педагогічні факультети, які взяли на себе місію з підготовки 
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вихователів дошкільних закладів, вчителів початкових класів та середньої 

школи. З іншого боку, є також деякі інші альтернативні способи підготовки 

вчителів середньої освіти, наприклад, отримання недослідницького ступеня 

магістра в освітніх, соціальних та наукових інститутах після здобуття фаху на 

педагогічних факультетах. Коли розглядається загальна структура реформ, 

пов’язаних з підготовкою вчителів, можна помітити, що педагогічні факультети 

є важливими інституціями в галузі педагогічної освіти Туреччини (Gültekin, 

2002; YÖK, 1998) [İsmail Yüksel & Abdullah Adigüzel, 2011, с. 42]. 

Завдяки дослідженню, започаткованому в 1996 році Адміністрацією 

Турецької ради з питань вищої освіти, пов’язаному з функцією підготовки 

вчителів на педагогічних факультетах університетів і яке виконувалося у 

співпраці з Міністерством національної освіти, у 1998 - 1999 навчальному році 

було розроблено та впроваджено інноваційний механізм. Зокрема, в 2006 році 

було внесено деякі зміни до початкової програми підготовки вчителів. Такі 

курси, як філософія, соціологія, статистика, спеціальна освіта та дошкільна 

освіта, були включені до нової навчальної програми. Туреччина продовжує 

впроваджувати інновації у свою систему освіти. Хоча в деяких сферах існують 

певні відмінності, можна стверджувати, що між системами освіти 

досліджуваних країн ЄС та системою освіти Туреччини не спостерігається 

великих розбіжностей (Kilimci, 2009, с. 1979]. 

Після проголошення республіканської системи в Туреччині влада ставила 

за мету підтримати реформи в галузі права, політики, економіки та культури, 

зберігаючи мету стати сучасною та розвиненою, що є основною політикою 

держави. Таким чином, маючи на увазі ідею як вихідну точку, що сприяння 

повній соціальній адаптації залежить від освіти, постійно робилися спроби 

підвищити рівень якості та кількості в освіті. З моменту проголошення 

Республіканської системи в Туреччині необхідні були реформи в освіті та 

застосовувалися різні моделі педагогічної освіти з метою підвищення якості 

вчителів. На сьогоднішній день Туреччина пристосована до моніторингу ЄС 

усіх досягнень в усіх країнах, особливо на своїх теренах. У цьому процесі, 
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особливо інновації в галузі педагогічної освіти відстежувались і розглядались 

як модель. Туреччина, яка зазнала впливу реформ вищої освіти в Англії, 

перебудовуючи свої моделі педагогічної освіти, і ця модель почала 

застосовуватися з 1998–1999 навчального року. Одним із важливих аспектів цієї 

реструктуризації є адаптація нових стандартів у педагогічній освіті, залежно від 

розробки моделі акредитації, пов’язаної з установами у галузі підготовки 

вчителів.  

Турецька система акредитації педагогічної освіти складається із 

складається із вхідних (input), технологічних (process) та вихідних (output) 

стандартів у семи сферах: викладання, персонал, студенти, співпраця шкіл з 

факультетом-імплементатором, фізична підструктура, управління та 

забезпечення якості (Yüksel & Adigüzel, 2011, с. 47-48). 

Дослідження, проведене Гроссманом та Сендсом (Grossman and Sands, 

2004) щодо того, «як педагоги-викладачі ставилися до реформ», показало, що 

реформи були успішними у плані збільшення кількості вчителів на місцях, 

сприйнятті покращеної якості та виконанні вимог магістра для вчителів 

середніх шкіл та їх центральність як відповідальність навчальних закладів 

підготовки вчителів та з точки зору зміцнення взаємозв'язку між педагогічними 

факультетами та місцевими школами. Як зазначають Şimşek & Yıldırim (2001), 

реформа реструктуризації буде ефективно здійснена за допомогою стажерів 

магістрів та докторантів, повноцінного функціонування та адаптації нового 

обладнання ІКТ до нової навчальної програми. Проблеми, які сьогодні 

зустрічаються в турецькій початковій освіті, можна простежити за такими 

факторами, як розробка курикулуму та необхідність вдосконалення підготовки 

вчителів (Palut & Sevinc, 2005). 

Педагоги повинні перейняти відповідні методики навчання, які базуються 

на нових результатах досліджень та методах оцінки. Вони можуть бути 

реалізовані, поки студенти-майбутні вчителі виконують свій практикум один 

день на тиждень у початкових школах протягом усього періоду навчання, 

починаючи з першого року навчання. Щоб уникнути академічного навчання, 
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яке здійснюється окремо від активного викладання, слід організовувати більше 

спільних практикумів (collaborative workshops). Тематичне навчання, засноване 

на модулях, призначено для поглибленого вивчення, внаслідок чого основним 

завданням є конструювання знань студентами (Four Essays on Educational 

Systems and Reforms in Modern Times, 2010, с. 73). 

Оцінювання та оцінка навчання студентів більше не можуть бути 

здійснені шляхом множинного вибору та стандартизованих тестів, або шляхом 

класифікації дітей відповідно до їх навчальних досягнень у цій системі. 

Натомість процеси навчання та мислення студентів повинні оцінюватися за 

допомогою індивідуальних та групових проектів, що продемонструє їх 

здатність використовувати навички співпраці, інновації та нові підходи до 

вирішення проблем. Для вступу до університету, незважаючи на акцент на 

індивідуальних відмінностях та розвитку в рамках нової політики, учнів все ще 

оцінюють стандартизованими тестами на національному рівні. Ці тести є 

критично важливими для будь-якого працевлаштування в подальшій освіті чи 

секторі державної зайнятості. Це є універсальною проблемою, коли учні, які 

погано справляються з такими тестами, не мають майже ніяких шансів 

реалізувати свої можливості та творчі таланти (Four Essays on Educational 

Systems and Reforms in Modern Times, 2010, с. 73-74). 

Зазначимо, що вплив Міністерства національної освіти на педагогічну 

освіту дуже незначний, хоча воно має всебічне повноваження щодо певних 

аспектів навчання, таких як курикулум початкової школи та навчальні 

матеріали. Однак це не впливає на відбір майбутніх вчителів на факультети 

освіти чи академічні студії. Відповідальність несуть університети та Рада вищої 

освіти (YOK, 2006). Більше спільної роботи сприяло б досягненню цілей, 

визначених педагогічними факультетами, зокрема якості освіти. Таким чином, 

Туреччина здійснила багато реформ реструктуризації своєї педагогічної освіти, 

і до цього часу зроблено багато. Поточні зусилля та робота над стандартами й 

акредитацією, як для забезпечення якості, так і для вдосконалення, спираються 

на всі ці зміни. Впровадження  національних стандартів та створення системи 
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акредитації педагогічних факультетів допомагають забезпечити дотримання 

національних стандартів усіма учителями, усіма програмами та студентами 

(Four Essays on Educational Systems and Reforms in Modern Times, 2010, с. 74-

75). 

У своєму дослідженні щодо вивчення проблем педагогічної освіти у 

Туреччині, науковці Айдін та Баскан (Aydin & Baskan, 2005) виявили, що 

програми підготовки вчителів рівнів вищої освіти не викликають обізнаності у 

майбутніх учителів щодо мультикультуралізму та багатомовності, що 

охоплюються поняттям міжнародного громадянства. На думку вчених, у 

Туреччині слід застосовувати більш гнучку функціональну, динамічну та 

практичну політику педагогічної освіти, щоб задовольнити місцеві, 

регіональні, національні та міжнародні вимоги (Aydin & Baskan 2005). 

Підготовка вчителями середніх шкіл своїх учнів до полікультурного 

середовища є досить значущою щодо якості вчителів у Туреччині, яка є 

демократичною, полікультурною країною, і, крім того, виконує певні програми 

для навчання дітей сирійських біженців.  

Уюлган та Аккузу (Uyulgan and Akkuzu, 2015) дослідили погляди групи 

кандидатів на посаду вчителя щодо призначення та відбору вчителів у 

Туреччині, які навчаються на відділенні природничо-математичної освіти для 

середньої школи. Результати дослідження показали, що кандидати, які 

проходили навчання на третьому та четвертому курсах університетської освіти 

і які в майбутньому викладатимуть математику, фізику, хімію та біологію своїм 

студентам у аудиторіях, вважають себе недостатньо підготовленими з точки 

зору галузевого іспиту на знання, що застосовується для відбору вчителів шкіл 

MoNE (у цьому контексті факультативні питання в основних наукових галузях 

фізики, хімії спрямовані на кандидатів). Однак, галузеві дослідження, особливо 

щодо вчителів природничих наук та математики, показують, що кваліфікація 

вчителів природничих наук у кількісному вимірі (іншими словами, їх 

академічні досягнення) позитивно пов'язана з успіхом учнів (Four Essays on 

Educational Systems and Reforms in Modern Times, 2010, с. 74-75). 
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Програми педагогічної освіти. Основна зміна в системі вищої освіти 

відбулася в 1981 р., коли було запроваджено "уніфіковану" вищу освіту, яка 

об'єднала всі академії та заклади підготовки вчителів в університети. Раніше 

освіта / підготовка вчителів складалася з трьох різних підрозділів: 

університетів, академій та закладів підготовки вчителів (teacher training 

institutions), які були адміністративно та академічно приєднані до Міністерства 

освіти (Guven, 2008; OECD, 2005). Таким чином, Рада вищої освіти HEC 

реструктуризувала усі програми підготовки вчителів, які в даний час існують у 

Туреччині, і продовжує їх розробляти та модифікувати за необхідності разом з 

метою вступу до ЄС. З цією ж метою Туреччина намагається підготувати свою 

систему педагогічної освіти відповідно до освітніх стандартів ЄС. Тому 

університети організовують конгреси з метою збагачення та вдосконалення 

педагогічної освіти. Міністерство національної освіти надає стипендії 

студентам, які навчаються на відділенняхх педагогічної освіти, з метою 

забезпечення кваліфікованого вкладу студентів у професію вчителя та 

подальшої роботи щодо поліпшення економічного та соціального статусу 

вчителів (Guncer, 1998). 

Зокрема, одна з останніх суттєвих змін відбулася в турецькій педагогічній 

освіті у 1999 р. В рамках своєї університетської чотирирічної програми 

підготовки студенти-вчителі провели два тижні в школах, щоб реалізувати 

свою педагогічну практику до 1999 р. (Sands, цит. за Stevens & Demirezen, 

2002). Протягом цих двох тижнів вони повинні були викласти чотири уроки 

(Stevens & Demirezen, 2002). Це був єдиний шкільний досвід, який вони 

отримали до присудження сертифіката для викладання. Педагогічна практика, 

як правило, була частиною або наприкінці або чотирирічної програми, або 

інтенсивної шестимісячної програми сертифікації “формувальних” курсів в 

університеті. Більшість викладачів-наставників «терпіли» вторгнення до їхніх 

класів з боку цих незнайомих людей (6-10 студентів на одного наставника) 

протягом короткого періоду часу. Однак, якщо студент-вчитель з якихось 

причин не порозумівся, їх спроби практикувати викладацьку діяльність були 
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обмежені (Erbas, 2001, цит. за Stevens & Demirezen, 2002) (Tarman, 2010, с. 81-

82). 

Тим часом освітні органи зрозуміли, що національна програма підготовки 

вчителів недостатньо готувала своїх найнятих вчителів (Guncer, 1998). Отже, 

«теоретично» та / або «офіційно» школи не покладають на найманого вчителя 

повну відповідальність за будь-який окремий клас. Кожен новий вчитель 

повинен пройти стажування з нижчою оплатою та зі зменшеним розміром 

класу. Крім того, у нового найманого працівника може бути вчитель-

наставник, який спостерігатиме за ним, надаватиме зворотній зв'язок та 

сприятиме розвитку його викладацьких навичок. Ідея чи спосіб привчити 

новоприйнятих учителів до шкільної системи на першому курсі навчання під 

наглядом наставників не спрацювали через брак учителів у школах. Тому нові 

вчителі опиняються у боротьбі з цією системою “навчання на робочому місці”. 

У 1999 році, після чотирьох років навчання та консультацій з турецькими та 

міжнародними педагогами в рамках програми Світового банку, HEC наказала 

змінити педагогічну освіту у всіх університетах Туреччини (Рада з досліджень, 

планування та координації, 2000; 2001). Згідно з цими правилами, майбутні 

вчителі не могли отримати викладацьку ліцензію з таким незначним досвідом 

роботи в класі (Stevens & Demirezen, 2002).  

Крім того, остаточно зрозуміли важливість партнерства університет-

школа. На основі змін університетські факультети повинні встановити контакт 

зі школами, наставниками та студентами-вчителями в школах. Студенти-

вчителі повинні працювати з вчителями-наставниками та бути під наглядом 

викладачів університету у своїх галузевих розміщеннях на посаду, принаймні 

один день на тиждень протягом року. У той же час студенти повинні пройти 36 

семестрових кредитів послідовностей курсів «педагогічного формування». Крім 

того, вперше було затверджено ступеневу програму магістратури з цими 

правилами, щоб вчителі-студенти могли здобувати спеціальності зі змісто-

орієнтованих предметів як  бакалаврів, але при цьому отримувати ліцензію на 

викладання через магістерську програму (Tarman, 2010, c. 83).  
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Протягом останнього десятиліття, згідно з розвитком освіти в усьому 

світі, куррикулум початкової й середньої школи та підручники оновились у 

напрямку конструктивістського підходу в Туреччині. Відповідно до цих 

реформ, Турецька рада вищої освіти (Turkish Higher Education Council, THEC) 

змінила курси педагогічних факультетів паралельно новому куррикулуму 

(THEC, 2007), а загальні та предметні компетентності розробляються 

Міністерством національної освіти Туреччини (Turkish Ministry of National 

Education, TMNE) під координацією Головного управління підготовки вчителів 

з метою створення надійного джерела для професійного розвитку вчителів та 

визначити знань, вмінь, ставлень та цінностей вчителів. Ці компетентності 

будуть використані для визначення політики підготовки вчителів, відбору 

післядипломних вчителів та оцінки результатів їх діяльності, досягнень та 

розвитку кар'єри (TMNE, 2006). Підвищення кваліфікації вчителів є одним із 

важливих факторів для досягнення цілей цих курикулярних реформ та 

компетентностей вчителів.  

Згідно з попередніми дослідженнями, вчителі початкових класів 

потребують підвищення кваліфікації, пов'язаного з процесами навчання та 

викладання (Camuzcu and Duruhan, 2011); вчителям природничих наук для 

обдарованих учнів потрібні тренінги щодо навчання та діяльності на основі 

проектів, Інтернет-додатки про освіту обдарованих, сучасні навчальні моделі 

для освіти обдарованих, модель дослідження в дії та лабораторні підходи 

(2004). У цьому дослідженні дослідники зосередилися на плануванні та оцінці 

тренінгів відповідно до циклу навчання. Тому основною метою цього 

дослідження є визначення думок вчителів початкової та середньої школи щодо 

їхніх освітніх потреб та програм підвищення кваліфікації вчителів (Kavaka et al, 

2012, с. 3508). 

З іншого боку, Юнг (Jung, 2001) зазначив, що, хоча дистанційне навчання 

має деякі обмеження, такі як відсутність взаємодії між інструкторами і 

вчителями та серед вчителів, понад 70% респондентів віддали перевагу онлайн-

навчанню перед звичайним методом через його гнучкість та привабливість. 
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Згідно з дослідженням Mugford (2010), важко організувати звичайні курси 

підвищення кваліфікації вчителів через складність планування розкладу для 

всіх учасників. Інтернет-дистанційні курси – це спосіб для вчителів навчатися зі 

своєї локації, у свій час та записатися на курси. Отже, у майбутніх 

дослідженнях будуть фігурувати причини, за якими турецькі вчителі 

досліджуватимуться якісними методами. 

Цей результат узгоджується з виявленими результатами дослідження, що 

вчителі та керівники початкових класів мають помірковано позитивні думки 

щодо тренінгів, і вони проводять лише соціально-культурні заходи та тренінги 

вчителів, що працюють на тренінги підвищення кваліфікації. Подібно до цього 

Озер (Ozer, 2004) припустив, що житло та харчування повинні бути якісними, а 

певні соціальні заходи повинні бути організовані під час програм підвищення 

кваліфікації вчителів. Результати цього дослідження показують, що підвищення 

кваліфікації вчителів повинно проводитись протягом робочого часу 

викладачами університетів, які є фахівцями у своїх галузях, а також що вчителі 

дуже прагнуть пройти навчання з концепцій та наукових розробок, пов’язаних 

із предметом стресу та управління конфліктами. Цей результат корелює з тим, 

що виявлено у дослідженні Акар (Akar, 2007) щодо предмету та методів 

навчання, включених до змісту (Kavaka et al, 2012, с. 3511). 

Підготовка вчителів середньої школи. Оскільки турецька система освіти 

централізована, Міністерство національної освіти призначає всіх вчителів-

початківців відповідно до їх балів на загальнодержавному державному іспиті, 

що проводиться державою для державних службовців. Учителів середньої 

школи в Туреччині набирають із двох джерел; випускники факультетів 

літератури, мистецтва, природознавства, теології та ін., особливо для 

викладання у середніх школах. Програма педагогічного факультету займає 

чотири роки навчання на курсах педагогічної підготовки та знання змісту. Інші 

випускники факультету повинні мати сертифікат початкової програми 

підготовки вчителів (так званого педагогічного формування), яка триває один 

рік. Сьогодні ефективність цієї програми перебуває у дискусійній площині. 



303 
 

Впровадження програм підготовки вчителів на педагогічних факультетах як у 

Туреччині, так і в більшості європейських країн майже подібне. Однак 

програма початкової підготовки вчителів у Туреччині відрізняється від 

програми в європейських країнах.  

Певний період уряд Туреччини не активував сертифікаційну програму, 

але наймав вчителів-початківців для викладання у середніх школах виключно 

серед випускників педагогічних факультетів. У цьому випадку випускники 

інших факультетів чинять тиск на уряд та організовують діяльність лобістів на 

політиків, щоб активізувати програму початкової підготовки вчителів. Оскільки 

рівень безробіття серед випускників університетів у Туреччині дуже високий, 

певна кількість випускників університетів хочуть бути вчителями у державних 

школах, оскільки соціально-економічний статус вчителів у Туреччині є 

відносно обґрунтованим з точки зору безпеки праці та доходу. Насправді уряд 

Туреччини іноді приймає рішення на користь випускників ЗВО або випускників 

інших факультетів. У Туреччині не існує стандарту початкової підготовки 

вчителів для середніх шкіл. На початкові програми підготовки вчителів впливає 

поточна освітня політика. Педагогічні факультети намагаються отримати для 

себе перевагу від Міністерства національної освіти (MEB) та Ради вищої освіти 

(YOK).  

Отже, якість підготовки вчителів у Туреччині є надзвичайно 

суперечливим питанням, оскільки перед університетською освітою кожен 

турецький студент повинен скласти два загальнодержавні державні іспити. 

Один – призначений для влаштування в середню школу, а другий – для 

отримання права вступу до університету. Коли результати іспиту 

оприлюднюються, насамперед вчителів звинувачують у невдачах студентів, а 

не в інших факторах, що впливають на успіх учнів. З іншого боку, Туреччина 

ще не встановила власної моделі підготовки вчителів. На політику підготовки 

вчителів дуже легко впливає щоденна політика. Хоча Туреччина мала дуже 

багатий досвід та програми для підготовки вчителів, іноді добре працююча 

реалізація початкової підготовки вчителів не триває і залишається у площині 



304 
 

політичних дискусій. Особливо політика початкової підготовки вчителів для 

середньої школи змінюється дуже радикально, а не помірно. Крім того, 

турецька система освіти на сьогодні стає настільки величезною, що на рівні К-

12 навчається близько сімнадцяти мільйонів учнів та працює дев'ять тисяч 

вчителів. Тому керувати та підтримувати довгострокову політику непросто. 

Навіть економічне становище країни має дуже тісний взаємозв'язок з усіма 

освітніми реформами та політикою (Korkmaz, 2016, с. 853-854). 

Переддипломна педагогічна освіта та навчання шкільних вчителів. 

Навчання за програмами початкової підготовки вчителів для дошкільної, 

початкової та середньої освіти в Туреччині здійснюються університетами. 

