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ПЕРЕДМОВА

Система освіти в Україні протягом останніх років демонструвала високий рівень мобільності з огляду на готовність до змін. Складні суспільно-політичні процеси, зумовлені інтеграцією в світовий економічний, науковий, освітній простір, призвели до істотних змін в організації освітнього процесу.
Зміни, що відбуваються в освіті та науці на сучасному етапі суспільного й економічного розвитку України, викликали необхідність реформування вищої освіти, в основі якої лежать загальні тенденції інтеграції змісту освіти від вузькопредметного до галузевого його розуміння. Завдання закладів вищої освіти педагогічного профілю полягають не лише в тому, щоби студенти оволоділи певною сумою знань для роботи за вибраним фахом, але й усвідомили шляхи подальшого розвитку власного професіоналізму, вміли інтегрувати знання, отримані в процесі професійної підготовки. Сьогодні інтеграція спроможна розв’язати основні суперечності сучасної освіти – протиріччя між безмежністю знань і обмеженими людськими ресурсами. 
У вищій школі особлива увага закцентована на професійну підготовку майбутніх учителів біології, які формують в студентів світоглядне сприйняття природної дійсності, розвивають соціально обґрунтовані поведінкові реакції на збереження здоров’я та формування дбайливого ставлення до довкілля. Одним із стратегічних напрямів підготовки висококваліфікованого вчителя біології є узагальнення набутого практичного досвіду інтегрованого навчання у вищій школі, його теоретичне усвідомлення в контексті компетентнісної парадигми навчання. 
Нагальні вимоги до сучасної вищої освіти згідно з сучасними нормативними документами передбачають формування у студентів інтегративного світогляду, розвиток умінь використовувати академічні знання у професійній діяльності, що сприяють підвищенню значущості інтегративного навчання у вищій школі. Використання інтегративних підходів до навчання в процесі професійної підготовки майбутніх педагогів дозволяє розвивати у студентів ряд умінь і навичок, а саме: віднаходити необхідну інформацію за фахом, переносити знання з однієї галузі в іншу, вибудовувати логічні зв’язки, порівнювати поняття і створювати інтегративні схеми з метою цілісного розуміння явища або ситуації, розв’язувати проблемні дослідницькі завдання, приймати узгоджене рішення у невизначених ситуаціях тощо. Знання, вміння і досвід, отримані майбутніми педагогами в процесі інтегративного навчання, є основою формування в них професійної компетентності.
Окремі аспекти проблеми формування професійної компетентності фахівців розглядаються в працях таких вітчизняних і зарубіжних дослідників як  В. Болотов, Л. Ващенко, Д. Єрмаков, І. Зимня, О. Локшина, В. Луговий, О. Овчарук, В. Сєріков, Ю. Татур та ін. Використання компетентнісної парадигми навчання у практиці професійної підготовки вчителів природничих спеціальностей висвітлюється у наукових доробках Л. Вішнікіної, В. Оніпко, О. Тімець, О. Топузова, Н. Севостьянової, Ю. Шапрана та ін.
Проблема інтегративного підходу досліджується у сучасній педагогічній теорії та практиці за такими напрямами: концептуальні засади до впровадження інтегративного підходу в освіті (О. Андрєєв, Г. Балл, М. Берулава, О. Данилюк, О. Дубасенюк, В. Загвязинський, О. Завгородня, В. Якиляшек та ін.); інтеграційні процеси як соціально-педагогічна проблема підвищення якості освіти (Я. Авдєєв, Д. Кільдеров, І. Лапичак, Н. Савіткін, Л. Сидорчук, Л. Талалова та ін.); упровадження інтегративного підходу у практику професійної підготовки вчителів природничих спеціальностей (Л. Дольнікова, Л. Дубицька, Н. Кузнецова, Н. Куриленко, О. Левчук, М. Шаталов та ін.). 
Незважаючи на наявність досліджень із проблеми формування професійної компетентності та запровадження у практику роботи вищої школи інтегративного підходу, поза науковим інтересом дослідників залишається низка важливих питань, розв’язання яких сприяло б поліпшенню професійної підготовки майбутніх фахівців. 
Процеси модернізації змісту освіти у закладі вищої освіти характеризуються високою швидкістю, що практично позначається на швидкості адаптації всієї системи до пропонованих змін.
Сьогодні є досить прогресивним застосування в освітньому процесі різних педагогічних технологій і новацій, але їх вплив на процес адаптації до умов навчання в закладі вищої освіти ще недостатньо вивчений.
Освітній процес у закладі вищої освіти, попри сучасні дослідження та розробки, базується на інтуїції та досвіді викладачів, які тривалий час викладають свої дисципліни. У цьому криється одна із важливих проблем, що гальмує запровадження сучасних освітніх технологій. Ідеться про здатність та бажання викладача узагальнювати та аналізувати свій педагогічний досвід з метою оновлення змісту матеріалу та коригування методів і форм педагогічного впливу. Як один із продуктивних учасників освітнього процесу в закладі вищої освіти, викладач стає рушійною силою оновлення технології реалізації освітнього процесу. Необхідною умовою інноваційних процесів у закладі вищої освіти є наявність у викладачів високого науково-методичного рівня підготовки і прагнення оновлювати свої знання. 
Отже, на сучасному етапі розвитку суспільства поглиблюються та прискорюються загальносвітові, соціально-економічні, політичні, соціокультурні процеси, які визначають розвиток людства на певному етапі його життєдіяльності. Глобальні суспільні зрушення мають систематичний, швидкий, незворотний характер. Вони зумовлені науково-технічним прогресом, швидкою інформатизацією та комп’ютеризацією, демократизацією суспільного життя у більшості країн світу. Найбільш відповідальною в цих умовах є роль освіти. Саме освіта має безпосередній та найбільший вплив на особистість і суспільство. Освіта є соціальним інститутом, через який проходить кожна людина, набуваючи при цьому рис особистості, фахівця і громадянина. Завдяки діяльності сучасного педагога реалізується державна політика у створені інтелектуального, духовного потенціалу нації, розвитку вітчизняної науки, техніки і культури, збереженні і примноженні культурної спадщини й формування людини майбутнього.




РОЗДІЛ 1. ІННОВАЦІЙНИЙ РОЗВИТОК ЗАКЛАДІВ ВИЩОЇ ПЕДАГОГІЧНОЇ ОСВІТИ ЯК АКТУАЛЬНА ПЕДАГОГІЧНА ПРОБЛЕМА


1.1. Загальні тенденції розвитку та актуальні проблеми педагогічної освіти 

За останні два десятиліття розвиток освіти у світі відбувався, значною мірою, під знаком її реформування. У більшості розвинених країн, зокрема Західної Європи та США, було здійснено ряд загальних і часткових освітніх реформ, спрямованих на підвищення якості освіти шляхом адаптації до сучасних суспільних вимог регіону і стосовно впровадження інноваційних методів навчання у закладах освіти; форм управління освітою на різних рівнях, розширенням участі у цьому процесі різних соціальних груп освітнього співтовариства та населення загалом [548, с. 1].
Серед найважливіших аспектів освітніх тенденцій, здійснених у  зарубіжних країнах упродовж десяти – п’ятнадцяти років, необхідно зазначити зміни в управлінні освітою. Насамперед йдеться про перерозподіл відповідальності за прийняття рішень між різними рівнями управління. Тенденції управління освітою на макрорівні (тобто на державному рівні) полягали переважно у прогресивній децентралізації управління і делегуванні значних повноважень суспільству. Прийнято нові законодавчі та нормативні документи, які передбачають передачу права прийняття багатьох рішень від державного до регіонального, місцевого та обласного рівня. Це значно розширило участь різних груп педагогічної громадськості в  прийнятті управлінських рішень. Окрім того, були створені консультативні органи прийняття рішень на державному, регіональному та місцевому рівнях, які мають у своєму складі представників різних груп освіти, а також представників інших зацікавлених соціальних груп: батьків, профсоюзних діячів тощо.
В Європейському Союзі Директорат ХХІІ у справах освіти має значні ресурси для підтримки мобільності та фінансування багатьох проектів дослідження окремих рівнів освіти (насамперед професійної та вищої). Мета цих проектів – поширення інформації про системи та заклади освіти й формування спільного бачення змісту та методів (фактично-стандартів) навчання, якості підготовки тощо. Невелику частину цих коштів отримують і заклади вищої освіти України (переважно університети) у межах проекту ТЕМПУС-ТАСІС [36, с. 26].
За логікою дослідження в цьому пункті будуть розглянуті такі питання: сучасні тенденції розвитку та проблеми управління вищою освітою; основні напрями розвитку та проблеми управління педагогічною освітою; визначення вимог щодо формування моделі діяльності майбутнього фахівця.
Як зазначає А. Сбруєва, при традиційній парадигмі відбувається обслуговування (із незначними винятками) потреб тільки своєї країни, а при новій – інтернаціоналізація вищої освіти, що має вагомі політичні, економічні, академічні та культурні мотиви та наслідки [461, c. 161–162].
Отже, при традиційній парадигмі пріоритет належить переважно академічним інтересам (виконання навчальної та наукової місії) у діяльності ЗВПО. 
У сучасній парадигмі здійснюється зростання спільної місії ЗВПО: забезпечення стабільного політичного, економічного та соціокультурного розвитку суспільства, а також зв’язок зі здійсненням досліджень критичного та прогностичного характеру у відповідних наукових галузях. Сприяння розвитку національних освітніх систем шляхом поліпшення педагогічної освіти, здійснення науково-педагогічних досліджень.
Як відомо, вища освіта за традиційною парадигмою носила елітарний характер та мала за мету підготовку соціальної еліти; натомість, зараз відчувається демократизація вищої освіти, її загальнодоступний характер з урахуванням індивідуальних здібностей, а метою сучасної вищої освіти є формування висококваліфікованих спеціалістів, здатних до продовження навчання впродовж усього життя; відповідальних громадян з глобальним баченням соціальних проблем, спрямованих на активний захист громадських прав, демократії і миру [461, c. 161–162].
Аналізуючи традиційну парадигму вищої освіти, необхідно констатувати, що вона ґрунтується на досягненні традиційно звичних ЗУН; щодо нової парадигми – то вона базується на основі «загального управління якістю» (Total Quality Management, TQM) та вимог до систем менеджменту якості Міжнародної організації зі стандартизації (International Organization for Standardization, ISO), забезпеченні високої якості освітніх послуг і захисту прав споживачів освітніх послуг, що передбачає побудову системи надання освітніх послуг на засадах використання визнаних в Європі моделей комплексного управління якістю (TQM).
Встановлення нового напряму в галузі освіти на навчання для всіх є освіта в інтересах сталого розвитку (ОІСР), ідеї якої проголошуються у Болонській заяві, що була зроблена на Міжнародній конференції ЮНЕСКО «Освіта для сталого розвитку» (Education for Sustainable Development) (2009р.). ОІСР ґрунтується на цінностях, принципах і методах, необхідних для ефективного реагування на поточні та майбутні проблеми освіти [376, с. 4].
Серйозні зміни пройшли в структурі системи вищої освіти. Поряд з університетами, що традиційно складають основу вищої освіти, за останні два десятиріччя виникло багато нових, багато в чому альтернативних закладів освіти (технологічні університети, політехнічні інститути вищої освіти, відкриті університети тощо). Багато з них відкриті для всіх, хто має будь-який тип диплому про завершену середню освіту, а деякі – навіть для тих, хто має лише базову освіту [548, с. 8–9].
Отже, якщо традиційна вища освіта мала єдину стабільну структуру, то зараз відбувається диверсифікація структур вищої освіти.
Продовжуючи порівняльний аналіз традиційної та нової парадигм, зазначимо, що в першому випадку відбувається орієнтація на стабільну пропозицію, зумовлену наявною академічною структурою, а в другому – орієнтація на попит ринку праці, його гнучке врахування, розвиток академічної структури відповідно до попиту; розвиток у студентів підприємницьких навичок з метою підвищення їх конкурентоспроможності на ринку праці; перетворення випускників з людей, які шукають робочого місця, на тих, хто створює робочі місця [461, c. 161–162].
З початку Болонського процесу система професійної освіти в Україні також зазнала певних змін. Значну увагу почали приділяти міжнародній співпраці, яка здійснюється шляхом активізації професорсько-викладацького складу та студентства у міжнародних програмах обміну, таких як Socrates та Leonardo da Vinci. Згідно з програмою Socrates Україна сприяє забезпеченню мобільності викладачів, вчителів, учнів, студентів та обмінюється досвідом щодо організації системи професійної освіти і запровадження новітніх ідей освітньої політики на власних теренах. Програма Leonardo da Vinci має на меті розвиток Європейського освітнього простору та професійної підготовки майбутніх фахівців, а також покращення якості та доступності систем професійної освіти і підготовки у державі й регіоні [546, с. 8–9].
Процес відновлення професійно-технічної освіти (ПТО) продовжиться на засадах системно-структурних інноваційних перетворень, соціального партнерства і регіоналізації. У Державній програмі розвитку профтехосвіти у рамках співпраці МОН молодь спорт з Європейським фондом освіти передбачено такі основні завдання: відтворення трудових ресурсів України, забезпечення кваліфікованими кадрами різних галузей економіки; вдосконалення механізму фінансування на наукових засадах; оновлення змісту шляхом розробки стандартів нового покоління; впровадження новітніх технологій; створення навчально-тренувальних та навчально-практичних центрів; матеріально-технічне забезпечення системи ПТО, модернізація матеріально-технічної бази; розробка механізмів стимулювання і посилення соціального захисту суб’єктів освітнього процесу; поглиблення міжнародного співробітництва у галузі ПТО.
У світовій освітній практиці інформаційно-комунікаційні технології розглядаються як якісно нові засоби поширення та акумулювання знань. При цьому, актуальною є проблема їх раціонального використання в освітньому процесі, – як результат: поява нових типів навчальних матеріалів та систем перевірки знань, що сприяють не тільки активізації пам’яті, але й кращому розумінню матеріалу, формують практичні навички та творчі здібності; сприяння постійному оновленню навчальних програм, створенню трансдисциплінарних програм; підвищення кваліфікації педагогічних працівників та самоосвіта. Це передбачає постійний розвиток системи управління ЗВО та постійний розвиток персоналу ЗВО.
Із вищезазначеного можна дійти висновку, що при традиційній парадигмі реалізувався академічний стиль управління ЗВО, а при новій – менеджерський стиль управління ЗВО, хоча у майбутньому необхідно рухатися у напрямі гармонізованого керованого інноваційного розвитку; залучати роботодавців до управління ЗВО і намагатися дотримуватися відкритості управління ЗВО; зростання впливу на прийняття відповідальних рішень усіх зацікавлених сторін (у тому числі викладацького та   студентського корпусу), тобто намагатися забезпечувати регулярний зворотний зв’язок зі споживачами освітніх послуг із приводу оцінювання якості діяльності ЗВО з позицій студента-споживача освітніх послуг, роботодавця та суспільства в цілому.
Розглянуті тенденції нової парадигми мають прогностичний і масштабний характер, тобто, стосуються всіх галузей освіти та свідчать про необхідність випереджаючого характеру управління. Тенденції розвитку вищої освіти розвинених країн: глобалізація, варіативність, масовість, гуманізація, особистісна орієнтація – усе яскравіше мають виявлятися і в освіті України [386, с. 499–500].
Найвідоміші українські вчені в своїх працях визначали тенденції розвитку вищої освіти, аналіз робіт деяких з них показує (див. табл. 1.1), що думки всіх авторів і виявлені нами тенденції збігаються з тенденціями та напрямами розвитку, що також прописані в державних документах.
Таблиця 1.1
Сучасні тенденції розвитку вищої освіти України
	№
з/п
	Назва
Тенденцій
	Автори
	Державні документи

	
	
	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10

	1.
	Глобалізація
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+

	2.
	Варіативність
	+
	+
	+
	+
	
	+
	+
	+
	+
	+

	3.
	Гуманізація
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+

	4.
	особистісна орієнтація
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+

	5.
	Інформатизація
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+


		
Автори: 1 – Є. Хриков, 2 – А. Сбруєва, 3 – В.  Луговий, 4 –В. Паламарчук. Державні документи: 5 – Указ Президента України № 926/2010 «Про  заходи щодо забезпечення пріоритетного розвитку освіти в Україні»: за   станом на 30 вересня 2010 року; 6. – Наказ № 943 від 16.10.2009 р. «Про запровадження у вищих навчальних закладах України Європейської кредитно-трансферної системи»; 7 – Наказ МОН України Про затвердження Концептуальних засади розвитку педагогічної освіти України та її інтеграції в європейський освітній простір № 998 від 31. 12. 2004 р.; 8 – Болонський Семінар «Форум Ради Європи з питань Вищої Освіти. Системи кваліфікацій»; 9 – Спільна декларація про гармонізацію архітектури європейської системи вищої освіти; 10 – Спільна заява європейських міністрів освіти «Зона європейської вищої освіти».
На підставі аналізу опрацьованої літератури В. Будака [80], В. Василенка [87], В. Даниленка [434], Г. Ельнікової [364], І. Зязюна [211], В. Лугового [318], Наказу МОН України № 943 від 16.10.2009 «Про затвердження у вищих навчальних закладах України Європейської кредитно-трансферної системи» [428], В. Паламарчук [134; 385], А. Панкрухина [386], Ю. Татура [512] можна стверджувати, що у сучасних умовах намітилися такі тенденції розвитку державної вищої освіти: 
1. Глобалізація – перехід, адаптація та розвиток цінностей, знань, технологій і норм поведінки від країни до країни, від суспільства до суспільства у різних частинах світу, що передбачає: створення глобальних мереж; технологічну, економічну, соціальну, політичну, культурну, освітню глобалізацію; міжнародні союзи та конференції; міжнародне співробітництво та обмін; мультикультурну інтеграцію; міжнародні стандарти та показники навчальних стандартів та забезпечення високої якості освітніх послуг і захисту прав споживачів освітніх послуг [378, c. 33], що передбачає побудову системи надання освітніх послуг на засадах використання визнаних в Європі моделей комплексного управління якістю (TQM). Це призведе до таких змін: різке підвищення стандартів якості, виникнення управління тотальною якістю, постійне введення інновацій, урахування транснаціональних та міжнародних особливостей ведення бізнесу.
2. За сучасних умов необхідна варіативність діяльності ЗВО, що  виявляється у розробці сумісних освітніх програм, нових навчальних планів, у сферах інноваційних розробок, інформаційних та освітніх послуг, зокрема міжнародних.
3. Процес гуманізації освіти визначає основний напрям її розвитку у сучасному суспільстві. Розуміння конкретних завдань, що стоять перед сучасною освітою в контексті демократичної модернізації нашої країни та гуманістичних орієнтирів освіти, є необхідною умовою успішного здійснення, як освітянських, так і загальносистемних реформ, що передбачає необхідність розвитку систем управління.
4. Особистісна орієнтація – залучення, адаптація та розвиток зовнішніх цінностей, знань, технологій і норм поведінки, з метою задоволення індивідуальних потреб та особливостей: індивідуалізація соціальних послуг; розвиток потенціалу людини в технологічному, економічному, соціальному, політичному, культурному та освітньому аспектах; розвиток ініціативи та творчості людини; забезпечення саморозвитку особистості; самоменеджмент і самоуправління особистості; забезпечення повноцінної реалізації прав людей із спеціальними потребами.
5. Інформатизація освіти, тобто розробка і реалізація (впровадження, трансляція, збут) наукоємних інноваційних технологій і програмних продуктів (навчального, проектного, аналітичного й іншого призначення), а  також мультимедійних систем, що відіграють важливу роль у розвитку освіти, науки, економіки та виробництва. Це підтверджується і загальновизнаним трактуванням XXI століття як століття інформаційних технологій.
6. Формування професійної компетентності майбутніх вихователів та  вчителів – реалізація нової парадигми професійної освіти потребує принципово нових підходів щодо професійної підготовки вихователя та вчителя третього тисячоліття, фахівця нової генерації.
Управління системою вищої освіти за останні роки суттєво реформувалося. Окреслилися нові тенденції її розвитку, а отже і проблеми, пов’язані з ними [545]. 
У широкому сенсі проблема (від грецького – перешкода, труднощі, завдання) – складне теоретичне або практичне питання, що вимагає вивчення та вирішення [337].
В управлінській літературі (С. Гончаренко [132], Г. Дремов [162], Г. Єльникова [182], В. Панкрухин [386], О. Сліпушко [487], Є. Хриков [553]) проблема визначається як розбіжність між бажаним і реальним станом керованого об’єкта. Але, при такому узагальненому розумінні втрачається специфіка двох принципово різних типів проблем: проблем забезпечення стабільного функціонування та проблем розвитку. 
Проблеми розвитку виникають інакше і мають якісно інший характер. Як зазначають М. Альберт, М. Мескон і Ф. Хедоурі, є два способи розгляду проблем. «Згідно з першим, проблемою вважається ситуація, коли поставлені цілі не досягнуті. Іншими словами, ви дізнаєтеся про проблему тому, що не трапляється те, що повинно було трапитися. Однак, як правило, керівники розглядають як проблеми тільки ситуації, в  яких щось має статися і не сталося. Як проблему можна розглядати також нереалізовану потенційну можливість. Наприклад, активний пошук шляхів підвищення ефективності певного підрозділу, навіть якщо це не є нагальною потребою, – випереджаюче управління. У цьому випадку ви усвідомлюєте проблему, коли розумієте, що слід зробити для поліпшення перебігу справ, або для одержання вигоди з існуючої можливості» [344, с. 202]. Тут звертається увага на те, що проблеми виникають не тільки, коли дійсність, змінюючись, перестає відповідати необхідному (встановленій нормі, запланованому результату тощо), а й тоді, коли змінюється сама норма, або створюється можливість робити щось краще, а, значить, і необхідність змінити норму або мету.
В. Лазарєв визначає проблему, як невідповідність об’єктивно існуючої потреби і можливості її задоволення. Виявити проблему – означає виявити невідповідність між тим, що є, і тим, що повинно бути та усвідомити неможливість усунути цю неузгодженість за допомогою вже відомих способів. У межах цього загального розуміння проблеми він пропонує розрізняти одиничні проблеми та системні проблеми. Визначити проблему як  систему – означає, на його думку, зафіксувати відмінності між бажаною та існуючою системою. При системному визначенні проблеми всі одиничні проблеми, що є невідповідностями певних компонентів бажаної й існуючої систем, є з’єднаними в цілісну структуру, тобто визначаються як частини системи: проблема – це така ситуація, в якій існують загрози зниження ефективності будь-якої системи або можливість її підвищення; проблеми виникають через те, що, або в керованому об’єкті відбуваються зміни, що порушують нормальний перебіг процесів у ньому, або об’єктивно формуються нові вимоги до цих процесів та їх результатів, або відкриваються нові можливості для підвищення ефективності керованих процесів; проблеми можуть мати власну структуру [526, с. 266].
Надалі під проблемою розумітимемо таке співвідношення між тим, що є насправді і тим, що об’єктивно потрібно та достатньо, що містить в собі загрози зниження або можливості підвищення ефективності будь-якої системи.
В описі проблемної ситуації виділяють дві частини: характеристику самої проблеми (місця і часу її виникнення, суті та змісту, межі поширення її впливу на роботу організації або її частин) і ситуаційні чинники, що призвели до появи проблеми (вони можуть бути зовнішніми і внутрішніми по відношенню до організації) [527, с. 79].
У дослідженнях В. Лазарєва [527] виділено вимоги, яким мають відповідати результати аналізу проблем. З точки зору цих авторів аналіз проблем має забезпечувати:
1) повноту й операціональне виділення вагомих проблем;
2) конкретність визначення проблем (рівень структурованості проблем має бути таким, щоб можна було переходити до пошуку ідей їхнього вирішення без подальшого розкладання проблеми на її дрібні частини);
3) обґрунтованість оцінок значущості виділених проблем; 
4) прогностичність аналізу (орієнтованість аналізу не тільки на вимоги сьогодення,  а й прогнозованого майбутнього).
У загальноуправлінській літературі (Л. Даниленко [143], В. Жамин [185], В. Луговий [318], методичні матеріали, література з інформатики, нормативні документи, публікації про нові інформаційні технології [344], наказ МОН України № 812 від 20.10.2004 «Про особливості впровадження кредитно-модульної системи організації навчального процесу» [433], Є. Хриков [553] описуються кілька принципових схем виявлення та аналізу проблем.
М. Мескон, М. Альберт і Ф. Хедоурі дають наступну послідовність фаз діагностування складної проблеми. 
Перша фаза – усвідомлення і встановлення симптомів ускладнень або можливостей. Поняття «симптом» вживається ними в близькому до медичного сенсі. Виявлення симптомів, що доповнюють один одного, допомагає визначити проблему в загальному вигляді і зменшити кількість розглянутих факторів. Однак, загальний симптом може бути зумовлений багатьма чинниками. Тому керівник повинен глибоко проникнути в суть для виявлення причин неефективності організації [344].
Для виявлення причин виникнення проблеми необхідно зібрати і проаналізувати внутрішню і зовнішню (відносно організації) інформацію, яка має характеризувати середовище, згідно з темою цього дослідження, ЗВО.
Під середовищем можна розуміти сукупність усіх об’єктів, зміна властивостей яких впливає на освітню систему ЗВО, а також об’єктів, властивості яких змінюються під впливом функціонування системи.
Серед об’єктів, які в першу чергу впливають на діяльність ЗВО, слід назвати тенденції та особливості розвитку вищої освіти, євроінтеграцію, нормативні документи, керівників та працівників ЗВО. Чинники зовнішнього для ЗВО середовища обумовлюють появу нових завдань, які повинна вирішувати ця система. 
Описана вище схема відноситься до діагностики окремої проблеми. Іншою є послідовність і зміст дій при системному аналізі проблем, що  здійснюється в процесі стратегічного планування. Такий аналіз складається з двох великих блоків: аналізу зовнішнього середовища та аналізу внутрішнього середовища.
Дж. Белл визначає «зовнішнє середовище організації», як таке, що містить елементи, а саме: споживачі, конкуренти, урядові установи, постачальники, фінансові організації та джерела трудових ресурсів, релевантні відносно до операцій організації [60]. 
Однак такий підхід, як зазначає Дж. Белл не розрізняє різних шарів зовнішнього середовища. Зовнішнє середовище, або середовище непрямого впливу, діє не безпосередньо на кожну окрему організацію, а на всі одразу. Це не означає, що їхній вплив менший за вплив факторів безпосереднього оточення [88].
Ф. Котлер, у свою чергу, вважає, що зовнішнє середовище (макросередовище) складається з шести основних факторів: демографічних, економічних, природних, науково-технічних, політичних і факторів культурного середовища [108]. Згідно з темою цього дослідження дотримуватимемось визначення Ф. Котлер.
Відповідно до системного підходу щодо управління кожна організація – це відкрита система, цілісність і життєздатність якої забезпечується завдяки елементам, із яких вона формується.
Сукупність цих елементів становить внутрішнє середовище організації. Його проектування і створення відбувається з огляду на специфіку діяльності організації, кола споживачів, ринкової кон’юнктури, умов господарювання тощо.
Система менеджменту при формуванні внутрішнього середовища організації має забезпечити відповідність характеристик його найважливіших складових умовам зовнішнього середовища, в яких організація функціонує. Внутрішнє середовище організації формується керівниками відповідно до їх уявлень про те, які саме елементи забезпечать її ефективне функціонування і розвиток. Цим зумовлене існування різних підходів щодо структурування внутрішнього середовища організацій. Найчастіше в ньому виділяють п’ять складових: цілі, структура, технологія, завдання і персонал, який виконує ці завдання за допомогою відповідної технології [99].
Отже, у межах цього дослідження, внутрішнє середовище ЗВО можемо визначити, як сукупність складових освітньої системи, і взаємозв’язків між ними, що систематично підлягають контролю з боку адміністрації та корегуванню з боку кадрового складу відповідно до сучасних тенденцій розвитку вищої освіти.
«Для того щоб визначити стратегію діяльності організації та реалізувати цю стратегію, керівництво повинно мати поглиблене уявлення, як про внутрішнє середовище організації, її потенціал і тенденції розвитку, так і про зовнішнє середовище, тенденції його розвитку і місця, що займає в ньому організація. При цьому і внутрішнє, і зовнішнє середовище вивчаються, в першу чергу, для того, щоб визначити ті загрози і можливості, які організація повинна враховувати при визначенні та досягненні своїх цілей» [100, с. 143].
Аналіз зовнішнього середовища «становить собою процес, за допомогою якого розробники стратегічного плану контролюють зовнішні по відношенню до організації фактори, щоб визначити можливості і загрози для неї» [100, с. 270]. Аналіз зовнішнього середовища дав можливість дослідити ті його компоненти, від стану яких істотно залежать процеси в організації (її споживачі, постачальники, конкуренти, правове регулювання тощо.).
Таке дослідження не повинно закінчуватися тільки констатацією того, в якому стані перебували компоненти зовнішнього середовища раніше або ж в якому стані вони перебувають зараз. Необхідно також розкрити ті тенденції, які характерні для зміни стану окремих важливих факторів і спробувати передбачити напрямок розвитку цих факторів з тим, щоби передбачити, які загрози можуть очікувати організацію та які можливості можуть відкритися перед нею в майбутньому [100].
На основі сказаного вище, можна стверджувати, що обраний Україною курс на євроінтеграцію потребує створення нових підходів щодо управління системою освіти. У дослідженні цієї проблеми можна йти кількома шляхами. 
По-перше, просуватися в теорії – визначати основні поняття, виявляти принципи модернізації, формувати систему чинників, стимулюючих або гальмуючих розвиток вищої освіти. Розгляду цього питання присвячені роботи багатьох українських фахівців, таких як: Ю. Васильев [88], І. Княжева [240], А. Райбекас [444], Н. Юсуфбекова [590], аналізуючи які можемо зазначити, що останніми роками система управління підготовкою фахівців у ЗВО не зазнала кардинальних змін. Управління діяльністю ЗВО здійснюється ректором через проректорів, деканів і завідувачів кафедр. Ректор закладу освіти обирається колективом ЗВО і затверджується в установленому порядку. Хоча в управлінні як і раніше діє принцип адміністративного управління, проте, роль колегіальних органів ЗВО, зокрема вченої ради, науково-методичної ради ЗВО, досить висока. Останніми роками підвищується роль участі студентів в управлінні ЗВО. 
Важливою ланкою в управлінні вищою школою є Ради ректорів, що створюються у великих центрах ЗВО з метою узагальнення і розгляду позитивного досвіду з організації підготовки фахівців різного профілю, науково-дослідної роботи у ЗВО, а також для обговорення інших питань функціонування вищої школи.
Тісно пов’язана, з цим напрямом у реформуванні управління підготовкою фахівців й ідея горизонтальної і вертикальної інтеграції ЗВО, скорочення чисельності ЗВО шляхом їх збільшення. Такі перетворення повинні позитивно позначитися і в цілому ЗВО на якості підготовки фахівців у ЗВО.
Проблемними зонами сучасного управління, з аналізу управлінських джерел (Л. Даниленко [144], А. Ефремов [178], Г. Крючков [275], методичні матеріали, література з інформатики, нормативні документи, публікації про нові інформаційні технології [344], О. Вакарчук [378], А. Панкрухин [386], Є. Хриков [553]) та багаторічного власного досвіду, є: неадаптованість структур управління ЗВО до умов, що змінюються; домінування завдань оперативного управління; орієнтація на досягнення цілей і завдань короткострокового періоду; відсутність системи прийняття управлінських рішень на випередження, уповільнена реакція на зміни в зовнішньому середовищі; нечіткість управлінських процедур; не якісне дотримання ряду управлінських функцій, таких як контроль, довгострокове планування; зосередженість на розв’язання внутрішніх задач, відсутність науково-обґрунтованих програм розвитку ЗВО, слабка взаємодія зі споживачами освітніх послуг з вивчення їх потреб. 
На жаль, як відмічають В. Владимирова, В. Кинелев [240, с. 7], у  науковій літературі теоретичні основи управління інноваційним розвитком ЗВО за сучасних умов розроблені недостатньою мірою. Хоча, на думку Ю. Клещевського, «існує об’єктивний зв’язок між якістю підготовки фахівців й ефективністю менеджменту освітньої діяльності, що реалізується на практиці адміністраціями вищих навчальних закладів» [240, с. 16]. Потреба теоретичного обґрунтування загальної стратегії розвитку і функціонування усіх сфер діяльності ЗВО сьогодні є нагальною потребою. Останніми роками увага фахівців щодо цих проблем посилилася.
По-друге, просуватися у педагогічній практиці – виявляти прогресивні й ефективні технології та методики, намагатися систематизувати їх. Традиційна система оцінки знань студентів, що базується на підсумковому контролі у формі іспиту та/або заліку, не стимулює систематичну роботу студентів. За відсутності або недостатності поточного контролю протягом семестру або навчального року на екзамен та/або залік покладається надмірне навантаження. У той же час оцінка, яку отримує студент на іспиті, певною мірою залежить від ряду випадкових факторів (вибір білета, психологічний і фізичний стан студента й екзаменатора тощо).
За такої системи немає достатньої диференціації в оцінці знань та вмінь студентів, а також практично відсутній елемент змагання між студентами при оволодінні знаннями.
Ці та ряд інших міркувань, згідно з досвідом багатьох закордонних і вітчизняних ЗВО, доводять важливість упровадження кредитно-трансферної технології оцінювання навчання студентів.
По-третє, можна вирішувати дослідницьку задачу за допомогою емпіричного соціологічного матеріалу – звернутися до вчителів та інших педагогів й намагатися виявити коло проблем, пов’язаних з тенденціями розвитку різних освітніх установ, творчої активності педагогів, розібратися у труднощах школи, з перших рук отримати інформацію про ті нововведення, які вони здійснюють або мають намір використовувати надалі. Вивчення теоретичних і методичних основ управління інноваційним процесом в освіті та визначення чинників ефективності нововведень цих  найважливіших явищ і процесів соціального оновлення, поза сумнівом, вимагають теоретичного підходу та дослідження практики, а також аналізу спеціально зібраного масового емпіричного матеріалу [545]. 
Перелік проблем можна продовжувати і далі, але ключовим моментом їх виникнення є той факт, що не існує розробленої та перевіреної на практиці теорії та методик управління розвитком ЗВО, яка б включала: обґрунтовані цілі розвитку ЗВО; програми розвитку ЗВО з урахуванням сучасних тенденцій розвитку вищої освіти (глобалізації, варіативності, гуманізації, особистісної орієнтації, інформатизації) та план реалізації програм розвитку.
Розглянувши сучасні тенденції розвитку та проблеми управління вищою освітою загалом, наступним етапом цього дослідження є аналіз основних напрямів розвитку та проблем управління педагогічною освітою.
В останні десятиріччя перед вищою педагогічною школою України стоїть завдання переходу до формування професіоналів, які б могли у своїй майбутній професійній діяльності поєднувати глибокі фундаментальні теоретичні знання і практичну підготовку з постійно зростаючими вимогами інформаційного суспільства. Основні положення щодо національної освіти та  ролі педагогічних кадрів знайшли відображення у Законах України «Про освіту», «Про вищу освіту», державній національній програмі «Освіта» (Україна ХХІ століття), Національній доктрині розвитку освіти в Україні, Державній програмі «Вчитель», Концепції педагогічної освіти.
Сьогоднішні вимоги щодо професійної підготовки майбутніх учителів ґрунтуються на радянських вимогах, для яких була характерна надмірна централізація освіти, повномасштабна ідеалізація освітнього процесу, [495, с. 6], що виявилося у нехтуванні національним змістом, у формалізації педагогічного процесу, в утвердженні авторитарної педагогіки [564, с. 16].
У концептуальних засадах розвитку сучасної парадигми педагогічної освіти України та її інтеграції в європейський освітній простір (2004 р.) наголошується, що основними завданнями розвитку педагогічної освіти є: забезпечення професійно-особистісного розвитку майбутнього педагога на засадах особистісної педагогіки; приведення змісту фундаментальної, психолого-педагогічної, методичної, інформаційно-технологічної, практичної та соціально-гуманістичної підготовки педагогічних та науково-педагогічних працівників щодо вимог інформаційно-технологічного суспільства та змін, що відбуваються у соціально-економічній, духовній і гуманітарній сферах у  закладах дошкільної освіти та закладах загальної середньої освіти, а також забезпечення розвитку концепції спрямованої самоорганізації в управлінні освітою; модернізація освітньої діяльності педагогічних закладів вищої освіти та наукових закладів, які здійснюють підготовку педагогічних і науково-педагогічних працівників, на основі інтеграції традиційних педагогічних і науково-педагогічних та новітніх мультимедійних навчальних технологій, а також створення нового покоління дидактичних засобів; запровадження двоциклової підготовки педагогічних працівників за освітньо-кваліфікаційними рівнями бакалавра і магістра; вдосконалення системи відбору молоді на педагогічні спеціальності, розширення цільового прийому та запровадження підготовки вчителя на основі договорів; удосконалення мережі закладів вищої освіти та закладів післядипломної педагогічної освіти з метою створення умов для безперервної освіти педагогічних працівників [376, с. 2].
У Наказі МОН України «Про затвердження Плану дій щодо реформування системи педагогічної і післядипломної освіти педагогічних працівників на 2009–2012 роки» № 190 від 02.03.2009  зазначено, що План дій щодо реформування системи педагогічної і післядипломної освіти педагогічних працівників на 2009–2012 роки включає:
· сприяння утворенню у кожному регіоні навчально-наукових педагогічних комплексів у складі: класичний університет – педагогічний;
· поліпшення педагогічної профорієнтації учнівської молоді з  метою забезпечення їх особистісної готовності до педагогічної діяльності. Систематично проводити науково-практичні конференції обміну досвідом з профорієнтаційної роботи;
· забезпечення максимального використання цільового прийому сільської молоді на педагогічні напрями (спеціальності) з урахуванням регіональних потреб;
· удосконалення механізму працевлаштування випускників-педагогів на основі укладання тристоронніх угод;
· розробку нового змісту психолого-педагогічної, методичної та практичної підготовки педагогічних кадрів як складової галузевого;
· розробку Інструкції про навчальну і виробничу (педагогічну) практики студентів, які навчаються за педагогічними напрямами (спеціальностями);
· забезпечення підготовки і видання підручників з нормативних навчальних дисциплін педагогічних напрямів (спеціальностей) відповідно до програми «Підручник вищої школи»;
· забезпечення навчання майбутніх педагогів та вчителів ефективному застосуванню інформаційно-комунікаційних технологій в освітньому процесі, у тому числі за програмою Intel® «Навчання для майбутнього»;
· визначення змісту психолого-педагогічної, методичної та практичної підготовки для здобуття вищої педагогічної освіти особами, які  мають вищу освіту непедагогічного профілю, шляхом підвищення їхньої кваліфікації через спеціалізацію з видачею відповідного сертифіката [428].
У той же час, в Україні, кілька років тому, було розроблено проект концепції педагогічної освіти, над яким працювали кращі викладачі педагогічних закладів вищої освіти І–ІІ та ІІІ–ІV рівнів акредитації. Але цей проект залишився поза увагою Міністерства освіти і науки.
Для подальшого розвитку системи педагогічних закладів вищої освіти з урахуванням сучасних тенденцій розвитку вищої освіти (глобалізації, варіативності, гуманізації, особистісної орієнтації, інформатизації), концепції спрямованої самоорганізації в управлінні освітою, важливими залишаються деякі проблеми переходу на ступеневу педагогічну освіту, розроблення нормативного і методичного забезпечення цієї системи та диференціація підготовки педагогічних кадрів [487, c. 51].
Одним із можливих способів пошуку шляхів підвищення ефективності управління вищою педагогічною освітою є вивчення зарубіжного педагогічного досвіду. 
Випадає нагода по-новому поглянути на накопичений досвід управління освітою, в тому числі й зарубіжний, переосмислити його, знайти шляхи використання передових ідей у вітчизняній практиці навчання та інноваційного розвитку ЗВО.
Для концепції ЮНЕСКО є характерним прагнення включити в поняття «освіта» всі взаємодії, увесь процес (не обов’язково спеціально організований) формування особистості людини. Водночас, процес має пріоритет над результатом. А результат освіти розглядається поза жорстким зв’язком зі  способом його отримання. Акцент перенесено з навчання на учіння, звідки випливає інше від звичного трактування системи освіти. До неї входять не тільки всі типи закладів освіти та освітніх програм, а й соціальне та виробниче оточення, заклади культури, книги, засоби масової комунікації та сфера міжособистісного спілкування.
Врахування зарубіжного досвіду надає можливості вдосконалення процесу навчання у сучасній школі, які засновані на існуванні практично однакових пріоритетних напрямів розвитку педагогічної науки та забезпеченні якості освітніх послуг. 
Традиційна послідовність підготовки: «школа – заклад вищої освіти – педагогічна діяльність», на наш погляд, підлягає критиці. У всіх країнах все більше відчувається користь практично орієнтованої роботи вчителя, заснованої на тісному взаємозв’язку зі школою [545], та зворотного зв’язку зі споживачами освітніх послуг із приводу оцінювання якості діяльності ЗВО із позицій студента-споживача освітніх послуг, роботодавця та суспільства в цілому.
Для педагогічної освіти характерні як загальні для всієї освіти, так і специфічні недоліки, що потребують усунення.
Діюча підготовка педагогічних кадрів по суті базується на традиційній моделі освіти та культурному зростанні особи в ній. Майбутній педагог фактично орієнтується лише на формування знань та вмінь у людини, що навчається. Однак, тільки знання і вміння не забезпечують реалізації всього потенціалу особистості.
Існуюча педагогічна освіта частково зрізана, обмежена, функціонально неповноцінна, бо забезпечує в основному раціонально-інтелектуальну підготовку щодо педагогічної діяльності, принижуючи або взагалі ігноруючи інші важливі складові професійного становлення педагогічних працівників. Абсолютизується теоретичний і спеціальний компоненти підготовки; зроблено акцент на предметне поле культури, що підлягає освоєнню, і недооцінюється процес культурного формування людської особистості у взаємодії з педагогом. Підготовка фахівця ведеться без урахування цілісності людини (найскладнішої з відомих систем): спочатку «спеціаліст-предметник», а потім особистісний розвиток і його самого, і того, кого він навчає [218, c. 148–150]. 
Фактична непріоритетність педагогічної освіти в суспільстві, низький статус педагога, непрестижність педагогічної діяльності протидіють залученню до справи культурного відтворення людини кращих людських сил, зокрема є небезпечним й статтєвий склад суб’єктів педагогічної освіти – її тотальна фемінізація. Це ставить перепони повноцінному розвитку особистості в освітній сфері.
Безумовно, істотний негативний вплив на глибокі зміни в системі підготовки педагогічних кадрів чинять загальні соціально-економічні умови, передусім економічна криза, і як наслідок, дефіцит державного бюджету і недофінансування освіти і науки, як наслідок зниження престижу професії викладача. 
Наприклад за даними МОН України (2000–2010 рр.) [218, c. 148–150] процес оновлення проходить занадто повільно (див. рис. 1.1).
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Рис. 1.1 Розподіл педагогічних працівників за віком

Причинами цього є велика кількість педагогічних працівників пенсійного віку (див. рис. 1.2) та недосконала система професійного відбору, низька мотивація студента на майбутню професію, невисокий відсоток абітурієнтів, які вступають за цільовим направленням, невирішеність соціально-побутових питань за місцем майбутньої роботи тощо.
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Рис. 1.2 Кількість педагогічних працівників пенсійного віку

Коштів, які виділяються з бюджету, не вистачає навіть для нормального функціонування педагогічних ЗВО і вже, тим більше, для забезпечення їх розвитку. При існуючому фінансуванні науки не можливо здійснювати у необхідних масштабах наукові дослідження і розробки. Не створено ефективної системи інформаційного забезпечення педагогічних ЗВО щодо нових розробок, які вони могли б використовувати у своїй роботі. Обмежені можливості для інтенсивного спілкування між ЗВО і обміну досвідом.
Проте, зберігається позитивна тенденція щодо збільшення кількості вчителів, які продовжили своє навчання і зараз мають освітньо-кваліфікаційні рівні спеціаліста або магістра. Їх частка від загальної кількості педагогічних працівників складає 88,6%. Натомість зменшується питома вага вчителів з освітньо-кваліфікаційним рівнем бакалавра та молодшого спеціаліста. Кількість таких працівників становить відповідно 2,1 та 8,9 відсотка (див. рис. 1.3.) [218, c. 143–145].
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Рис. 1.3 Освітньо-кваліфікаційні рівні педагогічних працівників закладів загальної середньої освіти
Отже, постійний розвиток системи управління ЗВО та персоналу потребує завершення роботи щодо формування регіональних банків даних, що міститимуть інформацію про реальну потребу кожного закладу освіти  в педагогічних працівниках та дані про випускників закладів вищої освіти педагогічного спрямування. На сьогодні у МОН України розробляється методика визначення потреби дошкільних, загальноосвітніх і професійно-технічних освітніх закладів у педагогічних кадрах.
Зазначаємо, що з 2009 року в країні підготовка педагогічних працівників здійснюється у 24 класичних, 25 педагогічних, гуманітарних і гуманітарно-педагогічних університетах, 2 академіях та 4 інститутах (див. рис.1.4) [218, c. 140].
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Рис. 1.4. Мережа закладів вищої освіти ІІІ–ІV рівнів акредитації, що готують педагогічних працівників (розподіл за типами на початок 2010/2011 н.р.)