Сьогодні основним джерелом підготовки вчителів є педагогічні факультети. Усі 

програми підготовки вчителів тривають чотири роки. Крім того, програми 

підготовки з педагогічного формуванняння (Pedagogic Formation Training 

Programs) є доступними для випускників програм, що пропонують 

диверсифікацію джерел для педагогічної професії. Педагогічні факультети, 

пов'язані з державними чи фундаційними університетами, мають однакову 

структуру та програми й певну гнучкість у виборі курсів (25 %). Основним 

координатором структури та програм педагогічної освіти є Турецька рада з 

питань вищої освіти (YÖK). У цьому процесі важливою є співпраця 

Міністерства національної освіти (Milli Eğitim Bakanlığı, MEB) з 

педагогічними факультетами. У процесі реструктуризації, проведеної в 2018 

навчальному році, до усіх програм підготовки вчителів (включаючи музику, 

фізвиховання, живопис та іноземні мови) додано курс «спеціальної освіти». 

Сучасна педагогічна освіта у Туреччині повністю управляється Турецькою 

радою з питань вищої освіти та здійснюється на університетських педагогічних 

факультетах. Крім того, деякі випускники університетів, визначені 

Міністерством вищої освіти, призначаються на посаду у випадку отримання 

ними свідоцтва з педагогічного формування (Pedagojik Formasyon) (Kilimci, 

2009, с. 1976–1977). 
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Оцінювання. У Туреччині студентів оцінюють згідно з правилами їх 

власного університетського оцінювання та умов оцінювання. Їх оцінюють 

викладачі курсу. Кандидати-вчителі, які успішно відвідують чотирирічну 

програму початкової підготовки вчителів, отримують Диплом вчителя 

початкової школи. Після закінчення навчання студенти повинні скласти Іспит 

для відбору та працевлаштування кандидатів на професійні посади в державних 

організаціях (the Examination for the Selection and Placement of Candidates for 

Professional Posts in Public Organizations, KPSS) та отримати певну оцінку для 

призначення. Ті кандидати, кого призначено на посаду, повинні відпрацювати 

рік і пройти повторне оцінювання, перш ніж їх називатимуть професійним 

учителем. У Німеччині, Франції та Туреччині призначення на посаду 

проводиться за результатами іспитів. У Туреччині зміст курсів подається під 

окремими назвами та детально. Якщо врахувати години та різновиди курсів, 

програма в Туреччині видається більш детальною у порівнянні з іншими 

країнами (Kilimci, 2009, с. 1977-1978). 

Таким чином, у результаті теоретичного аналізу проблеми підготовки 

вчителів Туреччини, вивчення нормативних документів та досвіду діяльності 

турецьких ЗВО в напрямі підготовки майбутніх учителів Республіки Туреччина 

Дж. Кючюк виокремлено організаційно-педагогічні умови здійснення цього 

процесу: стандартизація, структуризація та уніфікація вищої освіти країни та її 

управління, що відбулося внаслідок освітніх реформ; модернізація змісту, 

форм, методів підготовки учителів, що призвело до продукування вітчизняної 

моделі університетської освіти; забезпечення більш широкого доступу до вищої 

освіти громадян країни шляхом підвищення якості середньої ланки, 

ефективність якої забезпечують висококваліфіковані педагогічні кадри; 

сприяння на державному рівні мобільності майбутніх учителів та викладачів 

університетів шляхом активної участі в міжнародних освітніх проектах; 

використання засобів масової інформації у процесі створення освітнього 

інформаційного середовища; значне державне фінансування та урядова 

підтримка системи підготовки вчителів Туреччини. Зазначено, що 



306 
 

функціонально-структурна та управлінська модернізація педагогічної освіти 

країни передбачає: трансформацію підходів до її управління, актуалізацію 

проблем якості та її оцінки в контексті євроінтеграційних процесів; розробку і 

трансформацію моделі педагогічної освіти, оновлення змісту, форм і методів 

професійного навчання в університетах країни.  

Доведено, що підготовка вчителів у ВНЗ Республіки Туреччина у 

досліджуваний період здійснювалася у контексті спрямованості на приведення 

у відповідність до європейських норм не тільки системи вищої освіти, а й 

економіки, права, управління, соціальної сфери, що зумовлено продукуванням 

ідеї побудови сильної турецької держави на основі модерністської політичної 

ідеології Кемаля Ататюрка.  

Доведено, що продумана політика держави щодо об’єднання інститутів як 

структурних підрозділів університетів, запровадження двоциклового навчання 

(бакалаврат і магістратура) та використання оптимальних варіантів освітніх 

програм Америки та Європи призвели до визнання ефективності педагогічної 

освіти країни світовим співтовариством (Стамбульський, Анкарський, 

Босфорський, Середньо-східний технічний, Університет імені Ататюрка та ін.). 

Охарактеризовано тенденцію до стрімкого кількісного та якісного зростання 

університетів Туреччини, де здійснюється підготовка вчителів, що зумовлено 

значним збільшенням державних коштів на освіту, залученням іноземних 

викладачів та студентів, розвитком навчальних закладів як наукових центрів, 

можливістю конструювати зміст освіти за власною концепцією. З’ясовано, що 

за останні двадцять років у період розбудови єдиного європейського освітнього 

простору, до якого приєдналася Туреччина, здійснено перехід до триступеневої 

системи підготовки педагогічних кадрів – бакалавр, магістр, доктор філософії 

(Кючюк Джаміля Рустам кизи, автореф. дис., 2017, c. 10-11). 

Таким чином, аналіз теоретичних підходів вітчизняних та зарубіжних 

науковців до дослідження проблеми забезпечення якості професійної 

підготовки вчителів у Туреччині дав змогу зробити наступні висновки: 
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З’ясовано, що якість педагогічної освіти, якість вчителя та якісне 

викладання - це терміни, які обговорювались разом у багатьох дослідженнях, в 

яких учені намагаються вивчити взаємозв'язок між ними (Imig & Imig, 2007). 

Дослідженнями (Darling-Hammond, 2000; Darling-Hammond & Youngs, 2002; 

Whitehurst, 2002; Wilson, Floden, & Ferrini-Mundy, 2001) доведено наявність 

високої кореляції між якістю педагогічної освіти, якістю вчителя та 

навчальними досягненнями учнів. Щодо ефективності викладання, аналіз 

попередніх наукових досліджень показує, що значна частина навчальних 

досягнень учнів пояснюється наступними педагогічними кваліфікаціями: 1) 

загально-академічні та вербальні здібності, 2) знання предмету, 3) знання про 

викладання та навчання, 4) досвід викладання та 5) статус сертифікації (Darling-

Hammond, 2000; Darling-Hammond & Youngs, 2002).  

Аналізуючи взаємозв'язок між якістю вчителя (або ефективністю) та 

навчальними досягненнями учнів, Уайтхерст (Whitehurst, 2002) перелічує 

характеристики ефективних вчителів наступним чином: а) сертифікація або 

ліцензування, б) знання з предмету, в) загальні знання та здібності, г) досвід, 

д) ступінь магістра, е) інтенсивне та цілеспрямоване підвищення кваліфікації. 

Якщо розглянути курикулум педагогічної освіти з точки зору реформ, які 

були проведені за останні 30 років у турецькій освітній системі, було помічено, 

що існує суперечність між академічним та професійним підходами, що 

використовуються в цих навчальних програмах. Хоча реформи, проведені в 

1982 та 1997 роках, були на користь академічного підходу, остання реформа, 

проведена в 2006 році, була реалізована з метою посилення професійних 

аспектів куррикулум педагогічної освіти (Yüksel S., 2008, c. 367–379). Холлінз 

(Hollins, 2011) пропонує цілісний практично-орієнтований підхід до 

педагогічної освіти для якісного викладання, аргументуючи, що епістемічні 

практики, напр. цілеспрямоване дослідження (focused inquiry), спрямоване 

спостереження (directed observation) та керована практика (guided practice) – це 

можливості для навчання викладанню, а також якість практико-орієнтованої 

програми, напр. співпраця, злагодженість, безперервність та послідовність, а 
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також цілісність та надійність - це можливості для якісного викладання для 

кандидатів.  

З’ясовано, що хоча механізми оцінювання якості різняться залежно від 

того, чиї інтереси представлені, ці механізми можуть обговорюватися залежно 

від предмета оцінки або питання того, що оцінюється. У зв'язку з цим 

механізми та методи оцінки й вимірювання якості можна класифікувати за 

двома основними групами: 1) оцінювання програмного рівня та 2) оцінка 

індивідуального рівня. Хоча механізми програмного рівня враховують загальну 

якість програми, яка надається провайдером, оцінку індивідуального рівня 

більше цікавить якість особистості, будь то студент як якість результату або 

окремий викладач як якість постачальника (Гок, 2010, с. 62). 

Ключові стратегії, які визначаються для покращення результатів 

навчання учнів у різноманітних міжнародних дослідженнях, спрямовані на 

розвиток якісного педагогічного персоналу, що має на меті: залучити, набрати 

та утримати висококваліфікованих кандидатів для підготовки вчителів; 

навчатися з екстенсивною шкільною практикою; навчатися з предметною 

спеціалізацією високого рівня та академічною строгістю; забезпечувати 

вчителів персоналізованим неперервним професійним розвитком за допомогою 

наставництва та коучингу; залучати вчителів до дослідження та творення 

освітньої політики. 

У цьому контексті розвинені країни зосередились на розробці стандартів 

програм підготовки вчителів та налагодженні процесу акредитації для 

забезпечення сталої якості педагогічної освіти. Це також вплинуло на 

Туреччину. Усі заклади, що готують вчителів для кожного рівня турецької 

системи освіти, були зібрані під дахом університетів у 1982 році. Це мало 

значний внесок у турецьку освітню систему, наприклад, покращення статусу 

педагогічної професії, проведення досліджень, пов’язаних з науковим аспектом 

педагогічної освіти в університетах, а також академічна gthtlдипломна 

підготовка вчителів.  
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Турецькими ученими Айдін та Баскан (Aydin & Baskan, 2005) доведено, у 

Туреччині слід застосовувати більш гнучку функціональну, динамічну та 

практичну політику педагогічної освіти, щоб задовольнити місцеві, регіональні, 

національні та міжнародні вимоги (Aydin & Baskan 2005). 

Результати дослідження щодо особливостей кваліфікованих вчителів на 

основі думок групи студентів педагогічних факультетів (Taskaya, 2012), 

показують, що в контексті особистісних та професійних характеристик вони 

часто розуміючі, добре вдягаються, усміхаються, наполегливі, часто є 

справедливими по відношенню до всіх своїх студентів, є хорошим зразком для 

своїх учнів, звертають увагу на спільнотні цінності та виявляють симпатію до 

своєї професії, прагнуть до постійного оновлення та використання технологій у 

класах. Крім того, згідно з результатами дослідження(Sahin & Cokadar, 2009), 

було з’ясовано, що погляди майбутніх учителів щодо хорошого вчителя 

змінилися з професійного та афективного на особистісний вимір.  

Результати дослідження Єтим і Гоктас (Yetim and Goktas, 2004) свідчать 

про те, що вчителі є архітекторами спільноти і повинні бути підготовлені на 

рівні, який відповідатиме їх потребам, країні та віку. На думку авторів, 

розвиток країни та рівень процвітання суспільства залежать від добре освічених 

вчителів та їх професійних та особистісних якостей, які можуть найкраще 

виконувати свої обов'язки, придатні для роботи у галузі, мають достатньо знань 

у своїх галузях, успішні в академічному плані, засвідчили себе хорошою 

практикою в класі, закінчили педагогічний факультет, здорові, з характером, 

моральні, впевнені, терплячі і патріотичні; приймають відповідні методики 

навчання, які базуються на нових результатах досліджень та методах оцінки, 

організовувати більше спільних практикумів, здійснювати тематичне навчання, 

засноване на модулях, для поглибленого вивчення, внаслідок чого основним 

завданням є побудова знань студентами (Four Essays on Educational Systems and 

Reforms in Modern Times, 2010). 

Визначено, що упродовж останнього десятиліття, згідно з розвитком 

освіти в усьому світі, куррикулум початкової й середньої школи та підручники 
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в Туреччині оновились у напрямку конструктивістського підходу. Крім того, 

остаточно зрозуміли важливість партнерства університет-школа з метою 

встановлення контакту зі школами, наставниками та студентами-вчителями в 

школах. 

Доведено наявність альтернативних шляхів підготовки вчителів середньої 

освіти, наприклад, отримання недослідницького ступеня магістра в освітніх, 

соціальних та наукових інститутах після здобуття фаху на педагогічних 

факультетах (Gültekin, 2002; YÖK, 1998). 

Незважаючи на те, що погляди на якість вчителя різняться, вважається, 

що професійна кваліфікація вчителя безпосередньо впливає на якість освіти та 

навчального процесу (Ozoglu, 2010). З цією метою Міністерство національної 

освіти (MONE) у 2006 році провело спеціальне дослідження «Програма 

підтримки базової освіти» щодо загальних кваліфікацій педагогічної професії. 

У цьому проекті, організованому Генеральним управлінням підготовки та 

освіти вчителів, було визначено шість основних компетенцій, деталізованих за 

39 субкомпетентностями та результатами щодо загальних кваліфікацій 

педагогічної професії: A. Особисті та професійні цінності – розвиток кар’єри. 

B. Визнання учня. C. Процес навчання та викладання. D. Моніторинг та оцінка 

навчання та вдосконалення. E. Відносини між школою та батьками та 

суспільством. F. Знання навчальної програми та Зміст (MEB, 2006). 

Результати дослідження (Kılıc та Acat, 2007) показали, що найбільш 

необхідною групою курсів були курси професійної практики, а другою – курси 

з педагогічних наук. На думку майбутніх учителів, найменш необхідними 

курсами були курси основної області та курси предметної області. В іншому 

дослідженні щодо необхідних кваліфікацій, які повинен мати ідеальний 

вчитель, мається на увазі, що першою якістю була інформативність, а шостою 

якістю – обізнаність. Потенційні вчителі вважають, що їм не вистачає якості 

інформативності. Більше того, існує суттєва різниця між ідеальною та 

поточною ситуацією майбутніх учителів стосовно якості обізнаності (Ozabacı & 

Acat, 2005).  
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Визначено, що збільшення частки приватного сектору та інтерналізація у 

вищій освіті і поява потреби в системі забезпечення якості також призводять до 

підвищення важливості забезпечення якості (Cetinsaya, 2014).  

Оскільки викладання як професія вимагає особистісної взаємодії та 

практики, учені (Kıldan, A. O., İbret, B. Ü., Pektaş, M. та ін., 2013) пропонують, 

щоб педагогічні факультети освіти надавали освіту, побудовану на практико-

орієнтованій моделі. 

Виокремлено організаційно-педагогічні умови здійснення цього процесу: 

стандартизація, структуризація та уніфікація вищої освіти країни та її 

управління, що відбулося внаслідок освітніх реформ; модернізація змісту, 

форм, методів підготовки учителів, що призвело до продукування вітчизняної 

моделі університетської освіти; забезпечення більш широкого доступу до вищої 

освіти громадян країни шляхом підвищення якості середньої ланки, 

ефективність якої забезпечують висококваліфіковані педагогічні кадри; 

сприяння на державному рівні мобільності майбутніх учителів та викладачів 

університетів шляхом активної участі в міжнародних освітніх проектах; 

використання засобів масової інформації у процесі створення освітнього 

інформаційного середовища; значне державне фінансування та урядова 

підтримка системи підготовки вчителів Туреччини (Кючюк, 2017). 

З’ясовано, що функціонально-структурна та управлінська модернізація 

педагогічної освіти країни передбачає: трансформацію підходів до її 

управління, актуалізацію проблем якості та її оцінки в контексті 

євроінтеграційних процесів; розробку і трансформацію моделі педагогічної 

освіти, оновлення змісту, форм і методів професійного навчання в 

університетах країни (Кючюк, 2017). 

Обґрунтовано тенденцію до стрімкого кількісного та якісного зростання 

університетів Туреччини, де здійснюється підготовка вчителів, що зумовлено 

значним збільшенням державних коштів на освіту, залученням іноземних 

викладачів та студентів, розвитком навчальних закладів як наукових центрів, 

можливістю конструювати зміст освіти за власною концепцією (Кючюк, 2017).  
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Традиційно освіта асоціюється з процесом навчання молодих людей, 

формуванням їх розуму і характеру для того, щоб вони стали хорошими 

громадянами та працевлаштованими працівниками. Нині освіта стала процесом 

упродовж життя, все більше пов'язаним зі шкільною освітою, людським та 

економічним розвитком й продуктивністю, корисними особистими та 

національними результатами. Як наслідок, упродовж 50-тих років ХХ ст. 

розширення освіти сприяло кардинальній трансформації країн ОЕСР, 

включаючи Туреччину (Owings, Kaplan, Pirim, 2012, с. 47).  

У цей період уряди країн намагалися вдосконалити та оновити власні 

системи освіти й вирішити цим певні проблеми, зокрема, відсутність 

професійних навичок та знань для вирішення освітніх цілей сучасного 

суспільства, низьку зарплатню та соціально-економічний статус, великі вимоги 

до часу, значне навантаження, відсутність можливостей для підвищення 

професійних знань й ефективного виконання роботи, відсутність безпеки праці 

(Deniz, Sahin, 2006, с. 21).  

У цьому контексті не стала винятком і Туреччина, яка визнала 

необхідність реструктуризації власної системи професійної підготовки вчителів 

у відповідь на виклики сучасного інформаційного суспільства. Проаналізуємо 

особливості реформування системи професійної підготовки вчителів у 

Туреччині задля окреслення можливостей адаптації позитивних ідей 

педагогічного досвіду досліджуваної країни у педагогічній теорії та освітній 

практиці вітчизняної системи педагогічної освіти.  

Історія педагогічної освіти у Туреччині поділяється два періоди. Перший 

з них – період, пов'язаний з діяльністю Міністерства народної освіти – MEB 

(1923– 1982 рр.), другий – з університетами (після 1982 р.) (Turkey: Teachers and 

Education Staff, 2019). Дійсно, у Туреччині структура системи педагогічної 

освіти була розроблена відповідно до кроків національної освіти. Згідно з 

нормативно-правовими актами, що забезпечують функціонування системи 

освіти, остання була відрегульована у 1973, 1982 та 1997 рр. Зокрема у 1973 р. 

рівні усіх програм педагогічної освіти було підвищено до рівня вищої освіти; у 
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1982 р. відповідальність за підготовку вчителів було покладено на 

університети, і, нарешті, у 1997 р. було переурегульовано структуру та 

програми педагогічної освіти (Yüksel, 2012, с. 50).  

Так, починаючи з 1970-х рр. ХХ ст. Турецька Республіка досягла багатьох 

успіхів у підвищенні якості освіти, наприклад, наданням відповідальності за 

педагогічну освіту університетам та запровадженням обов'язкової восьмирічної 

освіти. Як підкреслюється у дослідженні Гувена (Guven, 2008), «у 1980-х та 

1990-х рр. на освітню політику у світі впливали дві тенденції.  

Перша – поява нового набору економічних умов, пов'язаних зі значним 

зростанням глобальної конкуренції, з якою стикалися раніше відносно добре 

захищені національні економіки... В освіті зміни, спричинені глобалізацією, 

проявлялися за допомогою різних каналів та механізмів, таких, як реформи 

структур, режими фінансування, адміністрування та навчальний план. Це був 

неоліберальний рух економічної політики в декількох країнах, який спричинив 

скорочення «державних витрат та максимізацію економічних вигод від витрат 

на освіту за рахунок підвищення її ефективності й спрямування її цілей на 

економічні, а не соціальні чи культурні цілі».  

Друга тенденція – це низка фундаментальних освітніх реформ; які 

зазвичай були частиною зміни структури та змісту педагогічної освіти. 

Жорсткість і контроль за політикою реформування педагогічної освіти, що 

входить в гегемонічну ідеологію глобалізації, також може бути способом 

створити ілюзію організації та визначеності у світі, який стає все більш 

невизначеним, коли межі відкриваються і зникають (Guven, 2008). У результаті 

цих кроків, як і в більшості країн, ефективні та успішні вчителі в турецьких 

школах стали важливим питанням, оскільки вони – це ті, котрі застосовують 

освітню політику, впливають на неї за результатами її використання та 

відповідають за виховання продуктивних людей для суспільства. Отже, 

необхідність удосконалення підготовки / навчання вчителів є актуальною 

проблемою. Вчителі, які мають високу кваліфікацію, повинні бути добре 

підготовлені, особливо для покращення якості освіти, що стикається з 
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глобальними викликами. Для цього потрібна реформа педагогічної освіти, яка 

приводить у відповідність підготовку вчителів до потреб інформаційного 

суспільства, що розвивається, і все більш взаємозалежного світу у ХХІ ст. 

(Tarman, 2010, с. 79). 

У результаті історико-педагогічного аналізу проблеми Дж. Кючюк 

визначено основні етапи розвитку вищої педагогічної освіти Республіки 

Туреччина, критерієм виокремлення яких стало, по-перше, відображення її 

становлення і функціонування на тлі євроінтеграційних процесів, по-друге, 

урахування політичних, культурних, економічних, соціальних, конфесійних 

особливостей країни, що безпосередньо впливало на зміст, форми і методи 

підготовки вчителів країни.  

Перший етап (1863–1923) співвідноситься зі створенням першого в 

Османській імперії університету «Darulfunun» (Дім науки), який пройшов шлях 

від мусульманського до світського навчального закладу, започаткував 

формування національної інтелігенції, яка сприяла розвитку турецької науки, 

техніки, освіти та культури.  

Другий етап (1923–1981 р.) розпочався з проголошення Турецької 

Республіки та створення національної системи вищої освіти і характеризувався 

заснуванням у післявоєнний період (50–70-і роки 8 ХХ ст.) мережі державних 

вищих навчальних закладів як основи демократичної та світської системи 

освіти.  

Третій етап (1981 р. – по теперішній час) визначається реформуванням 

системи вищої освіти, інтенсивним відкриттям державних, приватних і 

суспільних університетів, які є потужними науково-навчально-виробничими 

центрами із розгалуженою мережею коледжів, науково-дослідних інститутів, 

лабораторій, бібліотек, навчальних факультетів, на яких здійснюється 

підготовка як педагогічних працівників, так і висококваліфікованих фахівців 

різних сфер діяльності. Зазначено, що всі університети республіки 

підпорядковуються двом адміністративним органам: Раді з вищої освіти та 

Міністерству Національної освіти.  
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Простежено вплив основних етапів перебігу інтеграційних процесів на 

систему вищої педагогічної освіти Туреччини: І етап (1954–2001 рр. ХХ ст. – 

соціально-орієнтований) – напрацювання спільних підходів до 

транснаціональних проблем вищої школи; ІІ етап (2001–2009 рр. – економіко-

орієнтований) – приєднання до євроінтеграційних процесів, підписання 

Болонської конвенції (2001 р.) та прийняття низки нормативних актів щодо 

євроінтеграції, розвиток положень Болонської декларації під час Міжнародної 

зустрічі у 2009 році в бельгійських містечках Льовені та Лювен-ля-Ньов, де 

Туреччина представила національні доповіді про Болонську реформу; ІІІ етап 

(2009 – до сьогодення – професійно-орієнтований) – реалізація законів, 

нормативних актів щодо євроінтеграції вищої педагогічної освіти Туреччини, а 

також реформування системи освіти, створення та модернізація навчальних 

програм, запровадження інтегрованих курсів, дистанційного навчання, 

оцінювання якості освіти (Кючюк, 2017, с. 7-8). 

Зазначено, що структура та функції педагогічного процесів ЗВО 

Туреччини істотно не відрізняються від інших європейських країн, але 

зберігають свої особливості. У Державному стандарті вищої педагогічної освіти 

закріплено її чотири рівні: перший – неповна вища педагогічна освіта після 

навчання у ЗВО не менше двох років та успішного проходження проміжної 

атестації; другий – «бакалавр» з відповідною освітньою програмою, що 

передбачає термін навчання не менше чотирьох років; третій – забезпечується 

освітніми програмами підготовки фахівців із кваліфікацією «магістр», яку 

можна засвоїти після освітньої програми бакалавра та не менше ніж дворічної 

спеціалізованої підготовки, включаючи практику – науково-дослідну, науково-

педагогічну діяльність випускника; четвертий – два-три роки навчання в 

докторантурі, протягом яких докторант проводить дослідження, захищає 

докторську дисертацію й отримує вчене звання доктора філософії (доктор 

педагогіки).  

Разом із тим система вищої педагогічної освіти Республіки Туреччина 

характеризується особливостями, основними з яких є: національна основа 
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підготовки педагогічних кадрів, що передбачає вивчення циклу 9 дисциплін, 

пов’язаних із історією Туреччини, її культурою, традиціями, мистецтвом, 

літературою, релігією. Дж. Кючюк виявлено соціально-історичні (традиційне 

домінування ісламу як основи релігійної та соціокультурної спільності народу 

Туреччини, діяльність Мустафи Кемаля Ататюрка як підґрунтя освітніх 

реформ); соціально-політичні (державна політика країни у сфері освіти з 

урахуванням особливостей діяльності її політичних партій – Республіканської 

народної партії та Партії Демократії, становлення нормативно-правової бази 

освітньої галузі, надання їй світського характеру, запровадження латиського 

алфавіту, боротьба з неграмотністю як вирішення питання виживання молодої 

Республіки, залучення на державному рівні іноземних педагогів (Джон Дьюї); 

соціокультурні (зростання освітніх потреб місцевого населення, розширення 

прав жінки в турецькому суспільстві, розробка та впровадження стратегії 

національної освіти, зміст якої окреслено в урядових програмах, Конституції 

Республіки Туреччина, законах про освіту, а також в заповітах Ататюрка, 

урахування культурних особливостей соціалізації особистості в Туреччині), 

передумови становлення вищої педагогічної освіти країни.  

Виокремлено етапи та простежено особливості розвитку вищої 

педагогічної освіти Туреччини на тлі євроінтеграційних процесів у контексті 

нормативно-правового забезпечення цього процесу.  

І етап (1952–1982 рр.) – створення європейської економічної 

співдружності), що ознаменувався підписанням Європейської культурної 

конвенції, укладанням Римської угоди, прийняттям Європейської карти освіти; 

в країні здійснюється підготовка та реформування вищої освіти, результатом 

чого стає створення великих навчально-науково-виробничих центрів.  

ІІ етап (1983–1991 рр.) характеризувався прийняттям Великої Хартії 

університетів, «Меморандуму про вищу освіту в країнах ЄС», в якому, зокрема, 

наголошувалося на необхідності підвищення рівня професійної підготовки 

майбутніх учителів; у Туреччині активно реалізуються програми академічної 

мобільності.  
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ІІІ етап (1991– 1999 рр.) визначався прийняттям Маастрихтського 

договору, Лісабонської конвенція та Сорбонської декларації, створенням та 

реалізацією об’єднаних програм ЄС з виховання та формування особистості 

(«Сократ», «Леонардо да Вінчі», «Молодь для Європи»), на якому Туреччина 

реалізувала загальний напрям усіх змін у системі вищої педагогічної освіти 

країни, що зумовлено її об’єднанням із державами Чорноморського 

економічного регіону (Румунією, Болгарією, Грузією, Росією, Україною 

(прибережні країни), Молдовою, Албанією, Грецією, Азербайджаном, 

Вірменією) і країнами Європейського Союзу. На ІV етапі (з моменту 

підписання Болонської декларації у 1999 році до теперішнього часу), 

визначальним для якого є Празьке комюніке, Туреччина стала новим членом 

Болонського процесу, підписала відповідну декларацію і визначила напрями і 

завдання реформування вищої освіти, зокрема, педагогічної, на наступні роки. 

(Кючюк, дис., 2017, с. 8-10). 

С. Сапожников зазначає, що реформа вищої освіти 1981 р. стала 

важливим кроком уряду Туреччини у справі освіти і підготовки національних 

кадрів. Головним підсумком цієї реформи стали поява таких централізованих 

установ зі своїми чітко окресленими функціями, якими стали Рада з вищої 

освіти (РВО), центр відбору і розміщення студентів, міжуніверситетська рада, 

рада ректорів та ін. (Сапожников, 2011, с. 45).  

Дискусії про курикулум програм педагогічної освіти стали більш 

помітними саме після змін у 1980-х рр. ХХ ст., більшість з яких ґрунтувалися 

на навчальних програмах для вчителів західних країн, і багато з них мали в 

своєму арсеналі підручники, що були перекладами із західних аналогів. З цією 

метою Турецька рада вищої освіти (Yüksek Öğretim Kurulu, YOK) доклала 

зусиль для реформування програм педагогічної освіти, що дозволило увійти до 

процесу отримання знань за універсальними стандартами та підготовки творчих 

вчителів, необхідних для інформаційних суспільств. Цей прогрес змусив 

університети перебудовувати програми різних факультетів, враховуючи 

принципи «ефективності та  продуктивності». У цьому контексті Туреччина 
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почала впроваджувати нові програми підготовки вчителів, засновані на 

післядипломній освіті, з метою підготовки кваліфікованих та добре оснащених 

вчителів (Deniz, Sahin, 2006, с. 21).  

Так, у ході процесу реструктуризації постала необхідність вжиття нових 

заходів з тим, щоб факультети освіти змогли досягти своїх попередньо 

поставлених цілей та сталого прогресу. З цією метою було створено 

Національний комітет з підготовки вчителів (National Committee of Teacher 

Training, NCTT) для нагляду, оцінки та розробки програм підготовки вчителів 

для Факультетів освіти. Цей комітет проаналізував ці програми та визначив їх 

потреби й очікування. NCTT виконує функції консультативної ради, до складу 

якої входять представники YOK, Міністерства Національної Освіти (Milli 

Eğitim Bakanlığı, MEB) і Факультетів Освіти та спрямований на підвищення 

якості педагогічної освіти. Отже, і університети, і школи відіграють значну 

роль у процесі підготовки вчителів. У співпраці один з одним університети, 

початкові та середні школи поділяють відповідальність NCTT. На Факультетах 

освіти функціонує десять відділень, які готують вчителів для початкових, 

середніх та вищих шкіл, для різних предметних областей та рівнів класу. Тільки 

випускники, які закінчили чотирирічні недипломні магістерські програми (non-

thesis master programs, PGCE) у предметній області навчання вчителів середньої 

школи (secondary subject area teacher education), окрім програм Факультетів 

освіти, могли подавати заявку на програми післядипломної педагогічної освіти. 

Ці програми реалізуються на магістерських курсах підготовки вчителів-

предметників для середньої школи (secondary school subject teacher M.A courses) 

через 42 тижні після завершення бакалаврату. У перший рік студенти обирають 

п’ять обов'язкових предметів: «Вступ до педагогічної професії»; «Зростання та 

навчання»; «Планування та оцінювання в освіті»; «Спеціальні методи навчання 

– I» та «Шкільний досвід – I». Предмети цього курсу складаються з 12-год. 

теоретичних та 8 год. практичних занять, загалом 20 год. на тиждень протягом 

14-тижневого періоду. За цей термін проводиться 168 теоретичних та 112 

годинних практичних занять, що становить 280 год. Предмет «Шкільний досвід 
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– I» викладається 4 год. на тиждень у школах педагогічної практики, що 

становить 56 год. протягом курсу.  

Другий рік навчання також складається з п’яти предметів, один з яких є 

вибірковим: «Технології навчання та розробка матеріалів»; Управління класом; 

Спеціальні методи навчання II та «Вибірковий предмет – I». Цей термін 

охоплює 14 тижнів, упродовж якого студенти мають 10 год. теоретичних та 10 

год. практичних занять на тиждень. Усього вони відвідують 140 год. 

теоретичних та практичних занять, що загалом складає 280 год. Предмет 

«Шкільний досвід - ІІ» викладається 4 год. на тиждень у школах педагогічної 

практики, загалом до закінчення курсу – 56 год. На третьому курсі виділяють 

чотири предмети, один з яких є вибірковим: «Аналіз підручника з області 

дослідження»; «Супровід»; «Педагогічна практика» та «Вибірковий предмет – 

II». Предмети цього періоду надаються у вигляді 10 год. теоретичних занять та 

8 год. практичних уроків на тиждень. Тривалість навчання охоплює 140 год. 

теоретичних та 112 год. практичних занять, що загалом становить 252 год. 

протягом терміну. Педагогічна практика загалом становить 84 год., зокрема 6 

год. на тиждень у школах педагогічної практики. У системі педагогічної освіти 

майбутні вчителі отримують знання та вміння, беручи участь в 

експериментальному викладанні у класі, що складається з 196 год. шкільної 

практики у програмах бакалаврату та магістерських програмах. Після цієї 

інтенсивної освіти кандидати призначаються на посаду для викладання власних 

предметів, за умови складання іспиту з метою перевірки предметних та 

педагогічних знань, на вимогу MEB (Deniz, Sahin, 2006, с. 23). 

Тоді як усі відділення педагогічної освіти (дошкільного, початкового та 

середнього рівнів освіти), крім професійнотехнічної освіти, були об'єднані під 

реструктуровані відділення Факультету освіти, тривалість навчання вчителів 

середньої школи для випускників галузей науки, математики та соціальних 

наук була збільшена до дипломного рівня шляхом додавання 1,5 років до 3,5. 

Тривалість навчання на програмах педагогічної освіти для випускників 

факультету науки і літератури склала 1,5 роки (Duman, Karagöz, с. 9).  
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У контексті зазначених реформ було виявлено наступні особливості 

програм педагогічної освіти:  

 у всіх програмах навчання вчителів кандидати вивчають однакові 

курси педагогічної професії, співвідношення яких щодо навчальних програм 

становить 30%;  

 збільшення співвідношення прикладних курсів та шкільного досвіду;  

 збільшено значення та тривалість Методології у Галузі спеціалізації;  

 кандидатам, які вивчають галузеву освіту, була надана можливість 

другорядної програми;  

 важливого значення в навчальних програмах набула педагогічна 

практика, а для забезпечення ефективної викладацької практики співпраця між 

педагогами та школою визначалася певними правилами;  

 підвищення рівня освіти вчителів середніх шкіл до ступеня магістра 

(Yüksel, 2012, с. 52).  

З метою удосконалення системи професійної підготовки вчителів 

турецькі науковці А. Айдін та Г. Баскан пропонують: запровадити нову єдину 

загальнонаціональну модель підготовки учителів, в якій кількість обов’язкових 

курсів має бути скорочена, а кількість елективних курсів збільшена; зменшити 

кількість кредитів на вивчення теоретичних курсів і збільшити на вивчення 

практико-орієнтованих курсів; уникати дублювання у підготовці вчителів 

шляхом включення до складу факультетів освіти програм бакалаврату в галузі 

математики, фізики, хімії, літератури, які наразі пропонують факультети 

мистецтв і наук; здійснювати гнучку і різноспрямовану політику щодо 

підготовки майбутніх учителів на основі міжнародних тенденцій і мінливих 

вимог суспільства шляхом надання місцевим організаціям і університетам 

можливості висловлювати свою думку в ході прийняття рішень (Осадчий, 2014, 

с. 176).  

Водночас аналіз Стратегії вищої педагогічної освіти Туреччини (2007 р.), 

дозволив С. Сапожникову (Сапожников, 2016, с. 58) виявити такі тенденції: 

динамічні зміни у змісті і структурі навчання, глобалізація, інтернаціоналізація, 
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інтеґрація до світового простору вищої освіти, полікультурність та 

конвергенція. У ході процесу реструктуризації системи професійної підготовки 

турецьких учителів спостерігалася тенденція до зростання рівня якості 

педагогічної освіти шляхом об'єднання усіх відділень педагогічної освіти у 

Факультет освіти; надання відповідальності за педагогічну освіту 

університетам; запровадження обов'язкової восьмирічної освіти; посилення 

співпраці між університетами, школами та Національним комітетом з 

підготовки вчителів; збільшення тривалості навчання на програмах 

педагогічної освіти конкретних предметних областей; стандартизація програм 

педагогічної освіти тощо (Постригач, 2020, с. 180-184). 

Таким чином, виявлено наступні особливості реформування професійної 

підготовки вчителів у Туреччині: створення національного комітету з 

підготовки вчителів з метою нагляду, оцінки та розробки програм підготовки 

вчителів для факультетів освіти; створення Ради вищої освіти для акредитації 

ЗВО та стандартизації програм підготовки вчителів; запровадження нової 

єдиної загальнонаціональної моделі підготовки учителів у напрямі скорочення 

обов’язкових та збільшення кількості елективних курсів; зменшення кількості 

кредитів на вивчення теоретичних курсів і їх збільшення на вивчення практико-

орієнтованих курсів; тенденція до зростання рівня якості педагогічної освіти 

шляхом об'єднання усіх відділень педагогічної освіти у Факультет освіти; 

надання відповідальності за педагогічну освіту університетам; запровадження 

обов'язкової восьмирічної освіти; посилення співпраці між університетами, 

школами та Національним комітетом з підготовки вчителів; збільшення 

тривалості навчання на програмах педагогічної освіти конкретних предметних 

областей; стандартизація програм педагогічної освіти тощо. У подібній ситуації 

пошуку балансу та оптимальної відповідності між потребами та викликами 

сучасного суспільства знань перебуває сучасна педагогічна освіта в Україні, 

тому педагогічний досвід Туреччини може стати перспективним для  

окреслення можливостей адаптації позитивних ідей у процесі реформування 

вітчизняної системи професійної підготовки вчителів. 
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Політика та програми для національної системи освіти Туреччини 

визначаються та виконуються в рамках «Думок і поглядів Ататюрка щодо 

освіти», конституції країни та законів, що регулюють освіту та навчання. У 

державних програмах і планах розвитку наголошується на освіті, оскільки вона 

розглядається як найважливіший компонент економічного, технологічного та 

соціального розвитку Туреччини (Turkey - Constitutional Legal Foundations). 

Туреччина має централізовану структуру управління. Відповідно до Основного 

закону про національну освіту 1973 року, Міністерство національної освіти 

(MoNE) відповідає за систему освіти, а генеральні директорати та їхні 

підрозділи відповідають за різні аспекти освіти та дотримання політики, такі як 

базова освіта, середня освіта, професійна освіта, спеціальна освіта, 

профорієнтація та консультування. Провінційні та районні управління 

національної освіти у 81 провінції Туреччини підтримують впровадження 

освітньої політики.  

Іншими органами, які допомагають формувати освітню політику в 

Туреччині, є:  

• Національна рада з питань освіти, яка збирається кожні чотири роки, 

консультує Міносвіти.  

• Рада з освіти розробляє курикулум, плани та завдання, а також 

затверджує підручники.  

• Управління стратегічного розвитку виступає консультаційним 

підрозділом і координує роботу з розробки освітніх стратегій, політики та 

цілей.  

• Управління керівництва та інспекції виконує функції інспекційного 

підрозділу.  

• Генеральний директорат з питань інновацій та освітніх технологій і 

Генеральний директорат з питань Європейського Союзу та зовнішніх відносин 

координують участь у міжнародних оціночних дослідженнях.  
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• Рада професійної освіти приймає рішення щодо планування та розвитку 

за участю представників відповідних міністерств, профспілок і профспілок 

роботодавців та інших ключових соціальних партнерів.  

• Рада вищої освіти (YÖK) та її комітети несуть відповідальність за 

політику у сфері вищої освіти, тоді як Рада вищої освіти контролює заклади.  

• Центр оцінювання, відбору та працевлаштування відповідає за вступні 

іспити до університетів та працевлаштування учителів у співпраці з 

Міністерством національної освіти.  

• Національна рада з підготовки вчителів є дорадчим органом, який 

координує роботу між YÖK і MoNE.  

• Консультації із зовнішніми зацікавленими сторонами включають роботу 

з міжнародними організаціями (Світовий банк, Європейський інвестиційний 

банк, ООН, ЮНІСЕФ та Європейський Союз), приватним сектором, 

неурядовими організаціями та профспілками вчителів (Education Policy Outlook: 

Turkey, 2013, c. 15).  

Соціальне замовлення, що має реалізовуватися в системі вищої 

педагогічної освіти Туреччини, декларується в її законодавчій базі, а саме: 

«Законі про вищу освіту» (Республіка Туреччина, 1981), «Постанові про 

академічну оцінку та покращення якості в закладах вищої освіти» (Республіка 

Туреччина, 2005), в яких окреслено основні заходи, спрямовані на становлення 

конкурентоздатного вчителя європейського рівня, носія сучасної педагогічної 

культури і мислення (Кючюк, 2017, с. 3).  

Педагогічна освіта регулюється Законом про державних службовців 

№657 (1965) і наступними поправками, Базовим законом про національну 

освіту (1973), Законом про вищу освіту (1981), Законом про персонал у секторі 

вищої освіти №2914 (1983), а також такими специфічними положеннями як 

Положення про найм та трансфер вчителів МНО (2006), Положення про 

призначення та просування по службі професорсько-викладацького складу 

(1992) (World Data on Education, 2010-2011, с. 3-4).  
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Зокрема, стаття 43 Базового закону про національну освіту №1739 є 

основним правовим положенням, яке регулює основні теми, пов’язані з 

професією вчителя та початковою підготовкою вчителів для надання послуг на 

рівні дошкільної, початкової та середньої освіти та освіти дорослих. Цими 

темами є: кар’єрні щаблі, якість кваліфікації та відбір вчителів, регіони служби 

вчителів, післядипломна педагогічна освіта, закордонна освіта, умови 

проживання вчителів (Organization of the education system in Turkey, 2009-2010, 

c. 230).  