Спираючись на статистичні дані, можемо дійти висновку, що у країні створено сучасну систему професійної підготовки майбутніх педагогічних працівників із розгалуженою мережею педагогічних закладів вищої освіти [218].
Проте, вже сьогодні потрібно реформувати систему управління педагогічними університетами. Аналіз державних документів показав, що систему управління потрібно не поліпшувати, не удосконалювати, не модернізувати, а саме системно змінити:
– зміст психолого-педагогічної, методичної та практичної підготовки педагогічних кадрів як складової галузевого стандарту вищої педагогічної освіти різних освітньо-кваліфікаційних рівнів;
– мережу педагогічних закладів вищої освіти на територіальному рівні, забезпечивши усунення дублювання підготовки вчителів за окремими напрямами підготовки (спеціальностями) тощо [218, с. 148–150];
– концептуальні основи освітньої системи педагогічного ЗВО;
– управління розвитком педагогічного ЗВО;
– програми розвитку педагогічного ЗВО.
Для цього сьогодні в Україні створюється необхідна законодавча база. Так, у відділенні педагогіки і психології вищої школи АПН України досліджуються механізми інтеграції системи вищої освіти України в єдиний європейський освітній простір (чл.-кор. М. Степко [352]), проблеми запровадження нових педагогічних технологій у ЗВО                  (чл.-кор. А. Мазаракі), організації самостійної роботи студентів із застосування сучасних інформаційних технологій                                  (чл.-кор. Д. Черваньов), розробляються принципи інноваційного розвитку вищої освіти в контексті технологічного передбачення для України            (акад. М. Згуровський [187]) та технології дистанційного вивчення технічних дисциплін (акад. Б. Мокін), критерії оцінювання якості діяльності технічних ЗВО (чл.-кор. Ю. Рудавський) та зарахування на навчання у зазначену категорію ЗВО (чл.-кор. Ю. Горобець) [550].
З активізацією інноваційної діяльності в педагогічних ЗВО виник новий великий блок проблем, пов’язаних із забезпеченням ефективності здійснюваних змін. Ці проблеми сьогодні розуміються не достатньо чітко, але у міру інтенсифікації інноваційних процесів вони усе більш очевидно виказуватимуть себе [546, с. 8–9].
Отже, потрібно розробляти програми управління інноваційним розвитком педагогічного ЗВО.
Головна ідея інноваційного розвитку – у глобальному плані – це форвард – стратегія, розвиток «на випередження». Це стосується як держави в цілому, так і освіти – зокрема. Тобто, якщо Україна заявила про входження в інноваційний режим розвитку, інновації в освіті є механізмом її подальшої трансформації [198, с. 497–498]. 
Еволюційні зміни, що ґрунтуються на науковій раціональності і збереженні всього позитивного, що було напрацьовано в попередні десятиліття, – найефективніший підхід до реалізації засад гуманістичної концепції інноваційної освіти.
З метою синтезу системи цілей інноваційної освіти вводиться проміжне поняття – інноваційна здатність нації [487, с. 53–54].
Мета розвитку національної інноваційної здатності – розквіт нації та могутність країни. Однією з важливих цілей, поряд із наукою та  технологією, в майбутньому має стати сформована, творча, інноваційна діяльність людини та її саморозвиток і духовність.
Особливу роль починають відігравати дистанційні форми навчання. Дистанційне навчання охоплює мережі університетів і шкіл, систему підготовки кадрів та підвищення кваліфікації, воно застосовується і в сфері обміну педагогічною інформацією. Створено Європейську асоціацію університетів, які здійснюють навчання на відстані (дистанційне навчання). Відомі міжнародні педагогічні мережі дають можливість здобути будь-яку інформацію, яку потребує вчитель для поліпшення процесу навчання (EURYDICE, CIDIFOP, OECD), мережі ЮНЕСКО, ЮНІСЕФ тощо [546, с. 8–9].
Пріоритетним напрямом розвитку педагогічної освіти залишається впровадження інформаційно-комунікаційних технологій. Упродовж          2005–2009 років у всіх областях країни в системі післядипломної педагогічної освіти, загальної середньої, професійно-технічної та вищої педагогічної освіти успішно реалізується програма Intel® «Навчання для майбутнього». 
Із початку реалізації програми майже 133 тис. учителів і студентів пройшли навчання за програмою, зокрема, у системі післядипломної освіти – 104,1 тис. осіб; вищої освіти – 23,5 тис. осіб; професійно-технічної – понад 4 тис. осіб [218, с. 152].
Однак, не всі вчителі підготовлені до застосування інформаційно-комунікаційних технологій в освітній процес. З метою виправлення зазначеної ситуації планується розроблення нового змісту навчальної дисципліни з інформаційних технологій для педагогічних напрямів (спеціальностей) різних освітньо-кваліфікаційних рівнів; проведення серед педагогічних закладів вищої освіти щорічних конкурсів на кращий навчальний проект з використанням інформаційно-комунікаційних технологій; залучення педагогічних закладів вищої освіти до наукового супроводу експерименту «1 учень: 1 комп’ютер», Програма «Enrollment for  Education Solutions», Програма «Software Assurance», «MSDN Academic Alliance High School» тощо. 
Покращення якості викладання (TQM) та кваліфікації викладачів є основною ідеєю освітніх педагогічних реформ, що проводяться в європейських країнах сьогодні. Цей новий інтерес до викладачів та їх професіоналізму пояснюється конкуренцією на міжнародному ринку праці. Не можемо не зазначити, що такі реформи почалися вже і в Україні [550]. 
Як результат проведення реформ спостерігається значне зростання кількості наукових досліджень з питань управління освітою, освітньої політики, ефективності освіти, покращення якості знань і досягнень студентів [546, с. 2–6].
Кількість робіт, в яких описується досвід здійснення тих чи інших нововведень, останніми роками значно збільшилося, проте, майже немає робіт, в яких би розглядалися способи організації і технології власне управління інноваційною діяльністю в педагогічних ЗВО.
Особливої уваги в процесі впровадження інноваційної моделі управління у ЗВО потребує використання новітніх технологій управління якістю освітніх послуг. У зв’язку з цим, слід зазначити, що однією з  найбільш поширених та ефективних сучасних концепцій управління якістю в світі є концепція загального менеджменту якості (TQM).
Особливість концепції тотального менеджменту якості полягає в тому, що вона охоплює всі структурні підрозділи організації, всі види діяльності й спрямована на використання матеріальних (технічних) і людських ресурсів для найбільш ефективного задоволення потреб споживачів, суспільства, професорсько-викладацького складу, співробітників та студентів ЗВО. Концепція TQM може бути використана в ЗВО будь-якого профілю й, як демонструє міжнародний досвід, сприяє підвищенню якості результатів трудової діяльності і поліпшенню фінансових показників.
Необхідно зазначити, що принциповим моментом впровадження системи управління якістю у ЗВО, яка має функціонувати на принципах тотального управління якістю, є формування її стратегічної орієнтованості. Це означає, що ця система має бути спрямованою не лише на вирішення поточних проблем забезпечення високої якості освітніх послуг, а передусім на задоволення потреб та очікувань, як студентів і викладацького складу, так і підприємств, що працевлаштовують випускників закладу освіти, або отримують освітні послуги з підвищення кваліфікації та перенавчання для своїх працівників тощо.
При цьому, у рамках концепції тотального управління якістю кожний співробітник ЗВО має брати участь у досягненні високої якості освітніх послуг. Кожна кафедра, кожний ЗВО має своїх «зовнішніх і внутрішніх замовників і постачальників». Згідно з зазначеною концепцією, у закладі вищої освіти має бути організовано безперервний процес управління удосконаленнями, з визначеними інтервалами для різних процесів [187, с. 45]. 
Теоретичний аналіз наукових праць В. Зверевої [198], нормативної бази: освіта в Україні [376], А. Панкрухина [386], С. Пєхарєвої [395], Є. Хрикова [553] показав, що перш, ніж інновація почне впроваджуватися в практику, вона має бути оцінена і вибрана. Оцінити інновацію – означає зробити висновки щодо вірогідності отримання корисного результату у разі його впровадження. Навіть, якщо інновація вже була десь апробована і дала позитивні результати, це не означає, що в цьому ЗВО вона здатна призвести до таких же результатів. Якщо ж інновація розроблена в самому ЗВО, то оцінювання його потенціалу розробниками можуть не співпадати з оцінками керівництва або запрошуваних ним експертів. Рішення про впровадження може прийматися на основі здорового глузду, але щоби зменшити вірогідність помилки, потрібні спеціальні методики вибору, розробки та реалізації інновацій.
Упровадження більшості інновацій вимагає спільної і злагодженої роботи багатьох людей. Як показують спеціальні дослідження, для ефективного їх упровадження потрібні гнучкі форми управління інноваційною діяльністю. Причому, ці форми можуть бути різними залежно від  характеристик інновацій. Тому, виникає проблема організації управління інноваційними процесами педагогічного ЗВО.
Перелік завдань, які необхідно вирішувати при здійсненні інноваційних процесів, можна було б продовжувати, але їм буде присвячений спеціальний параграф у цьому розділі. Тут ми хотіли показати, що проблем забезпечення ефективності окремих інноваційних процесів при управлінні інноваційним розвитком педагогічного ЗВО, взагалі, не менше, ніж аналогічних проблем в освітньому процесі [551].
Хоча, в педагогічній освіті відбуваються позитивні зміни, якісно вони змінюються повільніше, ніж це об’єктивно необхідно. Багато старих проблем все ще повною мірою не вирішено, а життя породжує нові, не менш складні проблеми.
У межах цього дослідження, ми спиралися на засади педагогічної освіти, які виділив В. Луговий [318, с. 169–171]: гуманізм як повноцінний розвиток особистості педагога та його придатності для забезпечення всебічного, гармонійного становлення людської особистості в освіті; повнота як здійснення підготовки педагогів з усіх основних напрямів духовного і фізичного формування людини інформаційними засобами культури; кількісна і якісна достатність як підготовка необхідної чисельності за потрібними рівнями освіти педагогічних працівників; іманентність розвитку як постійне зростання та удосконалення педосвіти для найефективнішого виконання свого функціонального призначення; демократизм як гармонізація потреб особистості і суспільства в педосвіті та  освіті, баланс освітньої людиновідповідності та суспільство відповідності; природовідповідність як врахування природної вихідної основи людського, суспільного життя; культуровідповідність як органічний зв’язок педосвіти з національною і світовою культурою; сприйнятливість, гнучкість і прогностичність як здатність до творчих інновацій на основі оперативного відображення і передбачення змін у культурі; неперервність як постійне удосконалення педагогічної культури педагога услід за зростанням культурних здобутків людства; єдність і наступність як дотримання основних принципів побудови педосвіти в усіх її ланках та напрямах; пріоритетність як першочергове державне матеріально-технічне і фінансове забезпечення.
Метою педагогічної освіти має бути формування особистості педагога, здатного реалізувати головне завдання освіти – усебічний розвиток людини як особистості та найвищої цінності суспільства – відповідно до тієї частини культурної спадщини, з якої він спеціалізується.
Розгляд основних напрямів сучасної парадигми педагогічної освіти, у контексті виявлення проблем управління інноваційним розвитком педагогічного ЗВО, дозволяє дійти висновку, що існує необхідність інтенсифікації і підвищення ефективності управління інноваційним розвитком у педагогічних ЗВО. Без цього, навряд чи можна добитися, щоби бажані позитивні зміни стали реальністю в усій системі вищої освіти. Отже, основним напрямом сучасного розвитку педагогічної освіти є необхідність сучасного управління ЗВО, що неможливо без його інноваційного розвитку, а інноваційний розвиток педагогічного ЗВО, безумовно, неможливий без теоретичного обґрунтування сучасних вимог до майбутнього учителя.
Модернізація вітчизняної освіти та її входження у загальноєвропейський освітній простір висувають нові вимоги до професійної підготовки майбутніх учителів.
У матеріалах МОН України зазначено, – зміни, що відбуваються в галузі загальної середньої освіти, потребують постійного фахового вдосконалення працюючих та належної підготовки майбутніх учителів [218, с. 147–148].
Як зазначає І. Зязюн, сучасний педагог повинен виконувати «не роль «фільтра» для пропускання через себе навчальної інформації», а бути «помічником в роботі учня, перебираючи на себе роль одного з джерел інформації, не головною діючою особою в групі учнів, а режисером їхньої взаємодії з навчальним матеріалом, один з одним і з учителем [211, с. 56]. На думку науковця, учитель «завжди уособлював у собі мудрість суспільної свідомості і мав непересічний вплив на все суспільство. Він завжди був громадянином і професіоналом, він завжди був наставником, поводирем у майбутнє. Він не може бути поза політикою, але володіючи особливим суспільним статусом, йому слід дотримуватися золотого світового правила демократії: «Політика лише до порога школи». У виборі громадських і професійних орієнтирів йому допоможуть вищі національно-державні інтереси, зміст і природа освіти, її соціальне призначення [211, с. 17–18]. Л. Хомич наголошує, що на сучасному етапі динамічного розвитку суспільства висуваються принципово нові вимоги до педагогічних працівників, а вищій школі потрібно відмовитися від набутих стереотипів у підготовці майбутніх спеціалістів і так організувати освітній процес, щоб студенти пройшли всі стадії професійного становлення, які б забезпечували формування в них цілісного досвіду самостійної діяльності [565, с. 14].
В. Ковальчук вважає, що сучасний учитель передусім «має бути висококваліфікованим і далекоглядним професіоналом, свідомим та відданим патріотом України, тонким психологом, котрий володіє інформаційними та педагогічними технологіями» [245, с. 15], проте автор, як окрему ознаку не виділяє наявність індивідуального підходу до кожного учня та потребу формування управлінських якостей вчителя.
В. Будак зазначає, що «сьогодні суспільству потрібен учитель самодостатній, індивідуально високорозвинений, щасливий, який вміє створювати гуманні стосунки з дітьми, колегами та батьками [80, с. 5], і  «університетська педагогічна освіта покликана забезпечувати формування вчителя, який здатний розвивати особистість дитини, зорієнтований на особистісний та професійний саморозвиток і готовий працювати творчо в освітніх закладах різного типу [80, с. 5], однак, у цьому визначенні не прослідковується наявність таких ознак, як: науковість, лідерські й управлінські якості.
Н. Семченко наголошує на сформованості лідерських якостей як основних складових професійної компетентності сучасного педагога, адже професійний розвиток майбутніх учителів у багатьох вимірах передбачає сьогодні насамперед переосмислення самого змісту освіти, його структури, форм організації з виходом на завдання формування лідерських якостей [466, с. 1]. Водночас, автор не наголошує на необхідності формування таких ознак у майбутнього вчителя, як: інноваційності, толерантності, індивідуального підходу до учнів. 
Учитель часто сенсом своєї праці вважав передачу школярам певної кількості знань, сьогодні, він повинен створювати певну систему взаємовідносин з учнями, засновану на суб’єкт – суб’єктних стосунках. Це передбачає відношення вчителя до учня як до самоцінності і як до суб’єкта його власної навчальної діяльності. Тому, основою професіоналізму майбутнього учителя стає його суб’єктність, факторами якої є висока осмисленість життя, мотивація з гуманістичною спрямованістю і внутрішнім локусом контролю та позитивна, гнучка, відкрита Я-концепція [107, с. 25]. 
Якщо проводити паралель між традиційною та інноваційною освітою, то для характеристики традиційної освіти скористаємося метафорою британського філософа К. Поппера. Він використовував поняття – «теорія «bucket» (ємкості) науки», або «теорія «bucket» свідомості» для характеристики доктрини, згідно з якою, «перш ніж мати можливість знати або говорити що-небудь про світ, ми повинні мати уявлення – чуттєвий досвід. Наше знання, наш досвід складаються або з накопичених спогадів, або з накопичених уявлень, засвоєних і класифікованих. Наша свідомість, наш розум нагадують контейнер – щось подібне до «bucket», в якому збираються уявлення і знання» [422, с. 320]. «Уявлення – це ніби сирий матеріал, що стікає ззовні в bucket, де він піддається деякій (автоматичній) обробці, чомусь на зразок переварення, засвоєння або, можливо, систематичній класифікації, щоб урешті-решт перетворитися на щось не  настільки вже відмінне від bucket «чистого вина досвіду», скажімо – у міцне вино» [422, с. 321].
Як бачимо, традиційне навчання з відповідними методиками, орієнтоване на знання, уміння, навички, є не що інше, як «вливання у судину». Причому, якщо розглядати процес вливання загалом, то він побудований на індуктивній методології – йде поступове накопичення фактографічного матеріалу [544].
Узагальнюючи все вищезазначене, слід підкреслити, що у межах традиційної моделі – навчання носить репродуктивний характер, оскільки зміст навчання передається в готовому вигляді і підлягає відтворюючому засвоєнню. Від учителя вимагається добре знати свій предмет і володіти технікою організації навчальних занять.
Інноваційні технології навчання висувають до вчителя інші вимоги. 
Інноваційні технології засновані на активному спілкуванні учнів один з одним та з учителем. Відмічаючи, що далеко не кожен учитель налаштований на інтенсивну міжособистісну взаємодію, не кожен має відповідний особистісно-професійний досвід. М. Кларін виділяє наступні, на його думку, найбільш значущі якості учителя, необхідні для роботи за інноваційними освітніми технологіями [236, с. 212–213].
Уміння швидко орієнтуватися в освітньому процесі, що змінюється; залежно від поточних завдань спонукати учасників до спільного вироблення правил; зосередженого самостійного обговорення, жвавого обміну думками, стислого лаконічного підведення підсумків. Інакше кажучи – гнучкості.
Терпляче вислуховування учня, зацікавлена увага; прагнення зрозуміти його точку зору; справжній інтерес до його суджень, вражень – таких, які неможливо імітувати в «педагогічних цілях». Інакше кажучи – щирий інтерес до дитини.
Уміння під час обговорення вільно виражати свою точку зору, не   пригнічуючи тих, хто при цьому присутній; переконувати інших учасників, не наполягаючи на своїй точці зору. Інакше кажучи – широта.
Спокійне сприйняття можливих помилок у фактах, логіці суджень, спонукання до прояснення й уточнення без прагнення обсмикнути, обірвати «очевидну нісенітницю», яка б вона не була, є єдиний на даний момент прояв активності цієї дитини. Інакше кажучи – терпимість.
Уміння побачити за нескладним вираженням своїх ідей живу роботу думки, підтримати її, делікатно направляючи на пошук результатів, що, можливо, невідомі вам самому. Інакше кажучи – конструктивність, творче відношення до перебігу обговорення, проявів дитячої активності.
Позитивне відношення до усіх проявів особи дитини, неоціненне (зі  знаком «плюс» або «мінус», «добре» або «погано») сприйняття думок, пристрастей, схильностей, почуттів. Інакше кажучи – доброзичливість, прийняття особи дитини [236, с. 212–213].
Але здатність по-новому організувати заняття не забезпечує формування в учнів здібностей до творчості, до дослідницько-пошукової роботи. У новій системі освіти педагог стає не носієм готових до запам’ятовування істин, а носієм способу розуміння дійсності і способу її перетворення.
Під час роботи над дослідженням, було зазначено, що сучасний учитель повинен володіти інформаційно-комунікаційними технологіями та використовувати їх у професійній діяльності. Такі вимоги зумовлені тим, що на розвиток професійних якостей учителя, за сучасних умов, впливає процес інформатизації системи освіти та запровадження нових інформаційних технологій в освітній процес. Видатні вчені визначають такі основні завдання інформатизації освіти, як: формування інформаційної культури людини; забезпечення розвитку особистісних якостей людини, розкриття її творчого потенціалу; підвищення ефективності освітнього процесу на підставі запровадження нових інформаційних технологій навчання, надання діяльності творчого, дослідницького характеру; інтенсифікація методичної роботи та наукових досліджень. 
М. Сергєєв, обмірковуючи проблему побудови моделі фахівця, виділив три таких підходи [467, с. 60]. 
Перший підхід орієнтований на опис знань і умінь, якими повинен володіти випускник цього закладу освіти. Такий підхід реалізується, коли ЗВО розробляють кваліфікаційні характеристики вчителя за різними профілями підготовки. М. Сергєєв зазначає такі недоліки цього підходу: 
· відсутність чітких критеріїв відбору знань і вмінь. Наслідок цього – моделі, розроблені в рамках такого підходу, нерідко повторюють існуючий навчальний план і деякі розділи провідних дисциплін; 
· послідовність включених у модель знань і умінь, їх різний рівень (поруч зі знаннями фундаментальними, здобуваються прикладні, вузькопрофесійні, з уміннями загального характеру – вузькоспецифічні тощо); 
· модель, розроблена в рамках такого підходу, не виконує функції стратегічного образу кінцевого результату, покликаного слугувати об’єктивною основою інтеграційних тенденцій в удосконаленні професійної підготовки;
· в таких моделях поряд з професійно значущими знаннями і вміннями виділяються також особистісні характеристики майбутнього вчителя, але вони безсистемні, фрагментарні. 
Другий підхід до розробки моделі випускника спирається на досягнення теорії діяльності. Для розробки моделі випускника, з позицій цього підходу, вважається за необхідне проаналізувати педагогічну діяльність та структуру її складу, вимоги, у зв’язку з цим, до особистості вчителя. Із таким підходом виділяють узагальнені вміння організації освітнього процесу та управління пізнавальною діяльністю тих, хто навчається, виховної роботи з учнями та управління їх самоосвітою, аналізу та узагальнення особистого досвіду, самоосвітньої роботи, вивчення та узагальнення передового педагогічного досвіду, просвітницької роботи серед населення. Тут вчитель виступає ще і суб’єктом власного розвитку. 
Представники цього підходу, на наш погляд, надають необхідні вчителю здібності і вміння з аналізу виконуваних ним функцій. Це конструктивна, організаторська, комунікативна, інформаційна, розвиваюча, виховна, орієнтаційна, мобілізаційна, дослідницька, гностична функції, а також функція самовдосконалення. Як справедливо зазначає М. Сергєєв, «... прагнення висловити мету професійної підготовки вчителя через виявлення та опис її основних функцій наштовхується на необхідність обліку діалектики загального, особливого й одиничного, подолання суперечностей між загальним і специфічним. Так, більшість виокремлених у літературі загальних функцій можна віднести не тільки до професії вчителя, але і до інших типів «людина-людина». Спроба ж виявити «своє», особливе – педагогічне – призводить до необхідності подальшого дроблення, деталізації, поглиблення уявлень про них, виділення «зменшених», розширення їх спектра, що в результаті створює досить заплутану, погано впорядковану, неієрархізовану систему уявлень...» [467, с. 63].
Третій підхід щодо визначення цілей педагогічного ЗВО передбачає побудову моделі випускника «... як єдність особистісних блоків», що включають у себе опис властивостей і характеристик особистості: виражають її морально-світоглядні і громадянські позиції з урахуванням сучасних запитів суспільства і особистості, характеристику знань випускника, система яких повинна адекватно представляти цілісну наукову картину майбутньої педагогічної діяльності, необхідну для реалізації установок особистості, відображених у першому блоці. Ще один блок включає вимоги до умінь і навичок фахівця, які повинні скласти систему, необхідну і достатню для організації цілісного процесу формування особистості учня, тобто реалізації першого і другого блоків ...» [467, с. 82]. М. Сергєєв, будучи прибічником третього підходу, таким чином подає загальну структуру і зміст моделі фахівця.
Аналізуючи цей підхід, виділяють такі основні його особливості: уявлення про особистість як цілісність; домінування в структурі моделі «особистісного» зачину як системотвірного; визнання об’єктивної неможливості вичерпного представлення усіх властивостей і компонентів та орієнтація на інтегративні властивості; трактування моделі фахівця як стратегічний орієнтир; образ, у напрямі якого повинен «формуватися» педагог як особистість і професіонал. 
Цей підхід щодо визначення цілей педагогічної освіти є прогресивним і продуктивним. Проте, його підстави недостатньо чітко визначені, і, він у подальшому може розвиватися за кількома самостійними лініями.
«Ідеальна модель педагога» і модель А. Панаріна визначають якості педагога, виходячи з двох його функцій: суб’єкта педагогічної діяльності і суб’єкта саморозвитку. У моделі В. Гончарова, В. Лопаткіна і П. Одинцова, крім того, виділена позиція педагога як суб’єкта незалежної пошукової, творчої діяльності. Вони фіксують необхідність стимулювати у майбутніх педагогів потребу в постійному пошуку, в цілеспрямованому переведенні школи в якісно інший стан на підставі оволодіння логікою і методами педагогічного дослідження. 
Аналізуючи дві перші моделі, слід зазначити, що в них не виділена окремо позиція педагога як суб’єкта інноваційної діяльності, і в цьому їх великий недолік. 
Ще В. Сухомлинський у період, коли існували жорсткі обмеження на  інноваційну діяльність, писав: «Якщо ви хочете, щоб педагогічна праця давала вчителю радість, щоб повсякденне проведення уроків не перетворилося в нудну одноманітну повинність, виведіть кожного вчителя на щасливу стежку дослідження... Стає майстром педагогічної праці швидше за все той, хто відчув у собі дослідника» [549, с. 72]. Проблему навчання вчителів творчості, підготування їх до новаторської діяльності у своїх роботах ще у 80-х роках розробляв В. Загвязінський [195]. 
Однак, на наш погляд, і в третій моделі якості (В. Гончарова, В. Лопаткіна і П. Одинцова), що потрібно сформувати у майбутнього педагога для того, щоб він хотів і міг бути суб’єктом інноваційної діяльності, виділені надто загально. Ці якості розкриті незначною мірою, ніж якості, необхідні для забезпечення успішності педагогічної діяльності. 
В. Сластьонін та Л. Подимова справедливо відзначають, що однією з проблем педагогіки вищої школи є те, що процес становлення майбутнього вчителя не моделює структуру інноваційної діяльності [486]. У результаті випускники виявляються готовими до неї ще в менше, ніж до педагогічної роботи. 
Але є всі підстави вважати, що педагогові доводиться діяти не тільки в  трьох названих вище позиціях. Він також є членом колективу і необхідно, щоб він був підготовлений як до входження в колектив, так і до життя в ньому. 
Інше їх принципове розходження може бути пов’язано з тим, на основі якого розуміння особистості вони будуються. Справа в тому, що крім широко розповсюдженого емпіричного розуміння особистості як сукупності якихось якостей, у психології існує кілька десятків теорій особистості. Тому, коли говорять про «особистісно-орієнтований» підхід до освіти, то тим самим лише позначають, що цей похід орієнтований не на передачу знань, умінь і навичок, а на розвиток особистості. Але, цим ще нічого не сказано про те, що передбачається розвивати у процесі освіти, вчитель або вихователь здійснюють освітній процес не поодинці, а спільно з іншими педагогами. Всі вони – члени педагогічного колективу. Спільно працюючи, педагоги будують структуру своїх відносин і залежно від їх змісту визначаються якості їхнього колективу. Так само як кожна людина може бути суб’єктом свого розвитку, колектив може бути суб’єктом підтримки своєї дієздатності і свого розвитку (в цьому випадку його члени стають суб’єктами самоврядування). При авторитарному стилі управління, члени педагогічного колективу можуть впливати на ефективність його діяльності, в основному, лише через систему міжособистісних відносин. Але такий стиль може бути більш-менш ефективним лише під час роботи освітньої установи в режимі функціонування. Для забезпечення ефективного вирішення завдань розвитку освітньої системи необхідна участь всього педагогічного колективу у постановці цілей розвитку, пошуку та реалізації шляхів їх досягнення, тому, в майбутньому участь педагогів в управлінні освітнім закладом розширюватиметься. Таким чином, є ще один вид діяльності, до якої залучатимуться випускники ЗВО, прийшовши на роботу в освітні установи, і тому вони повинні бути підготовлені до цього. 
Звичайно, можна вважати, що оскільки раніше молоді вчителі та вихователі якось адаптувалися в педагогічних колективах без спеціальної підготовки, то й надалі можна обходитися без цього. Напевно можна, але в тому випадку, якщо вважати, що функції регулювання відносин у колективі та управління його розвитком повинні виконувати тільки керівники, а підлеглі повинні бути тільки виконавцями. Але тоді не потрібен і педагог-особистість. А без нього не буде і особистісно-орієнтованої загальної освіти. Якщо ж виходити з того, що педагогічний колектив має бути суб’єктом життєдіяльності свого освітнього закладу і свого розвитку, то тоді доведеться переглянути погляди на вимоги до випускника педагогічного ЗВО, який має безперервно саморозвиватися. 
Аналіз наукової літератури (Д. Гвишиані [124], Ф. Генов [125], А. Гофрон [133], Л. Даниленко [144], А. Денисов [149], Г. Єльникова [182], А. Харківська [550]) дає підстави стверджувати, що модель випускника повинна визначати вимоги щодо його підготовки як суб’єкта мінімум семи видів діяльностей: навчальної, виховної, наукової, інноваційної, управлінської, саморозвитку. 
Не можна стверджувати, що випускник ЗВО добре підготовлений до навчальної, наукової діяльності, якщо він не здатний отримувати нові наукові досягнення і не прагне реалізувати себе у творенні нового. Без творчості справжнього педагога не буває, а творчо орієнтована особистість завжди не задоволена досягнутим, вона завжди в пошуку. 
Пропонований нижче варіант складу та структури діяльності майбутнього вчителя не претендує на те, що він абсолютно повний (повного переліку взагалі не може існувати). Перелік сформованих видів діяльності в майбутнього вчителя залежить, як від потреб освітнього процесу, так і існуючих можливостей. Нами було розроблено склад завдань, значення яких, як ми вважаємо, збережеться в доступній для огляду перспективі. У педагогічній діяльності ми виділяємо сім основних видів діяльності:
1) навчальні:
– розробка навчального курсу в цілому; 
– проведення занять за традиційними та інноваційними технологіями; 
– індивідуальна робота зі студентами,
2) виховні:
– розробка та проведення позааудиторних заходів;
– формування системи уявлень, цінностей, норм, звичаїв, вірувань, звичок, традицій, знань, практик, законів тощо, що відомі в суспільстві, поділяються його членами і передаються в його межах від покоління до покоління;
3) наукові:
– освоєння наукових розробок;
– участь у науково-практичних конференціях;
– написання статей;
4) методичні: 
– розробка та написання методичних рекомендацій, посібників, підручників;
– участь у методичних об’єднаннях;
5) інноваційні:
– аналіз передового педагогічного досвіду педагогів; 
– упровадження власних інновацій; 
– проведення педагогічних експериментів;
6) управлінські:
– на рівні колективу:
· підтримання сприятливого клімату в колективі; 
· участь у виробленні колективних рішень;
– на рівні закладу освіти:
· участь у зборах трудового колективу, комісіях тощо;
7) саморозвиток:
– загальнокультурного саморозвитку; 
– професійного саморозвитку; 
– фізичного саморозвитку. 
Вирішення зазначених вище завдань вимагає від педагога виконання різноманітних дій. Отже, у своїй практичній діяльності педагог виступає одночасно і як суб’єкт, і як виконавець. Як суб’єкт діяльності при вирішенні різних її завдань вчитель може реалізовувати такі функції: аналізу, визначення мети, планування, організації, контролю, проектування, мотивування, оцінки, комунікації тощо. Склад функцій, необхідних для  здійснення різних практичних дій, істотно варіює. Основне завдання педагогічних кадрів вищої освіти – дати майбутнім педагогам засоби реалізації відповідних функцій суб’єкта і сформувати вміння застосовувати ці засоби у практичній діяльності. 
При розробці моделі випускника, має враховуватися сім основних видів діяльності: навчальна, виховна, наукова, методична, інноваційна, управлінська, саморозвиток – потрібно визначити критерії, склад функцій, освоєння способів виконання та оцінювання яких необхідно враховувати при розробці програми інноваційного розвитку педагогічного ЗВО.
Отримана модель випускника як розвиваючого педагога і того, хто розвивається, передбачає можливість розкриття творчого потенціалу випускника, при цьому, принципово важливою умовою є збереження цілісності професійної діяльності майбутнього фахівця. 
До розвитку інноваційної освіти та роботи в школі потрібно готувати сучасних учителів, що, в свою чергу, потребує дотримання низки умов: підвищення статусу вчителів та поліпшення умов їх роботи; здійснення роботи з учителями у процесі їх професійного розвитку в школі; заохочення до інноваційних досліджень у закладі освіти; упровадження інформаційних технологій у професійній діяльності; постійне самовдосконалення.
Аналіз психолого-педагогічних джерел свідчить про те, що нові ідеї й нові зразки освітньої діяльності повинні увійти до широкої практики, що багато в чому залежить від їх прийняття педагогами, їх готовності і здатності змінювати свою діяльність, засвоювати нововведення, стаючи співтворцями нової практики.
Розроблення програми розвитку педагогічного ЗВО
Визначення цілей розвитку педагогічного ЗВО
Розробка програми розвитку педагогічного ЗВО 
Розробка стратегій програми розвитку педагогічного ЗВО
Реалізація програми розвитку педагогічного ЗВО
Експертиза програми розвитку педагогічного ЗВО
Розробка концептуальних основ освітньої системи педагогічного ЗВО
Удосконалення управління педагогічним ЗВО
Основні напрями вирішення сучасних проблем педагогічної освіти
Удосконалення нормативної бази
Оптимізація мережі вищих навчальних педагогічних закладів

Багатоваріантність програм підвищення кваліфікації педагогічних працівників
Забезпечення готовності педагогічних працівників до здійснення допрофільної підготовки абітурієнтів

Систематичне підвищення кваліфікації вчителів 
Забезпечення організації дистанційного навчання

Застосування інноваційних технологій навчання, 
у тому числі й інформаційно-комунікаційних
Відкриття нових спеціальностей (спеціалізацій) у вищих навчальних закладах на підставі аналізу потреб регіонального ринку праці та ринку освітніх послуг регіону
Розроблення нового змісту психолого-педагогічної, методичної та практичної підготовки та підвищення кваліфікації педагогічних кадрів

Упровадження нової системи підготовки педагогічних кадрів

управління інноваційним розвитком
використання моделей комплексного управління якістю (TQM)
забезпечення зворотного зв’язку зі споживачами освітніх послуг
дотримання прозорості управління ЗВО

Рис. 1.5 Основні напрями вирішення сучасних проблем педагогічної освіти

Наявність різних моделей освіти вимагає, щоб педагог був здатний робити обміркований вибір власних способів роботи. Він повинен володіти технологіями інноваційної діяльності: уміти аналізувати проблеми, планувати експеримент, аналізувати й оцінювати його результати, передавати накопичений досвід. Але, впровадження багатьох нововведень вимагає розуміння необхідності інновацій та їх впровадження, й тому, у межах дослідження, треба дослідити теоретичні основи інновацій в управлінні педагогічним ЗВО. 
Спираючись на сучасні тенденції розвитку вищої освіти України, що визначені в наукових працях та державних документах, а саме: глобалізація, варіативність, гуманізація, особистісна орієнтація, інформатизація; аналіз вищої педагогічної освіти дозволив виявити те, що всі тенденції вищої освіти відображені в педагогічній освіті, але вони потребують конкретизації (рис. 1.5). 
Проведене системне дослідження тенденцій педагогічної освіти виявило необхідність створення нової концепції гуманістичної педагогічної освіти, наближеної до життя, в теорії та методиці розробки якої слід використати виявлені закономірності існування, функціонування, розвитку педагогічної освіти загалом та її системи управління зокрема. Це має стати надійною основою для побудови і реалізації стратегії підготовки педагогічних працівників в Україні.