Закон визначає викладання як професію, яка вимагає спеціального іспиту, 

і визначає обов’язки, пов’язані з освітою і навчанням та відповідні 

адміністративні обов’язки держави. У статті 45 цього ж закону зазначається, що 

підготовка вчителів  включає знання та навички у сфері загальнокультурних 

предметів, спеціальної галузевої освіти та педагогічного формування, а 

педагогічна освіта на будь-якому етапі повинна забезпечуватися на рівні вищої 

освіти.  

З іншого боку, умови навчання, пов’язані з вищою освітою, 

встановлюються Радою з вищої освіти (Yükseköğretim Kurulu, YÖK) в рамках 

статті 44 Закону про вищу освіту (Yükseköğretim Kanunu) № 2547. Також YÖK 

визначаються програми початкової підготовки вчителів за участю факультету 

освіти. Одним із основних елементів системи освіти вчителів є Турецький 

національний комітет з підготовки вчителів (Turkish National Teacher Training 

Comittee, ÖYTMK), створений у 1997 році. Метою створення цього комітету є 

формування політики та консультаційного елементу для співпраці пов’язаних 

сторін у сфері підготовки та працевлаштування вчителів (Міносвіти (MEB), 

YÖK, факультети освіти). У переддипломній освіті існує директива, яка 

регулює деталі «педагогічного практикуму» в школах (Organisation of the 

education system in Turkey, 2009/2010, c. 224).  

Закон про персонал у секторі вищої освіти (Yükseköğretim Personel 

Kanunu) №2914 (1983) є спеціальним законом, який регулює кваліфікації, 

зарплатню, просування по службі, користування соціальними правами 
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педагогічних працівників, працевлаштування пенсіонерів та іноземних 

педагогічних працівників у ЗВО (Organisation of the education system in Turkey, 

2009/2010).  

На початку 1980-х років у турецькій системі вищої освіти та педагогічній 

освіті було прийнято та виконано деякі важливі рішення. У 1981 році, 

відповідно до нового Закону про вищу освіту (№ 2547), принципи, пов’язані з 

організацією, функціонуванням, обов’язками, повноваженнями та 

відповідальністю всіх ЗВО та їх керівних органів, за винятком ЗВО Збройних 

сил Туреччини та Організації безпеки (які відрізнялися за створенням, 

структурою та функціонуванням), були створені у зв'язку з освітою, 

дослідженнями, публікаціями, викладацьким складом, студентами та іншим 

персоналом ЗВО.  

У 1982 році, після прийняття Декрет-закону № 41, усі ЗВО Міністерства 

національної освіти, які здійснюють педагогічну освіту, було залишено за 

університетами. Таким чином питання підготовки вчителів було повернуто до 

нового складу, статусу та функціонування. Завдяки цій новій системі освітні 

інститути, які готували вчителів для початкових шкіл, були перейменовані в 

освітні вищі школи (Education Higher Schools), а вищі педагогічні школи 

(Higher Teacher Training Schools), які готували вчителів для загальноосвітніх і 

професійних середніх шкіл, були перейменовані у факультет освіти. Жіночі 

технічні вищі педагогічні школи (Girls’ Technical Higher Teacher Training 

Schools), торгово-туристичні вищі педагогічні школи (Commerce-Tourism 

Higher Teacher Training Schools) та художньо-промислові вищі педагогічні 

школи (Industrial Arts Higher Teacher Training Schools) були перейменовані на 

факультет професійної освіти. У свою чергу технічні вищі педагогічні школи 

(Technical Higher Teacher Training Schools) були перейменовані на факультет 

технічної освіти. Після того, як педагогічна освіта була повністю залишена 

університетам, у цьому аспекті відбулися різні помітні зміни. З 1989-1990 

навчального року тривалість дворічного навчання в освітніх вищих школах 

була збільшена до чотирирічного.  
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Відповідно до закону № 3837, який був прийнятий 3 липня 1992 року, 

освітні вищі школи освіти були перейменовані на факультет освіти, а 

тривалість переддипломної педагогічної освіти була подовжена до бакалаврату. 

Відповідно до вищезазначеного закону, відділення торгово-туристичної освіти, 

яке існувало у складі факультету професійної освіти, було перетворено на 

факультет комерційно-туристичної освіти. Технологічна освіта була 

перетворена на факультет промислової художньої освіти (Faculty of Industrial 

Arts Education), жіноча вища школа мистецької освіти (Girls’ Arts Education 

Higher School) як відділення Факультету професійної освіти була перетворена 

на факультет загальної професійної освіти, і, нарешті, Вищу школу мистецтв 

для дівчат Університету Конья Сельчук (Konya Selcuk University Girls’ Arts 

Education Higher School) було перетворено на факультет професійної освіти. 

У новій системі педагогічної освіти відбулася ще одна структурна зміна 

відповідно до рішення виконавчої ради вищої освіти від 4.11.1997 р. 

№97.99.2761, для виконання з 1998-1999 навчального року. Цим рішенням було 

реорганізовано факультет освіти. У той час як усі відділення педагогічної 

освіти (дошкільна, початкова та середня педагогічна освіта), за винятком 

професійної освіти, були об’єднані під реструктуризовані відділення 

факультету освіти, тривалість педагогічної освіти середньої школи для галузей 

природничих, математичних і соціальних наук було подовжено до рівня 

магістра, додавши 1,5 року до 3,5. Тривалість освіти педагогічного формування 

(pedagogical formation education) для випускників факультету науки та 

літератури було визначено як 1,5 року (Duman, KaragÖz, 2016, с. 9).  

У Туреччині, на відміну від інших західних країн, кваліфікація та 

обов’язки вчителів чітко визначаються законодавством. Зазначимо, що 

спочатку підготовку вчителів здійснювали у навчальних закладах Міністерства 

національної освіти, а згодом на факультетах університетів, коли повноваження 

щодо педагогічної освіти були передані університетам відповідно до Закону 

про вищу освіту від 11.06.1981 р. № 2547, згідно з яким відбулося 

реформування вищої освіти. Відтоді університети дістали можливість 
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організовувати конгреси з метою пошуку збагачення та вдосконалення 

педагогічної освіти (Gursimsek, 1997, с. 8).  

Відповідно до Закону № 41, що набрав чинності 20 липня 1982 року, усі 

установи, які здійснювали освіту вчителів, перейшли від підпорядкування 

Міністерству національної освіти до університетів. З цього моменту освітні 

програми університетів для підготовки вчителів багато разів переглядалися 

залежно від національних та міжнародних розробок, які тривають і сьогодні. 

Визначення кваліфікацій та компетентностей вчителів здійснюється 

Міністерством національної освіти Туреччини.   

У Основному законі № 1739 про національну освіту підкреслюється, що 

освіта вчителів – це «професія за фахом». Крім того, стаття 45 Закону зазначає, 

що «кваліфікація, яка вимагається від вчителів з точки зору загальної культури, 

спеціальної галузевої освіти та педагогічної освіти, визначається Міністерством 

національної освіти». Відповідно до пункту а) статті 15 Декретного закону 

№ 652 щодо «Організації та обов’язків Міністерства національної освіти», 

Генеральному Директорату з підготовки та розвитку вчителів було доручено 

визначення кваліфікацій та компетентностей вчителів. Відповідно до цього 

пункту очікувалося, що Генеральний директорат з підготовки та розвитку 

вчителів «розроблятиме політику щодо визначення кваліфікацій та 

компетентностей учителів та співпрацюватиме з цією метою з відповідними 

підрозділами, установами й організаціями». Визначення та оновлення 

компетентностей вчителя включено у багато важливих політичних текстів. 

Зокрема, у «Десятому Плані Розвитку» підкреслюється, що «система 

підготовки та розвитку вчителів повинна бути реструктуризована на основі 

компетентностей». «Документ про Стратегію вчителя», прийнятий Радою 

вищого планування та опублікований в Офіційному віснику від 9 червня 2017 

року, вимагає, щоб компетентності вчителя не лише були «оновлені відповідно 

до потреб» (Пункт дій № 15), але й сприймалися як посилання на багато 

заходів, пов’язаних з педагогічною освітою та розвитком вчителів. На питанні 

компетентностей вчителів неодноразово наголошувалося і на Національних 
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радах з питань освіти. Примітно, що певні рекомендації були зроблені під час 

проведення 19-ї Національної ради з питань освіти щодо оновлення 

компетентностей вчителя та проведення на їх основі інших політикумів 

підготовки вчителів.  

У «Стратегічному плані Міністерства освіти на 2015–2019 роки», одному 

з найважливіших документів, що розкриває поточну політику Міністерства, 

було включено багато цілей, зокрема визначення компетентностей учителів, 

поширення на їх основі моделі професійного розвитку на базі школи з 

урахуванням компетентностей при плануванні заходів з підвищення 

кваліфікації та встановленні системи оцінювання ефективності (General 

Competencies For Teaching Profession, 2017, с. 10-11). 

Стратегія вчителя Туреччини (Turkey’s Teacher Strategy Paper, 2017-2023) 

– важливий документ, що застосовує цілісний підхід до зміцнення професії 

вчителя, у якому викладено 35 стратегічних заходів та 11 цілей, серед яких 

наголошується на трьох основних завданнях: 

1. Створити когорту висококваліфікованих, добре підготовлених та 

високопрофесійних вчителів. 

2. Забезпечувати безперервний особистісний та професійний розвиток 

вчителів. 

3. Покращувати суспільне сприйняття та статус педагогічної професії 

(Ministry Of National Education Republic Of Turkey, 2017).  

Перший комплексний закон Туреччини, що визначає професію вчителя, 

набув чинності 14 лютого 2022 року після того, як його на початку місяця 

схвалив парламент (The Proposal for the Teaching Profession Law, 2022). Закон 

передбачає нові звання вчителів, які присвоюватимуться паралельно з 

підвищенням зарплати. Це перший випадок в історії сучасної Туреччини, коли 

викладання було юридично визначено як «кар’єрна професія», як робота в 

сфері охорони здоров’я чи охорони в державному секторі. Найбільше 

нововведення закону – поділ кар’єри вчителя на три рівні та надання 

додаткового доходу при досягненні кожного рівня. Вчителі починають свою 
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професію як «кандидати», перш ніж згодом отримають звання «вчитель», 

«вчитель-експерт» і «директор» на основі прогресу своєї кар’єри.  

Учитель є однією з найпопулярніших професій у країні, хоча зарплати 

для тих, хто працює в державних школах, протягом тривалого часу були 

відносно низькими. Уряд працював над покращенням фінансового стану 

вчителів, і новий закон спрямований на вирішення цієї проблеми. Згідно з 

новим законом, вчителі можуть подати заявку на складання іспитів на 

отримання звання вчителя-експерта, якщо вони викладають щонайменше 10 

років, включаючи перебування в якості вчителя-кандидата, відвідали 

принаймні 180 год. навчання для вчителів-експертів і не мають історії 

правопорушень. або дисциплінарних стягнень. Вчителі отримають сертифікат 

експерта, якщо наберуть на іспиті щонайменше 70 балів. Директорів 

обиратимуть із тих, хто пропрацював не менше 10 років на посаді вчителів-

експертів. Закон також дозволяє вчителям пропускати іспити, необхідні для 

їхнього наступного кар’єрного кроку, якщо вони закінчили аспірантуру (post-

graduate programs). Закон також передбачає підвищення зарплатні до 120% для 

директорів і до 60% для вчителів-експертів у «компенсації за освіту», 

додатковій виплаті поза зарплатою. Вчителів також включено до нормативних 

актів для інших професій державного сектора, що підвищує їхні поточні 

зарплати та майбутні пенсії (Туреччина покращує права вчителів за допомогою 

правової реформи (Turkey improves rights of teachers with legal reform, 2022).  

Міністерство національної освіти визначатиме кваліфікації, яких 

необхідно шукати у вчителів-кандидатів щодо загальної культури, спеціальної 

освіти та педагогічного формування/знання професії вчителя. Учителі будуть 

відібрані з числа випускників ЗВО, які готують учителів та іноземних ЗВО, 

еквівалентність яких прийнята. Кандидат на викладання, без шкоди для 

положень спеціального законодавства має закінчити ЗВО, визначені 

положенням, на додаток до умов, перелічених у відповідній статті Закону про 

державних службовців № 657 (1965), щоб бути призначеним учителем-

кандидатом (The Proposal for the Teaching Profession Law, 2022).  
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Таким чином, аналіз законодавчого забезпечення гарантування якості 

педагогічної освіти в Туреччині дав змогу дійти висновку, що у Туреччині, на 

відміну від інших західних країн, кваліфікації та обов’язки педагогів суворо 

визначаються законодавством. З’ясовано, що найбільшим нововведенням 

закону про педагогічну професію від 14 лютого 2022 року закону є юридичне 

закріплення викладання як «кар’єрна професія», поділ кар’єри вчителя на три 

рівні (вчитель», «вчитель-експерт» і «директор») та надання додаткового 

доходу при досягненні кожного рівня. Проаналізовано, що визначення та 

оновлення компетентностей вчителя включено у багато важливих політичних 

текстів, оскільки стандарти підготовки вчителів у Туреччині визначаються 

професійними компетентностями. 

Дослідження педагогічної освіти і сприйняття її як соціально 

обумовленого, структурованого і широкого явища потребує наголосу на 

соціокультурних та історичних аспектах контексту навчання та викладання, де 

проходить практична діяльність вчителя. Результати освіти повинні бути 

сфокусовані на досвіді й досягненнях студентів і тому більш точно відбивати 

цінність кваліфікації як для самих студентів, так і для викладачів та 

роботодавців. Результати навчання безпосередньо пов’язуються зі стандартами, 

національними механізмами забезпечення якості й поліпшенням викладання, 

навчання й оцінювання. Упровадження компетентнісного підходу до 

підготовки педагогів передбачає також: проектування нового змісту освіти; 

розроблення інноваційних технологій розвитку професійних компетентностей; 

забезпечення особистісно-розвивального характеру професійної підготовки, 

ефективної самореалізації та саморозвитку студентів; оновлення змісту 

психологопедагогічних дисциплін з посиленням їхньої практичної 

спрямованості; дотримання принципів міждисциплінарності та інтегративності 

при укладанні модулів, що передбачає змістову інтеграцію дисциплін 

соціально-гуманітарного, природничо-наукового блоків професійної 

підготовки, їх зв’язок із майбутньою професійною діяльністю; реорганізацію 

педагогічної практики з урахуванням сучасних вимог до майбутньої 
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професійної діяльності студентів та структури їх компетентностей; постійний 

моніторинг процесу розвитку професійної компетентності. Пошук 

універсального переліку ключових компетентностей вчителів є складним 

процесом, який визначається, передусім, національними особливостями, що 

включають освітні цілі, підходи до структурування змісту педагогічної освіти 

та оцінювання результатів навчання вчителів упродовж життя (Постригач, 

2020, c. 87). 

Важливим для сучасних педагогічних досліджень у цьому контексті 

можна вважати досвід Республіки Туреччина, яка в умовах динамічного 

суспільнополітичного розвитку приділяє багато уваги створенню незалежної та 

гнучкої системи підготовки вчителя. Компаративні педагогічні розвідки мають 

виявити проблеми та зміни, що відбуваються в педагогічній освіті Туреччини 

на тлі загальносвітових тенденцій. Порівняльний аналіз шляхів інтеграції 

вітчизняної вищої школи в Європейський освітній простір у межах системного 

підходу до вивчення особливостей педагогічної освіти країн учасниць 

Болонського процесу та реалізації державницького підходу до становлення 

вищої педагогічної освіти в Туреччині становить як науковий, так і прикладний 

інтерес (Кючюк, дис., 2017, c. 5).  

Туреччина є однією з провідних країн світу з точки зору цінності 

вчителів. Згідно із Глобальним Індексом Статусу Вчителя (Global Teacher Status 

Index), Туреччина посідає третє місце в світі за репутацією вчителів у 

суспільстві. У дослідженні професійної репутації Туреччини, проведеному за 

підтримки Науково-технологічної дослідницької ради Туреччини, викладання 

вказано як таке, що має четвертий найвищий статус у суспільстві серед усіх 

професій. Згідно з даними PISA 2006 року, серед 15-річних учнів % тих, хто 

заявив про наміри вчителем, становитв 25 %. Туреччина займає перше місце за 

цією часткою серед країн ОЕСР.  

У сучасних  освітніх дослідженнях щодо взаємозв’язку між якістю 

запропонованої освіти та її розвитком, протягом багатьох років 

підкреслювалося, що розвиток країн залежить від ресурсів, які виділяються на 
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освіту. Будь-яка зміна, що відбувається в освіті, набуває свого значення через її 

реконструкцію практиками, а саме вчителями, котрі справляють 

найбезпосередніший і найефективніший  вплив на якість освіти. З цієї причини 

наявність висококваліфікованих учителів є необхідною умовою для змін у 

галузі освіти. Через таке розуміння багато країн намагаються визначити 

кваліфікацію своїх вчителів, щоб досягти власних довгострокових цілей. Однак 

визначити загальну та універсальну кваліфікацію вчителів, яка б відповідала 

кожній країні, неможливо (General Competencies For Teaching Profession, 2017, 

с. 6). 

Хоча деякі важливі cфери мають схожі характеристики, кваліфікації, які 

необхідні вчителям, змінюються залежно від потреб та філософії освіти того 

часу в історичному процесі кожної країни. Ця відносність і постійні зміни 

зумовили необхідність самостійного визначення кожною країною 

компетентностей, що включають знання, уміння, цінності та навички, якими 

повинні володіти вчителі, в рамках власних умов та освітніх філософій. 

Необхідно також розглянути компетентності як такі, що мають динамічне 

існування, яке слід переглядати відповідно до поточних потреб. У сучасному 

світі вчителі взяли на себе нові професійні обов’язки через зміни освітніх 

потреб, нових цінностей освіти та викладання, диференційованих потреб учнів 

та нових підходів щодо освіти особистості. У цьому контексті викладання 

розглядається як професія, яка вимагає розширених компетентностей, щоб 

повністю нести відповідальність за людське життя.  

Таке розуміння вимагає від учителів бути особистостями, відкритими до 

безперервного розвитку. Враховуючи те, що кожен учень є пошанованою 

особистістю, вчителі повинні створити позитивний клімат навчання, 

враховувати особливості учнів з різними навчальними потребами, розвивати у 

них навички аналітичного та творчого мислення, а також допомагати пізнавати 

та вдосконалювати себе. Крім того, кожен вчитель повинен володіти сильними 

комунікативними навичками, вміти ефективно планувати навчання, володіти 

необхідними професійними навичками, мати суттєві інтелектуальні знання 
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щодо предметної галузі. Ці кваліфікації, які потрібні для належного виконання 

професії, складають основу компетентностей вчителя, необхідність оновлення 

яких у вчителів у Туреччині виникла з відображення національних та 

міжнародних подій у галузі освіти. Процес оновлення компетентностей було 

спрямовано на те, щоб студенти були освіченими, щоб бути належно 

оснащеними до потреб часу, сприяти поліпшенню статусу вчительської 

професії, а також уважно стежити за компетентностями та дозволяти ефективно 

оцінювати їх результати (General Competencies For Teaching Profession, 2017, 

с. 6-7). 

Зазначимо, що визначення стандартів підготовки вчителів та 

акредитаційні дослідження проводилися в рамках «Переддипломної підготовки 

Національного проекту розвитку освіти» («Pre-Service Teacher Training of the 

National Education Development Project») в 1998–1999 роках за співпраці з YÖK 

та Світовим банком. Компетентності вчителя, розроблені в цьому проекті, були 

перераховані під чотирма рубриками: «компетентності щодо предметного та 

педагогічного змісту», «компетентності щодо процесу навчання та 

викладання», «моніторинг, оцінювання та облік навчання учнів» та «додаткові 

професійні компетентності». По-перше, у 1999 р. була створена «Комісія з 

компетентностей учителів», до якої входили представники Міністерства 

національної освіти та різних університетів. Результатом стала розробка 

документу «Компетентності вчителів», з використанням документів 

компетентностей інших країн, Національного проекту розвитку освіти від 

YÖK/Світового банку, результатів аналізу потреб у вчителях, що проводяться 

Міністерством національної освіти, відгуків та пропозицій асоційованих 

установ та організацій. Відповідно до Основного закону про національну освіту 

№ 1739, «Компетентності вчителя» були розроблені під трьома заголовками, а 

саме «навчально-педагогічні компетентності», «загальнокультурні знання та 

вміння», «предметні знання та вміння» і набули чинності від 07.07.2002 р. Цей 

Документ було надіслано до закладів вищої освіти, які забезпечують дошкільну 

освіту вчителів для необхідної адаптації.  
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Наступне дослідження щодо компетентностей вчителів було проведено в 

рамках програми підтримки базової освіти, яка набула чинності завдяки Угоді 

про фінансування, підписаній між Комісією ЄС та Урядом Туреччини 8 лютого 

2000 року. Діяльність в рамках проекту розпочалася у вересні 2002 року і 

містила 5 наступних компонентів: підготовка вчителів, якість освіти, 

управління та організація; неформальна освіта та спілкування. Відповідальність 

за проектні заходи, пов’язані зі складовою підготовки вчителів, взяв на себе 

Генеральний директорат з питань навчання та освіти вчителів. 13–16 квітня 

2004 р. у рамках цього проекту відбувся семінар для визначення 

«компетентностей» (Постригач, 2020, с. 96).  