1.2. Пpoблeмa якocтi ocвiти у закладах вищої педагогічної освіти Укpaїни

Зaгaльнoвизнaним є тoй фaкт, щo вiд якocтi вищoї ocвiти в кpaїнi зaлeжить її мaйбутнє, ocкiльки cиcтeмa вищoї ocвiти фopмує нaйвaжливiшe бaгaтcтвo дepжaви – людcький пoтeнцiaл. Тoму цiлкoм cпpaвeдливим є твepджeння, щo пiдвищeння якocтi вищoї ocвiти i її вплив нa poзвитoк eкoнoмiки пoвиннo cтaти cтpaтeгiчним нaцioнaльним пpiopитeтoм Укpaїни. 
Вxoджeння Укpaїни в нову фазу соціально-економічного та coцioкультуpнoгo poзвитку xapaктepизуєтьcя poзшиpeнням cпeктpa pинкoвиx peфopм, пoшукoм бiльш eфeктивниx мeтoдiв дocягнeння кoнкуpeнтocпpoмoжнocтi в piзниx гaлузяx cуcпiльнoї дiяльнocтi. Вiдтaк, виняткoвoгo знaчeння нaбувaє пpoблeмa якocтi. Пpoникнeння  фiлocoфiї якocтi в уci cфepи життєдiяльнocтi зумoвлeнo нeoбxiднicтю змiни cуcпiльниx пpiopитeтiв, глoбaлiзaцiєю мiждepжaвниx вiднocин, iнтeгpaцiйними пpoцecaми, якi дiють у cуcпiльcтвi тa в ocвiтi.
Пpoблeмa якocтi ocвiти – oднa з цeнтpaльниx у cучacнiй ocвiтнiй пoлiтицi i нaуцi, ocкiльки вoнa пoв’язaнa з виpiшeнням кoмплeкcу зaвдaнь,    cпpямoвaниx нapoзвитoкocoбиcтocтi з виcoкими мopaльними пpaгнeннями та мoтивaми, її пiдгoтoвку дoжиттяв мiнливoму i   cупepeчливoму cвiтi (В. Ашумов [27], Т. Буряк [83], П. Вяткин [114], А. Дяків [171], П. Яременко [592], Я. Яхнін [593] тa ін.).
Cьoгoднi «якicть ocвiти є ocнoвним пpiopитeтoм дepжaвнoї нaукoвo-ocвiтянcькoї пoлiтики i пepeдумoвoю нaцioнaльнoї бeзпeки дepжaви, дoдepжaння мiжнapoдниx нopм i вимoг зaкoнoдaвcтвa Укpaїни щoдo  peaлiзaцiї пpaвa гpoмaдян нa ocвiту. Нa зaбeзпeчeння якocтi ocвiти cпpямoвуютьcя мaтepiaльнi, фiнaнcoвi, кaдpoвi тa нaукoвi pecуpcи cуcпiльcтвa i держави», нaгoлoшуєтьcя в Нaцioнaльнiй дoктpинi poзвитку ocвiти Укpaїни у XXI столітті [431].
Мoжнa видiлити низку пpичин, якi cтимулювaли poбoту у cфepi якocтi вищoї ocвiти. Гoлoвнa iз ниx – пepeгляд caмoгo пoняття «якicть» cтocoвнo вищoї ocвiти тa нaвчaльнoгo зaклaду. 
Якicть вищoї ocвiти тpaдицiйнo пoв’язуєтьcя iз змicтoм i фopмoю нaвчaльнoгo пpoцecу. Змicт нaвчaльнoгo пpoцecу, як пpaвилo, бaзуєтьcя на   квaлiфiкaцiї i дocвiдi виклaдaчiв. Aлe швидкoплиннicть змiн, що вiдбувaютьcя у cвiтi, пpимушує пepeглянути уcтaлeнi пoгляди. 
У цьoму ceнci нe мoжуть зaлишaтиcя ocтopoнь вiд пpoцecу змiн aнi  cтpуктуpa, нi фopмa нaвчaльнoгo пpoцecу. Цe oзнaчaє, щo нoвi уявлeння щoдo якocтi будуть пoв’язaнi нe з «кocмeтичнoю адаптацією» ЗВО дo нoвиx умoв, a з нeoбxiднicтю глибoкoї пepeбудoви ocнoв йoгo дiяльнocтi [27]. 
Aлe є i бiльш дoвгoтpивaлa зaгpoзa – cтpiмкoгo poзвитку нaбувaє пpoцec глoбaлiзaцiї pинкiв тa пoв’язaний з ним пpoцec зaгocтpeння кoнкуpeнцiї. Ця oбcтaвинa нaклaдaє нa cиcтeму ocвiти пpoблeми нeбaчeниx мacштaбiв. 
Ocoбливo зaгocтpюєтьcя пpoблeмa якocтi пiдгoтoвки кaдpiв у кpaїнax з  пepexiднoю eкoнoмiкoю, oднiєю з якиx є Укpaїнa. Для циx кpaїн мoжнa видiлити низку зaгaльниx фaктopiв, щo cуттєвo пoгipшили piвeнь нaдaння пocлуг вищoї ocвiти. Цe: cкacувaння дepжaвнoгo poзпoдiлу випуcкникiв ЗВО; дeфiцит фaxiвцiв, здaтниx пpaцювaти в умoвax pинкoвoї eкoнoмiки, i    нaтoмicть нaдлишoк тpaдицiйниx фaxiвцiв; нecтaбiльний пoпит на фахівців – випуcкникiв ЗВО; знижeння iнтepecу дo oвoлoдiння тexнiчними знaннями тa нaбуття iнжeнepнoї пpoфeciї; cкopoчeння фiнaнcувaння з дepжaвнoгo бюджeту зaгaльнoocвiтньoї тa нaукoвoї дiяльнocтi тoщo [589].
Cиcтeмнe дocлiджeння якocтi ocвiти, нa думку Я. Яxнiнa, пepeдбaчaє вивчeння кoмплeкcу пpoблeм, щo oxoплюють: a) з’яcувaння cутнocтi бaзoвиx пoнять якocтi ocвiти (її oзнaчeння, cтpуктуpнi кoмпoнeнти, влacтивocтi, кpитepiї i нopми тoщo); б) визнaчeння пpoцeдуp i пoкaзникiв oцiнювaння якocтi ocвiти (як ocвiтньoгo пpoцecу, йoгo peзультaту i функцioнaльнoї cиcтeми); в) пpoвeдeння мoнiтopингу тa пpийняття упpaвлiнcькиx piшeнь з мeтoю зaбeзпeчeння вcтaнoвлeниx нopм якocтi ocвiти нa вcix її рівнях [593, c. 16]. 
Якicть ocвiти – цe пoкaзник poзвитку cуcпiльcтвa в пeвнoму чacoвoму вимipi, i тoму вiн мaє poзглядaтиcя в динaмiцi йoгo змiн cтocoвнo чинникiв, якi визнaчaють йoгo пpиpoду. Якicть ocвiти нe мoжe бути пpeдмeтoм мiждepжaвниx змaгaнь (кoнкуpeнцiї); чи пoлiтичним apгумeнтoм в oцiнцi poзвитку дepжaви нa кoнкpeтнoму eтaпi її cтaнoвлeння; цe – cуcпiльнa xapaктepиcтикa. В cучacнiй Євpoпi вoнa cпpиймaєтьcя як oб’єкт cуcпiльнoгo єднaння i кoнcoлiдaцiї piзниx нaцioнaльниx ocвiтнix cиcтeм. Тaк, в угoдi (Євpoпeйcькoгo coюзу) ЄC (cтaття 149) зaзнaчaєтьcя, щo євpoпeйcькa cпiльнoтa cпpиятимe poзвитку якicнoї ocвiти шляxoм зaoxoчeння cпiвпpaцi мiж кpaїнaми-члeнaми ЄC, i якщo нeoбxiднo, пiдтpимки i дoпoвнeння їх дiй, пoвaжaючи oднoчacнo вiдпoвiдaльнicть кpaїн-члeнiв зa змicт нaвчaння й opгaнiзaцiю ocвiтнix cиcтeм, їxню культуpну тa мoвну різноманітність [114, c. 45]. 
Якicть ocвiти мoжe вiдбивaти cучacнi пoтpeби, aлe мoжe бути нaцiлeнa нa мaйбутнє. Зaбeзпeчувaти якicть нeoбxiднo з уpaxувaнням тeндeнцiй poзвитку ocвiти, в якиx нaйбiльш яcкpaвo виявляютьcя як cучacнi ocoбливocтi тa пoтpeби ocвiти, тaк i мaйбутнє ocвiти [171, c. 15]. 
Пpoблeмa якocтi ocвiти виявляєтьcя у пpoтиpiччi мiж cучacними пoтpeбaми виpoбництвa, eкoнoмiки i cуcпiльcтвa тa cиcтeмoю ocвiти, що  не  зaвжди тa нe в уcьoму вiдпoвiдaє цим пoтpeбaм. Тoчнiшe кaжучи, якicть ocвiти нe дoзвoляє cтaвити тa виpiшувaти тi цiлi poзвитку, якi   нeoбxiднi cучacнoму cуcпiльcтву. У дeякиx cфepax cпocтepiгaєтьcя знижeння якocтi ocвiти вiднocнo минулoгo [588, c. 59]. 
Для piшeння цiєї пpoблeми, ввaжaє Вoлянcький, нeoбxiднe зaгaльнe уcвiдoмлeння вaжливocтi якocтi ocвiти, уcтaнoвлeння пpичин йoгo знижeння aбo упoвiльнeнoгo pocту, фopмувaння cиcтeми упpaвлiння якicтю в кoмплeкci вcix її пapaмeтpiв – cпeцiaлiзaцiї функцiй aнaлiзу, плaнувaння тa кoнтpoлю, cтвopeння мexaнiзмiв мoтивувaння, дивepcифiкoвaнocтi упpaвлiнcькoї дiяльнocтi зa кpитepiями якocтi [409, c. 54]. 
М. Згуpoвcький зaзнaчaє, шo cьoгoднi мaє мicцe зaгpoзливa тeндeнцiя дo пoгipшeння у мacoвoму вимipi caмe якocтi ocвiти, щo пoв’язaнo з цiлoю низкoю пpичин:
– у cиcтeмi дepжaвниx пpiopитeтiв ocвiтa нe ввaжaлacя cуттєвим фaктopoм cуcпiльнoгo poзвитку, тoму для cвoгo виживaння дepжaвний ceктop ocвiти змушeний був ввecти кoнтpaктну фopму нaвчaння, зaлучивши тaким чинoм iнвecтицiї вiд нaceлeння в poзмipax, що пepeвищують пoлoвину йoгo пoтpeб. Як нacлiдoк, eкoнoмiчнi кpитepiї витicнили кpитepiї вимoгливocтi на фoнi нeвиcoкoї пpecтижнocтi нoвiтнix знaнь;
– закладам вищої освіти вiдвoдитьcя дpугopяднa poль у пpoвeдeннi пepeдoвиx нaукoвиx дocлiджeнь, якi є ocнoвoю eлiтнoї унiвepcитeтcькoї пiдгoтoвки. Цe aвтoмaтичнo визнaчaє дpугopяднicть унiвepcитeтcькoї нaуки як у cиcтeмi дepжaвниx пpiopитeтiв, тaк i в пpинципax її фiнaнcувaння, що cупepeчить cвiтoвiй пpaктицi. У peзультaтi cуттєвo знижуєтьcя нaукoвий piвeнь пeдaгoгiчниx кoлeктивiв, нaукoвиx шкiл, дocлiдницькиx цeнтpiв вищиx нaвчaльниx зaклaдiв;
– щe нe дocить poзвинутими є iнcтитути кoнтpoлю тa упpaвлiння якicтю нaвчaння, з чим тicнo пoв’язaнi пpoцecи лiцeнзувaння, aкpeдитaцiї, aтecтaцiї вищиx нaвчaльниx зaклaдiв (ЗВО) i нe тiльки внутpiшнi, a  й  зoвнiшнi, тoбтo євpoпeйcькими opгaнiзaцiями. Aби cуcпiльcтвo мoглo пepeкoнaтиcя в тoму, щo куpcи, пpoгpaми i диплoми, якi пpoпoнуютьcя в  paмкax нaвчaння, вiдпoвiдaють нeoбxiдним cтaндapтaм, пoтpiбнi нaдiйнi, пpoзopi тa зpoзумiлi пpoцeдуpи oцiнювaння якocтi нaвчaння, вiдмiннi від  тpaдицiйниx. Oчeвиднo, oцiнювaтиcь мaють нe лишe мaтepiaльнa бaзa, aбcoлютнi пoкaзники oцiнoк, пpoфecopcькo-виклaдaцький cклaд, мeтoдичнe зaбeзпeчeння тoщo, a в пepшу чepгу квaлiфiкaцiя, здiбнocтi й знaння випуcкникiв вiдпoвiднo дo cучacниx вимoг пpaктики i тexнoлoгiчнoгo poзвитку;
– мacoвe, «кoнвeєpнe» нaвчaння пpизвeлo дo тoгo, щo у бiльшocтi випaдкiв диплoмний пpoeкт aбo диплoмнa poбoтa мaють нaвчaльний xapaктep, a їxня кoнcтpуктивнa, iннoвaцiйнa cклaдoвa, як пpaвилo, нeвeликa, тoбтo диплoмний пpoeкт пocтупoвo cтaє випуcкнoю, a не квaлiфiкaцiйнoю poбoтoю [199].
Узaгaлi для нac cьoгoднi виняткoвo вeликe знaчeння мaють caмa iдeя та  фiлocoфiя якocтi ocвiти. Цe нe тiльки пpaктичнe, a й нaукoвe ocмиcлeння пpoблeми якocтi ocвiти, уcвiдoмлeння тoгo, щo cьoгoднi виpiшaльну poль вiдiгpaє ocoбиcтicнa cвiдoмicть – цe нe cтiльки oбcяг знaнь, cкiльки caмa їxня cтpуктуpa, нoвa мeтoдoлoгiя миcлeння, пiдxoди до piшeння пpoфeciйниx зaдaч, пpaктичний змicт ocвiти. Caмe цe cьoгoднi є нaйбiльш вaжливим у poзумiннi якocтi ocвiти. В узaгaльнeнoму виглядi цe виявляєтьcя як пpoблeмa piвня ocвiти. A пpoфeciйнa cвiдoмicть тим i вiдpiзняєтьcя, що вoнa xapaктepизує нe cтiльки cтупiнь cпeцiaльнoї пiдгoтoвки, cкiльки зaгaльний ocвiтнiй piвeнь, щo вiдбивaє здaтнicть i пoтpeбу в caмoocвiтi, культуpi тa мeтoдoлoгiї миcлeння, aдaптивнi й iннoвaцiйнi мoжливocтi дiяльнocтi, cвiтoгляд i coцiaльнi пoзицiї. Пoглиблeння cпeцiaлiзaцiї ocвiти не  зaвжди кopиcнe, якщo вoнo не cупpoвoджуєтьcя пiдвищeнням зaгaльнoгo piвня ocвiти [592, c. 20]. 
Як показало наше дослідження однa з пpoблeм, пoв’язaниx iз зaбeзпeчeнням якocтi, – цe вiдcутнicть єдинoгo пoгляду на нeї. Для одного aвтopa пoняття зaбeзпeчeння якocтi oxoплює вce, що cтocуєтьcя ocвiти, в тoй чac як для iншoгo вoнo звoдитьcя до вимipювaння peзультaтiв eкзaмeнiв, oцiнoк тa дaниx пpo cтудeнтiв. Пepш нiж зaпpoвaджувaти цiлicну пoлiтику зaбeзпeчeння якocтi, пoтpiбнo визнaчити зacaди, нa якиx бaзувaтимeтьcя цeй пpoцec, i мacштaби йoгo зaпpoвaджeння.
Якicть дiяльнocтi вищoгo зaклaду ocвiти мoжнa визнaчити тим, якoю  мipoю вiн дocягaє cвoєї мeти. Зaбeзпeчeння якocтi пepeдбaчaє цiлicну cиcтeму зaxoдiв iз пoкpaщeння якocтi [83, c. 6].
Зaбeзпeчeння якocтi зумoвлюєтьcя визнaчeнням мeти зaклaду вищої освіти aбo нeoбxiднicтю дocлiджeння пpичин poзбiжнocтeй мiж нaявнoю cитуaцiєю тa бaжaним peзультaтoм. Нeoбxiднo зiбpaти iнфopмaцiю щoдo icнуючoгo cтaну, пepш нiж мoжнa будe визнaчити xapaктep poзбiжнocтi. Пpoцec збopу iнфopмaцiї, якa cвiдчить пpo poзбiжнicть мiж  бaжaним та нaявним cтaнoм peчeй, нaзивaєтьcя «кoнтpoль якocтi». Oднaк збip iнфopмaцiї – цe лишe пoлoвинa poбoти. Ця iнфopмaцiя має  cпpияти нaближeнню нaявнoгo cтaну peчeй дo бaжaнoгo, фaктичнo – змeншeнню poзбiжнocтeй. Вoнa мaє cпoнукaти дo дiй, щo зaбeзпeчaть бaжaний peзультaт. Цeй пpoцec нaзивaєтьcя «пoлiпшeнням якocтi». Oтжe,  кoнтpoль якocтi i пoкpaщeння якocтi є нeвiд’ємними cклaдoвими пpoцecу зaбeзпeчeння якocтi [593].
Зaбeзпeчeння якocтi нeмoжливe в opгaнiзaцiї, якa нe визнaчилa cвoєї мeти, aбo мiciї. Якщo пpoфecopcькo-виклaдaцький cклaд aбo вчитeлi у шкoлi мaють piзнi пiдxoди дo нaвчaння, тo вoни будуть викopиcтoвувaти piзнi зaxoди для peaлiзaцiї cвoгo бaчeння якocтi.
Пpoцec фopмулювaння мiciї вимaгaє чacу. Пoтpiбeн piк, a iнкoли й  бiльшe, щoб визнaчити мiciю, якa пoдiлятимeтьcя вciмa пpaцiвникaми i   будe кepiвництвoм дo дiй як нa пepcпeктиву, тaк i пiд чac пpийняття пoтoчниx piшeнь. Нeoбxiднo виpiшити, мiciя будe poзpoблeнa paз i нaзaвжди чи будe визнaчeнa як пepexiднa нa пeвний пepioд чacу. Poзpoбкa мiciї мoжe ґpунтувaтиcя нa aнaлiзi piзниx видiв дiяльнocтi. Тaкий пiдxiд передбачає   не  тiльки визнaчeння вiдпoвiднocтi мiciї дiй тa їx peзультaтiв, aлe й визнaчeння пoтpeби в утoчнeннi мiciї чи її мoдифiкaцiї у кoнтeкcтi нaбутoгo дocвiду. З цiєї тoчки зopу, oцiнювaння дiй, якi є acпeктoм зaбeзпeчeння якocтi, тaкoж мoжe пpизвecти дo пepeгляду мiciї [114, c. 43].
Нaйчacтiшe вживaним, cудячи з чacтoти цитувaння, у вiтчизнянiй лiтepaтуpi є нacтупнe визнaчeння: «якicть вищoї ocвiти poзумiєтьcя як  збaлaнcoвaнa вiдпoвiднicть вищoї ocвiти (як peзультaту, як пpoцecу, як  ocвiтньoї cиcтeми) piзнoмaнiтним пoтpeбaм, цiлям, вимoгaм, нopмaм, стандартам» [270]. Цe poзумiння включaє i пpoцecуaльнi i peзультaтивнi xapaктepиcтики, у вужчoму ж ceнci «якicть вищoї ocвiти» – «якicть пiдгoтoвки фaxiвцiв з вищoю ocвiтoю».
Пpивeдeнe визнaчeння узгoджуєтьcя з пpийнятим в cтaндapтax ICO  (ISO) cepiї 9000: 2000, (ICO 9000:2000 – цe cepiя мiжнapoдниx cтaндapтiв,  poзpoблeниx Мiжнapoднoю opгaнiзaцiєю зi cтaндapтизaцiєю ISO. У циx cтaндapтax вcтaнoвлeнi вимoги дo пoбудoви, opгaнiзaцiї i    функцioнувaння cиcтeми мeнeджмeнту якocтi в організації (на  пiдпpиємcтвi). Пpocтiшe кaжучи, в cтaндapтax ICO 9000 знaxoдятьcя вимoги дo cиcтeми упpaвлiння opгaнiзaцiєю, викoнaння якиx пoтpiбнe для   зaбeзпeчeння cтaбiльнoї якocтi пpoдукцiї (пocлуг, щo нaдaютьcя) випуcкникaм. Iдeoлoгiя ICO 9000 пoлягaє в тoму, щo якicть пpoдукцiї (пocлуг) мoжнa зaбeзпeчити пo piзнoму : нaпpиклaд, ввecти cуцiльний (вибipкoвий) кoнтpoль пpoдукцiї, щo випуcкaєтьcя, a мoжнa кoнтpoлювaти пpoцec виpoбництвa) у якиx пiд якicтю poзумiєтьcя мipa вiдпoвiднocтi влacтивocтeй якoгocь oб’єктa (пpoдукту, пocлуги, пpoцecу) пeвним вимoгaм (нopмaм, cтaндapтaм) [338].
В ocнoвi тaкoгo poзумiння лeжить пpийнятий в квaлiмeтpiї пpинцип вiддзepкaлeння в peзультaтax caмoгo пpoцecу (A. Cубeттo). Дiйcнo, якicть peзультaтiв ocвiти нe мoжнa poзглядaти нeзaлeжнo вiд якocтi ocвiтньoгo пpoцecу i умoв йoгo peaлiзaцiї. Cпpaвeдливo i звopoтнe: вcтaнoвити eфeктивнicть пpoцecу ocвiти i cтвopeниx для її пpoвeдeння умoв нeмoжливo бeз oцiнювaння йoгo peзультaтiв. Тoму, нaйбiльш paцioнaльнo poзглядaти i  визнaчaти якicть ocвiти як cукупнicть xapaктepиcтик, що вiдбивaють piвнi дocягнутиx кiлькicниx i якicниx peзультaтiв, opгaнiзaцiї i здiйcнeння нaвчaльнo-виxoвнoгo пpoцecу i cтвopeниx для ньoгo умoв, що вiдпoвiдaють iнтepecaм дepжaви i cуcпiльcтвa, щo зaдoвoльняють ocвiтнi зaпити тиx, хто  нaвчaєтьcя. Пpи цьoму нeoбxiднo poзумiти, що oднoзнaчнoї вiдпoвiднocтi мiж умoвaми, opгaнiзaцiєю i peзультaтaми ocвiтньoї дiяльнocтi нe icнує [499].
Oтжe, ocнoву poзумiння кaтeгopiї «якicть» cклaдaють тaкi пoлoжeння:
a)	якicть – cукупнicть влacтивocтeй;
б)	якicть cтpуктуpнa;
в)	якicть динaмiчнa, вoнa змiнюєтьcя у мipу виявлeння її нoвиx влacтивocтeй i зaлeжить вiд упpaвлiння пpoцecoм нaвчaння, iндивiдуaльниx ocoбливocтeй тиx, xтo нaвчaютьcя i pяду iншиx чинникiв;
г)	якicть – пoняття вiднocнe i мaє двa acпeкти: вiдпoвiднicть cтaндapтaм i вiдпoвiднicть зaпитaм cпoживaчa;
д)	якicть пoв’язaнa з кiлькicтю, її єднicть виpaжaєтьcя кaтeгopiєю зaxoдiв [500].
Вiдoмo, щo eфeктивнicть тa якicть є ключoвими пapaмeтpaми, за якими cудять пpo cуcпiльнo-eкoнoмiчну знaчущicть cфepи ocвiти. Aлe якщo eфeктивнicть, зaзвичaй, poзглядaєтьcя як eкoнoмiчнa aбo eкoнoмiчнo-упpaвлiнcькa тpaєктopiя, тo пoняття якocтi, щo включaє в ceбe пopяд iз   eкoнoмiчними coцiaльнi, пiзнaвaльнi тa культуpнi acпeкти ocвiти, cпpиймaєтьcя як вceзaгaльнa iнтeгpaльнa xapaктepиcтикa ocвiтньoї дiяльнocтi, її peзультaтiв. 
Якicнi xapaктepиcтики ocвiти нaйвиpaзнiшe вiдoбpaжaютьcя у peзультaтax, щo дeмoнcтpують випуcкники нaвчaльниx зaклaдiв.
Iнтeгpaльний peзультaт ocвiти ocoбиcтocтi – цe її вмoтивoвaнicть, здiбнocтi й гoтoвнicть дo poзвитку зa умoв мiнливoгo cвiту. Iнaкшe кaжучи, гoлoвний peзультaт ocвiти – цe нe знaння, умiння тa нaвички, a ocoбиcтicть випуcкникa, oдним з cиcтeмниx якocтeй якoгo є нaвчeнicть пpи випуcку з   нaвчaльнoгo зaклaду i бaгaтocтopoннiй caмopoзвитoк у мaйбутньoму, що   вeдe дo збepeжeння цiлicнocтi cвiтoбaчeння i пpoфeciйнoї мобільності [171].
У цeнтpi увaги мaє бути швидшe oцiнювaння кoмпeтeнцiй, що дeмoнcтpують cтудeнти, a нe влacнe нaвчaння.
У ocвiтi нaйгoлoвнiшe – пiдcумкoвий peзультaт, який, пpoтe, дуже  вaжкo визнaчити. Нaбaгaтo лeгшe oцiнити cиcтeму ocвiти, ocкiльки вoнa oфopмлeнa, oчeвиднa i cтaтичнa.
Кepiвник Дocлiдницькoгo цeнтpу пpoблeм якocтi пiдгoтoвки фaxiвцiв Н. Ceлeзньoвa гoвopить пpo тe, щo якicть вищoї ocвiти (у шиpoкoму ceнci) – цe збaлaнcoвaнa вiдпoвiднicть вищoї ocвiти (як peзультaту, як пpoцecу, як ocвiтньoї cиcтeми) piзнoмaнiтним пoтpeбaм, цiлям, вимoгaм, нopмaм (cтaндapтaм); cиcтeмнa cукупнicть iєpapxiчнo opгaнiзoвaниx, coцiaльнo знaчущиx cутнicниx влacтивocтeй (xapaктepиcтик, пapaмeтpiв) вищoї ocвiти (як peзультaту, як пpoцecу, як ocвiтньoї cиcтeми) [465].
Гpoмaдcькa думкa щoдo cтaну ocвiтньoї cфepи в Укpaїнi є нeвтiшнoю. Чиcлeннi oпитувaння нaceлeння вкaзують нa тe, щo зa poки нeзaлeжнocтi якicть вищoї ocвiти пoгipшилacя, a piвeнь знaнь, який вoнa зaбeзпeчує, є  пepeвaжнo cepeднiм [593]. Пpи цьoму cпoживaч ocвiтнix пocлуг ужe дoвoлi чiткo дифepeнцiює пocлуги вищoї ocвiти зa ceгмeнтaми: зaгaльнa – cпeцiaльнa (пpoфeciйнa) ocвiтa; cтoличнa (ЗВО м. Києвa) – нecтoличнa (пpoвiнцiйнa) ocвiтa; дepжaвнa – пpивaтнa ocвiтa; пpecтижнa – нeпpecтижнa ocвiтa в мeжax кoнкpeтнoгo peгioну; гapнa i пoгaнa ocвiтa; ocвiтa, здoбутa в  нaцioнaльнoму i дepжaвнoму ЗВО. Пoпepeду – гpaдaцiя нa нaцioнaльнi дocлiдницькi (зapaз тaкий cтaтуc oтpимaли вжe шicть укpaїнcькиx ЗВО) i пpocтo нaцioнaльнi aбo дepжaвнi ЗВО, a тaкoж, глибoкa вiдкpитa ceгмeнтaцiя pинку вищoї ocвiти з видiлeнням влacнe eлiтнoї пpoфeciйнoї ocвiти i мacoвoї зaгaльнoї ocвiти [27].
Пoгipшeння якocтi вищoї ocвiти в Укpaїнi є зaкoнoмipним нacлiдкoм бaгaтьox чинникiв: iнтeнcивнoї кoмepцiaлiзaцiї ocвiти; знaчнoї iнтeнcифiкaцiї пpaцi зa вкpaй низькoї oплaти пpaцi виклaдaчiв; нeдocтaтньoї мaтepiaльнoї бaзи, вiдcутнocтi в бiльшocтi ЗВО нaукoвo-тexнiчнoї тa iннoвaцiйнoї iнфpacтpуктуpи (нa iнфopмaтизaцiю ПТУ i ЗВО у 2009 p. пepeдбaчeнo в 22 paзи мeншe кoштiв, нiж у 2008 p.); нeeфeктивнoї нaукoвoї дiяльнocтi виклaдaчiв ЗВО (нeю peaльнo зaймaютьcя лишe 20 % нaукoвo-пeдaгoгiчниx пpaцiвникiв); зacтapiлoї cтpуктуpи пiдгoтoвки cпeцiaлicтiв; вiдтвopeння i  пepeдaвaння cтудeнтaм нeкoнкуpeнтниx знaнь; дублювaння пiдгoтoвки з  дeякиx нaпpямiв i cпeцiaльнocтeй у мeжax пeвнoгo peгioну. Як peзультaт – нaвiть пpoвiднi укpaїнcькi ЗВО нepiдкo пocтaчaють нa pинoк пpaцi явнo нeкoнкуpeнтocпpoмoжниx випуcкникiв. Вiдбувaєтьcя дeвaльвaцiя вищoї ocвiти як зacoбу oдepжaння пpoфeciйниx знaнь [588].
У cвiтoвiй пpaктицi зacтocoвуютьcя такі пiдxoди дo oцiнювaння якocтi ocвiти: peпутaцiйний (нa ocнoвi eкcпepтниx oцiнoк), peзультaтивний (за  oб’єктивними пoкaзникaми), тpaдицiйний (пpecтижнicть ЗВО), нaукoвий (вiдпoвiднicть cтaндapтaм), мeнeджepcький (зaдoвoлeння клiєнтa), cпoживчий (caм cпoживaч визнaчaє якicть), дeмoкpaтичний (кopиcть вищoгo зaклaду для cуcпiльcтвa).
Ми poзмeжoвуємo двa ocнoвнi пiдxoди дo забезпечення якості ocвiти. Пepший вимaгaє вiд нeї вiдпoвiднocтi пeвним cтaндapтaм – вимoгaм зaкoнoдaвcтвa, нaвчaльним плaнaм i пpoгpaмaм тoщo. Цими питaннями в уcix кpaїнax oпiкуютьcя cпeцiaльнi уpядoвi cтpуктуpи (мiнicтepcтвa, кoмiтeти з  ocвiти). В Укpaїнi пoдiбну функцiю мoглa б викoнувaти тaкoж cиcтeмa нeзaлeжнoгo oцiнювaння знaнь випуcкникiв ЗВО, нaпpиклaд, Нaцioнaльнa aтecтaцiйнa cлужбa з poзгaлужeними цeнтpaми нa мicцяx, яка функцioнує на гocпpoзpaxункoвiй ocнoвi. Пoтpeбує тaкoж вивчeння питaння зaпpoвaджeння cиcтeми cepтифiкaцiї квaлiфiкaцiй випуcкникiв, яка   пpoвoдитьcя пicля зaкiнчeння нaвчaльнoгo зaклaду i cлугує для   пiдтвepджeння квaлiфiкaцiї, пpиcвoєнoї нaвчaльним зaклaдoм. Тaкa  пpaктикa пpийнятa, зoкpeмa, за кордоном Випуcкники, якi уcпiшнo пpoxoдять пpoцeдуpу cepтифiкaцiї квaлiфiкaцiї (зa дaними iншиx кpaїн, до 40 % випуcкникiв), нe мaють пpoблeм iз пpaцeвлaштувaнням.
Дpугий пiдxiд пoв’язує якicть ocвiти iз зaдoвoлeнням eкoнoмiчниx iнтepeciв чиcлeнниx cтeйкxoлдepiв, зaцiкaвлeниx у poзвитку вищoї ocвiти та  кoнтpoлi її якocтi, – poбoтoдaвцiв, cтудeнтiв, виклaдaчiв i opгaнiв влaди. Зaлучeння cтeйкxoлдepiв дo poзpoблeння i зaпpoвaджeння пpoцeдуp зaбeзпeчeння якocтi вaжливo нe тiльки з пoгляду вiдпoвiдaльнocтi пepeд cуcпiльcтвoм i уpядoвими уcтaнoвaми, aлe й для гapaнтiї тoгo, щo ocвiтнi пpoгpaми зaдoвoльняють пoтpeби cтудeнтiв i pинку пpaцi. Ocoбливoї увaги пoтpeбує учacть в oцiнювaннi якocтi ocвiти cтудeнтaми i poбoтoдaвцями як cпoживaчaми ocвiтнix пocлуг.
Фopмaми учacтi cтудeнтiв у дiяльнocтi iз зaбeзпeчeння якocтi ocвiти мoжуть бути: 1) aнкeтувaння з мeтoю пpoвeдeння внутpiшньoгo oцiнювaння якocтi нaвчaння у ЗВО; 2) кoнcультувaння eкcпepтiв, що пpoвoдять зoвнiшнє oцiнювaння якocтi ocвiти; 3) учacть у зoвнiшнix пepeвipкax ЗВО aбo  нaвчaльниx пpoгpaм у cклaдi eкcпepтниx гpуп aбo як cпocтepiгaчi; 4) учacть у poбoтi дepжaвниx aгeнтcтв зaбeзпeчeння якocтi. Cтудeнти бiльшocтi кpaїн – учacниць Бoлoнcькoї угoди бepуть учacть у тpьox iз чoтиpьox piвнiв учacтi в кoнтpoлi якocтi вищoї ocвiти.
Пpaктикa зaлучeння poбoтoдaвцiв дo oцiнки якocтi ocвiти пoшиpeнa у  бaгaтьox кpaїнax. Тaк, Фiнляндiя, Icлaндiя, Icпaнiя, Швeцiя при пpoвeдeннi oцiнки якocтi ocвiти включaють дo cклaду eкcпepтiв пpeдcтaвникiв iз  нeaкaдeмiчнoгo cepeдoвищa. Oб’єднaнe Кopoлiвcтвo є oднiєю з нeбaгaтьox кpaїн, дe пpeдcтaвники poбoтoдaвцiв i пpoмиcлoвиx пiдпpиємcтв бeзпocepeдньo включeнi дo кepiвництвa дiяльнicтю Aгeнтcтв iз зaбeзпeчeння якocтi (Quality Assurance Agency) тa дo кoнтpoлю за дoтpимaнням Кoдeкcу   пpaктики зaбeзпeчeння aкaдeмiчнoї якocтi i cтaндapтiв у вищiй ocвiтi (Code of Practice for the Assurance of Academic Quality and Standards in Higher Education) [591].
Oднaк якicть ocвiти дoвoлi вaжкo фopмaлiзуєтьcя. Piч у тiм, що ЗВО пpoдaють cвoї пocлуги нa pинку дoвipчиx тoвapiв, якicть якиx не мoжнa oцiнити пpямo. Дo тoгo ж xapaктepнoю pиcoю ocвiтньoгo pинку є  acимeтpiя iнфopмaцiї. Cпoживaчi фaктичнo нe знaють, щo вoни купують. Нe зaвжди й зpoзумiлo, чи купили вoни щocь узaгaлi. 
Cлiд визнaти тaкoж i тe, щo cучacнa вищa ocвiтa фaктичнo втpaтилa cвoю cигнaльну функцiю. Як вiдoмo, зa клacичнoю мoдeллю A. Cпeнca, пoкaзникoм, щo cигнaлiзує пpo здiбнocтi iндивiдa, мoжуть cлугувaти poки, витpaчeнi нa здoбуття ocвiти. Чим вищe здiбнocтi людини дo poбoти, чим  бiльшoю мipoю вiн cтapaнний, тepплячий i т.д., тим мeнш знaчущим є  «тягар» нaвчaння, i тим бiльшe poкiв вiн гoтoвий витpaтити на дocягнeння виcoкoгo пpoфeciйнoгo piвня. I нaвпaки: чим мeншими нaвичкaми вoлoдiє iндивiд, тим мeншe йoму xoчeтьcя вчитиcя, тим бiльш знaчущими для ньoгo є чacoвi втpaти, пoв’язaнi з oдepжaнням ocвiти. Знaючи цe, poбoтoдaвeць уcтaнoвить двi бaзoвi cтaвки зapплaти – виcoку й низьку – зaлeжнo від кiлькocтi poкiв нaвчaння здoбувaчa. A кoжний iндивiд oбepe cвiй oптимaльний шляx ocвiти вiдпoвiднo дo cвoїx здiбнocтeй [171].
Пpoтe мoдeль A. Cпeнca «пpaцює», кoли ЗВО нeбaгaтo i вoни знaчнo вiдpiзняютьcя oдин вiд oднoгo. Якщo ж ЗВО з oднaкoвoю тpивaлicтю нaвчaльнoгo пpoцecу бaгaтo (peзультaт мacoвизaцiї ocвiти), caмi пo coбi poки, пpoвeдeнi у ЗВО, пepecтaють бути eфeктивним cигнaлoм. Poбoтoдaвeць не   мoжe poзpiзнити випуcкникiв iз виcoкими i низькими здiбнocтями i  змушeний opiєнтувaтиcя нe нa poки, a нa cпeцифiку ЗВО, диплoму якoгo він дoвipяє [171, c. 118–121]. 
Пpи цьoму виникaє cepйoзнe пpoтиpiччя. Мaйбутнi cтудeнти (a  в  пoдaльшoму пpaцiвники) мaють нaмipи вcтупити дo тaкoгo нaвчaльнoгo зaклaду, який дaє нaйбiльш якicну пiдгoтoвку з oбpaнoї cпeцiaльнocтi, з  гapними мoжливocтями пpaцeвлaштувaння, oдepжaння виcoкoї зapплaти i  швидкoгo кap’єpнoгo зpocтaння. Дepжaвa ж i пpивaтнi poбoтoдaвцi бaжaють oтpимaти пicля нaвчaння у ЗВО нaйбiльш здiбниx випуcкникiв, якi зaбeзпeчaть виcoку eфeктивнicть дiяльнocтi їxнix пiдпpиємcтв. Oднaк aбiтуpiєнти нe xoчуть втpaчaти чac i кoшти на oдepжaння ocвiти, яка ex post, ужe пicля зaкiнчeння ЗВО, мoжe виявитиcя нeкoнкуpeнтocпpoмoжнoю. Вoни пpaгнуть знaти про пepcпeктиви ocвiти, нaбутoї в тoму чи iншoму В ЗВО, ex ante, тoбтo ще дo вcтупу дo ньoгo. Poбoтoдaвцi ж нe xoчуть, a чacтo й нe мoжуть втpaчaти чac i гpoшi на  з’яcувaння здiбнocтeй кaндидaтa ex post, пicля пpийoму нa poбoту. Вoни  вoлiли б з’яcувaти мoжливocтi випуcкникa ЗВО ex ante, дo тoгo, як тoй пoчнe викoнувaти cвoї пocaдoвi oбoв’язки [83].
Зa тaкиx умoв якicть ocвiти пoчинaють визнaчaти шляxoм peйтингувaння ЗВО. В Укpaїнi нaйбiльш впливoвими є тpи нaцioнaльнi peйтинги – жуpнaлу «Кopecпoндeнт», «Тoп-200 Укpaїнa» i «Кoмпac», poзpoблeний кoмпaнiєю SKM i Блaгoдiйним фoндoм P. Axмeтoвa. Aлe  єдиної  кoмплeкcнoї cиcтeми oцiнки ЗВО нeмaє. Cкaжiмo, peйтинг ЗВО «Кoмпacбaзуєтьcя» нa oцiнкax poбoтoдaвцiв тa зaдoвoлeнocтi caмиx cтудeнтiв oдepжaними знaннями. У мeтoдицi ж peйтингувaння ЗВО, зaпpoпoнoвaнiй нaпpикiнцi 2008 p. Мiнicтepcтвoм ocвiти i нaуки Укpaїни, aкцeнт poбитьcя на peaлiзaцiї нaукoвoгo пoтeнцiaлу вищoї шкoли i не вpaxoвуютьcя ні вiдгуки eкcпepтiв i poбoтoдaвцiв, нi дocягнeння випускників [592]. 
Ocoбливoї увaги пoтpeбують мiжнapoднi peйтинги, якi вiдбивaють пoзицiї ЗВО у cвiтoвiй ocвiтнiй cиcтeмi. Нaйбiльш пoпуляpними з них є: Academic Ranking of Word Universities Шaнxaйcькoгo унiвepcитeту, Times  Higher Education, Newsweek i peйтинг Пapизькoгo унiвepcитeту. Дoнeдaвнa жoдeн iз ЗВО Укpaїни нe був пpeдcтaвлeний i у cвiтoвиx peйтингax унiвepcитeтiв (кpiм peйтингу Вeбoмeтpикc, дe «нaйуcпiшнiший» укpaїнcький ЗВО пociдaє 1481-e мicцe). Наприклад у 2009 p. кiлькa укpaїнcькиx ЗВО увiйшли дo «Peйтингу пpoвiдниx унiвepcитeтiв cвiту», пiдгoтoвлeнoгo pociйcькими дocлiдникaми. Xoчa ввaжaєтьcя, щo для пoяви в peйтингу «Тaймc» у дeякиx укpaїнcькиx ЗВО є нeпoгaнi шaнcи [593].
Таким чином, як показав аналіз наукової літератури, пpoблeмa якocтi ocвiти – oднa з цeнтpaльниx у cучacнiй ocвiтнiй пoлiтицi i нaуцi, ocкiльки вoнa пoв’язaнa з виpiшeнням кoмплeкcу зaвдaнь, cпpямoвaниx нapoзвитoкocoбиcтocтi з виcoкими мopaльними пpaгнeннями тa мoтивaми, її пiдгoтoвку дoжиттяв мiнливoму i cупepeчливoму cвiтi. Бiльшicть нaукoвцiв i пpaктикiв, якi пpaцюють у гaлузi ocвiти, ввaжaють пpoблeму пiдвищeння якocтi ocвiти цeнтpaльнoю для peфopмувaння ocвiти в цiлoму. Гoлoвним  cьoгoднi є уcвiдoмлeння цiєї пpoблeми, poзумiння тoгo, щo тaкe якicть ocвiти, чим вoнa визнaчaєтьcя тa вiд чoгo зaлeжить, як її мoжнa пiдвищити тa чoму з тaким утpуднeнням пpocувaєтьcя цeй пpoцec. Aлe,  cьoгoднi мaє мicцe зaгpoзливa тeндeнцiя дo пoгipшeння у мacoвoму вимipi caмe якocтi ocвiти, щo пoв’язaнo з цiлoю низкoю пpичин: у cиcтeмi дepжaвниx пpiopитeтiв ocвiтa нe ввaжaлacя cуттєвим фaктopoм cуcпiльнoгo poзвитку, тoму для cвoгo виживaння дepжaвний ceктop ocвiти змушeний був  ввecти кoнтpaктну фopму нaвчaння, зaлучивши тaким чинoм iнвecтицiї вiд нaceлeння в poзмipax, щo пepeвищують пoлoвину йoгo пoтpeб. Як  нacлiдoк, eкoнoмiчнi кpитepiї витicнили кpитepiї вимoгливocтi на   фoнi   нeвиcoкoї пpecтижнocтi нoвiтнix знaнь; вищим нaвчaльним зaклaдaм вiдвoдитьcя дpугopяднa poль у пpoвeдeннi пepeдoвиx нaукoвиx дocлiджeнь, якi є ocнoвoю eлiтнoї унiвepcитeтcькoї пiдгoтoвки. Цe  aвтoмaтичнo визнaчaє дpугopяднicть унiвepcитeтcькoї нaуки як у cиcтeмi дepжaвниx пpiopитeтiв, тaк i в пpинципax її фiнaнcувaння, що cупepeчить cвiтoвiй пpaктицi. У peзультaтi cуттєвo знижуєтьcя нaукoвий piвeнь пeдaгoгiчниx кoлeктивiв, нaукoвиx шкiл, дocлiдницькиx цeнтpiв вищиx нaвчaльниx зaклaдiв; ще не дocить poзвинутими є iнcтитути кoнтpoлю та  упpaвлiння якicтю нaвчaння, з чим тicнo пoв’язaнi пpoцecи лiцeнзувaння, aкpeдитaцiї, атестації вищиx нaвчaльниx зaклaдiв (ЗВО) i не тiльки внутpiшнi, a  й  зoвнiшнi, тoбтo євpoпeйcькими opгaнiзaцiями. Oтжe, пepeд вищoю пpoфeciйнoю ocвiтoю в Укpaїнi, як бaчимo, cтoять дужe cклaднi зaвдaння. Лишe зaбeзпeчивши виcoку якicть ocвiтнix пocлуг, мoжнa бути впeвнeними у викoнaннi вищoю ocвiтoю cвoєї мiciї, cтвopeннi нeю умoв для poзвитку людcькoгo пoтeнцiaлу кpaїни. 