Було розроблено загальне розуміння понять та термінів, що стосуються 

компетентностей вчителів, виходячи з аналізу попередніх досліджень YÖK та 

Міністерства національної освіти, Генерального директорату з питань навчання 

та освіти вчителів, Департаменту досліджень і розвитку освіти, а також 

документів щодо компетентностей різних країн. Метою цих зусиль було 

переосмислити компетентності вчителів щодо їх сумісності з країнами ЄС. У 

цьому контексті в результаті семінарів, пілотних практик та поглядів 

зацікавлених сторін, завдяки внеску національних та міжнародних експертів, 

академіків, педагогів та різних учасників, був підготовлений проект «Загальні 

компетентності педагогічної професії» (General Competencies For Teaching 

Profession, 2017, с. 11–12). 

Загальні компетентності для педагогічної професії призначені слугувати 

основним орієнтиром для зацікавлених сторін, залучених до процесу 

підготовки та розвитку вчителів. Компетентності встановлюють важливу 

основу для розробки політики щодо педагогічної освіти, оскільки це стосується 

багатьох зацікавлених сторін, включаючи «Раду вищої освіти (the Council of 

Higher Education - YÖK)», «Центр оцінювання, відбору та працевлаштування 

(the Assesment, Selection, and Placement Center - ÖSYM)», університети, 

дослідників. і зокрема саме міністерство освіти. Основними дефініціями, які 
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використовуються для позначення Загальних компетентностей для педагогічної 

професії є наступні: 

1. Сфера компетентності: структури, в яких взаємопов’язані знання, 

навички, ставлення та цінності можна спостерігати як єдине ціле в певній сфері. 

2. Компетентність: знання, навички, ставлення та цінності, якими 

необхідно володіти, щоб мати можливість ефективно та результативно 

виконувати завдання.  

3. Індикатор компетентності: знання, навички, ставлення та цінності, 

які демонструють рівень здатності володіти компетентностями.  

Визначення та оновлення компетентностей вчителя включено у багато 

важливих політичних текстів. Зокрема, у «Десятому Плані Розвитку» 

підкреслюється, що «система підготовки та розвитку вчителів повинна бути 

реструктуризована на основі компетентностей».  

«Документ про Стратегію вчителя» (Teacher Strategy Paper, 2017-2023), 

прийнятий Радою вищого планування та опублікований в Офіційному віснику 

від 9 червня 2017 року, вимагає, щоб компетентності вчителя не лише були 

«оновлені відповідно до потреб» (Пункт дій № 15), але й сприймалися як 

посилання на багато заходів, пов’язаних з педагогічною освітою та розвитком 

вчителів. На питанні компетентностей вчителів неодноразово наголошувалося і 

на Національних радах з питань освіти. Примітно, що певні рекомендації були 

зроблені під час проведення 19-ї Національної ради з питань освіти щодо 

оновлення компетентностей вчителя та проведення на їх основі інших 

політикумів підготовки вчителів.  

У «Стратегічному плані Міністерства освіти на 2015–2019 роки», одному 

з найважливіших документів, що розкриває поточну політику Міністерства, 

було включено багато цілей, зокрема визначення компетентностей учителів, 

поширення на їх основі моделі професійного розвитку на базі школи з 

урахуванням компетентностей при плануванні заходів з підвищення 

кваліфікації та встановленні системи оцінювання ефективності (General 

Competencies For Teaching Profession, 2017, с. 10-11). 
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Документ «Загальні компетентності для педагогічної професії» є 

основним довідковим текстом, який необхідно брати до уваги при визначенні 

вчителями рівня своїх компетентностей та продуктивності, які необхідно 

розвивати, при розробці освітніх програм ЗВО, які готують кандидатів у 

вчителі, при залученні вчителів до професії та плануванні їхнього процесу 

стажування, під час визначення потреб у професійному розвитку та планування 

дій для задоволення цих потреб, в оцінці роботи вчителів, для керівництва 

вчителями під час розвитку їхньої кар’єри та в роботі над посиленням статусу 

професії вчителя. 

Сфери використання педагогічних компетентностей:  

 практикум;  

 змісти навчальних курсів;  

 безперервний професійний розвиток;  

 працевлаштування вчителя;  

 переддипломна підготовка вчителів;  

 розвиток кар'єри та винагорода;  

 оцінка ефективності;  

 самооцінка;  

 процес індукції вчителя (вступ до професії).  

Крім того, що компетентності є основним довідковим ресурсом у процесі 

підготовки та розвитку учителів, який необхідно враховувати всім зацікавленим 

сторонам, компетентності кваліфікуються як спільна точка дій для 

забезпечення координації між політиками та практиками Ради вищої освіти, 

інших асоційованих громадських установ та організацій, спілок та різних 

неурядових організацій. Коли ці зацікавлені сторони будують свою практику 

навчання та розвитку вчителів на компетентностях через взаємну співпрацю, 

можна досягти мінімального стандарту, що веде до цілісної та послідовної 

структури (General Competencies For Teaching Profession, 2017, с. 14-15). 

Школі належить важлива роль у досягненні соціального вдосконалення та 

розвитку. Якість освіти в школах прямо пропорційна вдосконаленню 
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компетентностей учителів. Без кваліфікованих вчителів неможливо підвищити 

успішність школи та підвищити особистісний розвиток й успішність учнів. 

Тому багато обов’язків покладається на установи, які готують вчителів. Треба 

встановити певні стандарти під час підготовки вчителів, щоб вони мали бажані 

якості. Отже, робота над компетентністю вчителя є істотною та важливою для 

визначення цих стандартів. Загальні компетентності для педагогічної професії 

керуватимуть визначенням обов’язкових і вибіркових занять та їх змістом у 

програмах, які університети пропонують для переддипломної підготовки 

вчителів, розробкою матеріалів для уроків, організацією навчального 

середовища, процесом забезпечення співпраці між факультетами освіти і 

школами, а також планування процесів підготовки вчителів. Таким чином, 

студенти, які навчаються на факультетах і відділеннях, які є джерелом професії 

вчителя, можуть отримати знання, навички, ставлення та цінності, визначені в 

межах компетентностей, а загальне покращення якості може бути досягнуто 

шляхом підвищення компетенцій учителів, які будуть включені до Турецької 

системи освіти. (General Competencies For Teaching Profession, 2017, с. 16). 

Програми початкової та післядипломної педагогічної освіти повинні 

включати навчання вчитися та спілкування у контексті компетентностей 

навчання впродовж усього життя з іноземної мови. Компетентності вчителів у 

Туреччині повинні включати більше компетентностей з навчання упродовж 

усього життя, пов’язаних з відчуттям ініціативи та підприємливості, 

математичної компетентності та базових компетентностей у галузі науки та 

техніки й спілкування рідною мовою. Результати цього дослідження 

засвідчили, що компетентності вчителів, визначені Міністром національної 

освіти в Туреччині, включають деякі компетентності навчання впродовж усього 

життя, але їх недостатньо для сталого професійного розвитку вчителів. 

Дослідники, зацікавлені у навчанні впродовж усього життя та педагогічній 

освіті в інших країнах, повинні вивчати компетентності своїх вчителів з точки 

зору ключових компетентностей навчання впродовж усього життя 

Європейської Комісії (Arsal, c. 428-429). 
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Для того, щоб випускники факультетів, які шукають педагогічну 

професію, могли працювати вчителями, Міністерством національної освіти 

організовуються різні іспити, такі як іспит з відбору державного персоналу (the 

Public Personnel Selection Examination), тест на знання предметів і педагогічного 

змісту (Subject Content and Pedagogical Content Knowledge Test), а також усні 

іспити. Реструктуризація цих іспитів для оцінки знань, навичок, ставлень і 

цінностей, необхідних для Загальних компетентностей для педагогічної 

професії, призведе до працевлаштування найталановитіших учителів серед 

випускників університетів. Процес кандидатури та підготовки вчителів, який є 

ще одним етапом прийняття вчителів у професію, буде розроблено в рамках 

компетентностей, і таким чином забезпечить готовність кандидатів до професії.  

Самооцінка – це процес або інстанція самооцінки. Самооцінка – це не 

звичайна професійна дія, а процес, який вимагає як високого рівня особистої та 

професійної відповідальності, так і усвідомлення та компетентності проведення 

самооцінки. Самооцінка дозволяє вчителям критично розмірковувати про себе 

як професіонала та про свою поточну практику. Це також має допомогти 

вчителям поставити перед собою цілі, розробити план дій і діяти відповідно до 

нього. Особливо в таких професіях, як викладання, які вимагають 

багатовимірних і різноманітних компетентностей, комплексна та реалістична 

самооцінка майже неможлива за відсутності критеріїв порівняння. Загальні 

компетентності для педагогічної професії є досить важливими в цьому 

відношенні. Компетентності є довідковим ресурсом, що вказує на очікування 

вчителів. Вчителі зможуть визначити свій прогрес, оцінивши себе в рамках 

компетентностей. Учитель також зможе спостерігати за іншими колегами, які 

використовують компетентності, і дізнаватися про свої сильні сторони та 

потреби для прогресу. Таким чином, вчителі зможуть складати особистісні та 

професійні плани розвитку відповідно до цілей, яких вони хочуть досягти, і 

відповідно розвивати співпрацю зі своїми колегами. 

Оцінка результативності є однією з найважливіших функцій управління 

персоналом. Аналізується ефективність будь-якої особи, установи чи групи, а 
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рівень успішності визначається за допомогою оцінки діяльності. Оцінка 

результативності забезпечує зворотний зв'язок про те, наскільки працівники 

відповідають заздалегідь визначеним стандартам. Ці відгуки відіграють 

важливу роль у навчанні та розвитку співробітників, оцінці навчальних програм 

і політики, а також у процесі відбору та винагородження працівників.  

Міністерство національної освіти проводить оцінювання роботи вчителів 

(включно з кандидатами), їх результативність та успішність у виконанні своїх 

обов’язків. Зокрема, оцінка ефективності спрямована на визначення рівня знань 

і навичок учителів (і кандидатів), а також, у свою чергу, їхніх потреб у 

навчанні, щоб вжити необхідних заходів і забезпечити винагородження. Тоді 

потрібна система покращення ефективності, побудована на точних і 

реалістичних критеріях. Загальні компетентності для педагогічної професії 

вчителя мають право бути посібником для точного й об’єктивного оцінювання 

та покращення роботи вчителя. Критерії ефективності, які будуть побудовані на 

основі компетентностей, забезпечать комплексну та об’єктивну оцінку 

результативності вчителів. Врахування вчителів, які добре працюють у 

контексті компетентностей, у винагородах та просуванні на вищі кар’єрні 

щаблі, перш за все, зробить важливий внесок у створення прозорої, чесної та 

справедливої системи (General Competencies For Teaching Profession, 2017, с. 16-

17). 

Дж. Кючюк зазначає, що реалізація компетентнісного підходу в системах 

професійної підготовки вчителів як в Туреччині, так і Україні передбачає 

формування здатності майбутнього фахівця, яка забезпечує результативність 

професійних дій на основі фундаментальних і спеціальних знань, навчальних 

умінь і навичок, способів мислення і відповідальності за рішення, дії 

особистості. При структуруванні змісту освіти на основі компетентнісного 

підходу важливо дотримуватися пропорцій фундаментального і прикладного 

знання з адаптацією навчання до конкретних соціально-психологічних 

особливостей студентів, що спостерігається в навчальних планах системи 

вищої педагогічної освіти обох країн. Компетентнісний підхід дозволяє 
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впроваджувати таку модель вищої освіти, яка б знайомила майбутнього фахівця 

із засадами системного розуміння соціально-професійної реальності та 

прикладним аспектом наукового знання, на що звертається особлива увага в 

системі підготовки вчителів Туреччини (Кючюк, 2017, с. 173-174). 

Зміст, структура та функції вищої педагогічної освіти в Туреччині 

регламентується, насамперед, ключовими (загальнонауковими), базовими 

(соціально-особистісними) та спеціальними (професійно-орієнтованими) 

компетенція ми, що формуються в студентів протягом усього періоду їхньої 

професійної підготовки. У своїй сукупності перераховані компетентності 

утворюють цілісну професійну компетентність, яка повинна бути сформована в 

процесі теоретичного та практичного навчання студентів на педагогічних 

факультетах турецьких факультетів. Окреслені ключові, базові та спеціальні 

компетенції як відповідні складові професійної компетентності майбутнього 

вчителя регламентують вибір основного змісту вищої педагогічної освіти в 

Республіці Туреччина, що визначається державними освітніми стандартами. 

Державний стандарт, покликаний забезпечити єдність освітнього простору 

країни, включає в себе класифікатор напрямів і спеціальностей вищої 

педагогічної освіти, а також державні вимоги до обов’язкового змісту та рівня 

підготовки випускників турецьких університетів за кожним конкретним 

педагогічним напрямом або спеціальністю. Відповідно до особливостей 

підготовки викладачів різних спеціальностей, спеціалізацій і профілів умовно 

визначається шість блоків змісту вищої педагогічної освіти в Республіці 

Туреччина (Маракли, 2017, с. 126-136). 

Як зазначає Л. Пуховська, періодична зміна моделей управління освітою 

зумовлює зміну критеріїв якості або стандартів роботи вчителя. Урахування 

цього висновку надзвичайно важливе при розробці стратегії і тактики освітньої 

політики, зокрема, проектуванні процесів розвитку професійної підготовки 

майбутніх вчителів (Пуховська, 1997, с. 156). 

З’ясовано, що ключові, базові та спеціальні компетенції як відповідні 

складові професійної компетентності майбутнього вчителя регламентують 
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вибір основного змісту вищої педагогічної освіти в Республіці Туреччина, що 

визначається державними освітніми стандартами. Доведено, що основним 

завданням професійної підготовки Туреччини є формування професійної 

компетентності вчителя як сукупності його особистісних якостей, загальної 

культури й кваліфікаційних знань, умінь, методичної майстерності, гармонійна 

інтеграція яких у педагогічній діяльності дає оптимальний результат. 

Основними структурними елементами професійної компетентності є теоретичні 

педагогічні знання (передбачають зміст психолого-педагогічних знань, 

визначених навчальними програмами), практичні вміння, особистісні якості 

педагога. 

Нове бачення європейських досліджень й інновацій у світлі флагманських 

ініціатив Європейського Союзу стало темою обговорення на 73 щорічній 

науковій конференції Європейської асоціації дослідників у сфері освіти (EERA 

Educational Research Associations, EERA), (Стамбул, 2013), де було 

обґрунтовано пріоритетні напрями наукових досліджень у сфері освіти в 

Європі. Серед них – проблема стандартизації в освіті. Як наголошували 

учасники конференції, актуальність цієї проблеми педагогічної науки і 

практики зумовлена тим, що вона спричиняється не тільки потребами 

підвищення якості та посилення контролю за зростаючою вартістю освіти в 

«тяжкі часи», а й необхідністю поліпшення здатності освітніх систем досягати 

високих результатів на шляху до створення інноваційних та безпечних 

європейських суспільств рівних можливостей у контексті безпрецедентних 

перетворень і зростання глобальної взаємозалежності. Тенденція до 

стандартизації в усіх ланках освіти працює на посилення прогнозованості 

розвитку цієї галузі, можливості перенесення (трансферу) та професіоналізації 

освітньої практики (Професійні стандарти і кваліфікації у країнах з 

високорозвинутою економікою, 2014, с. 7). 

У Туреччині дослідження та впровадження контролю якості також 

зумовлене прагненням до міжнародної підзвітності, дотримання «Стандартів та 

вказівок  щодо забезпечення якості Європейського простору вищої освіти», а 
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також визнання академічних програм, мобільності та відповідності 

Болонському процесу. Зокрема, у Дев’ятому плані розвитку (2007-2013 рр.) 

зазначається: «У вищій освіті досягнутий важливий прогрес, особливо щодо 

обміну студентами та викладачами в рамках Болонського процесу, 

Європейської системи перенесення кредитів та Додатку до Диплома» Однак 

проблеми щодо централізованої структури та якості системи вищої освіти 

зберігаються, що негативним чином позначається на її 

конкурентоспроможності та здатності відповідати вимогам суспільства». 

У стратегічному документі, опублікованому Радою вищої освіти (YOK, 

2007) зазначається, що створення у 2005 році незалежної Комісії з академічного 

оцінювання та підвищення якості вищої освіти (YODEK) та вимога щодо 

підготовки університетами звітів про самооцінку є важливим кроками у 

створенні національної та інституційної систем забезпечення якості (Latchem, 

2011, с.1).  

Ураховуючи нестачу вчителів у Туреччині, особливо середньої школи, 

випускників, які мають ступінь бакалавра після закінчення навчання на інших 

факультетах, були запропоновані альтернативні шляхи здобуття педагогічної 

професії. Зокрема, у 1997 році усі випускники, які мають університетський 

чотирирічний ступінь бакалавра, незалежно від випускної програми  та/або 

факультету, отримали короткострокове підвищення кваліфікації, а згодом були 

призначені на посаду вчителя (Cakiroglu & Cakiroglu, 2003). З цією метою у 

2007 році Рада вищої освіти запровадила програму магістратури без написання 

дисертації (Non-Thesis Master’s Degree Program) для випускників факультету 

мистецтв та наук. Програма включала курси педагогічної професії та була 

запропонована магістерськими школами  педагогічних наук (Graduate Schools 

of Educational Sciences) (Yüksel, Adigüzel, 2011, с. 39-50). Упродовж 2010-2011 

рр. під контролем Ради вищої освіти Туреччини на практиці було реалізовано 

програму педагогічної сертифікації (Teaching Certificate Program, TCP), а 

факультети освіти стали органами її впровадження.. Програма зосереджена на 
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педагогічних знаннях та практичних навичках, необхідних для того, щоб бути 

вчителем (Latchem, 2011, с. 1).  

Сертифікація надає вчителям статус, який захищає їх від несправедливої 

конкуренції з некваліфікованими вчителями. У той же час сертифікація має на 

меті захистити дітей у школах від недостатньо підготовлених вчителів. 

Сертифікація вимагає від вчителя виконати конкретну курсову роботу з 

основної предметної області та педагогіки і стажування в школах. 

Альтернативна сертифікація може не відповідати цим описам. Adelman (1986) 

описує альтернативну сертифікацію вчителів як маршрут, який реалізує 

несертифікованих осіб, які мають принаймні ступінь бакалавра, і пропонує 

спеціальну програму, що призводить до права на отримання стандартного 

сертифіката викладання. 

Рот (Roth, 1989) посилається на п'ять характеристик програм 

альтернативної сертифікації (ПАС): a) вони дозволяють особі викладати перед 

тим, як завершити програму підготовки; б) вони іноді не вимагають від особи 

завершення підготовки для досягнення сертифікації, в) вони приймають 

нетрадиційних студентів; г) вони обходять традиційні програми підготовки за 

допомогою прискорених програм, д) вони встановлюються здебільшого 

державною політикою.  

Форма ПАС сильно різниться з точки зору їх пріоритетів, студентів, яких 

вони приймають, курсів, які вони пропонують, характер співпраці з 

університетами та школами. Наприклад, є ПАС, які приймають студентів зі 

ступенем бакалавра в іншій галузі, крім освіти. Інші програми надають 

пріоритет для залучення досвідчених професіоналів у викладання. Інші 

пропонують людям екстрені сертифікати, щоб одразу поставити їх у клас без 

будь-якої підготовки та надати їм підтримку на місці або нагляд під час 

відвідування педагогічних курсів для повної сертифікації (Feistritzer, 1993). 

Мета ПАС може варіюватися від боротьби з дефіцитом вчителів у конкретних 

предметних сферах до пропонування альтернативних програм, які очікувано 

підготовлять вчителів краще, ніж звичайні програми педагогічної освіти. Деякі 
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ПАС можуть бути пов'язані з зусиллями щодо реформи в школі, де традиційні 

програми  педагогічної освіти (ТППО) розглядаються як консервативні при 

реагуванні на зміни умов реструктуризованих шкіл (Corbin, 1992). 