1.3. Тенденції розвитку виховної роботи як складової освітнього процесу 

Розвиток вітчизняної освіти в прийдешнє десятиліття зумовлює становлення України у світовому співтоваристві у XXI  столітті. У сучасному суспільстві освіта має бути не тільки засобом підготовки майбутніх фахівців для економічної та духовної сфери, але й фундаментом відновлення національної культури, способом відродження української самосвідомості молодих поколінь. Важливою постаттю, яка визначає стан освіти, є особистість майбутнього педагога – учителя, вихователя. Від рівня його професійної підготовки, моральної та естетичної культури, інтересів і  громадянської позиції безпосередньо залежать результати соціально-економічного й духовного розвитку українського суспільства [413]. 
Повсякчас система освіти виконувала соціальне замовлення суспільства на гармонійно розвинену особистість, яка б відповідала тій  чи  іншій соціально-економічній кон’юнктурі. Проте час згадати про  соціальне замовлення власне Людини – бути щасливою, вільною, розумною, здоровою, тобто покласти в основу педагогічної теорії її життєдіяльність. 
Відомо, що суспільство живе й розвивається так, як воно вчиться, а  вчиться так, як хоче жити. Це підтверджується досвідом нашої країни. Особливу увагу слід звернути на підготовку тих, хто навчає, виховує, – учителів і викладачів – основної ланки перебудови освіти. Суспільство   потребує людини освіченої, здатної творчо і самостійно вирішувати питання життя, здорової і впевненої в собі [416]. 
Щорічно в педагогічні ЗВПО приходять тисячі студентів, обравши для  себе професію вчителя. Ті особистісні й моральні якості, яких вони набудуть за роки професійної підготовки, знайдуть своє втілення в  життєдіяльності їх вихованців через кілька десятиліть. Інакше кажучи, сьогоднішні студенти формуватимуть нову Україну, її духовне обличчя, визначатимуть майбутнє держави. 
Радикальні зміни, що відбуваються в усіх сферах суспільно-політичного й державного життя України, мають важливі й неоднозначні наслідки для її розвитку в ХХI столітті. В Україні відбувається оновлення громадянського суспільства, реформуються демократичні інститути, складається оновлена система цінностей, яка інтегрує традиційні орієнтації національної культури, ідеали соціальної справедливості, цінності прав і  свобод особистості. У суспільстві формується новий підхід до освітньої системи та виховання студентської молоді. Стратегічні цілі державної політики в галузі освіти знову висувають на одне з провідних місць проблеми виховання студентів – однієї з найбільш численних і провідних соціально-демографічних груп сучасної молоді. Саме ця частина молоді незабаром робитиме вирішальний вплив на суспільні процеси, демократичне й   економічне оновлення країни, її духовну атмосферу, соціально-психологічний клімат і стане джерелом того нового, що має характеризувати Україну як державу другого десятиліття ХХI століття [381]. 
У зв’язку з демократичним поступом українського суспільства, основний шлях у вирішенні цієї важливої проблеми, на наш погляд, полягає в  гармонізації особистісних і соціальних інтересів, у забезпеченні комплексу умов для ефективного виховання цілісної, творчої, соціально активної, духовно багатої особистості майбутнього вчителя. Це зумовлює необхідність не тільки об’єктивно оцінювати реальний стан професійної підготовки майбутнього вчителя й констатувати сучасний рівень виховання у вищій освіті, а й визначати дієві механізми, ефективні шляхи і способи цілісного, гармонійного розвитку особистості молодого фахівця – майбутнього педагога в єдиному, цілісному освітньому процесі вишу [598]. 
Аналіз законодавчої бази та програмних документів у галузі освіти переконує в тому, що формування в молодого покоління зацікавленості до   культури і мистецтва, розвиток духовного потенціалу студентства усвідомлюється політичною та державною елітою нашої країни як пріоритет у сфері освіти й культури. Із входженням України в новий період становлення всіх сфер соціального, економічного, політичного, духовного розвитку, коли відбувається відновлення державності, багатогранне відродження українського народу, активізується проблема національного, патріотичного, духовного та морально-етичного виховання студентської молоді. 
Виховання студентства має важливе значення для всього суспільства. Окрім того, роль духовного чинника різко зростає в кризових, екстремальних ситуаціях. Стійкі життєві орієнтації стають необхідними умовами адаптації молоді у складному сучасному світі та вироблення власної життєвої стратегії. Саме духовна культура визначає можливість усвідомлення того, що   відбувається, діалогового спілкування соціальних груп, зниження ймовірності маніпулювання. Сучасна українська молодь бере участь у  модернізації країни, у проведенні реформ. Мінливі умови життя змушують молодих людей пристосовуватися до нових реалій, постійно шукати нові форми ідентичності, виробляти свою життєву позицію, творити свій духовний світ. Тому, беручи участь у цьому глобальному процесі, вітчизняна педагогіка має виконати надзвичайно важливу місію – виховувати в людині духовну культуру, зорієнтовану на найдосконаліші соціокультурні стандарти та загальнолюдські цінності громадянського суспільства. 
Ретроспективний аналіз наукових праць, публікацій, державних документів доводить актуальність проблеми виховання студентської молоді. Це визначається суперечливими процесами в житті українського суспільства, які відбувалися протягом багатьох років: необхідністю пошуку духовної опори людини в період складних ідеологічних відносин у державі; культурологічною обстановкою в Україні, що характеризувалася частковою втратою національного змісту, недооцінкою культури та її принижений стан у суспільстві; потребою докорінного оновлення виховання на засадах пріоритету загальнолюдських і національних цінностей, формуванню духовності, поліпшення культурно-виховної та духовно-просвітницької роботи у закладах вищої освіти. Сучасні процеси оновлення змісту освіти, зокрема і вищої, дають змогу вирішувати ці питання й долати проблеми бездуховності в суспільстві шляхом підготовки висококваліфікованих, культурних, освічених фахівців – майбутніх педагогів. 
Однією з надважливих проблем сьогодення є те, що незважаючи на численні документи, ухвалені на державному рівні, – Національну доктрину розвитку освіти України у XXI столітті [432], Закон про вищу освіту [427], Концепцію національного виховання [258], Державну цільову соціальну програму «Молодь України» на 2009 – 2015 роки» [429], у яких зазначено основні напрями подолання глибокої системної кризи в усіх сферах життєдіяльності й акцентовано увагу на інтенсифікації духовно-інтелектуального потенціалу суспільства, пріоритетності розвитку культури, мови, науки, освіти та виховання, суттєвих змін у відновленні процесу виховання молоді поки не відбулося. 
Варто зазначити, що на сьогодні духовну загрозу мають різні чинники та явища (причому деякі є небезпечними для всієї людської цивілізації): руйнування базових цінностей християнської культури й експансія нетрадиційних релігій; маніпулювання за допомогою засобів масової інформації суспільною свідомістю (дезінформація, демонстрація натуралістичних сцен жорстокості, убивств, розправ, насильства, розбещеності; цілеспрямоване нав’язування асоціальних і протиправних еталонів поведінки й стилів життя за рахунок подання безоцінної інформації   про форми і способи існування злочинного світу тощо). Це вимагає розгортання фундаментальних досліджень у напрямку пошуку нових теоретико-методологічних підходів, що відповідають викликам сучасного життя, й засобів, що підсилюють практичний виховний потенціал системи освіти. 
За роки незалежності в Україні визначено нові пріоритети розвитку освіти. Відповідним чином, розпочався складний процес її модернізації з  урахуванням потреб сучасного інформаційно-технологічного суспільства. Очевидною стає необхідність суттєво змінити саме концептуальні засади організації освітнього процесу, де в центрі повинна бути особистість студента, її потреби, мотиви, нахили й уподобання [429]. 
Особливої актуальності набувають проблеми виховання творчої особистості, громадянина на засадах гуманістичних цінностей, норм  демократичної культури. Тому педагогічні заклади вищої освіти – це, передусім, виховні установи, що сприяють духовному становленню особистості майбутнього педагога, створенню умов для його самореалізації в різних видах творчої діяльості, задоволенню потреб та інтересів дітей – майбутніх вихованців. 
Рефлексія інноваційних виховних практик, у яких виховання здійснювалося не як ідеологічна засада життя дітей і молоді, а  як  гуманітарний, людинотворчий, смисложиттєвий процес, сутність якого виявляється в організації усвідомленого життя та педагогічній підтримці особистісних сил, творчого потенціалу, індивідуальних особливостей, духовності та моральності молодої людини на всіх етапах її життєвого шляху, стала підґрунтям для розвитку гуманітарної педагогічної методології. 
Для вирішення цього завдання створені відповідні наукові передумови. На межі століть відбулася повна зміна парадигми педагогічної науки, і  в  науково-педагогічному співтоваристві виникла потреба в розробці нової методології педагогічних досліджень, адекватної гуманістичній парадигмі науки; інноваційний рух, що широко розгорнувся в освіті, загострив суперечності між традиційними педагогічними установками і новими підходами до освіти, заснованими на принципах диверсифікації освітньої діяльності, особистісного підходу, індивідуалізації, інтеграції та ін. Виникла потреба в теоретико-методологічному обґрунтуванні нових моделей освіти в постіндустріальному суспільстві, орієнтованих на вирішення проблем людини та педагогічну підтримку розвитку її  внутрішніх духовних сил, здібностей, особистісних якостей, необхідних для життя в глобальному світі й демократичному суспільстві, задоволення потреб у свободі, культурній ідентифікації, самореалізації, професійному самовизначенні, збереженні життя, здоров’я, духовності, моральності [54]. 
Вітчизняні та зарубіжні науковці підкреслюють, що розвиток педагогічної методології пов’язаний з відомими періодами становлення наукової картини світу: класичним, некласичним, постнекласичним і  розумінням того, як розвивалася наукова раціональність, орієнтована на  отримання точних, об’єктивних, якісно вимірюваних знань про об’єкт, до      онтологічних, ціннісних, антропологічних, цивілізаційних методологічних підходів, що орієнтують дослідників на усвідомлення та  врахування дії «людського фактора» в науковому пошуку. Це особливо важливо для педагогіки, науки, що вивчає закони та закономірності педагогічної взаємодії людей в освітніх процесах, системах, середовищах, просторах. 
Методологія науки переорієнтовує на принцип поєднання відстороненості із включеністю вченого в наявний педагогічний процес. Стає  очевидним, що пізнати людину й ті процеси, які відбуваються з  нею  під  час виховання, можна лише за умови довіри, поваги, любові, розуміння і  творчої взаємодії. Культурна взаємодія стає не тільки ознакою цілісного освітнього процесу, а й умовою його ефективного дослідження. Як  зазначає І. Бех, виникає такий методологічний конструкт, як ціннісне ставлення дослідника до суб’єктів педагогічного процесу, що визначає його   світоглядну позицію, яка регулює науковий пошук у напрямку врахування суб’єктивного, людського фактора [50]. Особливо це стосується такого багатовимірного поняття як виховання. 
Виховання як педагогічне явище виступає невід’ємною частиною цілісного освітнього процесу як діяльності, у ході якої йде оволодіння системою знань основ наук і відповідних їм умінь і навичок, закладаються основи світогляду, розвиваються пізнавальні сили, творчі здібності й емоційно-вольова сфера особистості, формуються моральні якості і звички поведінки. 
Професійне розуміння терміна виховання вимагає осмислення його педагогічної сутності, і хоча виховання – одне з основних понять педагогіки, проте загальноприйнятого визначення цієї категорії не існує, саме через його багатозначність. 
Традиційне розуміння терміна «виховання», як визначає А. Кузьмінський, зводиться до чотирьох підходів [288]: широкий соціальний  – вплив на людину всієї дійсності – соціуму; широкий педагогічний – цілеспрямована діяльність, що охоплює весь освітній процес; вузький педагогічний – спеціальна педагогічна робота; ще більш вузький – вирішення завдань, направлених на формування морально-вольових якостей, художніх уявлень і смаків. 
Цієї ж думки дотримується І. Підласий, який стверджує, що виховання у широкому розумінні означає весь процес усебічного розвитку особистості, включаючи навчання і спеціальну виховну роботу з формування соціальних і  різноманітних духовних відносин, а у вузькому – формування ідеологічних, соціальних, моральних і естетичних відносин [398, с. 82]. 
Педагогічний словник визначає «виховання» в широкому значенні – як  єдину сукупність впливів на психіку людини, спрямованих на підготовку її до активної участі в громадському й культурному житті суспільства, а у вузькому – як процес формування особистості, її моральних та естетичних засад [391, с. 384–394]. 
Сучасні науковці розглядають виховання як суспільне явище, процес, результат, цінність, систему, взаємодію тощо: 
· виховання – це процес цілеспрямованого формування світогляду, морального обличчя, естетичного смаку, фізичного розвитку (В. Краєвський) [268, с. 35]; 
· виховання – це формування емоційного, ціннісного ставлення до  різних сфер діяльності як до потреби, до особисто значущого (І. Лернер) [309, с. 49]; 
· виховання – це процес формування особистості (І. Волков) [106]; 
· виховання – це процес, спрямований на активну різноманітну діяльність особистості учня, його самореалізацію й самоствердження в цій діяльності (Н. Мойсеюк) [353, с. 401]. 
Для нашого дослідження слушними є такі трактування виховання: 
· як формування особистісних цінностей, що характеризують духовно розвинену, виховану людину (І. Бех) [54]. 
· як ціннісно спрямований процес людинотворення, зорієнтований, перш за все, на розвиток духовно-ціннісної сфери самосвідомості (Г. Шевченко) [576]. 
· як спеціально організований процес представлення культурних цінностей, нормативних якостей особистості і зразків поведінки, тобто це процес залучення людини до цінностей культури (Є. Бондаревська) [72]. 
Різні підходи до визначення поняття «виховання» підкреслюють практичну складність і багатогранність цього явища: виховання можна розглядати як суспільне явище, діяльність, процес, цінність, взаємодію, соціалізацію тощо. У зв’язку з цим однією із тенденцій сучасного етапу розвитку виховання є тенденція його концептуалізації, яка знаходить своє відображення в інтеграції різновекторних підходів до виховної практики на різних рівнях: 
· концепції, у яких виховання розглядається як соціальний процес, що складається з цілеспрямованих впливів на діяльність і поведінку людини усіх виховних інститутів суспільства, а метою його є соціалізація, засвоєння особистістю соціального досвіду за умови створення ефективного культурно-виховного середовища, забезпечення єдності дій усіх соціальних суб’єктів виховання, корекції суб’єктного досвіду вихованців (Б. Бітінас, В. Бочарова, С. Дармодехін, А. Мудрик [356], Г. Філонов, М. Шилова [578] тощо); 
· концепції, засновані на загальнолюдських цінностях, ідеях колективного творчого виховання, проектування і функціонування виховних систем, що забезпечує єдність соціалізації, виховання і самовиховання, розвитку і саморозвитку (І. Бех [51], І. Зимня [208], В. Караковскьий [226], Л. Новікова [367], М. Рожков, Н. Селіванова [226], тощо); 
· культурологічні концепції, засновані на людиноцентричній картині світу, особистісному й культурологічному підходах, ідеях розвитку виховання в контексті культури, національно-культурної ідентифікації,   гуманізації виховання (Є. Бондаревська [73], А. Бойко [65], І. Колесникова [252], Н. Крилова [274], В. Сєріков [469], Є. Ямбург тощо);
· концепції, що використовують ідеї синергетики та педагогічної феноменології (С. Кульневич [290], Н. Таланчук [506]) і розглядають виховання як процес творчого рішення життєвих проблем на основі їхнього розуміння (дітьми і педагогами), усвідомленого вибору і прийняття рішень, самоорганізації і відповідальності, переорієнтовуючи вихователів на роботу з особистісними структурами свідомості учнів, педагогічну підтримку дитини у її відповідальному виборі, самоорганізації, рефлексії, життєтворчості [291, 507]. 
Завдяки останнім розробкам учених, у галузі педагогіки розвивається й уточнюється методологія гуманістичної освіти. У цілому, епіцентром нової методології стають не знання і навіть не умови оволодіння ними, а саме людина у її цілісності (єдності тіла, душі й духу) як суб’єкт власного життя, культури, історії. Тому освітній процес визначається як такий навчально-виховний конструкт, що розвиває фізичні, душевні й духовні сили особистості в напрямку її саморозвитку й самоорганізації. Повернення освіти до людини, її індивідуальності, самореалізації у творчій діяльності, розвитку й саморозвитку стає чинником, який породжує гуманітарну методологію педагогічної науки, що стала наслідком наукової рефлексії нових гуманістичних, особистісно орієнтованих тенденцій, які виникли у  вітчизняній освіті в 90-ті роки XX століття, а саме: обґрунтування розвитку  особистості як головної мети, гуманно-особистісного підходу як  найважливішого принципу сучасної освіти, розробки варіативних концепцій і технологій особистісно орієнтованої освіти, активного пошуку способів подолання відчуження дитини від освітнього процесу [606]. 
Отже, у контексті становлення гуманітарних підходів в освіті відбулося відродження ціннісного ставлення до виховання, посилилась актуальність його людинотворчих, культуротворчих і духотворчих функцій. 
Спираючись на соціально-педагогічні передумови розвитку виховної роботи у педагогічному закладі вищої освіти та відповідно до завдань дослідження, ми дотримуємось антропологічного, акмеологічного, ціннісного, культурологічного, синергетичного, середовищного, особистісно орієнтованого та системного підходів. 
Значні можливості у визначенні методологічних основ організації виховної роботи зі студентською молоддю відкриває звернення до ідей і принципів антропології як однієї з найважливіших галузей людинознавства. Педагогічна антропологія XXI століття претендує на належне місце в системі людинознавства. Якщо педагогіка – це наука про виховання, освіту й  навчання молодого покоління, то педагогічна антропологія – це система філософського, культурологічного, філологічного, соціально-політичного, історико-логічного знання. Її можна назвати своєрідним містком від  часткових теорій до загального вчення про людину, до інтегральної антропології. Це зумовлено тим, що педагогічна антропологія – учення про людину, що розвивається й виховується. 
Основними в становленні антропологічного підходу у вихованні стали ідеї К. Ушинського. У своїй праці «Людина як предмет виховання. Досвід педагогічної антропології» автор висуває ідеї змістовного й  пізнавального наповнення педагогіки іншими антропологічними науками про людину. Учений називає педагогіку «зібранням правил практичної діяльності», що потребує наукового обґрунтування. На думку видатного педагога, кожний, хто має справу з процесом виховання, повинен керуватися фактами з цих наук. Отже, необхідне синтетичне вчення про людину, у якому може бути осмислено все, що має безпосереднє відношення до справи виховання [529, с. 60–68]. 
Антропологічний підхід, як зазначає І. Колєснікова, здатний внести у  світоглядні, методологічні, методичні, моральні, ціннісні основи теорії й  практики виховання нової сутності – «людського в людині», зосередити духовний досвід людини на особистій відповідальності за своє життя, на  самореалізації, самовихованні [252, с. 15]. Ідентифікацію елементів антропологічного підходу в сучасній методології виховання здійснили А. Валицька [86], І. Колєснікова [252], В. Шубинський [585]. 
Антропологічний підхід, у трактуванні В. Шубинського, один із  перших «симптомів» сучасних перетворень у способах нового розуміння світу, людини, суспільства. Ці перетворення будуть означати вихід за рамки гносеології й методології, переважну заміну пізнання (знання) розумінням, пояснення (обґрунтування) – описом. Також це буде означати повернення людини до єднання зі світом, і в той же час – до самої себе [585]. 
Гуманітарна інтерпретація антропологічного підходу, як зазначає І. Колєснікова, містить вимоги до методу пізнання процесу освіти й  виховання: по-перше, необхідно звільнитися від ілюзії щодо здатності природничо-наукової парадигми пізнати суб’єктивний світ людини, а отже, поєднаний з ним світ культури; по-друге, наука про людину повинна стати переважно осмисленням виявів життя (духу) людини, що суб’єктивно сприйняті; по-третє, основним методом збагачення духовної реальності має стати розуміння, а не пізнання в класичному науковому змісті. Методом же репрезентації результатів розуміння є опис, але не пояснення [252]. 
Антропологічний підхід обґрунтовує методологію (а точніше – онтологію) розуміння, що розглядає підходи до вивчення процесів виховання на засадах інтерпретаціонізму. Це припускає вміщення в процес усвідомлення духовної реальності в сієї цілісності душевно-духовного життя суб’єкта розуміння [618]. 
Антропологічний підхід, як методологічний принцип, реалізується на  філософському, загальногуманітарному й конкретно-науковому рівнях. При більш загальному погляді на структуру підходу в ньому простежується методологічний і методичний рівні. Перший з них пов’язаний із розробкою способів реалізації цілей виховання, другий – із безпосереднім творенням тієї виховної реальності, що дозволяє дитині вільно самовизначитися й реалізувати свій людський потенціал у процесі творчої діалогічної взаємодії з культурою. 
Особливість антропологічного підходу полягає в тому, що він ставить за мету специфічну філософську, гуманістичну спрямованість, і не тільки як  загальну орієнтацію, але як світоглядну і методологічну підготовку до   дослідницької діяльності вченого-педагога й практичної діяльності вчителя-вихователя. 
Осмислення теоретичних проблем виховання з позицій філософської антропології не означає радикального заперечення гносеологічних підходів або інших філософських позицій. Новий напрямок, розвиваючись паралельно, у діалозі з іншими підходами, збагачує теорію і практику виховання вже тим, що своєю появою тією чи іншою мірою змінює наявне. 
Анторопологічний підхід прагне осягнути особистість людини за  допомогою розуміння та взаєморозуміння в процесі діалогічної взаємодії, спілкування. Якщо предметом наукового пізнання є зовнішні вияви життя вихованця (дії, учинки, діяльність, поведінка й усе те, що можна спостерігати за допомогою органів чуття і зафіксувати), то предметом розуміння стають різні модуси (способи) духовного буття (віра, надія, любов, покликання, що можуть бути не усвідомленими ще вихованцем, мета, і сенс життя, і вчинок як єдність дії, переживання, переконання, думки й почуття, свідоме і несвідоме). На розбіжності гносеологічних та онтологічних підходів їх діалогічного розуміння, як зазначає М. Бахтін, не можна перетворювати людину в безмовний об’єкт заочного завершального пізнання. У людини завжди є щось, що тільки саме вона може відкрити у вільному акті самосвідомості й слова. Правда про людину в чужих устах, що не звернена до неї діалогічно, тобто заочна правда, принижує її брехнею, якщо вона стосується її «святая святих», тобто «людського в людині. 
Отже, антропологічний підхід є підґрунтям педагогіки Буття й указує на такі методологічні положення: основою антропологічного підходу є основні світоглядні та методологічні установки онтології; предметом постає реальне Буття суб’єктів виховного процесу в усій його духовній цілісності й повноті; антропологічний підхід розглядає здатність людини до   самопізнання, саморозвитку, самовизначення, самовиховання як засіб і  механізм навчання та виховання; антропологічний підхід є онтологією людського Буття, що містить у своєму арсеналі методи осягнення цього Буття в його емоційно-душевній цілісності за допомогою розуміння і   взаєморозуміння, спираючись на діалогічну взаємодію; виховання, самовиховання, освіта й навчання розглядаються як способи Буття суб’єктів виховного процесу, що вимагають адекватних (їх буттю) методів, засобів, форм виховання та дослідницької діяльності; антропологічний підхід засвідчує ціннісно-смислову рівність учасників виховного процесу, діалогічний стиль спілкування і взаємодії, а відносини між ними будує за типом «суб’єкт-суб’єктні». 
Предмет, мета і цінність виховання з позицій антропологічного підходу  – це Людина та її існування у світі. Ця теза суттєво обмежує набір категорій, основних понять, принципів, методів, форм і засобів виховання єдиною вимогою – антропологічним характером (Б. Бітинас) [57]. 
Слід зазначити, що антропологічний підхід широко і своєрідно втілюється в практиці «гуманістичної педагогіки», «рефлексивної педагогіки», «педагогіки ненасильства» (Ш. Амонашвілі [10; 11], І. Бех [51], Б. Бім-Бад [56], О. Бодалев [62; 63], Н. Бордовська [345], О. Газман [118], А. Деркач [152], Л. Лузіна [320]). 
Антропологічний підхід обстоює значення системи в організації виховання, оскільки декларує єдність і цілісність розумової, емоційної, вольової, моральної та фізичної сторін розвитку особистості. Антропологічна виховна система будується за умов: відкритої постановки гуманістичних цілей як моральних чеснот (людяності, довіри, подяки, терпимості); спеціальної уваги до духовного здоров’я вихованців, виховання в них досвіду здорового способу життя й безпечної поведінки; постійної педагогічної діагностики вивчення насамперед природних здібностей, внутрішніх передумов для обдарувань дитини; організації виховного процесу з   урахуванням специфіки провідних видів діяльності в конкретному віковому періоді, сенситивних передумов психічного розвитку; забезпечення  самовизначення особистості кожного вихованця в діяльності (подолання труднощів, вияв ініціативи та відповідальності). 
Таким чином, антропологічний підхід дає можливість будувати виховання і систему виховної роботи на сучасних наукових засадах, що обґрунтовують усебічне вивчення людини, її індивідуальних психологічних особливостей, особистісних рис, здібностей. Це дозволяє гуманізувати й індивідуалізувати процес виховання. Створити умови для такої самоактуалізації й самореалізації можливо лише тоді, коли попередньо проводиться вивчення вихідного рівня вихованості студентів. Тому педагогічна діагностика вихідного рівня вихованості (при перебуванні студентів у професійних закладах освіти) є неодмінною умовою реалізації антрополого-гуманістичного підходу. Саме тому процес виховання повинен супроводжуватися постійним контролем за змінами, що відбуваються в особистісній сфері студентів, тож організація моніторингу вихованості є актуальним завданням сучасної вищої школи. 
Наступним методологічним принципом, тісно пов’язаним із попередніми, є акмеологічний підхід, який полягає в комплексному дослідженні та відтворенні цілісності суб’єкта, що перебуває в періоді зрілості. 
Акмеологія, як констатує В. Вакуленко – це наука, що виникла на межі природничих, суспільнознавчих і гуманітарних дисциплін і вивчає ступінь зрілості людини, коли вона досягає найвищого рівня розвитку [85]. 
Тобто акмеологія, як теорія найвищих досягнень людини і цивілізації (акме – «квітучий стан»), корисна педагогові в процесі побудови виховної діяльності, у центрі уваги якої постають позитивні, гуманістичні досягнення цивілізації. Вивчаючи людину і спираючись на дані життя й культури, акмеологія шукає закономірності вияву максимальних можливостей особи й  одночасно порушує пріоритетні для культури (а також і для виховання) питання про зміни в житті, які б сприяли реалізації людських талантів (К. Абульханова-Славська [3], О. Анісимов [19], А. Бодальов [61], А  Деркач [151; 379], Н. Кузьміна [281], Л. Лаптєв [301]). 
Сучасна акмеологія вивчає не тільки індивіда, але й спільноти людей, не лише умови досягнення «акме» окремою особистістю, але й найвищі досягнення, накопичені людською спільнотою. Акмеологія визначає такі приклади реалізації найвищих досягнень людства, як лідерство, героїзм, творчість, відданість ідеалам людяності. Оскільки людство має не тільки геніїв, то для педагогіки важливими є не лише окремі прориви, а вся панорама досягнень. 
Акмеологія всебічно розкриває особливості цього найважливішого ступеня, який проходить людина у своєму розвитку – ступінь зрілості; визначає споріднені елементи в зрілості в різних людей, аналізує дії чинників, які зумовлюють індивідуальну картину зрілості [301]. 
А. Деркач визначає сутність акмеологічного підходу у здійсненні комплексного дослідження цілісності суб’єкта, який проходить ступінь зрілості, у вивченні його особистісних і суб’єктно-діяльнісних характеристик, що вивчаються у єдності, у всіх взаємозв’язках, для того щоб   сприяти досягненню вищих рівнів розвитку, на які може піднятися кожен [151]. 
В акмеологічній тематиці чільне місце займають дослідження, що   вивчають характер взаємодії властивостей і якостей «фізичної» і  «духовної» субстанції людини, цього вищого для кожної людини рівня її   розвитку, на певному відрізку зрілості, її акме. Наскільки високою виявляється ця «вершина» кожної людини, наскільки вона змістовно багатогранна й багата, настільки особисто й соціально значущі, інноваційно оригінальні результати всіх її діянь. Це, звичайно, залежить від особливостей життєвого шляху, який пройшла людина до свого «акме», від різних ситуацій, у тому числі соціальних, економічних, політичних, правових. Проте не меншою мірою кількісно-якісні показники свого «акме» визначаються тим, який  сформувався в людини світогляд, загальний і  спеціальний інтелект, духовне ядро, наскільки розвинулися творчі здібності [151]. 
У теорії виховання акмеологічний підхід орієнтує педагога на вищі досягнення в теорії та практиці гуманістичного виховання, вивчення надбань видатних педагогів світу (вітчизняних і зарубіжних), але найголовніше – звертає увагу педагогів на вирішення таких практичних проблем, як органічне опанування молоддю духовних цінностей; розробляє стратегії побудови життя в постійному русі щодо здійснення все нових, більш значущих задумів, результати яких потрібні не тільки для розвитку людини, але й усього людства; створення самою людиною середовища для свого розвитку. Справжній професіоналізм хоч і не можливий без розвитку в людини спеціальних здібностей, вироблених в умовах конкретної діяльності, а також відповідних знань і вмінь, але найважливішою умовою його досягнення обов’язково є і могутній розвиток в індивіда загальних здібностей, і перетворення загальнолюдських цінностей у його власні цінності, що означає духовно-етичну вихованість особистості [61]. 
Ціннісний (аксіологічний) підхід, науково розглядали І. Бех [50], Є. Бондаревська [71; 72], С. Кульневич [290; 291], А. Мудрик [356; 357], В. Сєріков [469; 470], В. Слободчиков [489; 488] та інші. Цей підхід спрямовує увагу дослідників на вивчення цінностей як смислоутворювальних основ виховання студентської молоді, що розуміються як зразки культурного, гідного життя людини та суспільства. 
У «Словнику практичного психолога», за редакцією С. Головіна, категорія «цінність» використовується у філософії, соціології, психології для  позначення об’єктів і явищ, їх властивостей, а також абстрактних ідей, що втілюють у собі суспільні ідеали та виступають завдяки цьому як певний еталон [490, c. 675]. 
Для характеристики цінностей учені використовують такі ознаки як значущість, нормативність, корисність, необхідність, доцільність  (С. Анісімов [19], О. Здравомислов [201], А. Кир’якова [233], Т. Сергєєва [468] та інші).
Ціннісний підхід, що зосереджує увагу дослідників на вивчення цінностей як смислоутворювальних засад виховання, дає можливість зрозуміти цінності виховання як його культурний зміст, суспільно схвалені й  передані з покоління в покоління зразки педагогічної культури, відбиті в  духовному житті людини, зразках виховних відносин, у педагогічних теоріях, системах, технологіях (Є. Бондаревська) [76]. 
Згідно з таким підходом, вибір цінностей є вихідним моментом концептуалізації виховних систем і педагогічних теорій. У педагогічній літературі є досвід класифікації виховних систем щодо обрання базових цінностей (Б. Бітинас) [57]. Залежно від вищих цінностей, виділяються кілька типів виховних систем, що ґрунтуються на: 1) трансцендентних цінностях; 2) соціоцентричних цінностях; 3) антропоцентричних цінностях. 
Виховання слід розглядати як таке, що ґрунтується на цінностях загальнолюдської та національної культури. 
У процесі залучення людини до цінностей особлива роль належить змістовим універсаліям, які вчені розуміють як творчість, відношення, переживання. Вони не вимагають жодних додаткових механізмів переходу в   особистісний план, бо самі є «смисловими одиницями життя» (О. Леонтьєв). Таким чином, із позицій ціннісного підходу виховання, можна розглядати як процес залучення дітей і молоді до цінностей, результатом якого є «становлення гармонічної системи особистісних орієнтирів» [306]. 
Слід зазначити, що розробка виховних концепцій, ідей і підходів у вихованні студентської молоді дозволяє викладачам спеціальних закладів освіти усіх типів активно перебудовувати освітню діяльність із метою створення оптимальних умов для всебічного саморозвитку особистості відповідно до загальнолюдських цінностей. А це передбачає насамперед звернення до певної системи цінностей, пов’язаних із кращими національними звичаями, загальнолюдськими традиціями гуманізму як глобального світогляду, що визначає ставлення людини до навколишнього світу. Існує низка характеристик, сукупність яких забезпечує ціннісність освітнього процесу: 
· ціннісна визначеність освітнього процесу, тобто виділення системи цінностей студентам для інтеріоризації й подальшої екстеріоризації, а також співвідношення цієї системи зі змістом освіти. Ця позиція повинна бути представлена обґрунтованою системою професійно-педагогічних цінностей – цілей виховання студентів, а також змістом і критеріями сформованості системи професійно-ціннісних орієнтацій особистості, у сукупності ціннісно спрямованих знань і вмінь, досвіду, поведінки, діяльності й емоційно-ціннісних відносин, тобто основних одиниць змісту освіти в контексті ціннісного виховання; 
· ціннісне наповнення змісту освіти, тобто таке відображення, за   яким формується ціннісне ставлення в змісті навчальних предметів, програм та інших джерел, що реалізовують зміст освіти, а також ціннісна інтерпретація всіх компонентів структури змісту освіти: знань, умінь і  навичок, досвіду творчої діяльності й досвіду емоційно-ціннісних відносин. Така позиція також припускає обов’язковість оцінки педагогом різних учинків, поведінки, думок особистості з огляду на професійні цінності та ціннісні відносини, а також організації розуміння й осмислення студентами інформації в ціннісному контексті. Ефективними методами (формами) трансляції ціннісного змісту навчання є: розповіді на етичну тему (яскравий, емоційний виклад конкретних духовно орієнтованих фактів і   подій, у якому розкривається зміст етичних понять, актуалізується позитивне ставлення до вчинків, відповідних етичних норм), за допомогою яких реалізується метод позитивного прикладу; етичні бесіди, що будуються на аналізі й обговоренні конкретних фактів і подій із повсякденного життя або професійної практики, прикладів із художньої літератури, періодичного друку, кінофільмів тощо; 
· ціннісність діяльності суб’єктів освітнього процесу, а саме: емоційна й переконлива трансляція цінностей педагогом, обґрунтування їх  значущості, вплив на емоційно-оцінну сферу студентів, організація й  підтримка їхньої діяльності, рефлексії тощо; осмислення студентами інформації, відображеної у змісті навчання, ситуаціях життєдіяльності й   особистісної рефлексії, явищах і фактах дійсності з позиції їх  співвідношення з гуманістичними ціннісними орієнтаціями, виділення в  них ціннісного ядра. Ця вимога припускає використання педагогом методів «емоційного зараження», до яких відносяться: невербальне передання педагогом власного емоційного стану (за допомогою інтонації, темпу й   ритму мови, тембру й сили голосу, жестів, міміки та рухів), емоційна демонстрація ціннісного ставлення, зацікавленості інформацією, що  вивчається; трансляція когнітивного змісту в емоційний як вербалізоване інформування студентів про ставлення педагога до обговорюваних категорій і непряме спонукання їх до переосмислення власного ставлення до цих самих категорій. Окрім того, важливо навчити вихованців оцінювати об’єкти пізнання з професійно-ціннісних позицій шляхом роз’яснення значущості тих або інших цінностей, способів вияву ціннісних орієнтацій у діяльності, поведінці та спілкуванні [438]. 
Із ціннісним тісно пов’язаний культурологічний підхід до виховання. Цей підхід є підґрунтям для розгляду освіти як частини культури, що,  з  одного боку, живиться нею, а з іншого боку, впливає на збереження і  розвиток через людину, забезпечує входження її до загальнолюдських цінностей та ідеалів культури. З огляду на це, освіта повинна бути культуровідповідною. Тобто основним методом її проектування та розвитку повинен стати культурологічний підхід, за допомогою якого всі компоненти освіти розглядаються через призму культури людини як творця і суб’єкта, здатного до саморозвитку (В. Біблер [581], Є. Бондаревська [76], Н. Крилова  [274], О. Кармін [228], В. Караковський [226], І. Новікова [226], Л. Селіванова [226]). 
У межах культурологічного підходу виховання досліджується як така частина культури, яка виконує всі її основні функції: інтеграцію людей, організацію їхньої життєдіяльності, установлення зв’язків поколінь і  комунікацій у співтоваристві, створення умов для творчої самореалізації та  саморозвитку людини, збереження, розвиток і зміни системи цінностей, проектування нових зразків культурного життя тощо. 
Культурологічний підхід ґрунтується на положенні про те, що під вихованням студентської молоді розуміють цілеспрямоване «входження в контекст культури за допомогою педагога й розвиток здатності жити в сучасному суспільстві, свідомо будуючи своє життя, гідне людини» [581]. 
Особливість культурологічного підходу у вихованні студентів – майбутніх педагогів полягає в тому, що він інтегрує культуру, наукові знання й духовний досвід і спрямовує виховання на пошук людських (духовно-моральних) цінностей. 
Ґрунтовно культурологічний підхід дослідила Є. Бондаревська, яка  розуміє «Людину культури» як людину вільну, гуманну, творчо мислячу, духовно й морально багату, як таку, що має практично підготуватися до життя у визначеному культурному просторі» [76, с. 154]. 
Культурологічний підхід в освіті та вихованні, на думку Є. Бондаревської, – «це бачення освіти через призму поняття культури, тобто її розуміння як культурного процесу, що здійснюється в культуровідповідному освітньому середовищі, усі компоненти якого наповнені людськими смислами та слугують людині, яка вільно виявляє свою індивідуальність, здатність до культурного саморозвитку та самовизначення у світі культурних цінностей» [75, с. 252]. 
Спираючись на наукові розробки Т. Рогової [453], присвячені теоретичним і методичним основам персоналізованого підходу в управлінні педагогічним колективом середньої загальноосвітньої школи, можна визначити такі компоненти культурологічного підходу у вихованні студентів педагогічних закладів вищої освіти: ставлення до студента як суб’єкта життя, здатного до культурного саморозвитку й самозміни; ставлення до педагога як до посередника між студентом і культурою, спроможного ввести його у світ культури й надати допомогу й підтримку кожній особистості у її індивідуальному самовизначенні у світі культурних цінностей; ставлення до освіти як до культурного процесу, рушійними силами якого є пошук особистих змістів, діалог і співпраці його учасників у   досягненні цілей культурного саморозвитку; ставлення до освітнього закладу як до цілісного культурно-освітнього простору, де живуть і   відтворюються культурні зразки спільного життя студентів і дорослих, відбуваються культурні події та виховується культура людини. 
Мета виховання з позиції культурологічного підходу – це становлення і розвиток Людини культури, громадянина, моральної особистості. Зміст пропонованих змін позначається переорієнтацією виховання на життєві проблеми дітей, ціннісно-смисловим розвитком особистості, педагогічною підтримкою індивідуальності, створенням культуровідповідного середовища виховання, проектування варіативних ообистісно орієнтованих стратегій виховання. 
Культурологічний підхід щодо розв’язання проблеми виховання характерний також для науковців педагогічного пошуку, зокрема А. Волошина [110], О. Духновича [169], І. Огієнка [371] та інших українських педагогів. Спираючись на християнські ідеї, вони наголошували на тому, що сенс гуманності полягає у творенні такої культури, яка розвиває справжні високі почуття людини: любов, сердечність, сумління, благочестя. На думку вчених, творчим особистостям необхідно створити всі умови для  розвитку їх таланту [110, с. 15], адже в них розливається Божий потік, до їхніх слів і пісень прислухаються ангели. Творча особистість – це покликаний Богом вихователь інших людей, а «людина без виховання хоча здорова, та все одно буде непотрібною, як неорана земля», – наголошував О. Духнович [169, с. 3]. 
Ідею єдності гуманістичного християнського виховання з  українознавством: рідним словом, історією, культурою, національно-етнічною обрядовістю народу відстоював І. Огієнко [371; 372]. 
Щодо студентів педагогічних закладів вищої освіти, як визначає В. Бучківська [84], культурологічна особистісно орієнтована освіта виконує такі функції: допомагає осягнути сенс життя; розвиває як людину культури й цілісну особистість, підтримує її індивідуальність і творчу самобутність. 
О. Картавих [231], досліджуючи аксіологічні основи формування загальної культури студентів закладів вищої освіти, розглядає культурологічний підхід на базі єдності широко фундаментальних і глибоко систематизованих спеціальних знань, який спрямований на оволодіння основами правової, політичної, естетичної, професійної, духовної культури, бачення перспектив розвитку різних галузей знань, навичок наукової організації дослідження і впровадження їх у свою майбутню професійно-творчу діяльність, де головними є доцільність, справедливість, гармонія, краса, досконалість. 
Тому, формуючи зміст освіти і виховання, сучасному педагогові варто орієнтуватися на цілісну системно-структурну модель культурного простору, тобто соціальну, духовну й технологічну царину культури в трьох вимірах її  парадигмальних форм: когнітивній, ціннісній і регулятивній (модель за О. Карміним) [228]. 
Таким чином, культурологічний підхід є підґрунтям для реалізації практичних засад взаємозв’язку освітнього простору та культури. Він  орієнтує систему виховання студента ЗВПО на зв’язок із культурою як  її  творця та суб’єкта, здатного до саморозвитку. Культурологічний підхід передбачає професійне становлення майбутнього педагога в загальнокультурному контексті як інтеграцію особистості студента зі сферою загальнолюдських цінностей, як складну інтегративну якість особистості, що виявляється в сукупності культур (педагогічної, методологічної, світоглядної, інтелектуальної, моральної, естетичної, екологічної, релігійної, політичної, культури спілкування, культури праці, побуту тощо). 
Одним із важливих принципів методології виховання є синергетичний підхід. Він пов’язаний із адаптацією у сфері виховання людини теорії синергетики як наукового знання про самоорганізацію нелінійних динамічних середовищ, а також із визнанням характеру самого виховання як двобічного відкритого процесу (В. Редюхін) [448].
У сучасній науці існують різні концептуальні підходи до трактування сутності синергетики. Найпоширеніші з них такі, як: системна міждисциплінарна філософія (В. Аршинов [25], В. Буданов [81], О. Робуль, Н. Таланчук [507], А. Шевцов [572]); нова наука, що узагальнює, вивчає основні закони самоорганізації синергетичних (складних, поліструктурних, багатокомпонентних) систем (Н. Григор’єва, Ю. Данилов); пізнавальна модель науки (І. Добронравова, В. Ігнатова [215]); загальнонауковий методологічний підхід (В. Ратніков, В. Розін, Е. Фінкельштейн, В. Халтобін); інноваційний метод наукового дослідження (Л. Бевзенко, О. Князева [241]); методологія пізнання освіти (А. Євтодюк [179], С. Клепко [238]); парадигмальна основа гуманітаризації сучасної освіти (А. Мегрелішвілі, О. Робуль, Н. Педченко); засіб інтеграції природничої та гуманітарної освіти (О. Князева [241], С. Курдюмов) та ін. [326, с. 268–273]. 
Поняття «синергетика» близьке до виховання: у перекладі з грецької: термін означає «спільну дію», «співробітництво». Виховання є  цілеспрямованим процесом, явищем, пов’язаним із управлінням розвитку дитини, молодої людини. Тобто в класичній педагогіці виховання розглядається як керований процес. Проте виховна практика має  такі  феномени, які можна зарахувати до класичних управлінських дій, яким притаманний синергетичний характер. Визнання наявності синергетичних явищ у вихованні припускає врахування основних положень теорії синергетики, тобто специфіки динамічних середовищ, до яких, безумовно, належить будь-яка виховна система. Отже, висновок про управління виховними системами і процесами повинен бути доповнений тезою про їх самоврядування, самоорганізацію. Синергетичне розуміння світу важливе для виховання людини ще й тому, що синергетичному способу мислення властиві відкритість, діалогічність, комунікативність. Недарма  синергетику сьогодні все частіше називають філософією контакту, або філософією комунікативності. Синергетика орієнтує педагога, як  суб’єкта виховного процесу, на вивчення найскладніших внутрішніх законів життя людини. Педагогу важливо усвідомити ці закони, їхню  альтернативність, зрозуміти умови «заглядання в середину себе», тобто рефлексії. 
Упровадження принципів синергетики в педагогічну теорію й практику є сьогодні актуальним, і це усвідомлюється багатьма дослідниками, які  розробляють окремі питання цієї теорії та використовують її  для  проектування освітніх систем. Серед вітчизняних дослідників можна назвати таких, як Л. Балабанова [31], Г. Васянович [73], О. Вознюк [105], А. Євтодюк [179], І. Єршова-Бабенко [177], Є. Зеленов [206], С. Клепко [238], М. Левківський [303], В. Лутай [321], А. Шевцов [572]; серед зарубіжних: В. Аршинов [25], В. Буданов [106], В. Виненко [98], Л. Зоріна [210], Є. Князева [241], В. Маткін [339], В. Редюхін [448], М. Таланчук [506; 507]. 
Залучення до сфери виховання провідних положень синергетики, на   думку вчених, дозволяє розглядати такі характеристики виховного феномена, як взаємодія різнорідних частин виховної системи, процесу, діяльності; нелінійність, відвертість і нестабільність системи виховання; визнання пріоритету можливого над реальним станом цієї системи; облік   внутрішніх і зовнішніх коливань виховної системи як природного її  стану; наявність динамічних змін кількісних і, перш за все, якісних змін виховного процесу й суб’єктів, залучених до нього; виявлення нових якостей виховної системи, що не плануються заздалегідь її суб’єктами; виникнення просторово-часових і функціональних структур виховання, у яких наявні властивості впорядкованості й хаотичності одночасно. 
Ідеї синергетики, упроваджені в систему освіти, знайшли своє втілення у таких її сферах: процесі навчання й виховання вони використовуються як метод управління освітнім процесом і як метод пізнання й дослідження педагогічного процесу; проектуванні змісту дисциплін – як навчальний матеріал, необхідний для формування світоглядних, методологічних і синергетичних знань і вмінь; модернізації освіти – як методологічний засіб реалізації ідей гуманітаризації та інтеграції, і  як  педагогічний засіб розвитку особистості та формування в неї культурних цінностей і синергетичного стилю мислення; в організації діяльності викладача вищої школи вони реалізуються в оновленні змісту, методів і форм навчання з урахуванням таких чинників, як відвертість, самоорганізація, саморозвиток, креативність і нелінійність мислення, управління і самоврядування. 
Синергетика з’єднує теорію виховання з цими знаннями як  «комунікативний міст», будівництво якого спрямоване на створення діалогового простору. Синергетичний підхід до технологій виховної діяльності уможливлює підвищення евристичного потенціалу. 
Дослідник М. Таланчук, розглядаючи виховну функцію педагога, виокремлює умови реалізації синергетичного підходу у вихованні: реальний досвід вихователя, що залежить від його компетенції, орієнтацій, переконань і виявляється в здатності вирішувати окреслені завдання; психологічний синергетизм особистості – готовність вихователя до ухвалення й сприйняття виховної дії; синергетична контактна взаємодія з вихованцем, яка  ґрунтується на взаємній довірі, відвертості, співпраці, діалозі всіх суб’єктів педагогічного процесу [507, с. 7]. 
Таким чином, синергетика забезпечує відновлення втрачених у процесі розвитку науки зв’язків між наукою і культурою, наукою і традицією, наукою і практичною мудрістю. 
Наступним методологічним підходом до обґрунтування та розробки моделі системи виховної роботи у педагогічних закладах вищої освіти є особистісно орієнтований, адже сучасна освіта сьогодні неможлива без  звернення до особистості. І в нинішній час суспільство на перший план висуває проблему цінностей людської особистості. Тому, як зазначає О. Савченко, у системі особистісно орієнтованої освіти молодого покоління важлива роль належить педагогу, «якому необхідно відійти від навчально-дисциплінарної моделі й переорієнтувати педагогічний процес на головне – «особистість» [460]. Особистісний підхід в освіті, проголошений провідною тенденцією сучасної педагогічної теорії та практики, не має в сьогоднішньому педагогічному світі однозначного розуміння (І. Бех [51], А. Бойко [65], Є. Бондаревська [75], Т. Гуменникова [137], В. Сєріков [469], Н. Щуркова [587], І. Якіманська [595]). 
Тому є всі підстави говорити про множинність особистісно орієнтованої освіти. Особистісно орієнтований підхід в освіті на практичному рівні педагогічної свідомості, як визначає Т. Гуменникова, розуміється як принцип гуманістичної спрямованості спілкування педагога і вихованців, що розкриває механізм особистісних новоутворень у педагогічному процесі [137]. 
Особистісно орієнтований підхід розглядається А. Растригіною також як принцип синтезу спрямованої педагогічної діяльності навколо її головної мети – виховання людини. Сенс цього принципу полягає в тому, що жодні зміни в життєдіяльності людини не можуть бути пояснені без розуміння їх місця та ролі в самореалізації особистості [445], як принцип свободи людини в освітньому процесі в сенсі вибору нею пріоритетів, освітніх «маршрутів», формування власного, особистісного сприйняття змісту, що вивчається (особистісного досвіду) [63]. 
Найбільш значущими, на наш погляд, є трактування цілей і завдань особистісного розвитку людини в умовах сучасного демократичного суспільства, які висловлював Е. Фромм «Розвиток особистості – це визнання і реалізація унікальних можливостей, які є в кожній людині» [534]. Люди, уважав автор, народжуються рівними, але різними. Із цих позицій повага до самобутності людини, культивування унікальності, що відповідає її природі та високим моральним, духовним цінностям, вільний розвиток особистості, який на практиці означає непідвладність будь-якій вищій силі або меті, крім самовдосконалення, складають сутність і мету гуманістичного особистісно орієнтованого виховання. 
В основу сучасної теорії особистісно орієнтованого виховання покладено провідні ідеї зарубіжної гуманістичної теорії, вітчизняні положення особистісно орієнтованого підходу (І. Бех [51]); організація індивідуально-творчої, ціннісно-смислової діяльності, що надає свободу вибору засобів життєдіяльності (Є. Бондаревська [73]); зазначено головну функцію виховання в педагогічній допомозі та підтримці (О. Газман [120], В. Сєріков [469]), психологічному супроводі (І. Бех [51]) особистісно-моральної сфери вихованця; визнання учня головною дійовою фігурою всього освітнього процесу (І. Якіманська [595]). 
Дослідницький пошук дозволяє визначити такі головні ідеї та  принципи особистісно орієнтованого підходу: принцип самоактуалізації – у кожної людини існує потреба в актуалізації своїх інтелектуальних, комунікативних, художніх і фізичних здібностей, які важливо підтримати; принцип суб’єктності – індивідуальність притаманна лише тій людині, яка   реально володіє суб’єктними якостями та повноваженнями; уміло використовує їх під час діяльності, спілкування та взаємин. Необхідно  допомагати дитині стати справжнім суб’єктом життєдіяльності, сприяти формуванню і збагаченню її суб’єктного досвіду; принцип вибору – педагогічно доцільно, щоб вихованець жив, учився і виховувався в умoвах постійного вибору, володів суб’єктними повноваженнями під час вибору мети, змісту і засобів навчання, поведінки, мотивів; принцип індивідуальності – ураховуючи індивідуальні й особистісні особливості дитини, усіляко сприяти їх подальшому розвитку; принцип творчості та  успіху – досягнення успіху в тому чи іншому виді діяльності сприяє формуванню позитивного «Я» – образу особистості, стимулює процеси самовдосконалення і самобудівництва власного «Я»; принцип довіри та  підтримки – віра у творчі можливості вихованця, довіра, підтримка його   спроб щодо самореалізації та самоствердження замість надмірної вимогливості та контролю. 
Виховний процес у закладах вищої педагогічної освіти має  здійснюватись як гуманітарна практика, ядро якої – педагогічна допомога, підтримка, психологічний супровід у складних процесах самобудівництва особистості майбутнього педагога. Педагог виходить із  того, що в кожної молодої людини, студента в їх учинках є особистісний зміст і особистісна значущість, на які необхідно спиратись у виховному процесі. А якщо такий особистісний смисл відсутній, слід допомогти його  знайти. Отже, за допомогою особистісно орієнтованого виховання стає  можливим розкриття потенціалу кожного студента, що дає можливість торкнутися всіх граней його внутрішнього світу і, таким чином, спонукати замислитися над міжлюдськими стосунками, формувати в нього гуманні уявлення, бачити світ очима інших людей. 
Таким чином, особистісно орієнтований підхід до організації системи виховної роботи в закладі вищої освіти передбачає: психолого-педагогічну діагностику, знання особливостей кожної особистості й  особливостей кожного первинного колективу; прогнозування розвитку первинних колективів і кожної особистості, спираючись на особливості й   можливості виховного середовища; формування змісту виховання, що  відповідає індивідуальним особливостям вихованців, їхнім запитам і  створює умови для їх ефективного розвитку; варіативність, гнучкість форм і методів виховання (індивідуальні, групові й колективні, методи колективного та індивідуального впливу, словесні й практичні); організацію і  методичне забезпечення самовиховання студентів, високого рівня їхньої самодіяльності; самоврядування в студентських колективах; діалогічне спілкування у виховному процесі, що ґрунтується на взаємній повазі, довірі викладачів і студентів; координацію педагогічних, психологічних, інформаційних і соціальних впливів на особистість; інформаційно-методичне забезпечення виховного процесу; упровадження демократичних форм управління виховною системою [414, с. 147–152]. 
Освітній процес педагогічного закладу вищої освіти відбувається безпосередньо в соціокультурному середовищі, яке є могутнім фактором, що впливає на виховну діяльність, тому здавна є об’єктом наукового дослідження. Однак в останні десятиліття інтерес до вивчення проблем середовища значно зріс. Це пов’язано з усвідомленням того, що  середовище відіграє значну роль у житті людини, і тривогою з приводу його негативних впливів, що постійно зростають. Саме середовищний підхід, як засвідчують учені А. Артюхіна [24], Б. Бім-Бад [56], Ю. Мануйлов [330], К. Приходченко [426], завдяки новому педагогічному мисленню, орієнтує педагога на те, що вища школа – це частина загального соціокультурного середовища, тому завдання широкої педагогічної громадськості полягає в  установленні зв’язків взаємодії із середовищем, гармонізації його ролі, місця, функцій у соціумі. 
Розглянемо основні типи середовищ, у який відбувається становлення майбутнього спеціаліста. 
У соціально-педагогічному аспекті сутність, зміст понять «середовище» розглядають сучасні науковці С. Сергєєв, В. Ясвін [597], К. Ясперс; педагогічне середовище як сферу творчого педагогічного спілкування – О. Анохін, педагогічний вплив – Н. Посталюк та ін.; «освітньо-виховне середовище» – Є. Бондаревська [72], Л. Буєва, Б. Бім-Бад [56], В. Веснін, А. Лукіна, Ю. Мануйлов [330], І. Якіманська [595]; «освітнє середовище» як носій найважливіших комплексних чинників, що визначають суть процесу формування особистості, досліджуються в роботах В. Бочарової, Л. Буєвої, В. Гурова, І. Кона, О. Коберніка [242], В. Караковського [226], І. Кулешової, Л. Новікова [367], А. Мудрика [356], А. Петровського, Я. Рубіної, В. Семенова [491]; сутність понять «навчально-терапевтичне середовище» – Г. Любимова; творче освітнє середовище як компонент виховної системи, що забезпечує успішність розвитку і саморозвитку особистості дитини шляхом різноманітної діяльності, створення співтовариств, сприятливої атмосфери, самоврядування – К. Приходченко [426]. 
Аналіз наукових досліджень із педагогіки, психології, філософії, соціології, культурології, екології вказує на те, що середовище визнається одним із провідних чинників розвитку особистості, який впливає на педагогічний процес, тому є об’єктом наукового дослідження [601]. 
Основні функціональні ознаки освітнього середовища – його гуманітарний, розвивальний характер. Але щоб ці ознаки змогли виявитися, соціально-освітнє середовище мусить бути спроектоване, організоване й технологічно побудоване (С. Мануйлов) [330]. 
Здійснюючи комплексне дослідження проблеми формування творчого освітньо-виховного середовища в освітніх установах гуманітарного спрямування, учені обґрунтували педагогічні засади і принципи процесу його  створення; розробили критерії та рівні функціонування; відпрацювали методику й технологію науково-методичного супроводу ефективного функціонування творчого освітньо-виховного середовища в освітніх установах гуманітарного спрямування. Окрім того, науковці шукають способи організації середовища й оптимізації його впливу на особистість. Вирішити протиріччя між тенденцією до повнішого використання можливостей освітнього середовища та відсутністю відповідних технологій і повинна концепція середовищного підходу до навчання, виховання й розвитку особистості (К. Приходченко) [426]. 
Середовищний підхід до проектування освітніх процесів, зокрема виховання, активно розроблявся і відпрацьовувався науковцями. У теорії та практиці функціонування й розвитку освітніх і виховних систем ці питання розглядають О. Артюхіна [24], Б. Бім-Бад [56], Ю. Мануйлов [330], В. Караковський [226], Л. Новікова [367], В. Ясвін [597]. 
Визначаючи стратегії розвитку виховання в нових умовах, правомірно порушувати питання про формування освітньо-виховного середовища при  моделюванні виховного простору особистості, родини, педагогічних колективів освітніх установ як одного з напрямів непрямих виховних впливів, тобто через «вплив середовища в цілому, що залучає індивіда до  участі в суспільному житті, навчає його розумінню культури, поведінки в  колективах, самоствердженню себе і виконанню різних соціальних ролей» (Є. Бондаревська) [75]. 
Взаємодія освіти і середовища взаємозумовлена і виявляється в таких аспектах: особистісне зростання (самовизначення, саморозвитку, самореалізації) за допомогою розвитку структур культурної діяльності, зміни особистісного, культурного, творчого і професійного досвіду, динаміки культури); підвищення рівня культури (тобто якості й ступеня вияву ціннісного змісту) окремих освітньо-професійних процесів, систем, співтовариств і ЗВО; розвиток і зростання рівня культури освіти як сфери в цілому, зміни соціокультурного контексту освіти (її наочних, інформаційних і суб’єктних середовищ, моделей, форм і механізмів організації) у процесі навчання у вищій школі (Б. Бім-Бад) [56]. 
Варто також зауважити, що керівництво діяльністю та спілкуванням студентів відбувається в конкретному освітньо-виховному середовищі, яке або сприяє ефективній реалізації виховної функції, служить каталізатором, що активізує процес виховання, або гальмує його. Отже, роль освітньо-виховного середовища вагома, її значення важко переоцінити. 
Найбільш характерними ознаками такого середовища є: культивування родини як головної умови й чинника виховання; моральний характер взаємин між людьми, змістом якого стають такі цінності, як любов, милосердя, терпимість, повага, гідність, оптимізм; культуротворчий характер життя людей, що ґрунтується на збереженні й продовженні культурно-історичних традицій, екологічному добробуті; ставлення до освітньої установи як частини середовища, що гармонійно співпрацює із середовищем. 
Отже, освітня установа, якою є заклад вищої освіти, має розвиватися як центр культури, гуманітарної допомоги, захисту й підтримки кожної особистості. Це потребує необхідних спеціальних заходів для створення освітньо-виховного середовища, у якому відбувається вільний вибір особистістю способів творчої самореалізації та її культурний саморозвиток, і здійснення соціально-педагогічного захисту, допомоги і  підтримки кожного студента у його адаптації до соціуму і життєвому самовизначенні [75, с. 44]. 
Є. Бондаревська розглядає такий тип середовища як культурно-виховне. «Культурно-виховне середовище – це середовище, епіцентром якого є людина як суверенний, вільний суб’єкт, здатний до добровільного вибору зразків культурного життя і життєтворчості. Це припускає досить широкий  набір видів і форм життєдіяльності, де людина, яка зростає, мала б можливість цілком себе реалізувати» [75, с. 193]. 
Культурно-виховне середовище, наголошує Є. Бондаревська, – це, насамперед, гуманітарне середовище. Воно спрямоване на перетворення закладу вищої освіти  в центр духовно-інтелектуального розвитку особистості, центр культури і виховання. Визначають три рівні культурно-виховного середовища педагогічного закладу вищої освіти: загальне, соціокультурне, гуманітарне. Загальне охоплює всі напрямки діяльності педагогічної системи закладу вищої освіти, соціокультурне сприяє формуванню духовного світу особистості студента, гуманітарне, що  зумовлене одержанням світоглядного гуманітарного знання, формує духовно-культурні цінності особистості студента [72]. 
Гуманітарне середовище сприяє тому, щоб майбутні фахівці отримували системні гуманітарні знання; формує різні погляди та позиції щодо розвитку суспільно-політичних й економічних процесів; допомагає розвитку і саморозвиткові особистості студента, створенню умов для його постійного загальнокультурного та професійного зростання. 
Функціонування гуманітарного середовища забезпечується цілеспрямованою діяльністю всіх зацікавлених структур педагогічного закладу вищої освіти. 
Створення гуманітарного середовища, як необхідної умови успішного функціонування ЗВПО, вимагає комплексного вирішення взаємозалежних проблем у галузі: здійснення освітнього процесу з урахуванням психологічних і фізичних особливостей студентів; організації побуту, дозвілля й відпочинку; художньої творчості; створення комфортного соціально-психологічного клімату, атмосфери довіри та творчості, реалізації ідей співробітництва, демократії та гуманізму. 
Складовими елементами цієї діяльності є: викладання широкого спектру обов’язкових й вибіркових курсів з гуманітарних наук, уміщення природничо-наукових і технічних знань до єдиного універсального циклу наук про людину, суспільство та природу; підвищення ролі освіти, духовно-моральних цінностей, загальної культури у формуванні особистості фахівця; розширення гуманітарної та природничо-наукової складової вищої освіти як  підґрунтя цілісного й системного сприйняття світу; зростання ролі загальної спеціальної інформованості студента, вирішення проблеми визначення принципів добору і систематизації знань, пошуку нових форм їхнього синтезу з урахуванням особливих потреб цієї групи студентів; активний вплив різних видів духовної культури, науки, мистецтва, природних і гуманітарних наук, повернення до цінностей різних релігій і  конфесій; істотні зміни у взаєминах між викладачами і студентами: активний перехід від авторитарних методів спілкування до вільного партнерства, співробітництва в освітньому процесі, спільного творчого пошуку. 
Як зазначає О. Сєваст’янова, середовищний підхід у вихованні базується на комплексі науково-філософських уявлень про те, чим є особистість, середовище, як вони пов’язані між собою, яким може і  повинно бути опосередковане управління процесом розвитку і формування особистості дитини [472]. 
Тому прагнення педагогів і дослідників до пошуку шляхів гармонізації відносин, пом’якшення кризових факторів, педагогізації середовища, залучення майбутніх педагогів до цінностей культури, спираючись на які, людина формується як гуманна моральна особистість і реалізує себе у світі, у створенні нових цінностей, культури – усе це закономірно створює необхідність системних досліджень у галузі проблем виховання. 
Таким чином розглянуті вище наявні типи середовищ відповідно до  мети нашого дослідження можуть бути об’єднані в освітньо-виховний простір закладу вищої освіти, як системи умов духовного розвитку і саморозвитку студентів. Створення освітньо-виховного простору дозволяє студентам – майбутнім педагогам реалізувати свій творчий потенціал, індивідуальність, сприяє вихованню їх активної позиції. Це, насамперед, забезпечує формування в студентів відчуття приналежності до духовно-професійного співтовариства педагогічної освітньої установи; вироблення педагогічним закладом вищої освіти своєї професійно-етичної позиції, створення системи презентації духовно-професійних цінностей і зразків діяльності; створення різноманітних структур і сфер діяльності (громадських центрів, науково-дослідних товариств, клубів за нтересами, проектних команд), що дозволяють студентам реалізувати свої професійні та духовні запити в освітньо-виховному просторі педагогічного закладу вищої освіти; можливість неформальних зустрічей викладачів і студентів, толерантних відносин, залучення студентів до творчої наукової школи викладача; культивування атмосфери супроводу і підтримки студентів при високому рівні вимогливості й компетентності викладачів. 
Ці та інші положення методології виховання важливі для теорії й  практики, але їх недостатньо для створення цілісної картини виховання, необхідної для організації цього процесу. Таку цілісну картину виховання може відтворити лише системний метод, що полягає в підході до пізнання й  перетворення дійсності, до тих чи інших її об’єктів як до системних. Системний підхід – це загальний науковий метод вирішення і теоретичних, і практичних проблем. Він виник як реакція на тривале панування аналітичних способів дослідження, не достатніх у тому випадку, коли необхідно в досліджуваному об’єкті співвіднести між собою його частини й ціле, з’ясувати взаємозв’язок між фактами, які зовні не піддаються порівнянням, що накопичуються в межах навіть однієї наукової галузі, а  також тоді, коли виникає необхідність у пошуку аналогії й подібності у явищах різної природи. Уживання системного підходу в педагогічній практиці зумовлено прагненням до відтворення елементів педагогічної дійсності на можливо більш цілісному рівні. Сутність системного підходу розглянемо в наступному параграфі. 
Отже, методологічні підходи сприяли розумінню того, що виховання як  педагогічне явище, може бути об’єктивно оцінено за допомогою таких критеріїв: ціннісного критерію (в основі виховання знаходяться ідеї та цінності сучасної педагогіки, спрямовані на створення умов для розвитку; саморозвитку особистості молодої людини, розкриття її індивідуальності, що  характеризує її як суб’єкта культури); критерію цілісності (усі  елементи  в системі виховання повинні бути обов’язковими і мати логічний взаємозв’язок і взаємозалежність на основі цінностей і  культуровідповідності); діяльнісного критерію (виховання здійснюється в  процесі певної діяльності її суб’єктів, використання різноманітних форм і  методів, методик і технологій виховної роботи, осмислення та коригування практичної діяльності фахівців у галузі виховання); особистісного критерію (розвиток індивідуальних особливостей суб’єктів виховання, творчого потенціалу, розвиток якостей та здібностей молодої людини, удосконалення особистісно-професійних якостей педагога, орієнтація результату виховання на конкретну людину, її рівень вихованості); етнокультурного критерію (оцінює особливості виховання, що виникли внаслідок різноманітності етнокультур, їх історико-педагогічних і національно-психологічних традицій, умов життя, соціальних і духовних цінностей, національно-психологічної атмосфери, особливостей взаємодії, форм і методів виховання); середовищного критерію (оцінка рівня і стану розвитку культурно-виховного середовища, його компонентів, соціокультурного середовища як умови ефективного виховання особистості). 
Таким чином, можна зробити висновок: у контексті становлення гуманітарних підходів до освіти відбувається відродження ціннісного ставлення до виховання, актуалізація його людинотворчої, культуротворчої та духотворчої функції.