Деякі ПАС дозволяють більше підготовки на робочому місці, таких як 

наставництво та розширений досвід викладання в класі, і, таким чином, їм 

можуть надати перевагу політики, які вірять у важливість досвіду в реальних 

умовах. Опоненти ПАС, в основному викладачі-вчителі, стверджують, що ці 

програми мають намір служити ярликом викладання, тоді як прихильники 

вважають, що ПАС зменшують дефіцит вчителів, стимулюють професіоналів 

до педагогічної кар’єри та готують їх через практику. Оцінка якості та 

ефективності ПАС є досить складною, оскільки вони можуть не бути 

довгостроковими та регулярно працювати. Оцінка, орієнтована на зміст та 

процес, може свідчити про те, що ці програми не забезпечують достатньої 

кількості курсів, кредитів та досвіду порівняно з регулярними ППО. Таке 

оцінювання може дати лише прогноз щодо ефективності альтернативної 

сертифікації, і цього може бути недостатньо, щоб прийняти рішення про якість 

цих програм (Feistritzer, 1999). 

У дослідженнях, проведених на учителях альтернативного маршруту 

(Grossman, 1989; Lenk, 1989; Mitchell, 1987), встановлено, що у цих вчителів є 

труднощі з розвитком курикулуму, знаннями педагогічного змісту, 

відвідуванням класу з різними стилями та рівнями навчання учнів, управлінням 

в класі та мотивацією учнів. Крім того, вони демонструють більше незнання 

про потреби та відмінності учнів та основи викладання, ніж учителі, які 

навчаються через регулярні ППО.  

Інші дослідження (Barnes, Salmon & Wale, 1989; Dewalt & Ball, 1987), 

показали, що вчителі ПАС не обов'язково відрізняються від своїх колег, 

підготовлених через регулярні ППО у процесі навчання та викладання. Таким 

чином, виявляється, що нинішні дослідження досліджень щодо ПАС є 

непереконливими та дещо суперечливими, через різний характер цих програм з 

точки зору цілей, контролю, вибору студентів, змісту програми та процесу. 
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Альтернативна сертифікація в Туреччині також представляє дисперсію з точки 

зору акценту, курсових робіт та підходів, а її аналіз важливий для розуміння 

того, як альтернативні шляхи в педагогічній освіті реагували на вимоги, 

спричинені змінами та критичними потребами суспільства з моменту 

заснування Республіки (Yildirim, Ok, 2002, pp. 259-278).   

Реструктуризація професії вчителя була основною темою публічних 

дискусій з початку заснування Турецької Республіки. Зокрема, 

реструктуризація, яка тривала протягом останніх 30 років, принесла багато 

нових змін в освітню систему (YOK, 1998).  

У контексті акредитації та стандартизації педагогічної освіти 

Туреччина зініціювала процесс акредитації факультетів освіти на основі 

стандартів. З цією метою у 1982 році усі заклади підготовки вчителів для 

кожного рівня системи освіти були зібрані під дахом університетів. Це мало 

значний вплив на турецьку систему освіти, зокрема, покращення статусу 

педагогічної професії, проведення досліджень, пов’язаних з науковим аспектом 

педагогічної освіти в університетах, а також академічну переддипломну 

підготовку вчителів (Yüksel, I., Adigüzel, A., 2011). 

Примітно, що у сфері освіти для стимулювання викладання та навчання 

використовується процес акредитації. Це допомагає покращувати програми та 

нести відповідальність за їхню якість (Рада з акредитації педагогічної освіти, 

2010). Існує значний інтерес до національного процесу забезпечення якості. 

Акредитація – це засіб саморегулювання та експертної оцінки, прийнятий 

освітньою спільнотою. Процес акредитації призначений для посилення та 

підтримки якості та цілісності освіти. Це викликає довіру громадськості та 

мінімізує сферу зовнішнього контролю (Комісія з вищої освіти Середніх 

Штатів, 2006).  

Освітня акредитація – це тип процесу забезпечення якості, згідно з яким 

послуги та діяльність навчальних закладів або програм оцінюються зовнішнім 

органом, щоб визначити відповідність застосовним стандартам. У разі 

відповідності стандартам агентство надає статус акредитації. Акредитація 
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завжди була невід’ємною частиною допомоги у забезпеченні балансу між 

наявними ресурсами та забезпеченням критично важливих програм.  

Крім того, акредитація забезпечує студентам, організаціям, урядам і 

професіоналам безпеку знання про те, що скарги на навчальний заклад, його 

курікулум, політику або персонал будуть розглянуті, відстежені та направлені 

до відповідних офісів для розгляду та вжиття необхідних коригувальних 

заходів. Це забезпечує сильне почуття відповідальності перед міжнародною 

спільнотою, студентами, співробітниками та урядами. Метою акредитації є 

забезпечення того, щоб освіта надавалася початковими або середніми 

навчальними закладами та відповідала прийнятним рівням якості. Акредитація 

шкіл може започаткувати міжнародний рівень освіти та навчальних засобів для 

їхніх студентів  (Rowley, Lujan, & Dolence, 1997).  

Процес акредитації має на меті (Sywelem & Witte, 2009):  

1) запевнити освітню спільноту, широку громадськість та інші організації 

та установи, що продемонстрував акредитований заклад;  

2) сприяти поглибленій інституційній взаємодії з питаннями ефективності 

освіти та навчання студентів, розвивати та ділитися передовими практиками 

оцінювання, а також покращувати процес викладання та навчання;  

3) розробляти та застосовувати стандарти для перегляду та покращення 

якості освіти та інституційної діяльності;  

4) сприяти в установах культурі доказів, де регулярно розробляються 

показники ефективності та збираються дані для інформування про прийняття 

інституційних рішень, планування та вдосконалення;  

5) сприяти активному обміну ідеями між державними та незалежними 

інституціями, що підтримує принципи покращення інституційної діяльності, 

ефективності освіти та процесу експертної оцінки (Furuzan, 2012, с. 648-649).  

Зокрема, турецька система акредитації педагогічної освіти складається 

із семи основних стандартних доменів:  

1) викладання (стандарти для забезпечення студентів можливість засвоїти 

необхідні знання та навички);  
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2) персонал (стандарти забезпечення належної кількості кваліфікованих 

викладачів);  

3) студенти (стандарти забезпечення задовільної кількості кваліфікованих 

студентів);  

4) імплементація співпраці «факультет-школа» (стандарти для належних 

домовленостей зі школами-партнерами щодо можливостей навчання);  

5) фізична субструктура (стандарти для достатньої кількості навчальних 

класів, бібліотек, кабінетів спеціалістів, комп’ютерних ресурсів тощо); 

6) управління (стандарти ефективної системи менеджменту в управлінні 

факультетом) і  

7) забезпечення якості (стандарти для системи, що передбачає постійний 

перегляд та вдосконалення програми педагогічної освіти) (Günçer, 1999; Yuksel, 

2012, c. 52-53)).  

Приклади, що стосуються виду в області стандартів і стандартних груп 

стандартів, які є основою процесу акредитації освітніх факультетів, що готують 

педагогів для дошкільних, початкових і середніх шкіл, наведено в Таблиці 1. 
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Таблиця 1. 

Перспектива в залежності від груп стандартів стандартних доменів у 

системі акредитації педагогічної освіти Туреччини 
Домени (області) Стандарти входу Стандарти процесу Стандарти виходу 

Викладання Моніторинг програм 

бакалаврату, 

визначених Радою 

вищої освіти 

Відповідність між 

попередньо 

переглянутими 

навчальними 

програмами та 

етапом практики 

Наявність 

необхідних знань з 

предмету ту 

вчителів на 

переддипломному 

рівні, які 

попередньо 

переглянуті 

програмою 

Персонал Кількість та 

кваліфікація 

професорсько-

викладацького складу 

для кожної програми 

Досягнення 

професорсько-

викладацьким 

складом достатнього 

рівня професійного 

розвитку 

Наявність у 

педагогічного 

колективу 

достатнього 

відповідних навичок 

педагогічної та 

навчальної роботи 

Студенти Наявність необхідної 

кваліфікації у 

студентів, щоб 

розпочати програму 

Консультаційні 

послуги для 

професійних 

розробок студентів 

Вимога успішності 

до майбутніх 

учителів на 

переддипломному 

рівні перед 

завершенням 

навчання 

Запровадження 

співпраці між 

факультетом і 

школою 

Наявність правових та 

управлінських норм, 

пов’язаних з 

прикладними 

дослідженнями 

Забезпечення 

співпраці факультет-

школа 

Досягнення 

здатності 

майбутніми 

вчителями на 

переддипломному 

рівні виконувати 

завдання як 

професійні вчителі 

Фізична 

підструктура 

Шкільні приміщення 

повинні бути 

адекватними і мати 

свою підструктуру  

Найефективніше 

використовувати 

школи  та класи 

Допомога майбутнім 

вчителям на 

переддипломному 

рівні у забезпеченні 

можливості 

користуватися 

лабораторіями та 

засобами підготовки 

Управління Адміністративна 

організація повинна 

бути відповідною для 

управління 

факультетом 

Адміністративні 

підрозділи повинні 

мати змогу найбільш 

ефективно та плідно 

виконувати свої 

обов’язки 

Адміністрація має 

найбільш ефективно 

використовувати 

робочу силу та 

фінансові 

можливості 

Забезпечення 

якості 

Наявність політики 

забезпечення якості та 

методів її застосування 

Використання 

результатів 

забезпечення якості 

Відображення 

результатів 

моніторингу 
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на рівні факультету для розвитку 

факультету як 

цілісного підрозділу 

випускників щодо 

системи 

забезпечення якості 

Джерело: Günçer et al., 1999 

 

Кожен стандартний домен має також стандарти введення (input standards), 

стандарти процесу (process standards) та стандарти виходу (output standards). 

Стандарти введення вказують на стандарти, що необхідні для навчання 

вчителів з кваліфікацією. Стандарти процесу показують, що повинні зробити 

інструктори та майбутні вчителі, щоб досягти рівня компетентності у їх 

предметній галузі. Нарешті, стандарти виходу вказують на певний рівень, якого 

повинні досягти кандидати, використовуючи достатню кількість вхідних даних 

та слідуючи відповідному маршруту. Таким чином, заклади педагогічної освіти 

акредитуються залежно від того, чи відповідають вони стандартам. Пояснення 

щодо вимірювання та оцінки кожного використовуваного стандарту 

здійснюється трьома основними способами: показники, докази та оцінка 

цільових стандартів (Günçer, 1999, с. 45-47).  

Стандартизацією називається діяльність з метою досягнення 

оптимального ступеня упорядкування в певній сфері через встановлення 

положень для загального і багаторазового використання щодо реально 

існуючих або можливих завдань. Основу стандартизації становлять узагальнені 

результати науки, техніки та практичного досвіду, що спрямовані на 

досягнення оптимальної користі для суспільства.  

Зазначимо, що значний обсяг реформ, проведених в Туреччині в галузі 

педагогічної освіти полягав в адаптації стандартів у педагогічній освіті і 

залежить від розробки моделі акредитації, пов’язаної із закладами підготовки 

вчителів. З цією метою Національний комітет педагогічної освіти взяв на себе 

такі обов’язки:  

1. Підвищення стандартів якості в галузі підготовки вчителя. 

2. Покрашення умов функціонування закладів педагогічної освіти. 

3. Збільшення якості освітніх послуг. 

4. Координування досліджень, пов’язаних з акредитацією. 
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Рада вищої освіти (YOK) визначила завдання цього комітету наступним 

чином: 

1. Створення та оновлення програм педагогічної освіти і їх курікулуму. 

2. Адаптація національних шкал, повязаних з предметами педагогічної 

освіти та оцінювання відповідних практик. 

3. Адаптація нових національних стандартів для нових вчителів та 

забезпечення їх належного застосування. 

4. Моніторинг та контроль програм педагогічної освіти і забезпечення їх 

виконання. 

5.  Забезпечення практикоорієнтованості програм підготовки вчителів у 

реальних закладах педагогічної освіти. 

6. Підтримка програм педагогічної освіти та прийняття умов для 

студентів. 

7. Забезпечення належного рівня проведення досліджень. 

8. Допомога працівникам у їх професійному розвитку завдяки 

підвищення кваліфікації та навчальним стипендіальним програмам за 

кордоном. 

9. Створення необхідних моделей та структур, пов’язаних із співпрацею 

факультету та школи, що є одним із найважливіших аспектів у сфері підготовки 

вчителів. 

10.  Складання довгострокових та короткострокових планів, пов’язаних з 

педагогічною освітою. 

11. Розроблення порад до Ради вищої освіти, пов’язаних з усіма видами 

питань в галузі педагогічної освіти. 

Зробити процес підготовки педагогів дошкільних закладів ефективним та 

плідним у світлі сучасних наукових досліджень, які належним чином слугують 

пріоритетам держави (Günçer, 1999, с. 45). У турецькій освітній системі 

відбулися серйозні реформи в рамках вимог щодо повноправного членства в 

ЄС. У цьому контексті Туреччина приділила особливу увагу підготовці 

вчителів та визначила набір компетентностей учителів для використання у 
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підготовці майбутніх вчителів. Нові компетентності вчителів значною мірою 

базуються на Стандартах учителів Англії та Уельсу, при цьому Британія 

вважається зразком належної практики у педагогічній освіті (Convery, A., 

Koksa, 2010).  

Зазначимо, що розвиток професійних стандартів учителів протягом 

багатьох років піддавався критиці багатьма дослідниками. Зокрема, з точки 

зору Зузовського та Лібмана (Zuzovsky & Libman, 2003), основним пунктом 

критики є спосіб розробки стандартів. Стверджується, що права учителів-

педагогів порушуються і вони не оцінюються як професіонали, якщо особи поза 

професією формують перелік стандартів і нав'язують їх. Інший критичний 

аспект полягає в тому, що стандарти зазвичай не беруть до уваги складність та 

непередбачуваність викладання та навчання (Korthagen, 2004). Деякі автори 

(Cochran-Smith, 2001; Valli & Rennert Ariev, 2002) зазначають, що надто багато 

уваги приділяється стандартам як єдиним інструментам оцінювання, і що 

нормативні системи ведуть до депрофесіоналізації. Інші дослідники ставлять 

під сумнів обґрунтованість, надійність та практичну доцільність оцінок 

учителів-педагогів на основі описів компетентностей (Celik, 2011, с. 19).  

Різні заходи з реорганізації турецької системи підготовки вчителів 

ускладнили стандартизацію педагогічної освіти (Akyuz, 2003, с. 48-66). 

Зокрема, внаслідок нестачі вчителів у 1980-х та наприкінці 1990-х рр. ХХ ст. 

велика  кількість нових вчителів приєдналася до когорти вчителів, не маючи 

базових педагогічних компетентностей. Через це Міністерству національної 

освіти (МНО) довелося пропонувати розширені курси підвищення кваліфікації, 

щоб підготувати цих учителів викладати принаймні з мінімальними 

педагогічними компетентностями. Відповідно до Основного закону про 

національну освіту (Закон № 1739, стаття 45, що стосується компетентностей та 

призначення вчителів), компетентності та стандарти педагогічної підготовки 

визначаються МНО. У рамках цієї відповідальності у 1999 р. МНО заснувало 

«Комісію з педагогічних компетентностей», до складу якої також увійшли 

представники університетів. Педагогічні компетентності, підготовлені цією 
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комісією, були доопрацьовані у 2002 р. після отримання певних відгуків від 

різних зацікавлених осіб та установ і складаються з трьох основних розділів: 

«навчальні компетентності», «компетентності у сфері загальних соціальних 

знань та навичок» та «компетентності у сфері галузевих конкретних знань та 

вмінь». Відповідно до інструкцій МНО, ці компетентності слід 

використовувати для таких цілей:  

 визначення політики підготовки вчителів;  

 переддипломне навчання вчителів;  

 відбір та призначення вчителів; нагляд та оцінка вчителів;  

 підвищення кваліфікації;  

 професійний розвиток учителів (Seferoglu, 2007, с. 414; Milli Egitim 

Bakanligi, 2002; Mahiroglu, 2004).  

Висновки представлені за наступними 14 категоріями педагогічної 

компетентності:  

Елементи компетентності. 1. Знання учнів. 2. Планування навчання. 

3. Розробка матеріалів. 4. Навчання. 5. Керування навчанням. 6. Вимірювання 

та оцінювання. 7. Керівництво. 8. Розвиток базових навичок. 9. Допомога учням 

з особливими потребами. 10. Навчання дорослих. 11. Позашкільна діяльність. 

12. Особистісний розвиток. 13. Удосконалення школи. 14. Розвиток відносин 

школа-середовище.  

Компетентність 1: Знання учнів: важливо, щоб учителі надавали своїм 

учням можливості викладання та навчання відповідно до їхнього рівня для 

ефективного навчання. Однак, щоб знати рівень учнів, учитель повинен знати 

особливості їхнього розвитку та те, як ці характеристики слід враховувати під 

час викладання та навчання. 

Компетентність 2: Планування навчання: щоб вчителі були успішними 

на уроці, вони повинні знати про теорії навчання, розробку курикулуму та 

розвиток учнів. Ефективний учитель не тільки виконує плани, але й усвідомлює 

важливість реалізації цих планів. У цій категорії є елементи компетентності про 

те, що вчителі повинні знати під час планування (Seferoglu, 2007, с. 414-415).  
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Компетентність 3: Розроблення матеріалів: Розробка матеріалів 

відіграє дуже важливу роль у процесах навчання. Тому важливо, щоб вчитель 

знав вплив хороших матеріалів на навчання студентів, як розробити матеріали, 

які можуть задовольнити потреби студентів, і як правильно використовувати ці 

матеріали. У цій категорії є 20 елементів компетентності.  

Компетентність 4: Навчання: це найбільша група педагогічних 

компетенцій із 35 елементами. Компетентності у цій групі стосуються того, що 

відбувається в класі, включно з тим, «як учні навчаються, як вони набувають 

навичок, які стратегії, методи та прийоми використовувати для ефективного 

навчання, переваги та недоліки цих стратегій, методів і технік (Seferoglu, 2007, 

с. 415-416). 

Компетентність 5: Управління навчанням: важливо, щоб учні брали 

участь у власному навчанні, щоб осмислене та ефективне навчання відбувалося 

під час процесів викладання та навчання. Учитель має знайти способи 

ефективної участі учнів і взяти на себе відповідальність за власне навчання. Для 

цього вчителю необхідно організувати індивідуальну та групову роботу, 

створювати для учнів навчальні ситуації, у яких вони взаємодіють.  

Компетентність 6: Вимірювання та оцінювання: Оцінювання є дуже 

важливою частиною процесів викладання та навчання. Ефективні вчителі 

знають, чи досягають учні очікуваної поведінки. Хороші вчителі також знають 

ступінь розвитку такої поведінки, проблеми, з якими стикаються під час цих 

процесів, і рішення, які можна застосувати для подолання цих проблем. Тому 

вчителі повинні використовувати різні стратегії оцінювання. Таким чином, для 

вчителів важливо постійно вимірювати розвиток учнів і використовувати 

відповідні стратегії оцінювання.  

Компетентність 7: Керівництво: вчителі повинні спрямовувати своїх 

учнів у пошуку відповідних рішень для проблем, які можуть виникнути під час 

навчального процесу, створювати для них відповідні навчальні ситуації. Тому 

вчителі повинні знати, як мотивувати учнів, як направляти їх у навчанні. 

Вчителі також повинні знати, як орієнтувати учнів у виборі професії.  
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Компетентність 8: Розвиток базових навичок: учні, які розвинули базові 

навички, можуть бути більш ефективними як особистості. Вчителі, які знають 

про цей факт, можуть вжити необхідних заходів і допомогти своїм учням 

розвинути базові навички.  

Компетентність 9: Допомога учням з особливими потребами: вчителі 

можуть мати у своїх класах учнів з особливими потребами з точки зору 

емоційних, фізичних і когнітивних характеристик. Тому вчителі повинні мати 

знання та навички, як працювати з учнями з особливими потребами. Це 

означає, що вчителі повинні знати про спеціальну освіту, знати особливості 

учнів з особливими потребами та знати, як розробити навчання відповідно до 

конкретних ситуацій (Seferoglu, 2007, с. 416).  

Компетентність 10: Навчання дорослих: Школа є соціальною 

інституцією, яка спрямована на задоволення усіх типів освітніх потреб. Тому 

вчителі мають додаткові обов’язки, окрім викладання в класі, такі як робота з 

дорослими, навчання та оцінювання дорослих. Тому очікується, що вчителі 

знатимуть, як навчаються дорослі, як створити для них навчальні ситуації, у 

яких вони можуть покращити своє особисте та професійне життя.  

Компетентність 11: Позашкільна діяльність: Очікується, що вчителі 

відіграватимуть активну роль і поза класними кімнатами. Для ефективного 

навчання в класі необхідно також мати хороші стосунки з адміністрацією 

школи. Ефективний учитель планує, керує та оцінює позашкільну діяльність.   