РОЗДІЛ 2. ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ 
ІНТЕГРАЦІЇ ПРИРОДНИЧИХ І ПЕДАГОГІЧНИХ ДИСЦИПЛІН 
У ПРОЦЕСІ ФОРМУВАННЯ ПРОФЕСІЙНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ БІОЛОГІЇ

	
2.1. Теоретико-методологічні підходи до освітнього процесу у закладах вищої педагогічної освіти

Суспільна свідомість в Україні на початку ХХІ сторіччя характеризується специфічним феноменом – новим підйомом і розквітом педагогіко-гуманістичної думки. Вона прийшла на зміну науковому підходу, коли стало зрозуміло, що ця наукова парадигма не здатна відповісти на важливі питання буття. Таке явище періодично повторюється, коли в суспільстві розпочинаються деструктивні процеси, а традиційний тип світогляду, що забезпечував соціуму стабільність і наступність, потребує переосмислення. На жаль, як визначає О. Тепла, незважаючи на велике значення духовних традицій у житті людей, вони ще не посіли належного місця в системі цінностей молодого покоління [516]. 
В сучасних умовах удосконалення системи вищої освіти головним питанням є відродження її культурно-творчої місії, перехід до  культуротворчої системи освіти в цілому. Необхідність такого оновлення, на думку С. Цимбрило, пов’язана з тим, що система виховання молоді, яка діяла, не забезпечує вирішення поставленого завдання – виховання студентства, формування в нього загальної культури, у якій поєднуються високий професіоналізм і духовне багатство [558]. 
Сьогодні очевидно, що саме освіта й культура, розвиваючись у  взаємодії, забезпечують творчий взаємозв’язок моральних, естетичних, інтелектуальних якостей особистості, необхідних майбутньому фахівцеві галузі освіти. Тобто новий підхід у сфері виховання вимагає організації процесу формування особистості спеціаліста з вищою освітою на засадах взаємозв’язку всіх видів виховання, спрямованих на формування загальної культури особистості в її духовному аспекті [405]. 
Аналізуючи основні концепції виховання, Г. Шевченко зазначає, що тенденція концептуалізації виховання призводить до зміни уявлень про його сутність і функції, яке поступово відходить від вузького розуміння виховання як «процесу», як управління розвитком особистості й переходить до його розуміння як гуманітарної практики з навчання дітей  людинотворчості, життєтворчості, духотворчості, самоорганізації, зміцнення духовно-моральних основ особистості [170]. Про це свідчать дослідження провідних вітчизняних та іноземних фахівців з філософії освіти, педагогів і  психологів, представників освітянської практики, таких як  Ш. Амонашвілі [10; 11], В. Андрущенко [17], В. Алфімов [9], В. Барановський [33], І. Бех [48; 49; 50; 51; 52; 53; 54], Р. Бєланова [55], Л. Божович [64], А. Бойко [65], Є. Бондаревська [74], Г. Васянович [90; 89], Л. Виготський [112], В. Дряпіка [163], М. Євтух [181], Є. Зеленов [206], І. Зязюн [212], В. Кремень [271], В. Лозова [313; 314], П. Лузан [319], В. Мірошниченко [351], М. Нечепоренко [411], Н. Ничкало [503], Л. Новікова [367], І. Прокопенко [437], О. Романовський [456], Г. Троцко [523], Г. Шевченко [576] та ін. 
Вони ініціювали науковий полілог із фундаментальних проблем педагогічного знання, під час якого відбулося роз’яснення, уточнення, доповнення, часткова зміна розуміння сутності та змісту основних теоретичних і методологічних підходів до виховання. Протягом останніх років в Україні, як і в усьому світі, обговорюється проблема кризи виховання. Душа і розум людини повинні бути в гармонії. Сьогодні наше суспільство уражене бездуховністю. Причину такого стану слід шукати в недооцінці виховання і як соціального явища, і як цілеспрямованого процесу, об’єктом якого є духовний, моральний розвиток молодої людини – громадянина незалежної української держави. Адже саме виховання визначається такими категоріями, як цінності, духовність, ставлення, поведінка, мораль і  моральність, патріотизм, громадянськість, інтелігентність, краса людського вчинку. 
Слід зазначити, що суперечності, які були визначені вище, є рушійною силою розвитку, а пошук шляхів для їхнього подолання – індикатором усвідомлення суспільством необхідності змін у тій чи іншій галузі соціального життя. Тому розбіжності, пов’язані, перш за все, з моральністю, духовністю українського суспільства, вимагають переосмислення фундаментальних положень соціальної політики держави. І тут на передній план висувається питання виховання молодого покоління. 
У науково-педагогічній літературі, що містить результати досліджень вітчизняних і зарубіжних авторів, досить безперечним є уявлення про сутність і джерела кризи, що охопили вітчизняну систему виховання в останнє десятиліття минулого століття. Так, М. Мамардашвілі, як і інші філософи, говорить про антропологічну кризу, яка полягає, на його думку, у тому, що тільки деякі люди можуть протистояти бездуховності, інші перебувають у полоні всіляких пристрастей. Це є знаком антропологічної кризи, що насувається разом з екологічною і демографічною небезпекою [328]. 
Іншою важливою проблемою, на думку В. Андрущенка, є зменшення державної підтримки на адресу освіти в період різкої зміни соціально-політичної, економічної та культурної ситуації, що зумовили ослаблення й    часткове руйнування системи виховної роботи щодо зниження її   ефективності в освітніх установах різного типу. Наслідком цього негативного процесу став майже повний розпад традиційної системи виховання, що діяла в попередні роки. Формування нових систем відбувалося стихійно, недостатньо науково обґрунтовано і часто не відповідало новим потребам суспільства й молодої людини. Це було пов’язано з тим, що теорія та практика виховання опинилися в кризовому стані та  продовжують переживати його. По-перше, це світоглядна криза, пов’язана з тим, що суспільна свідомість утратила багато стереотипів, хоча деякі з них ще залишилися, наприклад, стереотип надії на державу, а не на себе, як професіонала. По-друге, це технологічна криза, пов’язана із самим процесом виховання: формалізовані «показові» форми виховання втрачають сенс, модель традиційного виховання постійно доповнюється уявленнями про саморозвиток особистості й педагогічну підтримку цього процесу. І, по-третє, це управлінська криза. Вона полягає в тому, що в галузі виховної діяльності не вирішені організаційні проблеми: якою є відповідальність тих, хто виховує, як підготувати педагогів до ефективної виховної роботи, стимулювати їхню діяльність, наповнивши її новим одухотвореним сенсом? Адже перехід від однієї ідеологічної системи до іншої – демократичної – серйозний, він потребує перетворення в економічній, політичній, правовій і   духовній сферах життя та має дуже суттєвий вплив на виховання, поєднуючи ознаки як кризи, так і прогресу [17]. 
Виховання студентської молоді в Україні ускладнюється сьогодні ще  й  суперечністю ситуації, що склалася. Адже воно здійснюється в стані значного ослаблення політичного й ідеологічного тиску, розширення свободи діяльності та слова, зростання потенційних можливостей соціального становлення, самостійності й ініціативи особистості. Студент усе більше відчуває себе суверенною людиною, яка здатна сама обирати тип поведінки, стиль життя відповідно до своїх інтересів, прагнення оволодіння професією, власного життєвого досвіду. Студентство в цілому демонструє широту своїх поглядів, уміння враховувати обставини сучасного життя, що змінюється. Спостерігається процес певної адаптації студентської молоді до типу економіки, що формується. У студентському середовищі виникає новий соціокультурний тип молодих людей, здатних активно брати участь у   відродженні нашої країни [52; 604]. І саме заклад вищої освіти, як осередок культури, покликаний не тільки розвивати пізнавальні здібності й активність майбутніх фахівців, але й викликати інтелектуальні почуття, морально-естетичні переживання студентів. Спираючись на власний досвід, можемо сказати, що систематичне та раціонально організоване виховання у ВПО забезпечує основу підготовки студента – майбутнього педагога – до адаптації та відповідної соціалізації в майбутній професійній діяльності [416]. 
Із іншого боку, виховання студентства відбувається в надзвичайно складних і несприятливих умовах. Вивчення стану виховної роботи засвідчило, що у закладах вищої освіти усе ще спостерігається стандартизація виховного процесу, зберігаються застарілі способи передання ціннісного ставлення до світу в готовому вигляді, відбувається підміна гуманістичної педагогіки випадковим набором виховних заходів, що  перешкоджають розгортанню процесу становлення культурно й духовно розвиненої особистості на шляху від абстрактного до конкретного. Вища  школа здебільшого не зуміла подолати авторитаризм, кардинально змінити філософію та ідеологію виховання, зосередитися на інтересах особистості студента, його щоденних проблемах. 
Несприятливе соціокультурне середовище також формує кризову свідомість у студентів. Найбільш істотною проблемою, що погіршує настрій і  психологічну атмосферу в студентському середовищі, сьогодні є соціально-економічні умови й обставини життя, де однією з найгостріших залишається проблема соціальної нерівності. Про це зазначають самі студенти. 
Незважаючи на те, що пріоритетність особистості у вищій освіті зростає, а головною метою вищих освітніх установ було й залишається формування й розвиток особистості фахівця, педагогіка на всіх рівнях освітнього процесу інколи підмінена дидактикою. Виховання ще не стало органічною складовою педагогічної діяльності, інтегрованою в загальний процес освіти й розвитку особистості студента. У середовищі студентів усе ще існує думка про недоцільність гуманітарних знань, що пропонуються в навчальних планах. Отже, у сучасній освітній практиці гуманітарні знання не пройшли ще шлях від ідеології до наукових істин, а через них до  розуміння й оволодіння студентською молоддю загальнолюдськими й  національними цінностями. Негативно впливає на виховну систему у закладах вищої освіти зниження в суспільстві соціального статусу науково-педагогічних працівників, відсутність у викладачів матеріальних і моральних стимулів для ефективної педагогічної праці. 
Ще однією серйозною проблемою у вихованні є відсутність чіткої методології цієї роботи в нових соціально-політичних умовах. Важливим  є  питання розробки новітніх інтерактивних технологій виховання  студентства (психолого-педагогічних установок, методів і форм), що відповідають сучасним соціально-економічним, духовним й освітнім умовам, у яких перебуває суспільство. 
Різко загострилася проблема якісного й раціонального використання позаудиторного часу студентів на користь виховання й культурного розвитку особистості. Більшість студентів різних ЗВО позааудиторний час використовує як робочий і основний для виживання. Тому в деяких із них різко знижується рівень культури, відбувається активне відчуження світових і вітчизняних цінностей, духовне й культурне збідніння. 
Аналіз виховної практики засвідчує, що для розбудови наукової картини світу, оволодіння методологією її вивчення у вищій школі не  вистачає ефективних спецкурсів, які загалом могли б створити підґрунтя для повноцінного розвитку особистості. 
Відставання системи освіти від об’єктивних потреб суспільства й  особистості виявляється у свідомості молоді зазвичай через агресивність, жорстокість, нетерпимість і схильність до насильства. У той же час навіть при вивченні у ЗВО соціально-гуманітарних і культурологічних дисциплін, не ставиться й не реалізується завдання навчити молоде покоління приймати різноманітні ідеї та думки, формувати толерантну свідомість і не втратити при цьому здатності мислити самостійно. 
Характеризуючи в цілому систему виховної роботи студентської молоді у вищій школі, необхідно відзначити, що вона втратила результативність і все ще недостатньо ефективна для вирішення складних завдань із формування соціально активної особистості. Стан нинішньої системи виховання ми оцінюємо як складний, що пов’язано з розпадом основних цілеутворювальних елементів виховання й цінностей освіти і  пошуком нових орієнтирів навчання та виховання, а також із усебічною кризою в суспільстві. 
Проблемі зміни парадигми виховного процесу присвячені праці С. Аракелян [20], В. Андрущенка [17], І. Беха [54], А. Бойко [65], С. Вітвицької [102], О. Газмана [120], В. Курила [193], В. Дзюби [156], В. Кузя [279], М. Євтуха [180], О. Любара [322], Ю. Руденка [458], О. Сухомлинської [501], І. Зязюна [213], Г. Шевченко [576], П. Щербаня  [586], Ю. Чанг [602], які пропонують вирішувати цю проблему шляхом забезпечення гуманізації, гуманітаризації, диференціації, диверсифікації, багатоваріативності освітнього процесу, створення умов для  особистісно орієнтованого виховання учнівської та студентської молоді. Науковці пропонують здійснювати: орієнтацію освітньої системи на розвиток і становлення відносин взаємної поваги студентів і педагогів, що ґрунтуються на визнанні прав кожної людини, збереженні та зміцненні здоров’я, почутті власної гідності, формуванні особистісного потенціалу; орієнтацію на опанування змісту освіти незалежно від його рівня й типу; вільне спілкування з людьми різних національностей, будь-яких професій і  спеціальностей; високий рівень знань рідної мови й вільне володіння іноземною; знання національної і світової історії та культури; економічну та юридичну грамотність людини; орієнтацію на створення в межах освітньої системи умов для вибору й надання кожному студентові шансу на успіх і життєве самовизначення; організацію, багатоступеневого освітнього процесу, що забезпечує можливість досягнення на кожному етапі того рівня освіченості та вихованості, який відповідає можливостям та інтересам людини з орієнтацією на процес постійної самоосвіти у мінливих умовах життя сучасного суспільства. 
Зміна парадигми освітнього процесу, безумовно, викликана й суттєвим підвищенням ролі людського чинника в різноманітних процесах суспільного розвитку. Сучасна економіка вимагає від людини соціальної активності, відповідальності, креативності, успішності, мобільності, залучення до багатьох соціальних зв’язків, внутрішньої духовної глибини, моральної стійкості, культури, освіченості, інтелігентності, вмотивованості на якісну працю, творчість, безперервний духовний, професійний, соціальний і культурний розвиток. 
Безумовно, головне багатство нашої країни – її громадяни. Рівень їхньої освіти, культури, професіоналізму, їх моральні якості визначають ефективність економічного розвитку країни, є умовою дотримання законності та справедливості. Інвестиції в людину – це  витрачання коштів на освіту, виховання, культуру, охорону здоров’я. Вони не тільки зумовлені турботою про громадян, майбутні покоління, але  стають найбільш вигідними вкладеннями в економіку знань і високих технологій. Отже, виховання – ключовий чинник загальної культурної політики, що проводиться державою у тісній співпраці з громадськістю. Ця  політика спрямована на актуалізацію в суспільній свідомості норм моральної поведінки, підвищення довіри громадян один до одного, до  власного майбутнього та майбутнього своєї країни, на розвиток здатності людей до колективної діяльності в різних соціальних сферах для розв’язання особистісних, професійних і суспільно значущих завдань. 
Перетворення отриманого в процесі освіти первісного людського капіталу в реальний людський можливе лише за умови культурної та  соціальної зрілості особистості, коли людина володіє стійкою системою моральних цінностей, свідомо розділяє конструктивні суспільні пріоритети та ідеали й здатна практично діяти для їх досягнення. Власний досвід переконує, що на сучасному етапі розвитку вищої професійної освіти вузькофахова підготовка вже не відповідає вимогам часу; важливим компонентом професійної освіти стає загальна культура випускника. Вища   освіта перестає бути тільки професійною, вона стає елементом загальної культури. 
Аналіз досліджень засвідчив, що для вирішення проблеми виховання в  освітній галузі вже склалися певні теоретико-методологічні й науково-методичні передумови. Але при цьому слід указати не тільки на необхідність критичної оцінки низки наукових матеріалів, але й на відсутність досліджень, у яких комплексно й усебічно аналізувалися б проблеми молоді в цілісній системі освітнього процесу вищих педагогічних освітніх закладів. 
Яскравим прикладом виховної роботи зі студентською та учнівською молоддю є досвід науково-практичної діяльності Інституту духовного розвитку людини в структурі Східноукраїнського національного університету імені Володимира Даля, який очолює доктор педагогічних наук, професор Галина Павлівна Шевченко. Концептуальні ідеї наукової школи «Формування духовної культури учнівської молоді засобами мистецтва» такі: людина як космопланетарне явище, продукт розвитку цивілізацій різних типів культур прагне до цілісності, культурної єдності, духовності; духовність є основним критерієм сформованості духовної культури особистості, її індивідуальної сутності, специфічної властивості людини; духовність інтегрує енергію Духу, екологію Духу, красу людського Духу, переживання краси, духовного світу, різних картин світу: наукової, естетичної, сердечної тощо; духовність базується на триєдності Істини, Добра й Краси; важливим засобом формування духовної культури особистості є мистецтво, її сутність є естетичною. Мистецтво як найбільш концентроване вираження естетичного сприяє духовному розвитку особистості [170; 573; 574]. 
Таким чином, можна стверджувати, що особливості виховання майбутніх педагогів передбачають створення відповідної системи роботи. Технологією цього процесу стає створення умов і пошук змістовних домінант виховання, що актуалізують особистісні структури свідомості майбутніх педагогів і передбачають їхнє свідоме самовиховання й саморозвиток, а сам процес виховання перетворюють на процес духотворчості та людинотворчості. 
Це означає, що перспективи виховної роботи зі студентами полягають у наданні їм усебічної психолого-педагогічної підтримки як особистісно орієнтованої технології. Роль викладача при цьому суттєво змінюється: педагог стає рівноправним партнером педагогічної взаємодії. 
Це сприяє переосмисленню традиційних категорій освітніх процесів, які представлені новими орієнтирами, що стверджують гуманістичний сенс педагогічної діяльності: мета вивчення гуманітарних, педагогічних, культурологічних дисциплін переорієнтовується з накопичення професійних знань, умінь і навичок на пошук сутності виховання як гуманістичної діяльності, що знаходить своє відображення у творчих можливостях роботи педагога як особистості, яка самостійно обирає напрям і стиль педагогічних відносин, спрямований їх особистісним змістом, з орієнтацією на принципи, інноваційні методики виховної роботи, наповнені ціннісним змістом гуманістичного виховання; принципи виховання змінюють свій первісний сенс їх використання: вони перетворюються на багаторівневу систему орієнтирів, що різнопланово представляють діяльність педагога з включенням особистісних структур свідомості студентів як основи для творчої побудови індивідуальних програм їхнього розвитку; зміст виховання переорієнтовується з заданих із зовні цінностей і якостей на розвиток імпліцитно наявних у національній самосвідомості цінностей самоорганізації, представлених відкритими для доповнення змістовими орієнтирами; методи виховання розглядаються в контексті м’яких засобів і умов, представлених у творчо розвинених моделях з конструювання педагогічної ситуації, що само організовується [419]. 
Розробляючи основні підходи до створення сучасних виховних систем у закладах вищої освіти, слід ураховувати найважливішу особливість виховання. Як доводить практика та наукові дослідження, вона полягає в тому, що нині відбувається об’єктивний процес зміщення акценту з суспільного виховання на самовиховання й самоформування особистості. 
У цих умовах дуже важливим є впровадження в систему виховання ціннісно-смислового орієнтиру, який сприяє збереженню позитивних переконань, сприйняттю нових ідей, збереженню незалежності думок, здатності вільно адаптуватися до зовнішніх обставин. 
Суспільство й держава зацікавлені в тому, щоб сучасні виховні системи створювали сприятливі умови для навчання й виховання найбільш талановитої та активної частини студентської молоді. 
Істотними особливостями виховних систем, зокрема педагогічних освітніх установ, повинна стати орієнтована підтримка входження молоді в глобалізований і багатополярний світ, у відкрите інформаційне співтовариство. Тому найважливіше місце у вихованні майбутнього педагога повинні посісти такі особистісні якості, як комунікативність, розуміння особливостей різних культур, психології, умов розвитку націй і національностей. Адже саме педагог покликаний продукувати і стверджувати ці цінності. 
Узагальнюючи сформульовані положення, можна визначити основні соціально-педагогічні передумови виховання у педагогічних закладах вищої освіти: розробка та впровадження диференційованих моделей системи виховання з удосконаленням форм, методів і способів виховної роботи та розробка системи науково-методичного проектування змісту виховання як умови його ефективного розвитку; розвиток сучасної системи безперервного процесу виховання й соціалізації (на засадах послідовності), підвищення якості професійної компетентності педагогів на всіх етапах освіти через систему підвищення фахової підготовки: розробка системи, забезпеченої програмами підвищення педагогічної майстерності організаторів виховання на всіх рівнях; створення системи та механізмів взаємодії соціальних інститутів, спрямованої на розвиток соціального партнерства ЗВО, сім’ї, організацій, установ і громадських об’єднань з  проблем виховання; створення нормативно-правової бази та здійснення на цій основі системи моніторингу з реалізації процесу виховання в діяльності фахівців, які відповідають за виховання дітей і молоді [410]. 
Зважаючи на загальне уявлення світового співтовариства про людину XXI століття, метою виховання в системі вищої педагогічної освіти має стати сприяння індивідуальному розвитку майбутнього педагога, розкриттю його творчого потенціалу, залучення до духовної культури і формування громадянської самосвідомості. Саме високий культурний рівень особистості майбутнього викладача й стає визначальним у системі вищої педагогічної освіти, характеризує особистість студента – майбутнього вчителя, вихователя, соціального педагога, спроможного осягнути знання про світ у всій їхній повноті та складності, мати гнучке та багатогранне мислення, прагнути до духовного вдосконалення, що становить цілісну сутність людини. У зв’язку з цим духовно-культурний розвиток особистості є особливо цінним, адже він визначає не тільки особистісне становлення людини, але й впливає на духовний стан суспільства в цілому, на зміст освіти взагалі й вищої зокрема. Цей вплив зумовлений тим, що саме в системі освіти й виховання створюється той духовний простір, у якому майбутній спеціаліст черпає духовні цінності, наповнює їх конкретним змістом, збагачує свій досвід, повертає їх закладу освіти та суспільству в цілому. Адже тільки цілісна гармонічна особистість, що володіє високою духовною культурою, зможе досягти того рівня соціокультурного розвитку, який дозволить їй не тільки увійти в простір культури, але й вийти за межі вже пізнаного, опанованого, створеного на рівень професійного та особистісного зростання.
Сучасний етап розвитку освіти в Україні характеризується відходом від  тоталітарної уніфікації і стандартизації педагогічного процесу, інтенсивним переосмисленням цінностей, пошуками нового в теорії та  практиці навчання і виховання. Цей процес не може бути стихійним. Він потребує управління [359, с. 601].
Багато авторів у своїх дослідженнях вивчали розвиток теорії загального (у тому числі освітнього) та інноваційного менеджменту, що знайшло своє відображення в працях М. Альберта, І. Балабанова [31], А. Гальчинського, В. Гейця, В. Гриньової, Л. Даниленко [144], С. Ільєнкової, А. Кінаха, Н. Краснокутської, В. Крижка, М. Мескона, Є. Павлютенкова, М. Портера, Р. Фатхутдінової, А. Файоля, Ф. Хміля, Ф. Хедоурі та ін. Однак, з нашого погляду, вони не орієнтовані на розвиток управління інноваційною діяльністю в педагогічних закладах вищої освіти [550, с. 2–3]. 
Аналіз вітчизняних та зарубіжних наукових джерел свідчить про те, що проблема управління інноваційною діяльністю у ЗВО розробляється останнім часом досить активно. Зокрема, у працях з теорії і практики сучасної педагогіки, педагогічної творчості розкрито зміст основних понять педагогічної інноватики, закономірності розвитку інновацій, генезис інноваційних процесів у ХХ столітті та на сучасному етапі, особливості функціонування і розвитку ЗВО у період реформування освіти, теоретико-методологічні положення техноматики як специфічного напряму педагогічної інноватики (В. Андрєєв, І. Богданова, В. Безпалько, Б. Гершунський [127], І. Зязюн [212], М. Кларін [237], О. Козлова [248], В. Луговий [318], Л. Машкіна, Л. Подимова [484], В. Паламарчук [384], М. Поташник [424], І. Пригожин [241], К. Роджерс, О. Савченко [460], Г. Селевко [463], В. Семиченко, В. Сластьонін [484], С. Сисоєва, О. Сухомлинська [501], Є. Хриков [553], Н. Юсуфбекова [590] та ін.). Однак, проблема управління інноваційною діяльністю в педагогічному ЗВО ІІІ-ІV рівнів акредитації не досліджувалась з позицій інноваційного менеджменту [545, с. 2–3]. 
Ці роботи безумовно свідчать, що науково-педагогічна думка поступово іде шляхом розробки та стимулювання розвитку освіти. Однак, поки що залишаються недостатньо розробленими технології управління процесом впровадження інновацій, УІР ЗВО взагалі, які б відповідали сучасним потребам освіти.
Аналіз психолого-педагогічних джерел (Н. Артикуца [23], Барбаш В.  [34], Ващенко Л. [92], Крючков Г. [275], Лазарев В. [299], методичні матеріали, література з інформатики, нормативні документи, публікації про нові інформаційні технології [344], С. Пєхарєва [395], Л. Пуховська [440], Є. Хриков [553]) свідчить також і про те, що при управлінні інноваційними процесами у педагогічному ЗВО необхідно використовувати ідеї, напрацьовані в загальній теорії менеджменту, але було б помилкою сподіватися, що тільки їх виявиться достатньо для забезпечення ефективності управління. Побудувати ефективну систему УІР педагогічного ЗВО, можливо, лише спираючись на ґрунтовну наукову базу, що є синтезом загальноуправлінських та психолого-педагогічних теоретичних знань.
Все зазначене вище зумовило необхідність дослідження та розробки системи УІР педагогічного ЗВО яка б враховувала сучасний стан розвитку суспільства.
Вважаємо за доцільне розглянути методологічний аналіз підходів щодо управління розвитком освітніх установ та психолого-педагогічні основи розвитку освітньої системи педагогічного ЗВО.
Для цього необхідно вирішити, на які чинники ми спиратимемось при виборі вихідних позицій, синтезувати їх і побудувати на цій основі (теоретичну модель) систему УІР педагогічного ЗВО, що могла б стати вихідною базою для створення конкретних систем УІР педагогічного ЗВО [550, с. 4].
Поняття «управління» трактується неоднозначно, хоча «більшість експертів у галузі управління, – за твердженням М. Мескона, М. Альберта, М. Хедоурі, – приймають таке визначення – це процес планування, організації, мотивації і контролю, необхідний для того, щоб сформулювати і досягти цілей організації» [344, с. 39].
Аналіз психолого-педагогічних джерел свідчить також і про те, що термін «управління» має досить широке тлумачення у науковій спільноті, для  унаочнення існуючих загальновідомих визначень поняття «управління» подамо їх у таблиці (див. табл. 2.1).
Таблиця 2.1
Дефініція поняття «управління» в наукових працях
	№
з/п
	ПІБ автора
	Суть поняття

	1
	2
	3

	1.
	М. Мескон, М. Альберт, М. Хедоурі 
	це процес планування, організації, мотивації і контролю, необхідний для того, щоб сформулювати і досягти цілей організації [344, с. 38].

	2.
	Великий тлумачний словник української мови
	дія за значенням управляти: 1. Спрямувати діяльність, роботу кого-, чого-небудь; керувати. 2. Спрямовувати хід, перебіг якогось процесу, впливати на розвиток, стан чого-небудь [94, с. 1300].

	3.
	Н. Флегонтова 
Словник-довідник термінів педагогічного маркетингу
	аналіз планування, втілення у життя і контроль з проведенням заходів, розрахованих на  встановлення, зміцнення і підтримку вигідних обмінів з цільовими покупцями заради досягнення цілей організації [533, с. 69].

	4.
	Л. Даниленко 
	сукупність скоординованих керівником заходів (прийомів, умов, впливів), що мають забезпечити виконання місії організації [378, c. 135]. 

	5.
	Н. Мойсеюк 

	діяльність, що координує роботу інших людей; діяльність керівників закладу освіти, спрямована на реалізацію його мети шляхом створення умов (прогностичних, педагогічних, психологічних, кадрових, організаційних, матеріально-фінансових та інших) [359, с. 654].

	6.
	В. Крижко 

	цілеспрямований вплив на систему, її компоненти                  та процеси з метою підвищення ефективності функціонування [275, с. 246].

	7.
	П. Друкер 

	це особливий вид діяльності, який перетворює неорганізований натовп в ефективну, цілеспрямовану виробничу групу [105, с. 4].

	8.
	Т. Вознюк 

	це функція, вид діяльності з керівництва людьми 
у найрізноманітніших організаціях [105, с. 5]. 
це уміння добиватися мети, використовуючи працю, інтелект, мотиви поведінки інших людей [105, с. 5].

	9.
	В. Афанасьєв 
	сукупність певних дій (операцій), що здійснюються людиною, суб’єктом управління щодо об’єкта з метою його перетворення та забезпечення його руху до заданої мети [559, с.37].

	10.
	Р. Шакуров 
	регулювання етапу будь-якої системи з метою одержання потрібного результату [559, с.37].

	11.
	Є. Хриков 
	це діяльність управлінської підсистеми, спрямованої              на створення соціально-прогностичних, педагогічних, психологічних, кадрових, організаційно-правових, матеріально-фінансових, санітарно-гігієнічних, методичних вимог, потрібних для здійснення освітнього процесу та досягнення мети [559, с.37].


Продовження таблиці 2.1
	1
	2
	3

	
12.
	І. Подласий 

	це вміння досягати поставленої задачі, використовуючи працю, інтелект і мотиви поведінки людей [403, с. 546]. 
це функція, вид діяльності, зміст якої становить керівництво підлеглим в межах організації; менеджмент – це галузь знань, що допомагають здійснювати функцію управління; менеджмент – спосіб. Манера поводження             з людьми, влада і майстерність вибудовування відносин, особливого роду вміння та адміністративні навички [403, с. 546].

	13.
	А. Файоль 
	це універсальний процес, що складається з кількох взаємозалежних функцій.



Розглянемо диференціацію визначення суті поняття «управління» в  наукових працях (див. табл. 2.2) для подальшого розгляду цього поняття відповідно до теми дослідження.
Таблиця 2.2
Диференціація визначення суті поняття «управління» 
у наукових працях
	№
з/п
	Автор
	Суть поняття «управління»

	
	
	процес
	аналіз
	діяльність, 
вид 
діяльності
	вплив
	функція
	регулювання
	уміння
	сукупність 
дій

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9
	10

	1.
	М. Мескон,
М. Альберт,
М. Хедоурі 
	+
	
	
	+
	
	
	
	

	2.
	Великий тлумачний словник української мови
	+
	
	+
	
	
	
	
	

	3.
	Н. Флегонтова 
	
	+
	
	+
	
	+
	
	+

	4.
	Л. Даниленко 
	
	
	
	
	
	
	
	+

	5.
	Н. Мойсеюк 
	
	
	+
	+
	
	
	
	

	6.
	В. Крижко 
	+
	
	
	+
	+
	
	
	

	7.
	П. Друкер 
	
	
	+
	+
	
	
	
	

	8.
	Т. Вознюк 
	
	
	+
	
	+
	
	+
	

	9.
	В. Афанасьєв 
	
	
	
	+
	
	
	
	+

	10.
	Р. Шакуров 
	
	
	
	
	
	+
	
	

	11.
	Є. Хриков 
	
	
	+
	+
	
	
	
	

	12.
	І. Подласий 
	
	
	+
	
	+
	
	+
	

	13.
	А. Файоль 
	+
	
	
	
	+
	
	
	


Узагальнюючи результати аналізу психолого-педагогічних джерел (Б. Гершунський [127], Г. Крючков [275], методичні матеріали, література з інформатики, нормативні документи, публікації про нові інформаційні технології [344], О. Пєхота [396], Плавич В. [401], Рогов Е. [452]) виокремимо найбільш обґрунтовані, з нашого погляду, підходи щодо розуміння поняття «управління». В. Пікельна трактує управління закладом освіти , як вплив на керовану систему з метою максимального її функціонування, спрямованого на досягнення якісно нових завдань за рахунок циклічно здійснюваних переходів у якісно новий стан, тобто автор використовує традиційний підхід щодо розуміння суті управління. 
Г. Єльнікова вважає, що внутрішньошкільне управління – це цілеспрямована активна взаємодія керівників, громадськості та інших учасників педагогічного процесу, спрямована на його упорядкування й  переведення на більш високий рівень, що відповідає закономірностям, які  визначають його розвиток і забезпечують одержання заданого результату в оптимальному варіанті. У цьому визначенні суть управління розглядається, як активна взаємодія керівників, громадськості тощо (інноваційний підхід щодо розуміння суті управління) [363].
М. Поташник [526], А. Моісєєв розглядають управління закладом освіти як специфічну діяльність, в якій її суб’єкти за допомогою планування, організації, керівництва та контролю забезпечують організованість (інтегрованість) спільної діяльності учнів, педагогів, батьків, обслуговуючого персоналу та її спрямованість на досягнення освітніх цілей та цілей розвитку освітнього закладу [423, c. 24]. Щодо такого тлумачення сутності управління слід зазначити, що вітчизняні вчені розглядають інтеграцію зусиль усіх залучених до педагогічного процесу як мету управління. Але інтеграція – це лише одне з управлінських завдань, яке не охоплює всього змісту управлінської діяльності (планування, організація, керування, контроль), не відображує її особливостей. Запропоновано названими науковцями зміст управлінської діяльності управління закладами освіти, тому нічого нового у тлумачення його сутності не вносить.
Погоджуючись з Є. Хриковим, вважаємо за доцільне користуватися запропонованим ним визначенням управління [553].
Хоча батьком наукового управління вважається Ф. Тейлор, він  не  створив цілісної загальноуправлінської теорії. Першим таку теорію розробив А. Файоль [124, 344, 526; 531], яка отримала назву «класичної». Основне завдання, яке ставили перед собою А. Файоль і його послідовники, полягало в тому, щоб виділити універсальні принципи управління організацією, дотримання яких призведе до успіху будь-яку організацію. 
Теоретичний аналіз наукових праць показав, що поняття «організація» різні науковці визначають по-різному, ми відобразили тлумачення тих авторів, які дають визначення, що найбільше підходить до теми нашого дослідження (див. табл. 2.3).
Таблиця 2.3
Дефініція поняття «організація» у наукових працях
	№
з/п
	Автор
	Суть поняття

	1.
	В. Чепелєв, І. Подласий 
	кількісна характеристика способів і спрямованість упорядкування систем [185, с. 113].

	2.
	А. Мамінонов 

	функція, що має за завдання встановлення простіших                і тимчасових зв’язків між усіма елементами системи: встановлення внутрішніх зв’язків; визначення порядку функціонування; визначення умов функціонування [185, с. 114].

	3.
	С. Ожегов 
	порядок, послідовність, протилежність хаосу [185, с. 114].

	4.
	Є. Гусинський
	характер упорядкування співвідношень функціонального типу між станом елементів і   системою в цілому відповідно до законів її  існування. Це вираження відносної єдності структури та системи [185, с. 114].

	5.
	Г. Єльнікова 
	упорядкування певного зв’язку між складовими системи, що визначають її структуру і подальший зв’язок із зовнішнім середовищем. Організація може проводитися ззовні, а може здійснюватися самою системою [185, с. 114].


Продовження таблиці 2.3
	6.
	Л. Шемаєва 
	сукупність персоналу і факторів виробництва, інтегрованих у цілісну систему й орієнтованих на  розв’язання певної задачі в результаті безупинного ланцюга взаємовідносин; організація як суб’єкт – це група людей, діяльність яких свідомо координується для досягнення спільної мети; організація як функція – діяльність із формування оптимальної структури керування і підбору кадрів                    для виконання певної роботи [26, с. 438].

	7.
	В. Крижко 
	об’єднання людей, які працюють для досягнення певної, соціально важливої цілі. Ознаками організації є наявність цілей існування, організаційної структури та культури, постійна взаємодія із зовнішнім середовищем, використання ресурсів [275, с. 243].

	8.
	А. Прокопенко 
	встановлення видів навчально-пізнавальної діяльності            учнів [440, с. 43].

	9.
	Л. Даниленко 
	організація розглядається, як структура, у межах якої здійснюється управління діяльністю й стосунками персоналу [378, c. 135].

	10.
	Р. Дафт 
	соціальне утворення, що характеризується спеціально визначеною структурою і діяльність якого підпорядкована певній меті.



Отже, проаналізувавши визначення різних авторів, слід зазначити, що основними специфічними характеристиками організацій є: перетворення ресурсів для досягнення результатів; залежність від зовнішнього середовища; розподіл праці (горизонтальний і вертикальний).
Організації виконують низку зовнішніх (соціально-економічних) і внутрішніх (соціально-психологічних) функцій, значущих для особистості (групи).
Визначають такі соціально-економічні функції організацій: вихід на  ринок соціальних взаємодій, включення в макроекономічні структури, виробництво товарів та послуг, вихід на споживчий ринок.
До соціально-психологічних функцій належать: об’єднання ресурсів (матеріальних, фінансових, соціальних, психологічних); забезпечення розподілу та концентрації зусиль членів організації; створення умов для визначення їхніх здібностей та можливостей для їх самореалізації; забезпечення отримання членами організації доходів; захист членів організації та гарантування їхнього майбутнього.
Зазначені зміни зумовлюють виникнення організацій нового типу – організацій, що навчаються («Learning Organizations») [378, c. 33], які характеризуються передусім увагою до якості всіх процесів та постійним удосконаленням. Таким організаціям притаманні: стратегічне мислення і бачення майбутнього; розвиток сильної корпоративної культури; практика наділення працівників владою; горизонтальна структура управління; командна робота та вільний обмін інформацією.
Аналіз психолого-педагогічних джерел і наведених визначень поняття «організація» з точки зору різних наук (соціології, психології, кібернетики, менеджменту, педагогіки) дає підстави свідчити (див. табл. 2.4), що як родовидове відношення стосовно організації використано такі поняття: соціальна інституція (Є. Гусинський, Р. Дафт, Г. Єльнікова, В. Крижко, Л. Шемаєва [26]), міра впорядкованості (соціологія) (Є. Гусинський, Г. Єльнікова, В. Крижко, С. Ожегов, І. Підласий [398], В. Чепелєв); об’єднання індивідів (психологія) (Є. Гусинський, Г. Єльнікова, В. Крижко, Л. Шемаєва [26], А. Прокопенко); структура, група людей, діяльність (теорія менеджменту) (Є. Гусинський, Г. Єльнікова, В. Крижко, Л. Шемаєва [26], А. Прокопенко); встановлення видів навчально-пізнавальної діяльності учнів (педагогіка) (А. Прокопенко) [440, с. 43].
Таблиця 2.4
Диференціація визначення суті поняття «організація» 
у наукових працях
	№
з/п
	Автор
	Суть поняття «організація»

	
	
	Функція
	Порядок, послідовність
	Упорядкування 
(міра впровадженості)
	Сукупність персоналу і факторів виробництва, соціальне утворення (соціальна інституція)
	Об’єднання індивідів
	Вид навчально-
пізнавальної діяльності

	1
	2
	3
	4
	5
	6
	7
	8

	1.
	І. Підласий
	
	
	+
	
	
	

	2.
	В. Чепелєв
	
	
	+
	
	
	

	3.
	А. Мамінонов
	+
	+
	
	
	
	

	4.
	С. Ожегов
	
	+
	+
	
	
	

	5
	Є. Гусинський
	+
	
	+
	+
	+
	

	6
	Г. Єльнікова
	
	
	+
	+
	+
	

	7
	В. Крижко
	
	
	+
	+
	+
	

	8
	Л. Шемаєва
	+
	
	
	+
	+
	

	9
	А. Прокопенко
	
	
	
	
	+
	+

	10
	Р. Дафт
	
	
	
	+
	
	



Отже, стає зрозумілим, що більшість дослідників, аналізуючи суть поняття «організація» враховують теорію менеджменту, соціологію та  психологію, проте, відповідно до теми нашого дослідження, ми вважаємо, що слід розглядати визначення поняття «організація», з погляду педагогіки та необхідності врахування інноваційних процесів сучасності.
Виходячи з основних відмінностей у способах управління організацією, розроблених у загальній теорії управління, за певними ознаками управління класифікують так: 
·  за рівнем управління: державне, регіональне, шкільне, адміністративне, педагогічне тощо;
· за суб’єктом управління: адміністративне, партисипативне (спільне, сукупне);
· за типом інформації: стратегічне, тактичне, оперативне;
· за орієнтацією: за процесом та результатом;
· за типом реагування: реактивне, випереджальне;
· за інтегрованістю: несистемне, системне [185, с. 30].
Розвиток теорії та практики управління призвело до розуміння того, що  не може існувати найкращого підходу щодо управління будь-якою організацією. Тому, під час аналізу процесу УІР педагогічного ЗВО виникає особливе завдання вибору підходу, адекватного розв’язуваним завданням і умовам. 
Продовжуючи аналіз загальних теорій управління визначимо, що багато положень класичної теорії управління, особливо ті, що стосуються побудови організаційних структур управління, не втратили свого практичного значення і сьогодні, проте, є низка істотних недоліків цієї теорії: ця теорія орієнтована на побудову «формальних організаційних структур», де чітко зазначено хто, що, коли, де і як має робити, тобто ця теорія повинна працювати як добре налагоджений механізм, але історичний досвід вже довів, що побудовані так організації можуть добре працювати тільки за стабільних зовнішніх і внутрішніх умовах; спрощене розуміння психологічних механізмів поведінки людини в організації; ігнорування багатьох неформальних факторів, і визначають цю поведінку. 
На противагу класичному підходу в науці управління є підхід, що  базується на принципово іншому розумінні ролі «людського фактора» в організації – «поведінковий». Як зазначають Д. Гвишиані [124], Г. Кунц, С. Доннел, М. Мескон перший варіант такого підходу отримав назву «теорії людських відносин» [293; 344; 550, с. 4]. 
На відміну від «класиків», у ньому зосереджувалася увага на    формальній структурі організації, в центр уваги прихильників поведінкового підходу була поставлена неформальна структура, під нею розуміються сукупність норм, неофіційних правил, цінностей, переконань, мережі внутрішніх міжособистісних і міжгрупових зв’язків. «На зміну суворої формалізації організаційних процесів, твердої ієрархії підпорядкованості, властивих «класичній» теорії управління, приходить вимога ретельного обліку неформальних аспектів організації» [124, с. 299]. На  підставі ряду досліджень прихильники теорії «людських відносин» стверджували, що хоча неформальна структура організації і не регламентована, але саме її складові відносини перш за все визначають поведінку працівників організації, тому, головне завдання керівників – сприяти формуванню групових цінностей і відносин. Діяльність адміністрації з позицій поведінкового підходу має бути орієнтована насамперед на інтереси людей. Ці інтереси не зводяться тільки до матеріальних. Мотиви поведінки людини різноманітні, і керівники повинні створювати умови для їх задоволення [257].
У межах поведінкового підходу досліджувалися механізми мотивації поведінки людини, зв’язок задоволеності та продуктивності праці, стилі керівництва, вплив організаційних структур і характеру комунікації в організації, на організаційну поведінку тощо. Результати цих досліджень істотно збагатили науку управління. На їх підставі представниками поведінкового підходу були розроблені рекомендації для керівників, що одержали широке поширення в практиці управління. Були також розроблені спеціальні програми тренінгу керівників, що мають на меті модифікацію стилю їх діяльності [124; 344]. 
Застосування поведінкового підходу в управлінні, з одного боку, показало важливість використання знань про механізми поведінки людини, а з іншого – виявило обмеженість цього підходу. Як зазначають М. Мескон, М. Альберт і Ф. Хедоурі: «Недолік підходів різних шкіл до управління полягає в тому, що вони зосереджують увагу тільки на якомусь одному важливому елементі, а не розглядають ефективність управління як результат, що залежить від багатьох факторів» [344, с. 78]. 
У 50–60 роки ХХ століття на розвиток управлінської думки позитивно вплинув економіко-математичний рух. Саме «кількісна школа» у світовій управлінській думці стимулювала використання в управлінні положень теорії систем, кібернетики (галузей науки, що синтезують, інтегрують складні явища). Це дозволило подолати конфлікт між раціоналізмом прихильників «наукового управління» і романтизмом ентузіастів налагодження гармонії в людських стосунках, організаціях і суспільстві [449, с. 19].
Прагнення синтезувати теоретичні положення «кількісної школи», сильні сторони класичного і поведінкового поглядів на управління призвело до розробки ряду «інтегрованих» підходів, з яких найбільш значущими є синергетичний, процесний, ситуаційний, системний, особистісно-орієнтований, стратегічний, гуманістично-інноваційний підходи.
На думку значної кількості науковців вище зазначені підходи доцільно розглядати детальніше.
Синергетичний підхід ґрунтується на таких положеннях:
· складно організованим системам не можна нав’язувати шляхи розвитку, а необхідно сприяти їхнім власним тенденціям розвитку;
· хаос може бути конструктивним джерелом, з нього може народжуватися нова організація системи;
· у певні моменти нестабільності малі збурення можуть мати макронаслідки й розвиватися у макроструктури. З цих умов, дії однієї конкретної особи можуть впливати на макросоціальні процеси;
· для складних систем існує кілька альтернативних шляхів розвитку, але на певних етапах еволюції проявляє себе певна переддетермійованість розгортання процесів і теперішній стан системи визначається не тільки її минулим, а й майбутнім, наступним порядком;
· складно організована система вбирає в себе не лише простіші структури і не є звичайною сумою частин, а породжує структури різного віку в єдиному темпосвіті;
· з урахуванням закономірностей та умов перебігу швидких, лавиноподібних процесів і процесів нелінійного саморозвитку систем, можливо ініціювати ці процеси шляхом управлінських дій людини [421]. 
· Законом синергетики є взаємодія двох протилежних сил – утворюючої структури і руйнуючої останні. 
Аналіз наукових джерел дає підстави для уточнення: цю закономірність, відкриту в науковому пізнанні синергетикою, необхідно розглядати як її найважливіший внесок у розвиток діалектичної методології, що спрямований на вирішення найважливіших проблем людства, в тому числі й освіти. Закономірності навчального пізнання, закономірності інноваційних процесів в освіті слід розглядати через цей важливий закон синергетики.
В. Паламарчук [386, с. 68–69] доводить, що закони синергетики стосуються і педагогічної розробки інноваційних процесів. Хоча ми й не можемо передбачити, якими будуть ті конкретні нові явища, що  виникнуть після проходження складної системи через нестаціонарний стан, але передбачення їх розвитку можна зробити на спрощеній моделі. 
Процес управління є загальною сумою певних функцій.
Основні ідеї ситуаційного підходу були розроблені приблизно у той же час, що і системного і тісно з ними пов’язані. «Ситуаційний підхід намагається пов’язати конкретні прийоми та концепції з певними конкретними ситуаціями для того, щоб досягти цілей організації найбільш ефективно» [124, с. 83]. У межах ситуаційного підходу було показано, що не існує кращого стилю керівництва для всіх випадків, не існує кращої організаційної структури і немає найкращих методів. 
Прихильники ситуаційного підходу щодо управління (В. Лазарев та інші [526, с. 15]) бачать своє завдання в тому, щоб дослідити, які моделі управління, за яких умов зовнішнього середовища виявляються найбільш ефективними і на підставі цього пропонувати керівникам типові рішення щодо способу побудови систем управління для конкретних умов 
Наступний підхід, який слід розглядати – це системний. Як зазначає, Р. Акофф принципова установка системного підходу – урахування впливу на ефективність організації всіх істотних чинників у їх взаємодії. В  основі  системного підходу лежить теорія організації як відкритої системи, що обмінюється із зовнішнім середовищем енергією, інформацією, матеріалами. Ефективність системи визначається не тільки її якостями, але й умовами середовища. Ці умови постійно змінюються, тому, щоби залишатися ефективною, організація має розвиватися і здобувати нові якості. Зміни певних частин організації мають здійснюватися узгоджено. «Сутність» системного підходу полягає у дослідженні найбільш загальних форм організації,що припускає, перш за все, вивчення частин системи, взаємодії між ними, дослідження процесів, що поєднують частини системи з цілями [124, с. 417].
Розглядаючи підходи щодо теорії управління ЗВО, слід детальніше зупинитися на аналізі визначення поняття «системний підхід» (див. табл. 2.5).
Таблиця 2.5
Дефініція поняття «системний підхід у наукових працях
	№
з/п
	ПІБ автора
	Суть поняття

	1
	2
	3

	1.
	Філософський енциклопедичний словник
	напрям методології наукового пізнання і соціальної практики, в основі якого лежить дослідження об’єктів як систем [532, с. 587].

	2.
	М. Каган 
	коли дослідженню підлягають найбільш складні типи систем – складнодинамічні, самостійно управлінські тощо, що представляють найвищі рівні організованості буття – перш за все біологічний і соціальний» [219, с. 13].


Продовження таблиці 2.5
	1
	2
	3

	3.
	А. Беляєв 
Е. Коротков 
	містить гносеологічний аспект: елементи, що становлять ціле, можуть бути самі розглянуті як ціле (системи) і  вивчені за схемою цілісного (інтегрованого) об’єкта. Таким чином, поняття «елемент» у системному підході має співвідносний сенс – частини досліджуваного цілого (системи)» [42, с. 34].

	4.
	А. Дмитриєва 
	розуміння, представлення об’єкта дослідження як цілісної системи і аналогічний погляд на сам процес дослідження, як системний за своїм характером і застосовуваними засобами. Системний підхід передбачає багаторівневе і багатопланове вивчення об’єкта, в процесі якого формується кілька моделей, що відображують об’єкт у різних зрізах і на різних рівнях [160, с. 164].

	5.
	Н. Мойсеюк 

	розгляд відносно самостійних компонентів не ізольовано, а у взаємозв’язках, у системі з іншими; виявлення інтегративних системних властивостей і якісних характеристик, які відсутні в окремих компонентах, що складають систему [359, с. 651]. 

	6.
	С. Гончаренко 
	напрям у спеціальній методології науки, завдання якого              є розробка методів дослідження й конструювання складних за організацією об’єктів як систем. Системний підхід у педагогіці спрямований на розкриття цілісності педагогічних об’єктів, виявлених у них різноманітних типів зв’язків та зведення їх у єдину теоретичну картину. Наприклад, як систему можна розглядати будь-яку пізнавальну діяльність, а її складовими буде сам суб’єкт пізнання (особистість), процес пізнання, продукт пізнання, мета пізнання, умови в яких вона перебуває тощо. У свою чергу складові системи – підсистеми – можна розглядати як самостійні системи [131, с. 305].



Диференціація визначення суті поняття «системний підхід» в наукових працях (див. табл. 2.6), виявила, що не має чіткої спільної думки щодо визначення цього поняття.
Таблиця 2.6
Диференціація визначення суті поняття «системний підхід» у наукових працях
	№
з/п
	Автор
	Суть поняття «системний підхід»

	
	
	напрям методології наукового пізнання
	розуміння, представлення об’єкта дослідження як цілісної системи
	розгляд відносно самостійних компонентів у взаємозв’язках
	частини досліджуваного цілого (системи)

	1
	2
	3
	4
	5
	6

	1.
	Філософський енциклопедичний словник
	+
	
	
	

	2.
	М. Каган 
	
	+
	
	

	3.
	А. Беляев, Е. Коротков 
	
	
	
	+

	4.
	А. Дмитриєва 
	
	+
	
	

	5.
	Н. Мойсеюк 
	
	
	+
	

	6.
	С. Гончаренко 
	+
	
	
	



Є. Хриков зазначає, що системний підхід в управлінні відрізняється від зазначених вище підходів тим, що:
– він враховує багатомірність організації і відповідного їй управління. В управлінській діяльності почали враховувати вплив та взаємодію багатьох факторів, які знаходяться як всередині організації, так і поза нею, і чинять безпосередній та опосередкований вплив на її функціонування;
– управлінські теорії, які використовують системний підхід, більшою чи меншою мірою виходять з наявності синергетичного ефекту, суть якого в тому, що ціле завжди якісно відрізняється від простої суми його складових;
– при системному підході, на противагу процесуальному, зміну кожного елемента управлінської діяльності розглядають як зміну інших елементів і, врешті-решт, організації у цілому [553, c. 21].
Наступним слід розглянути особистісно-орієнтований підхід. М. Дичківська зазначає, що особистісно-орієнтований підхід у педагогіці визначає гуманістичний підхід педагога до вихованців, що допомагає кожному з них усвідомити себе як особистість, виявити можливості, що стимулюють само становлення, самоствердження, самореалізацію [155, c. 343].
О. Савченко, у свою чергу, визначає особистісно-орієнтоване навчання, як організацію навчання на засадах глибинної поваги до особистості вихованця, врахування особливостей індивідуального розвитку, ставлення до учня як до свідомого відповідального суб’єкта навчально-виховної взаємодії; передбачає формування цілісної особистості, яка усвідомлює свою гідність і поважає інших людей [158, c. 360].
О. Попова вважає, що особистісний підхід у педагогіці – це  гуманістичний підхід педагога до вихованців, що допомагає кожному з  них усвідомити себе як особистість, виявити можливості, що стимулюють самостановлення, самоствердження, самореалізацію [420, c. 180].
Особистісно-орієнтована технологія навчання, на думку В. Ортинського, – навчання, у центрі якого – особистість вихованця, його  самобутність, самоцінність; суб’єктивний досвід кожного спочатку розкривають, а потім узгоджують зі змістом освіти [375, c. 130–131].
Н. Флегентова у словнику-довіднику термінів педагогічного маркетингу, зазначає, що особистісно-орієнтована освіта – освіта, що  забезпечує розвиток і саморозвиток особистості, виходячи з виявлення її  індивідуальних особливостей як суб’єкта пізнання і предметної діяльності [375, c. 49].
Поряд з особистісно-орієнтовним підходом щодо управління постає гуманістично-інноваційний підхід, ці підходи розвиваються паралельно та взаємодоповнюють один одного, спрямовані на забезпечення досягнення цілей не тільки освітньої організації, але й конкретного працівника, сприяння самореалізації, самоствердження останнього тощо.
Отже, гуманістично-інноваційний підхід ґрунтується на таких положеннях: необхідність побудови управлінських стосунків між керівником та працівниками організації за принципом партнерства; доцільність співпраці керівника і членів організації в процесі управління нею; важливість розуміння та врахування керівником індивідуально-психологічних особливостей працівників у процесі інноваційної діяльності; необхідність створення умов для реалізації інноваційного потенціалу працівників та здійснення ними самоуправління своєю професійною діяльністю та особистісним розвитком.
Сучасні вимоги до майбутніх учителів – всебічний розвиток людини як особистості та найвищої цінності суспільства, що здатна реалізовувати головне завдання інноваційної освіти – і є об’єктивною необхідністю та одним із головних положень особистісно-орієнтованого та гуманістично-інноваційного підходів.
У межах нашого дослідження наступним розглянемо стратегічний підхід. Прихильники стратегічного підходу під стратегією розуміють загальну концепцію досягнення мети організації, вирішення її проблем та  розподіл необхідних для цього обмежених ресурсів. Така концепція передбачає наявність таких елементів:
1) система цілей, яка включає місію, загальноорганізаційні та специфічні цілі;
2) пріоритети, тобто провідні принципи розподілу ресурсів (для вирішення найважливіших проблем, відповідно до потреб або порівну всім підрозділам);
3) правила здійснення управлінських дій (оцінювання роботи співробітників, регламентація внутрішніх взаємин, виконання різних спеціальних операцій, встановлення контактів з оточуючим середовищем тощо).
Як правило, організація має декілька стратегій. Генеральна – відображує способи здійснення місії організації. В окремих випадках розробляють спеціальні стратегії, наприклад, стратегію на період наближення банкрутства. Але основними робочими стратегіями є так звані функціональні стратегії, в яких відображено шляхи досягнення специфічних цілей організації та її окремих підрозділів.
Кожна функціональна стратегія має певний об’єкт, на який вона спрямована. Якщо об’єкт не розподіляється на складові, то використовують концентровану стратегію. Якщо об’єкт розподіляється на складові, то використовують диверсифіковану стратегію, яка забезпечує незалежний розвиток окремих частин об’єкта на засадах взаємодопомоги та взаємопідтримки.
Б. Карлоф вважає, що є декілька чинників, які впливають на стратегію будь-якої організації: місія організації, конкурентноспроможність, організаційні фактори, обсяг ресурсів, потенціал розвитку, культура та компетентність управління.
Інші фахівці до цих чинників додають ступінь ризику діяльності організації, рівень підготовки й досвіду кадрів, залежність організації від навколишнього середовища та попередньо взятих на себе обов’язків.
Процеси, в яких бере участь організація, поділяють на процеси функціонування та процеси розвитку [553, c. 25–26].
Аналіз психолого-педагогічних джерел загальнотеоретичних підходів щодо управління дозволяє виділити, що їх еволюція супроводжується: 
1) зростанням уваги до особистості (визнання його головним ресурсом організації), уваги до організаційної культури; 
2) відходу від індивідуалізації задач;
3) визначенням обмеженості можливостей підходів, що роблять акцент тільки на якихось одних, хоча б і дуже важливих чинниках ефективності управління;
4) визначенням пріоритетних підходів, як-от синергетичний, системний, особистісно-орієнтовний, процес ний, прогностичний, ситуаційний, стратегічний, гуманістично-інноваційний.
Розгляд основних наявних підходів щодо управління (Ю. Бабанский [28], В. Беспалько [44; 46], Декларація Міністрів європейських країн про створення Європейського простору вищої освіти від  11-12 березня 2010 року [147], М. Кларин [237], Е. Манушин [331], Наказ № 812 від 20.10.2004 р. «Про особливості впровадження кредитно-модульної системи організації навчального процесу» [433], Національний звіт України про впровадження положень Болонського процесу [365], Є. Хриков [553]) дає змогу зазначити, що:
· розвиток теорії управління обумовлювався змінами у суспільних відносинах, появою нової управлінської практики, нових організаційних завдань;
· значне різноманіття управлінських теорій обумовлене наявністю різних поглядів на співвідношення в управлінні ролі мети, людини та управлінської діяльності;
· накопичений за роки існування менеджменту теоретичний арсенал може бути використаний для розробки сучасної теорії управління освітніми закладами, але не може її замінити;
· сьогодні потрібні нові концепції управління освітніми установами, які б враховували надбання теорії менеджменту, сучасний стан суспільства та освіти, існуючі традиції та управлінську практику.
Усе вищезазначене обумовлює аналіз підходів щодо управління розвитком освітніх установ.
Говорячи про інноваційний розвиток педагогічного ЗВО, мають на увазі якісну зміну його освітньої системи, наслідком чого має стати покращення результатів освіти..
Освітні системи – це різновид соціальних організацій. Від інших організацій вони відрізняються своїм призначенням, цілями, використовуваними засобами і методами, змістом основних процесів і результатами. Призначення освітніх систем – трансляція знань і здібностей, накопичених у культурі, до людських індивідів. 
Освітні системи можуть мати різні цілі, реалізовувати різні підходи щодо управління освітою і мати різні результати (Ю. Бабанский [28], В. Беспалько [44; 46], Декларація Міністрів європейських країн про створення Європейського простору вищої освіти                                    від 11-12.03.2010 року [147], М. Кларин [237], М. Степко [352], Програма розвитку науки в  Луганському національному університеті імені Тараса Шевченка на 2009-2015 рр. [436], Г. Селевко [464]).
Слід зазначити, що в Україні вищезазначені внутрішні та зовнішні функції організацій, особливо соціально-економічні, лише починають виконуватися освітніми організаціями, за умов переходу до ринкової економіки [378, c. 30]. 
В. Лазарєв запропонував таку класифікацію потенційно можливих підходів щодо управління розвитком освітніми установами [527]. 
Перша ознака розрізнення – за суб’єктом управління, що виступає як суб’єкт: тільки адміністрація освітнього закладу; або педагогічний колектив, який бере участь у розробці планів, обговоренні перебігу робіт, виробленні управлінських рішень. У першому випадку має місце адміністративний підхід щодо управління, а в другому – партисипативний.
По-друге, майже не відрізняється управління, орієнтоване на процес і  управління, орієнтоване на результат (цільове управління). При управлінні першого типу його суб’єкт забезпечує освоєння якихось інновацій, не уявляє собі чітко очікуваного кінцевого результату. Для нього важливий сам процес нововведення. При цільовому управлінні спочатку визначається бажаний результат, а потім вже шукається або розробляється те нововведення, яке дозволить його отримати. 
Третя ознака розрізнення – інтегрованість управління. Розрізняють   управління, орієнтоване на автономне, незалежне одне від  одного засвоєння інновацій і управління, орієнтоване на реалізацію усієї сукупності інновацій як цілісного комплексу – системне управління. Системне управління передбачає розробку програми, в якій кожне приватне нововведення служить реалізацією загального задуму. 
Четверта ознака розрізнення – тип реагування на зміни, що вимагають рішень. За цією ознакою розрізнюють два типи управління: випереджаюче і реактивне. Тип управління, який характеризується реагуванням на те, що  трапилося, називають реактивним. На відміну від нього, випереджаюче управління реагує не на виправлення помилок, а на їх запобігання. Виходячи з введених вище ознак, будується матриця теоретично можливих підходів щодо управління розвитком організації [257] (див. табл. 2.7).
Таблиця 2.7
Матриця можливих підходів щодо управління розвитком організації
	Типи управління розвитком
	Нецільове
	Цільове

	
	Реактивне
	Виперед-жаюче
	Реактивне
	Виперед-жаюче

	

	1
	2
	3
	4

	Адміністративний
	Несистемне
	1
	1.1
	1.2
	1.3
	1.4

	
	Системне
	2
	-
	2.2
	-
	2.4

	Партисипативний
	Несистемне
	3
	3.1
	3.2
	3.3
	3.4

	
	Системне
	4
	-
	4.2
	-
	4.4



Примітка: прочерки в клітинках означають, що такий варіант підходу теоретично неможливий.
У клітинках матриці, на перетині шпальт і рядків зазначено шифр відповідного підходу щодо управління розвитком організації, відповідно до наведеної класифікації. Наприклад, шифру 1.1 відповідає підхід, що побудований на принципових установках адміністративного, не системного, орієнтованого на процес (не цільового), реактивного управління. Шифром 4.4 позначений підхід щодо управління розвитком, який базується на принципах партисипативного, системного, цільового, випереджаючого управління.
Обґрунтовуючи вибір підходів щодо УІР педагогічного ЗВО, І. Дичківська зазначає, що під «інноваційним прогностичним характером управління закладом освіти розуміють впровадження в управлінський цикл змін, спрямованих на визначення перспектив розвитку освітньої системи та її радикальне оновлення: діагностика стану проблеми і виявлення проблемних ділянок, побудова концепції перетворення і проектування, програмування діяльності, моделювання й корекція моделі, її адаптація і тиражування результатів» [155, с. 339].
Питання УІР в освітніх установах на науковій основі розробляли, ще з кінця ХХ століття, але в опублікованих до теперішнього часу роботах вони, в основному, розглядаються стосовно до школи (Б. Вульфсон [111], Т. Георгиева [126] ,А. Харківська [551], О. Чабак [559]). Разом з тим, у цих публікаціях є ідеї, які цілком можуть бути використані під час розробки проблеми управління розвитком педагогічних ЗВО. 
Реформування вітчизняної системи освіти починається з соціального управління, зміни пріоритетів та вироблення основних принципів, змісту, форм та методів управління інноваційними процесами в освіті, тому цікавою, на наш погляд, є модель управління закладом освіти та освітнім процесом, розробленою О. Єльниковою [364, c. 6–18]. Враховуючи місце кожного з функціональних компонентів управлінської системи, науковець виділяє такі її основні етапи: визначення головної мети діяльності системи; систематизація та класифікація зовнішніх та внутрішніх суб’єктивно значущих умов; декомпозиція мети на завдання й створення моделі виконання завдань; виділення головних критеріїв досягнення мети як  передумови здійснення функції контролю; поточний контроль та корекція діяльності за визначеними критеріями; кінцевий контроль та оцінювання реальних результатів. 
Визначальним параметром кожного етапу управління освітнім процесом учена вважає циклічність. Елементарним циклом в управлінні освітнім процесом для учня і вчителя є тематичний, для адміністрації – за суб’єктивним визначенням – квартальний або семестровий цикли.
Функції учасників підсистем управління освітнім процесом за О. Єльниковою умовно поділено на рутинні та креативні; креативні функції поступово можуть перейти до рутинних із забезпеченням умов їх оптимізації [183]. 
Модель управління розвитком шкіл, що була запропонована В. Лазарєвим та М. Поташником [299, c. 56], за своїм принципом є моделлю системно-цільового управління, яка припускає, що суб’єктом розвитку школи буде сам її колектив. Основні компоненти цієї моделі – цільова програма розвитку, що визначає: а) початковий стан деякої системи, б) образ бажаного майбутнього стану цієї системи; в) склад і структуру дій з переходу від сьогодення до майбутнього, г) цільова структура управління, що використовує програму як інструмент керування та процедури розробки й реалізації програми. 
У процесі розробки програми розвитку школи автори виділяють шість основних етапів: проблемний аналіз стану школи; формування концепції нової школи; розробка стратегії, основних напрямів і завдань переходу до нової школи; формування цілей першого етапу побудови нової школи; формування плану дій; експертиза програми. 
Реалізація описаної процедури розробки програми розвитку передбачає широку участь педагогічного колективу на всіх стадіях розробки; для цього створюються тимчасові творчі групи. 
Необхідно підкреслити особливе місце, що займають роботи Л. Даниленко [144, c. 3–37] в яких автор обґрунтовує теоретико-методичні засади управління інноваційною діяльністю в ЗВО в умовах розвитку ринкових відносин як складової теорії управління соціальними системами, в основу яких покладено розроблені теоретико-методологічні засади менеджменту освітніх інновацій та систему формування готовності керівників ЗНЗ до управління інноваційною діяльністю; закономірності в управлінні інноваційною діяльністю в ЗНЗ як пряму й обернену залежності впливу освітніх інновацій на результат діяльності закладу освіти; принцип інноваційності в управлінні ЗНЗ як характерну ознаку спрямованості керівників на постійне оновлення освітнього процесу засобами освітніх інновацій; технологію внутрішньошкільного управління ЗНЗ в умовах розвитку ринкових відносин на засадах інновацій та інвестицій, в основу якої покладено системно-синергетичний, цілісний, гуманістичний, діалектичний і концептуальний наукові підходи, модульну організаційну структуру управління соціальними системами, традиційні й інноваційні функції, форми і методи управління. 
Але, найбільш ґрунтовно, розроблено концепцію управління закладом освіти Є. Хриковим. У ній автором висвітлено такі аспекти:
· сутність управління освітньою установою розглядається через цільовий компонент управління, а не через засоби, як це було раніше. Це  дало можливість внести чіткість у визначення цілей управління освітнім закладом;
· у концепції розкрито модель цілісної системи діяльності з управління освітньою установою;
· запропоновано концепцію, яка орієнтована на відмову від  авторитарних підходів щодо управління, її реалізація створює основи для демократизації управління закладом; 
· ця концепція на методологічному, а не на змістовому рівні, інтегрує положення інших управлінських теорій; 
· однією з важливих особливостей запропонованого Є. Хриковим трактування сутності управління є те, що в ньому закладена система критеріїв оцінки ефективності управлінської діяльності. Це полегшує задачу аналізу та самоаналізу управління закладом освіти, а також завдання атестації закладів освіти [553, c. 47–48].
З опису моделей управління розвитком шкіл, запропонованих Л. Даниленко [144], О. Єльниковою [183], В. Лазарєвим [299], М. Поташником [299], Є. Хриковим [553] для освітніх установ, бачимо, що багато запропонованих компонентів за певної модифікації можуть бути перенесені й на педагогічні заклади вищої освіти. Але, при цьому, мають бути враховані суттєві відмінності у змісті цілей, технологіях, організації навчання та виховання, що притаманні педагогічному ЗВО задля УІР  ЗВО,  тому, вважаємо за необхідне, на наступному етапі дослідження, конкретизувати вибір підходів до УІР педагогічного ЗВО.
Дослідження низки наукових праць (Б. Гершунський [127], В. Жамин [185], П. Орлов [216], М. Карпенко [229], В. Коваленко [244]. Г. Крючков [275], В. Лазарєв [299], В. Шинкарук [378], В. Журавський [187], Є. Хриков [553] переконує, що ні один з можливих підходів щодо управління розвитком не є найкращим взагалі, але, на нашу думку, в сьогоднішніх умовах і в доступній для огляду перспективі актуальними є стратегічний, синергетичний, системний, ситуаційний, процесний, особистісно-орієнтований, гуманістично-інноваційний підходи, тому, що зміни, які необхідно здійснювати в педагогічних ЗВО, зажадають значного часу, а розвиток педагогічної освіти має випереджати розвиток загальної освіти. Тому, управління розвитком педагогічного ЗВО має бути прогностичним, а не реактивним (це, звичайно, не виключає необхідності реагування на якісь несподівані внутрішні чи зовнішні зміни). 
Дослідивши вибір підходів щодо УІР педагогічного ЗВО, вважаємо за   доцільне зазначити, що продовжувати вдосконалювати систему педагогічної освіти, побудовану на принципах ЗУНівського підходу, означає нераціонально витрачати сили і кошти. Перехід на гуманістично-інноваційну, особистісно-орієнтовану модель освіти – об’єктивна необхідність. Але   досягнення нових спільних цілей може бути забезпечене тільки тоді, якщо зміняться цілі структурних підрозділів ЗВО, і ці зміни будуть узгодженими. Будь-які нововведення у змісті та технологіях педагогічної освіти мають працювати на досягнення нових цілей. З цього випливає, по-перше, необхідність стратегічного підходу щодо змін, що виявляється як оновлення змісту освіти у відповідь на соціально-економічну реальність, що змінюється; по-друге, необхідність системності змін, коли кожне нововведення працює в єдності з іншими нововведеннями на досягнення загальних цілей розвитку [257]; по-третє, необхідність враховувати закони синергетики, враховувати взаємодію двох протилежних сил – утворюючої структури і руйнуючої останні; по-четверте – процесний підхід, що враховує потреби та особливості освітнього процесу при реалізації інноваційного розвитку ЗВО – як орієнтованого на особистість; по-п’яте – особистісно-орієнтований та гуманістично-інноваційний підходи, що визнають своїм головним предметом особистість як універсальний елемент, необхідний і достатній для розробки і впровадження інновацій; по-шосте – ситуаційний підхід необхідний для того, щоб дослідити, які моделі управління, в яких умовах зовнішнього та внутрішнього середовищ виявляються найбільш ефективними. 
Складність, масштабність і творчий характер завдань, що слід вирішити, не дозволяють сподіватися на успішне їх рішення без активної участі всього педагогічного колективу. Адміністративними методами можна впровадити одне нововведення, але реалізувати програму інноваційного розвитку діяльності ЗВО у цілому такими методами неможливо. Колектив педагогічного ЗВО – це висококваліфіковані спеціалісти, не використовувати їх потенціал для вирішення проблем ЗВО – означає розтрачувати найцінніші ресурси і продовжувати чинити опір інноваціям [547]. 
Оскільки суспільні явища мають синергетичний характер, слід зазначити, що існують вагомі підстави оцінювати стратегічний, синергетичний, системний, ситуаційний, процесний, прогностичний, особисто-орієнтований, гуманістично-інноваційний підходи щодо вирішення завдань УІР педагогічних ЗВО як найбільш раціональні в сучасних умовах. 
Застосування сукупності цих підходів, щодо дослідження теорії та методики УІР педагогічного ЗВО, дозволить розробити програму УІР педагогічного ЗВО.
В освітньому менеджменті поняття «програма» трактується як  нормативна модель, що визначає вихідний стан певної системи; образ бажаного стану цієї системи; склад і структуру дій щодо переходу від  сучасного до майбутнього» (В. Лазарєв) [299, с. 5].
Є. Хриков [553, с. 307] визначає програму розвитку освітнього закладу, як документ, що забезпечує докорінні зміни в діяльності освітнього закладу. Найчастіше програму розвитку освітнього закладу складають після того, як у закладі освіти розроблена концепція діяльності. Саме програма спрямована на переведення теоретичних положень у практичну площину. Зміст програми становить система перспективних завдань, вирішення яких дає змогу забезпечити інтенсивний розвиток закладу освіти.
Головними вимогами до програми розвитку закладу освіти є:
· підпорядкування програми затвердженню наявних позитивних тенденцій розвитку закладу освіти;
· системне охоплення програмою ключових аспектів діяльності закладу освіти;
· урахування під час розробки програми наявного рівня освітнього процесу та управління закладом освіти;
· урахування під час розробки програми наявного педагогічного досвіду роботи педагогічного ЗВО;
· орієнтація програми не тільки на сучасний стан педагогічної науки, а й на її прогностичні вітчизняні та світові тенденції розвитку;
· урахування під час розробки програми особливостей економічного, політичного, культурного розвитку країни.
Важливість програми для життя та розвитку закладу освіти зумовлює необхідність залучення до її розробки широких кіл працівників цього закладу [553, с. 307–308]. 
Під інноваційним розвитком педагогічних закладів вищої освіти         ІІІ–ІV рівнів акредитації, ми розуміємо процес переходу ЗВО у новий стан, який відповідає прогресивним тенденціям розвитку освіти, потенційним можливостям закладу освіти, та забезпечує більш високий рівень освітньої діяльності.
Управління інноваційним розвитком педагогічних закладів вищої освіти ІІІ–ІV рівнів акредитації будемо визначатимемо, як діяльність управлінської підсистеми, що спрямована на формування концепції гармонізованого керування освітньою системою ЗВО, впровадження програм розвитку ЗВО з урахуванням умов внутрішнього та зовнішнього середовищ і веде до набуття ЗВО таких ознак, як: інноваційність, прогностичність, стратегічність, ефективність, цілеспрямованість, забезпечення високої якості та  регулярного зворотнього зв’язку. 
Слід зазначити, що за сучасних умов, УІР ЗВО ІІІ–ІV рівнів акредитації потребує розробки програми інноваційного розвитку педагогічного ЗВО, що складається з таких, визначених нами, загальних етапів, а саме: 
1. задачі планування інноваційного розвитку ЗВО;
1. послідовність розробки програми;
1. розробка рішень про зміну концептуальних основ освітньої системи педагогічного ЗВО;
1. розробка стратегічного плану програми інноваційного розвитку ЗВО;
1. розробка проектів вирішення проблем;
1. формування загального проекту освітньої системи;
1. планування реалізації проектів змін;
1. експертиза інноваційних проектів; 
1. оцінювання очікуваних результатів змін освітньої системи; а також під час розробці програми інноваційного розвитку педагогічного ЗВО врахувати:
1.  впровадження інноваційних проектів в управління профорієнтаційною роботою;
1.  впровадження інноваційних проектів в управління навчальною роботою; 
1.  впровадження інноваційних проектів в управління науково-методичною роботою; 
1.  впровадження інноваційних проектів в управління виховною роботою; 
1.  впровадження інноваційних проектів в управління навчально-виробничою практикою.
Отже, врахувавши тенденції розвитку сучасної парадигми педагогічної освіти, застосувавши обґрунтовані вище підходи та виділивши етапи розробки програми розвитку, можемо зазначити, що для вирішення проблем педагогічної освіти необхідно впровадження інноваційної програми розвитку з урахуванням психолого-педагогічних основ розвитку освітньої системи педагогічного ЗВО, розгляд яких і буде логічним продовженням цього дослідження.
Оскільки центром освіти є людина, дослідники виділяють певні підходи щодо осмислення її діяльності. Розглянемо їхню сутність [492].
1.	Теоцентрична модель. Людина розглядається як продукт Божого творіння. Мета виховання – підготовка до іншого життя. 
2. Соціоцентриська модель. Людина – продукт соціального середовища, її призначення – служити суспільству. 
3. Природоцентриська модель. Людина – частина природи, звідси – визнання природженого характеру всіх якостей. 
4. Антропоцентриська модель визначає людину Творцем. Звідси все, що вона оцінює, є цінним і базується на закономірностях її діяльності. 
Отже, суть діяльності за теоцентричною моделлю залежить від волі Божої і перебіг інновацій – також. Суть діяльності за соціоцентриською моделлю, засвідчує, що всі інновації виникають і розвиваються тільки від   потреб суспільства. Суть діяльності за природоцентриською моделлю означає залежність її закономірностей і перебігу від природних законів. Антропоцентриська модель, по суті, визначає наукові підходи дослідників експертних проблем. 
До визначених Л. Сніцар моделей додамо ще дві: логічну і психологічну.
5. Логічна модель. Ще за давніми філософами, сутністю розумової діяльності людини є аналіз, синтез, абстрагування й узагальнення.
У дослідженнях В. Паламарчука [134], В. Даниленка [144] цей ланцюг доповнений: аналіз – первинний синтез – виділення головного (на  основі  абстрагування) – порівняння – вторинний синтез – узагальнення. Без реалізації цих операцій жодна педагогічна експертиза неможлива [386, с. 170–114].
6. Психологічна модель базується на основних психічних процесах людини: сприймання, осмислення, запам’ятовування, перенесення, застосування.
Аналіз розглянутих моделей дає право стверджувати, що жодна з них не може бути достатньою науковою основою експертизи. Кожна з них має своє місце в складній експертній діяльності. І тільки системне застосування суті кожної моделі забезпечить наукову педагогічну експертизу.
У попередньому пункті було показано, що сьогодні і в найближчій перспективі найбільш прогресивними є синергетичний, процесний, ситуаційний, системний, особистісно-орієнтований, гуманістично-інноваційний, стратегічний підходи щодо освіти. Однак, і при їх застосуванні у розумінні особистості є істотні відмінності. Ці відмінності зумовлюються перш за все тим, як розуміють особистість. Наявність різних моделей освіти вимагає, щоб педагог був здатний робити обміркований вибір власних способів роботи. Він повинен володіти технологіями інноваційної діяльності: уміти аналізувати проблеми, планувати експеримент, аналізувати й оцінювати його результати, передавати накопичений досвід. Але, впровадження багатьох нововведень вимагає розуміння необхідності інновацій та їх впровадження, й тому, у межах дослідження, необхідно дослідити теоретичні основи інновацій в управлінні педагогічним ЗВО.
У психології та педагогіці сьогодні існує безліч визначень суті поняття «особистість», у межах нашого дослідження наведемо лише деякі з них (див. табл. 2.8). 
Таблиця 2.8
Дефініція поняття «особистість» в наукових працях
	№
з/п
	Автор
	Суть

	1
	2
	3

	1.
	Педагогічна енциклопедія
	застосовується для характеристики окремої людини                        з притаманними йому індивідуальними особливостями психічного складу, характеру, інтелекту.                                 До психологічних властивостей особистості відносять характер, темперамент, здібності, сукупність переважних почуттів і мотивів діяльності, а також особливості протікання психічних процесів. У кожної людини це  неповторне у своїй індивідуальності поєднання властивостей утворює стійку єдність, яку можна розглядати як відносну постійність психічного образу чи складу особистості, що зберігається, незважаючи на безперервну зміну психічних станів і процесів [393, с. 661].

	2.
	Н. Конопліна 
	це ... загальне родове визначення людини. Людина визначається, як суб’єкт незалежної вільної (доцільною, вмотивованою усвідомленням необхідності зміни обставин) діяльності і визначається точно                       і однозначно – особистість [132, с. 33].

	3.
	Педагогічний словник
	у широкому розумінні – конкретна, цілісна людська індивідуальність у єдності її природничих і соціальних якостей; у вужчому, філософському розумінні – індивід як суб’єкт соціальної діяльності, властивості якого детерміновані конкретно-історичними умовами життя суспільства. Особистість – це певне поєднання психічних властивостей: спрямованості, рис темпераменту й  характеру, здібностей, особливостей психічних процесів [132, с.243].

	4.
	І. Зайченко 
Н. Мойсеюк 

	людина, яка досягла такого рівня соціального розвитку, який дозволяє їй знаходити й обирати серед цінностей культури особистісні смисли; свідомо, самостійно й відповідально діяти згідно з обраними смислами [196, с. 40; 359, с. 644]. 

	5.
	С. Максименко 

	це конкретний людський індивід з індивідуально виявленими своєрідними, розумовими, емоційними, вольовими                       та фізичними властивостями [329, с. 51].



Із визначенням складу професійно значущих особистісних якостей педагога, виникає запитання: чому виділяють саме ці якості? На таке запитання немає переконливої відповіді. 
Спроби розділення значущих особистісних та професійних якостей майбутнього вчителя не є однозначними. Сумніви у продуктивності такого поділу висловлюють багато дослідників (Є. Белозерцев, П. Гоноболін, М. Сергєєв, В. Сєріков [470], В. Сластьонін [484] та ін.).
Критичний аналіз, із позиції діалектичної логіки, трактування поняття «особистість» як сукупності (ансамблю) якостей показує, що це поняття будується за допомогою формально-емпіричного узагальнення [530, с. 33].
Емпіричному розумінню особистості протистоїть розуміння особистості з позицій культурно-історичної теорії діяльності. У цій теорії існує розрізнення людини як особистості, суб’єкта та індивіда. А. Леонтьєв підкреслював, що: «Особистість й індивід – це особлива якість, що  набувається індивідом у суспільстві, сукупності відносин, суспільних за своєю природою, в які індивід вливається ...» [306]. 
Інакше кажучи, особистість є системною і тому «надчутливою» якістю, хоча носієм цієї якості є цілком чуттєвий, тілесний індивід з усіма своїми природженими і набутими властивостями. Ці властивості становлять лише умови (передумови) формування та функціонування особистості, як  і  зовнішні умови і обставини життя, що впливають на долю індивіда» [307, с. 385]. При такому розумінні сукупність індивідуальних властивостей людини, що відрізняє її від інших людей, і її особистість далеко не одне і те саме. 
В. Давидов, як і О. Леонтьєв, розрізняє поняття індивіда й особистості. Автори зазначають: «Особистість має бути творчою («вільною») і талановитою діючою людиною, що створює нові форми суспільного життя» [147, с. 47]. Таке розуміння особистості дозволяє чітко розрізнити його з поняттями індивід і суб’єкт. Особистість є індивід, але не кожен індивід особистість. Так само, особистість є суб’єкт, але не кожен суб’єкт реалізує себе як особистість. Учитель, переставши працювати над власним розвитком і не бере участь в інноваційній діяльності, має індивідуальність і  є  суб’єктом педагогічної діяльності, але особистість у ньому померла [147, с. 270]. 
Механізм розвитку особистості психологічна теорія діяльності розуміє як  присвоєння індивідом суспільно-історично вироблених і закріплених у культурі людських здібностей. В. Давидов, узагальнюючи погляди Л. Виготського [112] та А. Леонтьєва [308] на механізм психічного розвитку людини, дає такі висновки. «По-перше, виховання і навчання людини в    широкому сенсі цього слова є не що інше, як «привласнення», «відтворення» нею суспільно-історично заданих здібностей. По-друге, виховання і навчання («присвоєння») – це загальні форми психічного розвитку людини. По-третє, «присвоєння» і розвиток не можуть виступати як два самостійних процеси, оскільки вони співвідносяться як форма і зміст єдиного процесу психічного розвитку людини» [147, с. 47]. Присвоєння нових здібностей можливе лише в діяльності і через діяльність.
Різні розуміння того, що є особистість і як вона розвивається, призводять до принципово різних підходів щодо її появи. Тобто, на базі кожної теорії особистості може бути побудована своя модель «особистісно-орієнтованої освіти». Тому, говорити про таку освіту без розкриття того, як розуміється особистість і її розвиток, а також без того, як розуміється співвідношення між освітою та розвитком особистості, означає нічого ще не сказати [257]. 
Відомий вчений В. Луговий вважає, що саме людська особистість є  тим центрально-ключовим елементом суспільства, від якості і характеру якої залежить майбутнє соціальної системи [318, с. 69]. 
У процесі формування людської особистості мають органічно поєднуватися її загальносоціумне та індивідуально-особистісне становлення; колективізація індивідуальних та індивідуалізація колективних начал [318, с. 69]. 
Першою вимогою до освітньої галузі щодо розвитку особистості є реалізація принципу взаємної доповнювальності інваріантно-суспільної та індивідуально-варіантної освітніх частин, які є однаково необхідними для організації суспільного життя. Ця вимога може бути забезпечена впровадженням поряд із базово-основною обов’язковою (загальною для всіх) ініціативної вибірково-додаткової (персонально-елективної) складових освіти.
Друга вимога щодо освіти полягає у принципі «всебічного розвитку людини як особистості».
В. Луговий переконує, що через освіту (і загальну, і спеціальну) має забезпечуватися освоєння елементів культури, які детермінують всі основні види діяльності. Таку освітню систему, що створює умови для всебічного становлення особистості, доцільно називати гуманною, а  процес приведення освіти у стан, що дозволяє здійснювати повноцінне формування людських індивідів, – її гуманізацією [318, с. 70]. 
Завдання гуманізації освіти якраз і полягає у досягненні пропорційного, збалансованого, рівноправного співіснування всіх її складових за принципом взаємодоповнюваності. 
Отже, гуманізація освіти є багатогранним процесом, що не зводиться ні до відродження окремих базових освітніх елементів, ні до введення окремих гуманітарних предметів, ні до запровадження педагогіки співробітництва, ні до гуманістичного оцінювання освітніх успіхів тощо. Гуманізація освіти – це комплексний процес її гармонізації заради повноцінно-всебічного розвитку людини як особистості [318, с. 71]. 
Розвиток людини здійснюється шляхом самоорганізації. Теоретичний аналіз наукових праць показав, що визначення поняття «самоорганізація» неоднозначне у різних авторів, результати нашого дослідження наведено у табл. 2.9.
Таблиця 2.9
Дефініція поняття «самоорганізація» у наукових працях
	№
з/п
	Автор
	Суть поняття «самоорганізація»

	1
	2
	3

	1.
	А. Урсул, Г. Рузавін 

	перетворення, зміни, що підтримують та підвищують організованість об’єкта і не потребують управління ззовні, здійснюються «самі собою», для соціальних систем необхідно використовувати триєдність: централізованого управління, керованості, самоорганізації часток [185, с. 114].

	2.
	Кібернетики

	системи, що самоорганізуються, підтримують, збільшують             і удосконалюють свою організацію, незважаючи                            на підбурюючі дії середовища [185, с. 114].

	3.
	Дж. Ван Гіг
	самовідновлення, результатом якого є сама система [185, с. 114].

	4.
	Г. Єльнікова 
	самоупорядкування, притаманне живим організмам та соціальним системам, при цьому відбуваються процеси кооперації, співпраці на основі узгодження різних точок зору, пов’язаних співіснуванням різних систем [185, с. 114].