Компетентність 12: Особистісний розвиток: Хороші вчителі 

розвиваються особисто та професійно, і вони шукають можливості, які могли б 

допомогти їм стати кращими вчителями.  

Компетентність 13: Удосконалення школи: Обов’язки вчителів не 

обмежуються тими, з якими вони стикаються в класі. Також очікується, що 

вчителі будуть чуйними до проблем школи та вноситимуть пропозиції щодо 

того, як працює шкільна система. Для цього вчителі повинні знати, як працює 

освітня система та школи.  
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Компетентність 14: Розвиток відносин між школою та середовищем: 

щоб бути ефективними в класі, вчителі уважно спостерігають за 

індивідуальним розвитком своїх учнів. Вчителі також знають вплив соціально-

економічної структури середовища, де розташована школа, на навчання учнів. З 

цієї та інших причин вчителі знають важливість співпраці з батьками та іншими 

близькими людьми (Seferoglu, 2007, с. 417). 

Таким чином результати цього дослідження, на думку С. Шефероглу 

допоможуть різним інституціям (головним чином факультетам освіти, Раді 

вищої освіти та Міністерству національної освіти) з точки зору поточної 

ситуації з педагогічними компетентностями кандидатів у вчителі. З’ясовано, що 

учасники вважають себе некваліфікованими в деяких пунктах компетентності, 

таких як «допомога учням з особливими потребами» та «навчання дорослих». 

Моєлива причина полягає в тому, що навчальна програма їхніх відділень 

просто не містить курсів про ці компетентності. Тому або МНО потрібно 

переглянути ці пункти компетентностей, або мають бути переглянуті 

академічні програми програм підготовки вчителів. Результати цього 

дослідження також можуть бути орієнтиром для розробників заходів з 

підвищення кваліфікації з точки зору типу програм особистого та професійного 

вдосконалення, які вони можуть запропонувати (Seferoglu, 2007, с. 418).  

Як підкреслюють Mayer та ін., «центральним питанням політики мають 

бути не стандарти як такі, а їх застосування, і використання, зосереджене на 

способах, за допомогою яких професійні стандарти підтримують і розширюють 

професійне навчання, має бути життєво важливим для їх мети» (Mayer et al, 

2005, c. 160).  

Окреслені вище ключові, базові та спеціальні компетенції як відповідні 

складові професійної компетентності майбутнього вчителя регламентують 

вибір основного змісту вищої освіти в Республіці Туреччина, що визначається 

державними освітніми стандартами. Державний стандарт, покликаний 

забезпечити єдність освітнього простору країни, включає в себе класифікатор 

напрямів і спеціальностей вищої педагогічної освіти, а також державні вимоги 
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до обов’язкового змісту та рівня підготовки випускників турецьких 

університетів за кожним педагогічним напрямом або спеціальністю (Кючюк, 

дис., 2017, с. 42). 

У Туреччині Рада вищої освіти (HEC) розробляє стандарти та акредитує 

свої університети, готуючи експертів, які також є персоналом цих університетів 

(Kargın & Bıkmaz, 2007). Однак у сучасних країнах існує поділ праці, коли 

незалежна установа розробляє стандарти, а інша акредитує (Yuksel & Adiguzel, 

2010). Дослідники Адигузель (Adıguzel, 2008) та Ерісен (Erisen, 2004) 

досліджували можливість застосування стандартів, розроблених HEC. Учені 

дійшли висновку, що стандарти вузькоспрямовані і більшість із них 

неоднозначні з точки зору їх значення. У Туреччині вступні іспити до 

університетів є основними інструментами, які використовуються студентами 

для їх ранжування (Yamamoto, 2006). Створення системи забезпечення якості в 

системі університетів Туреччини може змінити цю точку зору. Однак, як 

стверджують Kargın & Bıkmaz (2007), є вчені, які проти такої системи в 

університетах Туреччини (Yuksel, 2013, с. 10-11).  

Незважаючи на істотні відмінності в контекстах та організації 

педагогічної освіти, часткове введення стандартів у Туреччині збігається з 

міжнародними стандартами, головним чином тому, що академічні цілі та 

завдання Туреччини, як правило, відображають або відтворюють стандарти, 

встановлені чи передбачені розвиненими країнами з  екстенсивними 

дослідженнями, такими як США, Австралія та деякі європейські країни. Цими 

порівнянними стандартами для учителів-педагогів є наступні:  

1. Бути хорошим учителем, що часто сприймається як належне і включає 

незліченну кількість характеристик: від ефективної організації курсів до 

успішного їх викладання; від справедливої та конструктивної оцінки до 

моделювання найкращої поведінки як для вчителя, так і для людини. Якість 

викладання вимагає наявності міцної педагогічної основи, що включає 

експертні знання в галузі та освіті загалом, навички навчання передавати ці 
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знання іншим, а також здатність формулювати мислені знання про викладання, 

вивести практичний досвід на теоретичний рівень.  

2. Залучати до створення нових знань практичного (навчальні матеріали, 

навчальні програми) та теоретичного (дослідження, публікації у фахових 

журналах) характеру. Публікація та дослідження особливо важливі для 

академічних схвалень усіх видів (тобто найму, просування по службі) і 

розглядаються як невід’ємна складова обов’язків учителівпедагогів як у 

Туреччині, так і за кордоном.  

3. Забезпечувати якісну підтримку майбутнім та післядипломним 

учителям, намагатись вплинути на студентів, програми, установи, галузі та 

освіту; активно прагнути взяти на себе керівні ролі; а також практикувати 

роботу в команді й співпрацю. Відповідно, хороші вчителі-педагоги не тільки 

перебувають на службі у своїх закладах, але й будуть служити всій освітній 

спільноті, надаючи консультації, впроваджуючи методи та програми навчання у 

школах для розвитку персоналу та активно братимуть участь у комітетах з 

питань політикотворення.  

4. Брати участь у постійному особистісному професійному розвитку, 

окрім сприяння професійному розвитку інших (тобто вчителів-учнів, колег, 

адміністрації шкіл). Аналіз джерел щодо стандартів для вчителівпедагогів 

свідчить про те, що професійний розвиток та стандарти переплітаються. Це 

означає, що професійне, а також особистісне зростання і розвиток є як 

стандартом, так і результатом після досягнення інших стандартів (Celik, 2011, 

с. 29-30). 

Виявлено, що стандарти кандидатів на посаду вчителя зосереджені на 

результатах навчання, які відображають знання, вміння та навички ефективного 

вчителя. Розкрито, що основною метою нинішньої реформи турецької системи 

освіти є підготовка учнів як науково грамотних громадян, здатних 

використовувати наукові факти у своєму повсякденному житті та отримувати 

знання про природу науки та техніки, процесів наукового мислення. Зроблено 

висновок про те, що підготовка турецьких вчителів до відповідної освіти 
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спрямована на використання інших видів підходів до викладання, заснованих 

на конструктивістській теорії та дослідницьких підходах (Постригач, 2021, 

с. 316). 

Таким чином, можемо стверджувати, що проблема професійних 

стандартів підготовки вчителя є особливо актуальною у рамках вимог щодо 

майбутнього повноправного членства в ЄС. З’ясовано, що незважаючи на 

істотні відмінності в контекстах та організації педагогічної освіти, часткове 

введення стандартів у Туреччині збігається з міжнародними стандартами, 

оскільки академічні цілі та завдання Туреччини відображають або відтворюють 

стандарти, встановлені чи передбачені розвиненими країнами з екстенсивними 

дослідженнями.  

Узагальнення результатів дослідження дало змогу виявити основні 

механізми забезпечення якості педагогічної освіти в Туреччині: сертифікація, 

акредитація, стандартизація. 

Доведено наявність альтернативних шляхів підготовки вчителів 

середньої освіти, наприклад, отримання недослідницького ступеня магістра в 

освітніх, соціальних та наукових інститутах після здобуття фаху на 

педагогічних факультетах (YÖK, 1998). Зокрема, упродовж 2010-2011 рр. під 

контролем Ради вищої освіти Туреччини на практиці було реалізовано 

програму педагогічної сертифікації (Teaching Certificate Program, TCP), а 

факультети освіти стали органами її впровадження.. Програма зосереджена на 

педагогічних знаннях та практичних навичках, необхідних для того, щоб бути 

вчителем (Latchem, 2011).  

З’ясовано, що сертифікація надає вчителям статус, який захищає їх від 

несправедливої конкуренції з некваліфікованими вчителями. У той же час 

сертифікація має на меті захистити дітей у школах від недостатньо 

підготовлених вчителів. Сертифікація вимагає від вчителя виконати конкретну 

курсову роботу з основної предметної області та педагогіки і стажування в 

школах. Альтернативна сертифікація може не відповідати цим описам. Adelman 

(1986) описує альтернативну сертифікацію вчителів як маршрут, який реалізує 
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несертифікованих осіб, які мають принаймні ступінь бакалавра, і пропонує 

спеціальну програму, що призводить до права на отримання стандартного 

сертифіката викладання. 

Альтернативна сертифікація в Туреччині також представляє дисперсію з 

точки зору акценту, курсових робіт та підходів, а її аналіз важливий для 

розуміння того, як альтернативні шляхи в педагогічній освіті реагували на 

вимоги, спричинені змінами та критичними потребами суспільства з моменту 

заснування Республіки (Yildirim, Ok, 2002). 

У контексті акредитації та стандартизації педагогічної освіти 

Туреччина зініціювала процесс акредитації факультетів освіти на основі 

стандартів. З цією метою у 1982 році усі заклади підготовки вчителів для 

кожного рівня системи освіти були зібрані під дахом університетів. Це мало 

значний вплив на турецьку систему освіти, зокрема, покращення статусу 

педагогічної професії, проведення досліджень, пов’язаних з науковим аспектом 

педагогічної освіти в університетах, а також академічну переддипломну 

підготовку вчителів (Yüksel, I., Adigüzel, A., 2011). 

Зокрема, турецька система акредитації педагогічної освіти складається із 

семи основних стандартних доменів: 1) викладання; 2) персонал; 3) студенти; 

4) імплементація співпраці «факультет-школа»; 5) фізична субструктура; 

6) управління і 7) забезпечення якості. Кожен стандартний домен має також 

стандарти введення (input standards), стандарти процесу (process standards) та 

стандарти виходу (output standards). Стандарти введення вказують на стандарти, 

що необхідні для навчання вчителів з кваліфікацією. Стандарти процесу 

показують, що повинні зробити інструктори та майбутні вчителі, щоб досягти 

рівня компетентності у їх предметній галузі. Нарешті, стандарти виходу 

вказують на певний рівень, якого повинні досягти кандидати, використовуючи 

достатню кількість вхідних даних та слідуючи відповідному маршруту. Таким 

чином, заклади педагогічної освіти акредитуються залежно від того, чи 

відповідають вони стандартам. Пояснення щодо вимірювання та оцінки 

кожного використовуваного стандарту здійснюється трьома основними 
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способами: показники, докази та оцінка цільових стандартів (Günçer, 1999, 

с. 45-47). 

З’ясовано, що у Туреччині Рада вищої освіти (HEC) розробляє стандарти 

та акредитує свої університети, готуючи експертів, які також є персоналом цих 

університетів (Kargın & Bıkmaz, 2007). У Туреччині вступні іспити до 

університетів є основними інструментами, які використовуються студентами 

для їх ранжування (Yamamoto, 2006). Незважаючи на істотні відмінності в 

контекстах та організації педагогічної освіти, часткове введення стандартів у 

Туреччині збігається з міжнародними стандартами, головним чином тому, що 

академічні цілі та завдання Туреччини, як правило, відображають або 

відтворюють стандарти, встановлені чи передбачені розвиненими країнами з  

екстенсивними дослідженнями, такими як США, Австралія та деякі європейські 

країни. Цими порівнянними стандартами для учителів-педагогів є наступні:  

1. Бути хорошим учителем, що часто сприймається як належне і включає 

незліченну кількість характеристик: від ефективної організації курсів до 

успішного їх викладання; від справедливої та конструктивної оцінки до 

моделювання найкращої поведінки як для вчителя, так і для людини. Якість 

викладання вимагає наявності міцної педагогічної основи, що включає 

експертні знання в галузі та освіті загалом, навички навчання передавати ці 

знання іншим, а також здатність формулювати мислені знання про викладання, 

вивести практичний досвід на теоретичний рівень.  

2. Залучати до створення нових знань практичного (навчальні матеріали, 

навчальні програми) та теоретичного (дослідження, публікації у фахових 

журналах) характеру. Публікація та дослідження особливо важливі для 

академічних схвалень усіх видів (тобто найму, просування по службі) і 

розглядаються як невід’ємна складова обов’язків учителівпедагогів як у 

Туреччині, так і за кордоном.  

3. Забезпечувати якісну підтримку майбутнім та післядипломним 

учителям, намагатись вплинути на студентів, програми, установи, галузі та 

освіту; активно прагнути взяти на себе керівні ролі; а також практикувати 
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роботу в команді й співпрацю. Відповідно, хороші вчителі-педагоги не тільки 

перебувають на службі у своїх закладах, але й будуть служити всій освітній 

спільноті, надаючи консультації, впроваджуючи методи та програми навчання у 

школах для розвитку персоналу та активно братимуть участь у комітетах з 

питань політикотворення.  

4. Брати участь у постійному особистісному професійному розвитку, 

окрім сприяння професійному розвитку інших (тобто вчителів-учнів, колег, 

адміністрації шкіл). Аналіз джерел щодо стандартів для вчителівпедагогів 

свідчить про те, що професійний розвиток та стандарти переплітаються. Це 

означає, що професійне, а також особистісне зростання і розвиток є як 

стандартом, так і результатом після досягнення інших стандартів (Celik, 2011). 

Виявлено, що стандарти кандидатів на посаду вчителя зосереджені на 

результатах навчання, які відображають знання, вміння та навички ефективного 

вчителя (Постригач, 2021). 

Ключові, базові та спеціальні компетенції як відповідні складові 

професійної компетентності майбутнього вчителя регламентують вибір 

основного змісту вищої освіти в Республіці Туреччина, що визначається 

державними освітніми стандартами. Державний стандарт включає в себе 

класифікатор напрямів і спеціальностей вищої педагогічної освіти, а також 

державні вимоги до обов’язкового змісту та рівня підготовки випускників 

турецьких університетів за кожним педагогічним напрямом або спеціальністю 

(Кючюк, 2017). 

Завдяки реформам у сфері педагогічної освіти структура відділень на 

факультетах освіти стала паралельною структурі національної системи освіти. 

Також було створено нові відділення та програми підготовки вчителів для 

кожного етапу системи освіти. З метою здійснення акредитації факультетів 

освіти для підвищення стандартів та якості підготовки вчителів, було створено 

Національний комітет педагогічної освіти. Налагоджено співпрацю між 

закладами підготовки вчителів та школами за участі Ради вищої освіти, 

Міністерства національної освіти, факультетів освіти та шкіл. У свою чергу 
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формування системи забезпечення якості педагогічної освіти у координатах 

міжнародних стандартів та ЄПВО посилює позиції турецької педагогічної 

освіти на міжнародній арені. 

 

Перелік використаних джерел 

 Кючюк Джаміля Рустам кизи. (2017). Організаційно-педагогічні умови 

підготовки вчителів у вищих навчальних закладах Республіки Туреччина 

в умовах інтеграційних процесів (друга половина ХХ – початок ХХІ 

століття): 13.00.01: автореф. дис. … канд. пед. наук; Міністерство освіти і 

науки України; Житомирський державний університет імені Івана 

Франка. Житомир. 22 с. 

Кючюк Джаміля Рустам Кизи. (2017). Організаційно-педагогічні умови 

підготовки вчителів у вищих навчальних закладах Республіки Туреччина 

в умовах інтеграційних процесів (друга половина ХХ – початок ХХІ 

століття): 13.00.01: дис. канд. ... пед. наук. Житомир. 

http://eprints.zu.edu.ua/24684/1/avt_Kjuchjuk.pdf  

 Маракли, Е. Ш. (2017). Підготовка майбутніх учителів-філологів у Республіці 

Туреччина: історико-педагогічний аспект. Наукові записки кафедри 

педагогіки, 41, 126-136. Retrieved from: 

https://periodicals.karazin.ua/pedagogy/article/view/9980 

 Осадчий, В. (2014). Сучасні особливості професійної підготовки вчителів у 

країнах Сходу. Педагогіка і психологія професійної освіти, 2, 169–180. 

 Постригач Н. (2020). Особливості застосування компетентнісного підходу до 

професійної підготовки вчителя у Туреччині як індикатора забезпечення 

її якості. Компетентнісні індикатори стратегії «Європа 2020»: здобутки і 

перспективи педагогічної освіти: монографія / Г. В. Товканець та 

колектив авторів / За заг. ред. Г. В. Товканець (86-108). Мукачево: 

Редакційно-видавничий центр МДУ. Retrieved from: 

http://dspace.msu.edu.ua:8080/bitstream/123456789/7218/1/Competence%20_



363 
 

indicators%20_of%20_the_%20Europe%20_2020_%20strategy%20_pedagogi

cal_%20achievements_%20and_%20prospects.pdf 

 Постригач, Н.О. (2020) Реформування системи професійної підготовки 

вчителів у Туреччині. Неперервна педагогічна освіта ХХІ століття: зб. 

матеріалів ХVІІ Міжнародних педагогічно-мистецьких читань пам’яті 

проф. О.П. Рудницької», 3 (15), 282 с. Київ, ТОВ «Талком. Retrieved from: 

https://lib.iitta.gov.ua/719671/1/Неперервна%20педагогічна%20освіта%20Х

ХІ%20століття.pdf 

 Постригач, Н.О. (2021). Стандартизація як механізм забезпечення якості 

педагогічної освіти у Туреччині. Педагогічна компаративістика і 

міжнародна освіта — 2021: Інновації в освіті в контексті європеїзації та 

глобалізації: Матеріали V Міжнародної науково-практичної конференції 

(27–28 травня 2021 року, с. 316-318). Київ: Видавництво "Крок", м. 

Тернопіль, Україна. DOI: https://doi.org/10.32405/978-966-97763-9-6-2021-

316-317. 

 Професійні стандарти і кваліфікації у країнах з високорозвинутою економікою 

/ Л. П. Пуховська, А. О. Ворначев, С. В. Мельник та ін.; наук. [ред. Л. П. 

Пуховської]. Київ: «НВП Поліграфсервіс», 2014. 176 с. 

 Пуховська, Л. П. (1997). Професійна підготовка вчителів у Західній Європі: 

спільність і розбіжності: монографія. (180 с.). Київ: Вища школа. 

Сапожников, С. В. (2011). Система вищої освіти Турецької Республіки в умовах 

сьогодення. Вісник Дніпропетровського університету економіки та права 

імені Альфреда Нобеля. Серія «Педагогіка і психологія», 1 (1), 41–45. 

 Сапожников, С.В. (2016). Аналіз концептуальних засад вищої педагогічної 

освіти в країнах Чорноморського регіону. Вісник Дніпропетровського 

університету економіки та права імені Альфреда Нобеля. Серія 

«Педагогіка і психологія», 2 (12), 52–60. 

Туряниця Т., Туряниця В. (2018). Система якості вищої освіти в Україні: 

правове забезпечення та стан практичної реалізації. Педагогічні інновації 

у фаховій освіті: зб. наук. праць, 1(9), 176 – 181. Ужгород. 



364 
 

Akyuz, Y. (2003). Teacher training principles, and applications in Turkish 

educational system, pp. 48-66]. Reflections in Education: VIIth Teacher 

Education Symposium in Contemporary Educational Systems]. Ankara: Tekisik 

Yayincilik. 

 Arsal, Z. Examination Of Teacher Competences In Turkey In Terms Of Lifelong 

Learning Competencies Of European Comission. Retrieved 

from:  https://cyberleninka.ru/article/n/examination-of-teacher-competences-in-

turkey-interms-of-lifelong-learning-competences-of-european-commission 

Atasoy, R., Cemaloğlu, N. (2018). Evaluation of Quality Policies on Education in 

Turkish Education System. Universal Journal of Educational Research, 6 (7), 

1504-1518. DOI: 10.13189/ujer.2018.060711. 

 Cakiroglu, E., Cakiroglu, J. (2003). Reflections on teacher education in Turkey. 

European Journal of Teacher Education, 26 (2), 253-264. 

 Celik, S. (2011). Characteristics and Competencies for Teacher Educators: 

Addressing the Need for Impressing the Need for Improved Professional 

Standards in Turkey. Australian Journal of Teacher Education, 36 (4), 18-32. 

 Convery, A., Koksa, N. (2010). Comparing Teacher Standards and Competencies in 

England and Turkey: How Pre-service Teachers Understand and Interpret 

Them. ECER. Retrieved from: https://www.eera-

ecer.de/ecerprogrammes/conference/3/contribution/4978/. 

 Deniz, S., Sahin, N. (2006). The Restructuring Process of Teacher Training System 

in Turkey: A Model of Teacher Training Based on PostGraduate Education 

(PGCE). Journal of Social Sciences, 2 (1), 21–26. 

 Duman, T., Karagöz, S. (2016). An Evaluation Of Turkish Teacher Education 

System Compared To Other Models In Different Countries. International 

Journal of Educational Research Review, 1 (1), 1–13. 

 Duman, T., KaragÖz, S. (2016). An Evaluation of Turkish Teacher Education 

System Compared to Other Models in Different Countries. International 

Journal of Educational Research Review, 1 (1), 1-13. Retrieved from: 

https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/298770. 

https://cyberleninka.ru/article/n/examination-of-teacher-competences-in-turkey-interms-of-lifelong-learning-competences-of-european-commission
https://cyberleninka.ru/article/n/examination-of-teacher-competences-in-turkey-interms-of-lifelong-learning-competences-of-european-commission
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/0261976032000088774
https://www.eera-ecer.de/ecerprogrammes/conference/3/contribution/4978/
https://www.eera-ecer.de/ecerprogrammes/conference/3/contribution/4978/
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/298770


365 
 

 Education Policy Outlook: Turkey (2013). OECD. Retrieved 

from: https://www.oecd.org/education/EDUCATION%20POLICY%20OUTL

OOK%20TURKEY_EN.pdf 

Four Essays on Educational Systems and Reforms in Modern Times (Ed. Ulla Riis). 

Pedagogiska institutionen, Uppsala, 2010. 117 p. Retrieved from: 

https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:381260/FULLTEXT01.pdf 

 Furuzan, V. G. (2012). Accreditation Policies of Turkey in Primary and Secondary 

Education. US-China Education Review, B 7, 647-656. Retrieved 

from: https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED535526.pdf. 

 General Competencies For Teaching Profession. (2017). Ministry Of National 

Education Republic Of Turkey. Directorate General for Teacher Training and 

Development. Ankara. Retrieved 

from: https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_06/29111119_Teachers

GeneralCompetencies.pdf 

Gok, E. (2010). Perceived Quality of Teacher Education Programs in Turkey: Basic 

Issues and Their Application to Turkish Public Higher Education Institutions 

by Enes Gok B.A. in Education, Gazi University, 2005 M.Ed. in Education, 

University of Pittsburgh. (161 p.). 

 Günçer, B. (1999). Türkiye’de Öğretmen Eğitiminde Standardlar ve Akreditasyon 

[Standard and Accreditation in Teacher education in Turkey]. Ankara: YÖK 

Yayınları.  

 Gursimsek, I. et al. (1997). General View of Teacher Education Policies of Turkey. 

Paper presented at the 49 th Annual Meeting of the American Association of 

Colleges for Teacher Education (21 p.). Phoenix, Arizona. 

Howey, K. R., & Strom, S. M. (1986). Teacher selection reconsidered. In 

M. Haberman & J.M. Backus (Eds.), Advances in teacher education, 3, 1–34. 

Kavaka, N. et al. (2012). The Evaluation of Primary and Secondary Teachers’ 

Opinions about In-Service Teacher Training. Procedia - Social and Behavioral 

Sciences, 46, 3507-3511. 

https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED535526.pdf
https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_06/29111119_TeachersGeneralCompetencies.pdf
https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_06/29111119_TeachersGeneralCompetencies.pdf
https://www.sciencedirect.com/science/journal/18770428
https://www.sciencedirect.com/science/journal/18770428
https://www.sciencedirect.com/science/journal/18770428/46/supp/C


366 
 

Kıldan, A. O., İbret, B. Ü., Pektaş, M., Aydınözü, D., İncikabı, L., & Recepoğlu, E. 

(2013). Evaluating Views of Teacher Trainees on Teacher Training Process in 

Turkey. Retrieved from: https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1012914.pdf 

Kilimci, S. (2009). Teacher Training in Some EU Countries and Turkey: How similar 

are they? Procedia Social and Behavioral Sciences, 1, 1975–1980. 

Komorowska, H. (2017). Quality Assurance in Teacher Education. Glottodidactica, 

XLIV/1, 23–24. Adam MICKIEWICZ University Press POZNAŃ. DOI: 

10.14746/gl.2017.44.1.02. 

Korkmaz, I. (2016). Teacher Training in Turkey From Historical Perspective. Journal 

of Literature and Art Studies, 6 (7), 849-854. doi: 10.17265/2159-

5836/2016.07.015. URL: https://pdfs.semanticscholar.org/ 

d38b/6b254de3b23db6a1b1fbea4b254951579113.pdf 

 Latchem, C. (2011). Quality Matters for Turkish Higher Education. Anadolu Journal 

of Educational Sciences International, 1(1), 1-19. Retrieved 

from: https://www.researchgate.net/publication. 

 Mahiroglu, A. (2004). The extent to which Faculties of Education teach their 

students in terms of teaching competencies. Proceedings of XII. Educational 

Sciences Congress: (Vol. I), 435-465. Ankara: Gazi University. 

 Mayer, D., J. Mitchell, D. Macdonald and R. Bell (2005). Professional standards for 

teachers: a case study of Professional learning. Asia-Pacific Journal of Teacher 

Education, 33 (2), 159 – 179. 

 Milli Egitim Bakanligi (2002). Ogretmen yeterlilikleri [Teaching competencies]. 

Ankara: Milli Egitim Basimevi. 

 Ministry Of National Education Republic Of Turkey. (2017). Teacher Strategy 

Paper 2017-2023 (36 p.). Directorate General For Teacher Training And 

Development. Retrieved 

from: https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_05/25170118_Teacher

_Strategy_Paper_2017-2023.pdf 

Naylor R., Sayed Yu. (2014). Teacher quality: evidence review (p. 5). Retrieved from 

Department of Foreign Affairs and Trade: www.ode.dfat.gov.au. 

https://pdfs.semanticscholar.org/%20d38b/6b254de3b23db6a1b1fbea4b254951579113.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/%20d38b/6b254de3b23db6a1b1fbea4b254951579113.pdf
https://www.researchgate.net/publication
https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_05/25170118_Teacher_Strategy_Paper_2017-2023.pdf
https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_05/25170118_Teacher_Strategy_Paper_2017-2023.pdf


367 
 

 Organisation of the education system in Turkey (2009/2010). European Comission. 

(353 p.) EURYBASE. Retrieved from: 

https://www.etf.europa.eu/sites/default/files/m/60E61005D5CC5AD1C1257A

A30025212F_Organization%20of%20the%20education%20system%20in%20

Turkey%202009.2010.pdf 

 Owings, William A., Kaplan, Leslie S., Pirim, Zafer. (2012). Education as an 

Investment in Turkey’s Human Capital: A Work in Progress. Eurasian Journal 

of Business and Economics, 5 (10), 45–70. 

Pasias, George K., Roussakis, Yiannis E. (2012). Políticas de Conocimiento» 

Actuales en la Unión Europea: Diseño y Evaluación Críticos de la «Calidad» 

en una Europa del Conocimiento «Medible». Revista Española de Educación 

Comparada, 20, 303-324. 

 Petty, T., K. O’Connor, D. Dagenhart and Good, A.  (2007). National Board 

Certification: Is renewal worth it? The Educational Forum, 71, 168-182. 

Sanal, M. & Ozen, F. (2018). The Quest for Quality in Teacher Education in Turkey: 

The Abrogation of Teacher Programs from Secondary Education. European 

Journal of Educational Research, 7 (3), 539 – 554. 

Saria, A., Firatb, A., Karadumanc. A. (2016). Quality Assurance Issues in Higher 

Education Sectors of Developing Countries; Case of Northern Cyprus. 5th 

International Conference on Leadership, Technology, Innovation and Business 

Management. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 229, 326 – 334. 

 Seferoglu, S. S. (2007). Professional Teaching Standards: The Case of Turkish 

Teacher Candidates. World Applied Sciences Journal, 2(4), 412-419. Retrieved 

from: 

https://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.723.9238&rep=rep

1&type=pdf. 

Tarman, B. (2010). Global Perspectives and Challenges on Teacher Education in 

Turkey. International Journal of Arts and Sciences, 3(17), 78–96. 

 Teacher Strategy Paper, 2017-2023 (2017). Ministry Of National Education 

Republic Of Turkey. Directorate General For Teacher Training And 

https://www.etf.europa.eu/sites/default/files/m/60E61005D5CC5AD1C1257AA30025212F_Organization%20of%20the%20education%20system%20in%20Turkey%202009.2010.pdf
https://www.etf.europa.eu/sites/default/files/m/60E61005D5CC5AD1C1257AA30025212F_Organization%20of%20the%20education%20system%20in%20Turkey%202009.2010.pdf
https://www.etf.europa.eu/sites/default/files/m/60E61005D5CC5AD1C1257AA30025212F_Organization%20of%20the%20education%20system%20in%20Turkey%202009.2010.pdf
https://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.723.9238&rep=rep1&type=pdf
https://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.723.9238&rep=rep1&type=pdf


368 
 

Development. Retrieved from: 

https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_05/25170118_Teacher_Strate

gy_Paper_2017-2023.pdf 

The Proposal for the Teaching Profession Law was submitted to the Presidency of the 

Turkish Grand National Assembly. Retrieved from: 

https://raillynews.com/2022/01/teaching-profession-law-proposal-was-

submitted-to-the-presidency-of-the-parliament/. 

 Turkey – Constitutional Legal Foundations. Retrieved from: 

https://education.stateuniversity.com/pages/1561/Turkey-

CONSTITUTIONAL-LEGAL-FOUNDATIONS.html#ixzz7jDZEXWck 

 Turkey: Teachers and Education Staff. (2019). Eurydice. Retrieved from: 

https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/teachers-and-

educationstaff-99_en. 

Vegas, E., Murnane, R., & Willett, J. (2001). From high school to teaching: Many 

steps, who makes it? Teachers College Record, 103, 427-449. Retrieved from: 

https://eric.ed.gov/?id=EJ631742 

 Yildirim, A., & Ok, A. (2002). Alternative teacher certification in Turkey: problems 

and issues. In R. G. Sultana (Ed.), Teacher education in the Euro 

Mediterranean region (pp. 259-278). New York: Peter Lang Publishing Inc. 

Retrieved from: https://www.um.edu.mt/library/oar/handle/123456789/37682. 

 YOK (1998). Egitim fakulteleri ogretmen yetistirme programlarinin yeniden 

duzenlenmesi. Ankara: YOK Baskanligi. Retrieved 

from: https://www.yok.gov.tr/Documents/Yayinlar/Yayinlarimiz/egitim-

fakultesi-ogretmen-yetistirme-lisans-programlari-mart-1998.pdf. 

Yüksel, İ. & Adigüzel, A. (2011). A Glance at Standard Development Studies And 

Accreditation Process As Sustaining Tools For Quality In Teacher Education 

In Turkey. International Journal of Instruction, 4 (2), 39-50. 

 Yüksel, I. (2012). The current developments in teacher education in Turkey on the 

threshold of European Union. International Journal of Humanities and Social 

Science, 2 (8), 49-56. 

https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_05/25170118_Teacher_Strategy_Paper_2017-2023.pdf
https://oygm.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_05/25170118_Teacher_Strategy_Paper_2017-2023.pdf
https://education.stateuniversity.com/pages/1561/Turkey-CONSTITUTIONAL-LEGAL-FOUNDATIONS.html#ixzz7jDZEXWck
https://education.stateuniversity.com/pages/1561/Turkey-CONSTITUTIONAL-LEGAL-FOUNDATIONS.html#ixzz7jDZEXWck
https://eric.ed.gov/?id=EJ631742
https://www.um.edu.mt/library/oar/handle/123456789/37682
https://www.yok.gov.tr/Documents/Yayinlar/Yayinlarimiz/egitim-fakultesi-ogretmen-yetistirme-lisans-programlari-mart-1998.pdf
https://www.yok.gov.tr/Documents/Yayinlar/Yayinlarimiz/egitim-fakultesi-ogretmen-yetistirme-lisans-programlari-mart-1998.pdf


369 
 

 Yüksel, I. (2013). Graduate Students’ Perception of Standards and Accreditation in 

Higher Education in Turkey: A Qualitative Analysis. The Qualitative Report, 

18 (38), 1-14. Retrieved from: https://doi.org/10.46743/2160-3715/2013.1464 

Yüksel, S. (2008). The tension in turkish teacher education: Conflict and controversy 

during the transformation from an academic approach to a professional 

approach. Asia Pacific Education Review, 9, 367–379. Retrieved from: 

https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ835208.pdf  

World Data on Education (2010-2011). UNESCO-IBE. 7th  Edition. 23 p. Retrieved 

from:  http://www.ibe.unesco.org/sites/default/files/Turkey.pdf 

  

https://doi.org/10.46743/2160-3715/2013.1464
https://link.springer.com/journal/12564
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ835208.pdf
http://www.ibe.unesco.org/sites/default/files/Turkey.pdf


370 
 

ПІСЛЯМОВА 

 

 

Здійснене дослідження забезпечення якості професійної підготовки 

вчителів у зарубіжних країнах дало можливість з’ясувати виклики, що постали 

перед системами педагогічної освіти. До них відносимо такі проблеми: 

негативне ставлення до забезпечення якості, брак кваліфікованих кадрів для 

здійснення контролю якості, неналежна комунікація та брак фінансових 

ресурсів. 

Негативне ставлення до забезпечення якості. Дослідження показало, що 

на впровадження контролю якості може негативно впливати негативне 

ставлення до забезпечення якості. Багато викладачів дивляться на забезпечення 

якості як на тактику пошуку недоліків у своїй роботі, що може, зрештою, 

поставити під загрозу їхню роботу. Упровадження процедур забезпечення 

якості може зіткнутися з кількома перешкодами, найбільш поширеними з яких 

є опір персоналу через негативне ставлення до контролю якості, оскільки вони 

вважають його лише ще однією формою управлінського нагляду, призначеного 

для перешкоджання їм у виконанні їхньої роботи. 

Нестача кваліфікованих кадрів для впровадження контролю якості. 

Дослідження виявило, що однією з проблем, з якою стикаються при 

впровадженні контролю якості, часто є недостатня кількість добре 

підготовлених людських ресурсів у цій сфері. Нерідко керівництво викладачів, 

які мають обмежені знання або взагалі не володіють знаннями у сфері 

забезпечення якості, і, як наслідок, вони виявляють байдужість до завдання, що 

ускладнює ефективну реалізацію забезпечення якості. 

Неналежна комунікація. Дослідження виявило відсутність належної 

комунікації щодо практик та політики у сфері забезпечення якості між 

командами керівництва ЗВО та викладачами і студентами, що призводить до 

непорозумінь щодо всього процесу забезпечення якості та подальшого 

неналежного впровадження його практик. Через це більшість стейкголдерів 
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бачать лише зміни, що відбуваються без їхнього відома, або ті зміни, які їх 

просять впроваджувати, що створює значні труднощі у досягненні та підтримці 

якості освіти. 

Брак фінансових ресурсів для забезпечення якості освіти. 

Загальновідомо, що забезпечення якості освіти потребує певних витрат, тому в 

ситуаціях, коли спостерігається недостатній обсяг необхідного фінансування, 

можуть виникати значні проблеми у забезпеченні якості освіти та підвищенні її 

ефективності на практиці.  

Узагальнення зарубіжного досвіду щодо розроблення та функціонування 

систем забезпечення якості педагогічної освіти уможливило виокремлення його 

інноваційних ідей та обґрунтування рекомендацій стосовно їх творчого 

використання у процесі реформуванні вітчизняної системи педагогічної освіти 

на національному й інституційному рівнях за організаційно-педагогічним і 

змістовно-процесуальним напрямах. 

Національний рівень. Удосконалення нормативно-правового 

законодавства у контексті забезпечення якості підготовки вчителя. 

Гармонізація нормативно-правової бази зі забезпечення якості освіти 

відповідно до вимог світового освітнього простору. Перехід до 

багатокомпонентної системи оцінювання діяльності ЗВО за рахунок створення 

в Україні незалежних агентств забезпечення якості вищої освіти, зокрема, 

педагогічної освіти. Осучаснення стандартів в галузі педагогічної освіти для 

забезпечення якості підготовки вчителів. Забезпечити підвищення ролі 

суспільної ініціативи, шляхом створення громадських моніторингових 

організацій, асоціацій роботодавців, рейтингових компаній, аудиторських фірм, 

незалежних інформаційних ресурсів. Широке запровадження принципу 

децентралізації, який забезпечить університетам відкритість та автономію на 

всіх рівнях: академічному, фінансовому, організаційному та кадровому. 

Забезпечення співпраці МОН України та регіональних відділів освіти з 

громадськими організаціями для розв’язання проблеми забезпечення якості 

педагогічної освіти. Розробити фінансові та мотиваційні механізми до 
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запровадження внутрішніх систем забезпечення якості (Згідно з даними, 

наведеними у дослідженні «Впровадження локальних систем управління якістю 

в українських університетах», лише 12–15% закладів вищої освіти побудувати 

цілісну систему забезпечення якості і ще 50–55% мають окремі її елементи 

(Впровадження локальних систем управління якістю в українських 

університетах, 2018).  Переорієнтація уваги з процедур зовнішнього контролю 

освітнього процесу і його результатів на базі національних систем акредитації і 

атестації на внутрішню самооцінку з використання різних моделей.  

Інституційний рівень. Перехід від контролюючої моделі зовнішнього 

забезпечення якості до моделі, що орієнтована на покращання. Розроблення 

нових освітніх програм професійної підготовки майбутніх учителів відповідно 

до вимог нормативно-правових документів, сучасної школи та 

загальноєвропейських вимог підготовки якісного й ефективного вчителя. 

Активізація співпраці університетів із фаховими організаціями, асоціаціями, 

спілками для залучення їх до формування змісту освіти й забезпечення 

практичної підготовки та стажування за кордоном. розширення програм 

міжнародної мобільності. Впровадження результативно-орієнтованого підходу 

у процес підготовки майбутнього вчителя. Розширення програм міжнародної 

мобільності. Створення у вищих навчальних закладах атмосфери, яка орієнтує 

студентів на постійне покращення якості освіти. Ширше залученість студентів 

у процедури забезпечення якості педагогічної освіти у якості рівних партнерів. 

Заохочувати прагнення педагогічних освітніх закладів до громадської 

відкритості. Залучення всіх зацікавлених сторін до розробки внутрішньої 

моделі забезпечення якості. Посилення відповідальності всіх підрозділів і 

кожного співробітника і студента за підвищення якості освіти у ЗВО (на 

факультетах, кафедрах, у бібліотеці тощо). Забезпечення відповідності 

діяльності професорсько-викладацького складу вимогам якісної підготовки 

фахівців. Запровадження практики само- та взаємоаналізу педагогічної 

діяльності викладачів. Постійне вдосконалення актуальних професійно 

важливих компетентностей викладачів через процедуру сертифікації, членства 
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в професійних спільнотах, використання можливостей формального, 

неформального та інформального навчання. Удосконалення процесу 

формування та реалізації політики забезпечення якості освіти у педагогічних 

закладах освіти шляхом упровадження в навчальний процес засад 

студентоцентризму.  

Відповідно, на національному та інституційному рівнях, можемо 

виокремити організаційно-педагогічний (розроблення уніфікованих вимог та 

стандартів педагогічної професії, стандартів професійного розвитку вчителів; 

розвиток ефективної системи забезпечення якості педагогічної освіти для 

усунення відмінностей у підготовці фахівців в університетах; забезпечення 

більш широкого доступу до вищої педагогічної освіти; розвиток бакалаврських 

і магістерських програм підготовки вчителів, збільшення кількості подвійних 

магістратур; розроблення опитувальника щодо якостей ідеального вчителя на 

основі думок майбутніх учителів; виконання теоретичних та прикладних 

досліджень з проблем забезпечення якості педагогічної освіти) тощо та 

змістовно-процесуальний (моніторинг та контроль якості педагогічної освіти, 

що є пріоритетним питанням у розробленні стратегій розвитку; адаптація нових 

національних стандартів для вчителів-початківців; запровадження соціального 

партнерства для управління педагогічною освітою, що передбачає заохочення 

уряду, педагогів та інших стейкеголдерів до діяльності у сфері якості 

педагогічної освіти; спрямування змісту освіти і педагогічного процесу на 

формування у студентів усвідомленого вибору моральних цінностей та 

продуктивної професійної діяльності в умовах культурного та політичного 

розмаїття в суспільстві тощо) напрями. 

 

 