Оскільки особистість спроможна сама висувати завдання й  організувати свою діяльність на вирішення цих завдань, можна говорити про спрямовану самоорганізацію.
Концепція спрямованої самоорганізації розкриває взаємодію трьох складових впливу на розвиток людини: зовнішніх вимог до неї, власних потреб і умов реальної ситуації. Виходячи з того, що зовнішні вимоги висувають суспільство і держава, а людина є базовою коміркою цих соціальних утворень, доречно говорити про коеволюцію людини, суспільства і держави. Це досягається шляхом узгодження їх цілей за допомогою діалогічної адаптації й адаптивного управління як механізму спрямованої самоорганізації. 
Основні ідеї концепції, спрямованої на самоорганізацію в сучасній Україні, вимагають від людини вільної орієнтації в нестабільних умовах буття. Для цього потрібно мати активну життєву позицію, вміти брати на себе відповідальність, оперативно приймати рішення тощо. Формування таких якостей потребує зміни міжсуб’єктних відносин по всій вертикалі управління освітою, у тому числі загальною середньою (від учня до МОН України).
Це стосується, наприклад, переорієнтації мети навчання: від  колективної до гуманістично-інноваційної, особистісно орієнтованої. Для  цього необхідно надати студенту (будь-якому виконавцю в освіті) більше повноважень з організації своєї навчальної діяльності (будь-якої діяльності в освіті), зорієнтувати її на власний розвиток. Це вимагає визнання пріоритетним розвитку людини з боку всіх суб’єктів управління освітою. Тим більше, що суспільство і держава – це утворення, породжені людиною. Тому логічно, щоб розвиток людини, суспільства і держави відбувався координовано, у співпраці, кооперації, створюючи підґрунтя для коеволюції [185, с. 110–111].
Все вищезазначене дає підстави для уточнення основних ідей концепції спрямованої самоорганізації в управлінні освітою, тобто визначити пріоритетними в освіті розвиток людини і діяльності обставини, для цього, слід сполучати процеси управління і самоуправління, забезпечуючи спрямовану самоорганізацію, що здійснює сама людина у заданих ззовні параметрах.
Логіка нашого дослідження вимагає детального аналізу базових понять, а  саме: управління, самоуправління, організація, самоорганізація, розвиток, саморозвиток, спрямування, спрямована самоорганізація, діалог, адаптація, діалогічна адаптація, відкритість, додаткова орієнтація, усвідомлення реалістичності мети, адаптивне управління.
Розкривши визначення понять «управління», «організація» і «самоорганізація», тому вважаємо за необхідне окреслити такі поняття, як «розвиток», «саморозвиток», «адаптація», «адаптивне управління», що використовуватимемо в дослідженні, оскільки у межах цієї роботи не є головною метою розгляд психолого-педагогічних основ розвитку освітньої системи педагогічного ЗВО.
Під розвитком Г. Єльнікова розуміє весь процес змін сталого стану системи у просторі та часі. Це спрямований процес кількісних і якісних змін у структурі матеріальних об’єктів. Розвиток для кожної системи унікальний, свій. Його ще можна розглядати як кризу двох основ: творення і руйнації, тому що розвиток завжди відбувається за умови розв’язання суперечностей. Криза – це завершення або переломний момент упродовж певного процесу, що має характер боротьби. Момент кризи – кінець невизначеності.
За умов свідомого управління процес розвитку потребує супроводжувального відстеження для попередження перетворення сили творення у силу руйнації.
Г. Єльнікова визначає саморозвиток, як довільний розвиток. Він може бути усвідомленим і спонтанним. Спонтанний розвиток вільний, природний, він відбувається під впливом випадку, невизначеності, вірогідності [185, с. 114–116].
Усвідомлений саморозвиток спрямовується свідомою поведінкою людини, або самовпливом. Саморозвиток може розглядатися як результат самоорганізації, що виявляється у прогресивному перетворенні системи для збереження і підтримки режиму, структури та мети своєї діяльності. 
Отже, застосування поняття «саморозвиток», є обґрунтованим і доцільним, тому що повною мірою відповідає концепції випереджаючого управління та концепції спрямованої самоорганізації в управлінні освітою.
Для підвищення ефективності управління важливо зовнішній вплив спрямувати на активізацію процесів саморозвитку. Розробка концепції висунула потребу введення понять, які раніше не розглядалися в літературі: «діалогічна адаптація», «адаптивне управління», «спрямована самоорганізація».
Адаптація – це процес пристосування з метою збереження свого існування. Система може пристосовуватися до змін навколишнього середовища, змінюючи або свою структуру, або свої функції, або зовнішнє середовище, або спосіб взаємодії з ним. Як бачимо, у будь-якому випадку адаптація спричинює зміни, тобто розвиток або саморозвиток. У загальному розумінні це реакція системи на зміни у зовнішньому або внутрішньому середовищі. Як вважає Дж. Ван Гіг, результатом короткочасної адаптації може бути тривала еволюція системи [185, с. 114–116].
В українському педагогічному словнику термін адаптація визначено, як пристосування, у навчанні спрощення тексту для тих, хто починає вивчати якийсь навчальний предмет.
Адаптація професійна визначена як процес або результат процесу пристосування працівника в початковий період його роботи на цьому підприємстві до особливостей робочого місця та організації праці на  виробництві. Професійна адаптація сприяє добрій підготовці людини до виконання цієї роботи, а також її кмітливість, самостійність і відповідальність, допомога з боку старших і товаришів по праці.
Адаптація соціальна – соціальне пристосування, процес або результат процесу, який передбачає гармонійне з точки зору індивідуальних прагнень людини задоволення її потреб, створення умов для її здорового, щасливого життя в суспільстві. Для успішного процесу соціальної адаптації важливу роль відіграють вихованість людини, її кмітливість, самостійність, відповідальність, її приналежність до певної соціальної групи [131, с. 15]. 
Діалогічну адаптацію, як вважає Г. Єльнікова, слід розуміти як реакцію системи на подразнюючі фактори середовища шляхом когерентного узгодження дій з подразником. У випадку спрямованої дії ззовні – це пристосування системи (в цілях свого збереження) до зовнішніх подразнюючих впливів шляхом когерентного узгодження дій з зовнішнім подразником, а також одночасне пристосування оточення до невідповідності системи. Результатом діалогічної адаптації є взаємопристосування.
Діалогічна адаптація є підґрунтям процесу усвідомлення і забезпечення реалістичності мети. Людина може прийняти усвідомлене рішення щодо  виконання будь-якої діяльності тільки у випадку, якщо вона переконана в її необхідності та реалістичності здійснення.
Необхідність діяльності вимірюється її цінністю і корисністю для самої людини, організації, суспільства, держави [185, с. 114–116].
Поняття адаптивного управління пов’язане з кооперацією дій управлінців і виконавців (управлінської і керованої підсистем, або суб’єкта й  об’єкта управління, або кількох суб’єктів управління). Кооперація – це партнерська взаємодія, спрямована на досягнення спільної мети. Така взаємодія характеризується спільним напрацюванням моделей діяльності, що збільшує кількість ступенів свободи і сприяє розвитку учасників кооперативного процесу. Кооперація передбачає координацію діяльності суб’єктів управління за субординаційною вертикаллю та  в  горизонтальних шарах усіх рівнів управління. Все це допомагає узгодити напрям спільної дії на основі діалогічної адаптації, шляхом взаємопристосування цільових функцій усіх суб’єктів управління. Тому таке управління називається адаптивним.
Велике значення в адаптивному управлінні має створення ситуації додаткової орієнтації. Це ситуація, за якої виконання завдання потребує додаткових знань, без яких це завдання не може бути розв’язане. Інакше кажучи, для виконання поставленого завдання немає достатніх знань ні у керівництва, ні у виконавців, або не вистачає конкретних даних (вони ніким не розроблені). Саме така ситуація і викликає додаткову орієнтацію людини, що вимагає актуалізувати свої знання, відшукати необхідну інформацію і на цій основі розробити потрібні дані. Це креативний (творчий) процес, який зумовлює вільний розвиток людини і збільшує кількість ступенів свободи під час прийняття рішення. Саме такі завдання доцільно «відпускати» на вільний розвиток з самокоригуванням, знімаючи жорсткий зовнішній контроль [185, с. 116].
Г. Єльнікова  визначає адаптивне управління як варіативне сполучення функцій управління і самоуправління, за якого відбувається взаємоузгодження цілей людини й організації, де вона працює (вчиться), та  кооперативна взаємодія керівника і виконавців, спрямована на досягнення вищого ступеня партисипативності [364].
Поняття спрямованої самоорганізації пов’язане з реалізацією узгоджених цілей на основі спрямованого самовпливу. Це управлінська взаємодія, яка спрямовує діяльність людини на самоорганізацію і саморозвиток у визначеному напрямі.
Спрямована самоорганізація відбувається в процесі управлінської взаємодії й охоплює одночасно всіх її учасників.
Отже, спрямована самоорганізація – це процес управлінської взаємодії, що допомагає особистості свідомо визначити модель своєї діяльності на  основі діалогічного узгодження зовнішніх вимог, власних цілей та вимог реальних обставин і природовідповідно виконувати цю діяльність.
Принцип спрямованості освіти на розвиток особистості студентів, як суб’єктів творчої професійної діяльності. 
Принцип активності навчання означає, що освітній процес має бути побудований так, щоб студенти були включені в нього, як суб’єкти навчальної діяльності. 
Принцип мінімізації репродуктивних форм навчання. 
Принцип системного структурування змісту освіти, тобто структурування його за завданнями, що вирішуються упродовж опанування діяльністю. 
Принцип проблемності навчання. 
Принцип оптимального поєднання індивідуальних і групових форм роботи при первинності форм спільної діяльності. 
Принцип оптимального поєднання зовнішнього контролю і оцінки з самоконтролем і самооцінкою. 
Перераховані принципи визначають психолого-педагогічні характеристики «ідеальної освітньої системи», образ якої покликаний служити орієнтиром для аналізу та планування змін конкретних освітніх систем. 
Методологічний аналіз підходів щодо управління розвитком освітніх установ, дозволяє дослідити дефініції визначень суті понять «управління» «організація», «освітня система», «особистість», «самоорганізація». 
Обґрунтовано, що управління інноваційним розвитком педагогічного ЗВО не можливо здійснювати, не враховуючи стратегічної лінії розвитку освіти, а саме: перехід на принципово нову гуманістичну-інноваційну, особистісно-орієнтовану освітню модель, що базується на низці визначених підходів, а саме: системному, синергетичному, процесному, ситуаційному, особистісно-орієнтованому, стратегічному, гуманістично-інноваційному підходах; концепцію спрямованої самоорганізації, що розкриває взаємодію трьох складових впливу на розвиток людини: зовнішніх вимог до неї, власних потреб і умов реальної ситуації.
Здійснене дослідження дає підстави сформулювати визначення «управління інноваційним розвитком педагогічних закладів вищої освіти ІІІ–ІV рівнів акредитації», як діяльність управлінської підсистеми, що спрямована на аналіз, розробку й впровадження програм розвитку освітньої установи, з урахуванням умов внутрішнього та зовнішнього середовищ і формування концепції гармонізованого керування освітньою системою ЗВО, де, враховуючи підходи щодо управління, веде до набуття ЗВО таких ознак, як: інноваційність, прогностичність, стратегічність, ефективність, цілеспрямованість, забезпечення високої якості та регулярного зворотного зв’язку.
У дисертаційних роботах Є. Хрикова [553], Л. Даниленко [143], О. Єльникової [183], В. Лазарєва [299] та М. Поташника [527], розглядаються окремі моделі управління розвитком шкіл. Багато запропонованих компонентів за певної модифікації можуть бути перенесені й на педагогічні заклади вищої освіти, але, при цьому, мають бути враховані суттєві відмінності у змісті цілей, технологіях, організації навчання та виховання, що   притаманні педагогічному ЗВО задля управління інноваційним розвитком педагогічних закладів вищої освіти ІІІ–ІV рівнів акредитації.
Отже, розвиток теорії управління педагогічних закладів вищої освіти ІІІ–ІV рівнів акредитації обумовлювався змінами у суспільстві; накопичений за роки існування менеджменту теоретичний арсенал може бути використаний для розробки сучасної теорії управління закладами освіти, але не може її замінити; потрібні нові концепції управління освітніми установами, які б враховували надбання теорії менеджменту, сучасний стан суспільства та освіти, існуючі традиції та управлінську практику.


2.2. Інтеграція як імператив розвитку сучасної педагогічної науки

Глобалізаційні та інтеграційні процеси в системі освіти у ХХІ столітті дозволяють сьогодні стверджувати про початок нового етапу розвитку інтеграції як педагогічної проблеми. Інтеграційні процеси у професійній освіті останніми роками посідають щораз важливіше місце, оскільки вони спрямовані на реалізацію нових освітніх ідеалів – формування цілісної системи знань і вмінь особистості, розвиток її творчих здібностей і потенційних можливостей. Інтеграція сьогодні розглядається на думку Н. Сидорчук, як найбільш значимий інноваційний рух освіти ХХІ століття. Вона практично перевершує інші педагогічні нововведення за широтою експериментального втілення, глибиною творчого задуму, тривалістю та диалектичністю історичного розвитку [475, c. 231]. Педагогічною основою інтеграції освіти виступає філософська ідея цілісності людини та необхідності інтеграційного підходу до вивчення дійсності. Проблема інтеграції в освіті сьогодні актуальна як ніколи, оскільки з її успішною методичною реалізацією передбачається досягнення мети якісної освіти, тобто освіти конкурентоздатної, спроможної забезпечити кожній людині самостійно досягти тієї чи іншої життєвої цілі, творчо самостверджуватися в різних соціальних сферах. Інтеграція вважається необхідним дидактичним засобом, за допомогою якого можливо створити цілісну картину світу. 
«Енциклопедія інновацій тлумачить поняття «інтеграція» як  «об’єднання в ціле будь-яких окремих частин, пов’язаність окремих частин та функцій системи в цілому, процес зближення та зв’язку наук, що відбувається одночасно з процесами їх диференціації [174, с. 240]».
У біології інтеграцію розуміють як явище функціонального об’єднання взаємозалежних диференціальних структурних елементів живого, а також фізіологічних механізмів, їх взаємоупорядкування й узгодження в процесі історичного та індивідуального розвитку живих систем [525, с. 711]. Вона проявляється на всіх рівнях організації живої матерії: молекулярному, клітинному, організмовому, надорганізмовому.
Отже, ключове поняття «інтеграція» походить від слів – відновлення, заповнення, об’єднання. Конкретних проявів інтеграційних процесів у  природі, техніці та суспільстві зафіксовано безліч. Інтеграцію слід розглядати як процес зближення і зв’язку наук, що відбувається одночасно з процесами їх диференціації. 
О. Карпенко, О. Бабіна виділяють три позиції в оцінці інтеграції як  процесу і як результату: за першою, інтеграція розглядається як процес або дія, що має своїм результатом цілісність: об’єднання, відновлення єдності; за другою позицією – під інтеграцією розуміється інтегрованість – деякий результат процесу інтеграції, стан упорядкованого функціонування частин цілого; за третьої позиції – процес і результат взаємодії відокремлених структурних елементів будь-якої сукупності, що призводить до оптимізації зв’язків між ними і до їх об’єднання в єдине ціле, тобто в єдину систему, що володіє новою якістю і новими потенційними можливостями [230, с. 24-25].
Л. Гризун зроблено узагальнення щодо сутності поняття інтеграції знань [136]. Автор доводить, що поняття інтеграції наукових знань має спільні риси з такими філософсько-педагогічними категоріями, як «взаємодія», «взаємозв’язок», «міжпредметні зв’язки», «єдність», «цілісність», «синтез», «комплексність», «система» знань, але не зводиться до них; інтеграція знань є вищою формою єдності знання, часто включає в себе інші поняття, що можуть виступати як інтегруючі чинники. Науковець вважає, що інтеграція знань за своєю сутністю є таким взаємопроникненням знань однієї наукової галузі в іншу, внаслідок якого виникає якісно нове знання більшої інформаційної ємності; умовами інтеграції знань є наявність різнорідних за природою знань; здійснення взаємообміну науковою інформацією на всіх рівнях: емпіричному і теоретичному; в результаті інтеграції утворюється система, що має властивості цілісності.
Отже, інтеграція в сучасній науці трактується як цілеспрямований процес (і/або результат цього процесу) об’єднання розрізнених елементів або знань у єдине ціле, для визначення якого найбільшою мірою підходить поняття «система». Інтеграція – це не просте поєднання споріднених предметів, а їх взаємопроникнення один в одного, об’єднання частин різних дисциплін у єдине ціле. Інтеграція виступає необхідною умовою сучасного освітнього процесу та переходу закладу освіти на новий рівень його розвитку. 
Найбільш поширеними видами інтеграції є соціальна, економічна та педагогічна. Особливий інтерес сьогодні становлять сутнісні ознаки і різновиди педагогічної інтеграції. Крім того, у науковій літературі зустрічається термін «інтеграція в освіті». Сучасне тлумачення цієї дефініції найчастіше зводиться до підсумовування знань із різних предметів. Прикладом слугують інтегровані уроки або елективні курси, в  яких  досліджуваний матеріал висвітлюється з позицій конкретних наук. За  твердженням Л. Дубицької простого підсумовування знань із предметів природничо-наукового циклу в даному випадку буде недостатньо. Необхідно,  щоб учителі вміли інтегрувати поняття, усвідомлювали універсальність закону збереження енергії, розбиралися б у загальнонаукових методологічних принципах симетрії, відповідності, додатковості, причинності тощо [165, с. 13]. У галузі освіти інтеграцію трактують як провідний принцип розвитку сучасних освітніх систем. М. Іванчук розглядає інтеграцію, як принцип здійснення освітнього процесу, який ґрунтується на взаємному доповненні різних форм пізнання дійсності, чим і створює умови для становлення багатомірної картини світу і пізнання себе в ньому. В цьому розумінні вона виступає засобом універсальної освіти людини [217].
Педагогічна інтеграція є багатоаспектним процесом, що включає в себе ряд визначальних ознак (якісні та кількісні перетворення) і характеристик (змістовні, структурні, процедурні), загальнонаукові та загальнодидактичні принципи, виконує певні функції, відрізняється варіативністю видів, рівнів і напрямків, мети і завдань інтеграції в змісті освіти. 
Сьогодні розуміння педагогічної інтеграції розвивається в напрямку збільшення її сутнісних характеристик. Так, Є. Таранець у своєму дисертаційному дослідженні на основі аналізу сучасної наукової літератури виділила такі основні положення щодо педагогічної інтеграції:
1) педагогічна інтеграція є інструментом фундаменталізації знань молоді на основі уявлень про цілісність світу і роль людини в ньому;
2) педагогічна інтеграція як процес є встановлення зв’язків між  об’єктами і створення нової цілісної системи; вона протікає в єдності з диференціацією [510].
Науковець основою поняття «інтеграція» вважає цілісність. Л. Дубицька виділяє чотири рівні цілісності: перший рівень може бути представлений через внутріпредметний синтез знань; другий рівень цілісності – міжпредметні зв’язки, що характеризуються взаємозв’язком знань різних предметів і враховуються при розробці курсів за вибором студента; третій рівень – діалектичного синтезу (досягається в результаті синтезу предметів, об’єднання елементів знань предметів, поєднання синтезованих, інтегрованих, стрижневих, комплексних предметів в освітній галузі); четвертий рівень – інтегративної цілісності, що характеризується максимальним об’єднанням, підпорядкуванням, впорядкованістю, взаємозв’язком, взаємозумовленістю знань, задовольняє цілям і завданням освітнього процесу [165, с. 20–21]. Отже, можна стверджувати, що як і цілісність, інтеграція має різні рівні з урахуванням процесів, що її обумовлюють.
І. Козловська виділяє рівні інтеграції за рядом ознак, а саме: кількості елементів, що інтегруються: перший рівень – мікроінтеграція (за незначної кількості елементів); другий рівень – мезоінтеграція (за оптимальної кількості елементів); третій рівень – макроінтеграція (за значної кількості елементів, що вимагає їх додаткового групування); за ступенем взаємозв’язку між елементами, що інтегруються: перший рівень – міжпредметні зв’язки (незначний взаємозв’язок); другий рівень – системна інтеграція (оптимальна сила взаємозв’язку, що зумовлює формування інтегративних систем, зокрема інтегративних курсів); третій рівень – метаінтеграція (групування елементів у підсистеми із сильними зв’язками, а цих підсистем – у метасистему з оптимальними зв’язками, що зумовлює появу метапредметів; за ознакою розмитості (нечіткості) елементів, що інтегруються: перший рівень – корпускулярна інтеграція (елементи мають чіткі межі чи  значення і взаємодіють як частини цілого) та другий рівень – хвильова інтеграція (елементи не мають чітких меж і взаємодіють за правилами накладання хвиль) [249, с. 7–12]. Отже, залежно від критеріальних ознак інтеграції, виокремлюються різні її рівні.
Спробу розгляду інтеграції як педагогічного феномена зробила В. Безрукова. На основі аналізу наведених прикладів інтеграції в системі професійної освіти науковець підсумовує, що в цілому стан теоретичної та практичної педагогіки засвідчує розвиток в ній інтеграційних тенденцій, переважання інтеграції в змістовній, а не в процесуальній складовій освіти, прояв інтеграційних процесів, складність і різноманіття видів, варіантів, механізмів педагогічного інтегрування [40]. При розгляді понятійного апарату дефініції «педагогічна інтеграція» автором було виокремлено: компоненти інтеграції – структурні одиниці, взаємодія яких забезпечує отримання відповідного інтегрального результату; предмет інтеграції – процес інтеграції, її масштаби, ступені, шляхи, форми, фактори, межі; типологічні характеристики – локальна, регіональна, міжрегіональна, предметна, міжпредметна, міждисциплінарна, специфічна. 
Т. Плачинда доводить, що у практичній діяльності викладачів використовується як вертикальна (об’єднання в предмет матеріалу, який  тематично повторюється в різні роки навчання на різних рівнях складності), так і горизонтальна інтеграція (об’єднання подібного навчального матеріалу в різних навчальних дисциплінах) [402, с. 11].
І. Штик характеризує різновиди інтеграції у вищій школі. Міжнаочна інтеграція – орієнтація викладання у вищій школі на реалізацію стратегічної мети: формування в студентів інтегрального стилю педагогічного мислення з метою орієнтування в освітньому просторі і успішного розв’язання комплексних професійних завдань. Внутрішньонаочна інтеграція ґрунтується на розумінні навчальної дисципліни як диференційованої та інтегрованої системи. Встановлення змістових, структурних і технологічних зв’язків між  розділами і темами навчальної дисципліни сприяє, на думку автора, організації її вивчення як відкритої новим зв’язкам системи. Міжособова інтеграція в процесі професійно-особового становлення – це необхідний напрямок співпраці і співтворчості через багатобічну відвертість діалогічної взаємодії. Внутрішньоособова інтеграція заснована на ідеї інтегративної природи людини і принципі цілісності професійного і особового становлення. Результат внутрішньоособової інтеграції досягається в процесі інтеграції професійного знання у свідомість [584, с. 133–134].
О. Макарова пропонує окрім міжпредметної і внутрішньопредметної інтеграції також виділяти міжособистісну (виражену в діловому співробітництві і співтворчості) і внутрішньо особистісну (інтеграцію професійного знання в свідомість студента) [325, с. 10].
Т. Калиновська розглядає наступні напрямки педагогічної інтеграції: інтеграція людини з собою як з індивідом і видовою істотою; інтеграція людини в соціумі; інтеграція особистості з природою, технікою, культурою, мистецтвом [220, с. 117]. Вважаємо, що перший різновид можна охарактеризувати як внутрішньо особистісну, другий – як соціальну, третій – як міжкультурну інтеграцію.
Отже, науковці вважають доцільними виділення таких різновидів інтеграції: вертикальна та горизонтальна, міжнаочна та внутрішньонаочна, міжособистісна та внутрішньо особистісна та ін.
Різновиди інтеграції знань втілюються в зміст освіти. Під інтеграцією змісту освіти Л. Корольова, М. Корольов, О. Петрова розуміють процес і результат взаємозв’язку, взаємопроникнення, взаємодії і синтезу знань, способів і видів діяльності зі створенням їх цілісної системи [260, с. 3]. Автори  наголошують, що розвиток системи освіти, орієнтація освіти на  фундаменталізацією її змісту передбачає створення інтегрованих курсів, вимагає внесення змін в існуючу систему навчальних дисциплін.
Проведений аналіз сучасної психолого-педагогічної літератури з  проблеми інтеграції дозволяє констатувати складність і багатовимірність цього поняття, а також відсутність єдиних загальнонаукових визначень досліджуваної дефініції. Цю обставину можна пояснити наявністю не лише різноманітністю підходів до інтеграції, моделей і типів інтеграційних процесі, а й відмінностями онтологічних підстав, які використовують вчені при описі тих чи інших інтеграційних процесів.
Важливим є історичний аспект розробки проблеми інтеграції знань у  педагогіці. Й. Песталоцці запропонував ідею трудової школи, в якій поєднав практичне й теоретичне навчання; Ж.-Ж. Руссо вважав, що всебічно розвинута людина обов’язково знайде відповідну до її природних нахилів діяльність і опанує її; Й. Гербарт обґрунтував психологічний аспект взаємозв’язку знань, на основі якого він дійшов висновку, що за умови зв’язаного викладання матеріалу учні отримують навички швидше і повно цінніше, ніж за ізольованого вивчення предметів. При цьому велике значення Й. Гербарт надавав узгодженості, систематичності знань. На необхідність взаємозв’язку знань також вказував А. Дістерверг, який вважав, що кожен предмет вимагає того, щоб його зрозуміли, розуміння всіх наук, або хоча б розумно використаних їх елементів. К. Ушинський запропонував глибоке психолого-педагогічне обґрунтування світоглядної ролі міжпредметних зв’язків, коли розглядав структуру науки [103, с. 180]. Отже, відомі педагоги наголошували на тому, що різні предмети мають викладатися у тісному зв’язку один із одним, а ідеї, що репрезентуються різними науками, повинні мати органічний зв’язок, інтегруватися у цілісну картину світу.
У педагогіці на початку XX століття також було чимало цікавих пошуків на  шляху інтеграції освіти. Найбільш перспективне просування в цьому напрямі, на думку О. Глобіна, було здійснено «Гуртком Московських міських вчительок» (1910–1915 рр.) під керівництвом Н. Попової, який розроби в оригінальну програму на основі ідеї об’єднання предметів у інтегрований курс. Головне місце в діяльності гуртка мали дві галузі знань: природознавство (знайомство дитини з навколишньою природою) і суспільствознавство (знайомство з людьми, суспільством, установами і обов’язками). Встановлюючи взаємовідношення між гуманітарними і природничими предметами, висувалася ідея вивчення єдиного предмета – «Світознавства», інтегруючого в собі всю решту навчальних дисциплін в єдиний освітньо-виховний комплекс [128, с. 11].
О. Любарська зауважує, що у 20-ті роки ХХ століття інтеграція здійснювалася шляхом реалізації комплексного підходу до побудови навчальних планів і програм, розширення міжпредметних зв’язків. Починаючи з 60-років ХХ століття, коли в усіх країнах світу посилилися пошуки шляхів удосконалення змісту освіти, адекватної об’єктивним вимогам науково-технічного і соціального прогресу, інтеграція набувала самостійного значення. Основні пошуки дослідників, на думку дослідниці, у цьому напрямку зосереджувалися на створенні спеціальних інтегрованих навчальних курсів. За даними ЮНЕСКО, на кінець 1980 років у світі лише з природничих предметів нараховувалося 250 таких курсів [323, с. 20]. 
Ряд дослідників (О. Данилюк [145], І. Пастирська [388], Н. Пахомова [389], О. Шовкопляс [583] та ін.) розглядають історико-педагогічний аспект становлення інтеграційних процесів у вітчизняній педагогіці. Так, О. Данилюк [145] досліджує ґенезу інтеграції освіти ХХ  століття та виділяє в її розвитку три етапи: перший – кінець ХІХ – початок ХХ століття – (П. Блонський, Дж. Дьюї, Г. Кершенштейнер, А. Макаренко  [324], С. Рубінштейн, С. Шацький та ін.), що пов’язаний з  інтерпретацією ідеї «трудової школи» та виокремленням організаційних принципів (предметності і комплексності); другий – 50–70 рр. ХХ століття: обґрунтування принципу міжпредметних зв’язків (П. Атутов, С. Батишев, М. Лєвіна, Н. Лошкарьова, П. Новіков та ін.), включення в освітній процес внутрішньопредметних й міжпредметних знань, створення умов для якісно нової системи організації навчання; третій – 80 – 90 рр. ХХ ст. – розвиток педагогічної інтеграції (Г. Герасимов, К. Колєсіна, В. Фоменко та ін.), заміна поняття «міжпредметні зв’язки» поняттями «інтеграція», «педагогічна інтеграція» [145]. 
І. Пастирська [388] історію становлення інтеграційних процесів в українській педагогіці (90-ті роки ХХ – початок ХХІ століття) поділяє на п’ять етапів: перший (1991 – 1996 рр.) – інтеграція елементів змісту навчання (С. Гончаренко [132] та В. Ільченко), інтеграція загальнонаукових професійних знань (Я. Кміт, Б. Костів, О. Сергеєв, Я. Собко); другий (1997–2001 рр.) – теоретико-методологічне обґрунтування концептуальних основ інтеграції, виділення її законів (С. Гончаренко [131], Р. Гуревич [139], І. Козловська [249]); третій (2002–2004 рр.) – поглиблення методичного аспекту інтегрованого навчання (М. Гапонцева, С. Кондратюк, С. Куриленко [296], С. Омеляненко, І. Солярова, О. Шубіна); четвертий (2005–2010 рр.) – розвиток ідей інтеграції, формування професійних якостей майбутнього фахівця в процесі інтегративного навчання (О. Булейко [82], Л. Васіна, О. Вознюк [105], О. Левчук [305], О. Марущак, М. Прокоф’єва, Л. Сліпчишина, І. Смирнова, М. Сова, А. Теремов, С. Ткаченко [520], Т. Шаргун [569] та  ін.); п’ятий (2011 р. – до теперішнього часу) посилена увага вчених до  проблеми підготовки педагогів до реалізації інтегративного навчання та  розробки інтегрованих засобів навчання [388]. Отже, аналіз історичного аспекту проблеми дослідження засвідчує, що інтеграційні процеси активно вивчалися науковцями на протязі всього ХХ століття. На початку ХХІ століття відкриваються нові перспективи освітньої інтеграції, намічаються нові тенденції інтеграційних процесів в Україні, Європі й усьому світі.
Сьогодні проблема інтеграції активно розглядається такими науковцями як Г. Гребенщиков [135], О. Данилюк [145], В. Дедович [146], І. Козловська [250], О. Пузанкова та Н. Бочкова [439] та ін. Так, за результатами дослідження О. Пузанкової та Н. Бочкової поняття інтеграції в педагогіці полісемантично може означати «шлях, що дозволяє виявляти, вводити і конструювати ієрархічні зв’язки між елементами педагогічних систем; засіб побудови педагогічних моделей; шлях, що веде систему до цілісності; шлях, що дозволяє розкрити закономірності в педагогічних явищах, процесах і системах; шлях до цілісного, комплексному дослідженню педагогічних явищ і процесів [439, с. 12]». О. Данилюк говорить про важливість внутрішньо особистісної інтеграції в  освіті. Автор відносить інтеграцію до розряду дидактичних принципів і  вживає поняття інтеграції освіти в широкому сенсі як здійснення молоддю під керівництвом педагога послідовного перекладу повідомлень з однієї навчальної мови на іншу, в процесі чого відбуваються засвоєння знань, формування понять, народження особистісних і культурних змістів [145, с. 232]. Отже, науковець розглядає інтеграцію освіти як управлінську категорію. І. Козловська основними принципами організації освітніх систем на інтегративній основі вважає діалектичну єдність інтеграції та диференціації; антропоцентризм; культуровідповідність [250]. 
Інтеграція в європейський освітній простір стає провідною тенденцією кінця XX – першої половини XXI століття. Інтеграція в освіті виступає як частина складного процесу зближення і взаємодії національних структур окремих країн на регіональному і глобальному рівнях, головні принципи якої відображені в документах Болонського процесу. 
Загальновідомо, що Болонський процес був започаткований в італійському місті Болонья (19 червня 1999 р.) шляхом підписання 29  міністрами освіти різних країн Європи документа, що отримав назву «Болонська декларація». Тим самим, країнами-учасницями Болонського процесу було проголошено створення єдиного європейського освітнього простору до 2010 року, де діють єдині умови визнання дипломів про освіту, працевлаштування та мобільності громадян.
Упродовж останніх шістнадцяти років основні положення Болонської  декларації обговорювались на відомих європейських самітах: Празькому (19  травня 2001 р.), Берлінському (19–20 вересня 2003 р.), Бергенському (19–20 травня 2005 р.), Лондонському (16–19 травня 2007 р.), Єреванському (2015 р.). Спільно з конференціями міністрів у рамках Болонського процесу проводилися організаційні форуми. Перший форум Болонського процесу проходив в Льовені (28–29 квітня 2009 р). Основними  питаннями, обговорюваними в рамках форуму, були: ключова роль у розвитку суспільства вищої освіти; важливість державних інвестицій у вищу освіту, незважаючи на економічну кризу; міжнаціональні обміни викладачами, дослідниками та студентами у сфері вищої освіти. Другий  організаційний форум Болонського процесу відбувся у Відні (11–12 березня 2010 р.). На ньому обговорювалися наступні питання: забезпечення балансу між співпрацею і конкуренцією в сфері вищої освіти, поліпшення обміну інформацією та координація спільних дій у вищій школі. Третій Болонський форум відбувся в Румунії у Бухаресті (26-27 квітня 2012 р.), який сприяв подальшому обговоренню створення Європейського простору вищої освіти в глобальному масштабі та підписанню комюніке «Використання нашого потенціалу з найбільшою користю: консолідація Європейського простору вищої освіти». 
Україна приєдналася до Болонського процесу 2005 року, прийнявши його основні положення й принципи. Українські інноваційні стратегії освітньої та наукової галузей із урахуванням європейських принципів проголошуються в сучасних програмних державних документах, а саме: «Стратегії інноваційного розвитку України на 2010–2020 рр. в умовах глобалізаційних викликів» (2009), Національній доповіді «Новий курс: реформи в Україні. 2010–2015» (2010), «Національній стратегії розвитку освіти в Україні на 2012–2021 рр.» (2012). На необхідність інтеграції України в європейський освітній простір вказується і в новій редакції Закону «Про  вищу освіту» (2014), де серед основних напрямів державної політики, визначено міжнародну інтеграцію і розвиток досягнень та прогресивних традицій національної вищої школи; наступність процесу здобуття вищої освіти; державну підтримку підготовки фахівців для пріоритетних галузей економічної діяльності, фундаментальних і прикладних наукових досліджень, науково-педагогічної та педагогічної діяльності [427].
У цій сфері перед українськими освітянами відкриваються нові перспективи. Погоджуємося з думкою А. Гуменюк і Т. Ковальчук, що «інтеграційні процеси, як це неодноразово підкреслюється в установчих документах Болонського процесу, поєднано із збереженням і розвитком власного національного досвіду, культурної спадщини кожної країни [138, с. 33]». Автори дійшли висновку, що «євростандарт» в освіті у жодному разі не означає уніфікації, нівелювання специфіки освітніх систем європейських країн, а спрямований на їх взаємне узгодження та гармонізацію з потребами сучасного світу [138, с. 33]».
Ф. Моісєєва, В. Усачов зазначають, що для успішного впровадження принципів Болонського процесу в українські заклади вищої освіти було введено три рівні навчання: бакалаврат, магістратуру й аспірантуру. Упровадження рівня бакалавра стало одним із головних експериментів Болонського процесу. Цей експеримент був спрямований на здешевлення масової вищої освіти і підготовку людей, що мають базові знання, до яких можна було б швидко приєднати в процесі навчання спеціальні знання, залежно від інтересів працедавців. Наступним є рівень магістра. У  Лісабонській конвенції і Болонській декларації наголошується, що  для  навчання на цьому рівні студент повинен володіти кваліфікацією бакалавра. Проте спосіб, за допомогою якого людина стає магістрантом, визначається на національному рівні [354, с. 37].
К. Мулик зазначає, що в останні десятиліття пожвавлюється інтерес до проблем інтеграції. Інтегровані програми, які дають можливість використати значні резерви окремих методик у їх поєднанні, розроблялися протягом двох останніх десятиліть у багатьох країнах світу. Зарубіжні існуючі програми й курси можуть бути класифіковані за  критеріями ступеня інтеграції, тобто глибини взаємопроникнення різних областей науки, культури, техніки; кількості традиційно відокремлених дисциплін, що використовувались при складанні програми. А. Блюм визначає такі типи програм за ступенем інтеграції, як координаційні, комбінаційні й амальгамні програми. Звичайно, розподіл інтегрованих курсів на три чіткі групи досить умовний і не враховує впливу багатьох чинників, але загалом програми тяжіють до максимального ступеня інтеграції саме у переліченому порядку [358, c. 137].
Однак, інтеграція дисциплін не лише полягає в створенні інтегрованих курсів. Так, підтримуємо думку С. Полянкіної, що в процесі викладання формально неінтегрованих курсів дисциплін інтеграція також може знаходити вираження в реалізації внутрікурсових зв’язків (наприклад, між фізикою, математикою, інформатикою – в курсі фізики; між  неорганічною та органічною хімією в курсі хімії тощо), а також внутріпредметних зв’язків між окремими темами певного навчального предмета [408, c. 79]. 
Отже, подальше вдосконалення системи освіти вимагає впровадження ідеї міжпредметної інтеграції у вигляді інтегрованих навчальних дисциплін. Інтегровані курси є локальними, предметними, дидактично конкретними. В основі інтегрованого курсу лежить система множинних міжпредметних зв’язків. Однак поняття інтеграції в освіті не може бути зведене тільки до створення інтегрованих курсів. Завдяки інтеграції сучасна наука розкривається в навчанні не лише як система знань, але і як система методів.
Актуальність проблеми інтеграції освітнього процесу у вищій школі зумовлена змінами у сфері науки, виробництва, появою нових соціальних запитів.
Запровадження інтеграції в навчальний процес вищої школи дає змогу:
· усувати дублювання у вивченні різних питань шляхом об’єднання спорідненого матеріалу декількох предметів навколо однієї теми;
· ущільнювати знання та економити час на їх засвоєння;
· досягати цілісності знань шляхом опанування значного за обсягом інтегрованого навчального матеріалу;
· розвивати здібності студентів, формувати їх творчу особистість;
· надати можливість студентам застосовувати набуті знання з різних навчальних предметів у професійній діяльності [537, с. 32].
Короткий аналіз історії проблеми інтеграції освіти та її розвитку засвідчує, що вона проходила певні історичні етапи у своєму становленні від комплексного навчання споріднених предметів до міжпредметних зв’язків. Сьогодні ця проблема піднялася на рівень інтеграції як цілісної системи та знайшла своє місце в системі інтегрованих курсів у вищій школі. Інтеграція дає можливість об’єднати всю систему вищої освіти в єдиний європейський освітній простір, що відкриває горизонти для раціонального працевлаштування фахівців в Європі, сприяє їх мобільності та зростанню якості отримання освітніх послуг. 
Підтримуємо думку Г. Карпенко, що «для української вищої освіти важливо перш за все досягти якості, яка буде підкріплюватися рівнем знань, вмінь і навичок студентів і викладачів; для цього необхідно звернутись до національних надбань в педагогічній сфері, враховувати ментальні особливості студентства, перш ніж застосовувати прогресивні європейські системи навчання; і дуже нагальною є проблема фінансування реформ у сфері освіти, без вирішення якої усі перетворення зведуться до формалізації і досягнення лише кількісних показників замість очікуваних якісних» [229, с.17].
Поняття «інтеграція в освіті» охоплює всі інтегративні процеси, що  відбуваються в системі освіти України: інтеграцію у європейський освітній простір; встановлення як внутріпредметних, так і міжпредметних зв’язків у педагогічному процесі; створення інтегрованих курсів, блоків і модулів; інтеграцію природничих і педагогічних дисциплін тощо.
Педагогічна інтеграція – це процес і результат розвитку, становлення та формування багатовимірної людської цілісності в умовах здійснення інтегративно-педагогічної діяльності.
Під інтеграцією змісту освіти розуміється процес і результат взаємозв’язку, взаємопроникнення, взаємодії і синтезу знань, способів і видів діяльності зі створенням їх цілісної системи.
Отже, на базі проведеного аналізу сутнісних характеристик дефініцій «інтеграція в освіті», «педагогічна інтеграція», «інтеграція змісту освіти», зроблено висновок про їх цілісний взаємозв’язок, що віддзеркалює взаємодію та глибоке взаємопроникнення компонентів дидактичної системи, результатом яких є розвиток особистості [539, с. 52]. Метою інтеграційних процесів у сфері освіти є не лише об’єднання в цілісні блоки спорідненого для спеціальності матеріалу різних курсів, але й сприяння формуванню розвиненої, креативної особистості, спроможної до творчого пошуку.


2.3. Пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть мaйбутнix пeдaгoгiв як oдин із нaйвaжливiшиx пoкaзникiв якocтi вищoї пeдaгoгiчнoї ocвiти

Cтpaтeгiя poзвитку cучacнoгo укpaїнcькoгo cуcпiльcтвa в умoвax coцiaльнo-eкoнoмiчниx peфopм oб’єктивнo пoтpeбує пiдвищeння вимoг до ocвiтньoї cиcтeми тa пpoфeciйнoї пiдгoтoвки фaxiвцiв виcoкoї квaлiфiкaцiї. В циx умoвax пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть cпeцiaлicтa cтaє oднiєю iз cклaдoвиx кoмпoнeнтiв дepжaвниx ocвiтнix cтaндapтiв та  дoкумeнтiв (Кoнцeпцiя нaцioнaльнoї вищoї ocвiти, Нaцioнaльнa дoктpинa poзвитку ocвiти Укpaїни у XXI cтoлiттi, Зaкoн Укpaїни «Пpo вищу ocвiту» тощо). 
Cьoгoднi в Мiнicтepcтвi ocвiти i нaуки Укpaїни пpoвoдитьcя poбoтa над  фopмувaнням вимoг тa peкoмeндaцiй щoдo cтpуктуpи тa змicту нoвиx cтaндapтiв вищoї ocвiти, якi пoвиннi бути cфopмoвaнi нa ocнoвi кoмпeтeнтнicнoгo пiдxoду дo визнaчeння змicту пiдгoтoвки тa cиcтeми кpeдитiв ECTS згiднo з пpинципaми Бoлoнcькoгo пpoцecу. Мoвa йдe не про пoвну зaмiну icнуючoгo змicту ocвiти, a пpo змiщeння aкцeнтiв в oцiнцi знaчущocтi йoгo peзультaтiв, дe пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть мaйбутньoгo фaxiвця cтaє ocнoвним cиcтeмoутвopюючим фaктopoм, що визнaчaє мeту вищoї ocвiти, її змicт, мeтoдoлoгiю, opгaнiзaцiю та тexнoлoгiї [593].
Ocнoвнoю мeтoю пpoфeciйнoї ocвiти є пiдгoтoвкa квaлiфiкoвaнoгo пpaцiвникa вiдпoвiднoгo piвня i пpoфiлю, кoнкуpeнтoздaтнoгo нa pинку пpaцi, кoмпeтeнтнoгo, який вiльнo вoлoдiє cвoєю пpoфeciєю i opiєнтуєтьcя в cумiжниx oблacтяx дiяльнocтi, гoтoвoгo дo пocтiйнoгo пpoфeciйнoгo зpocтaння, coцiaльнoї i пpoфeciйнoї мoбiльнocтi. Тoму бiльшicть нaукoвцiв пoгoджуютьcя з тим, щo пpи визнaчeннi eфeктивнocтi дiяльнocтi ЗВО, пepeдуciм, нeoбxiднo poзглядaти xapaктepиcтики випуcкникa вищoгo пeдaгoгiчнoгo нaвчaльнoгo зaклaду. Сьогодення потребує розгляду фopмувaння пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi мaйбутнix вчитeлiв, як oдиного із нaйвaжливiшиx пoкaзникiв якocтi вищoї ocвiти.
Пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть мaйбутньoгo пeдaгoгa мoжe poзглядaтиcь як cвoєpiднa вiдпoвiдь нa пpoблeмну cитуaцiю в ocвiтi, що виниклa внacлiдoк пpoтиpiччя мiж нeoбxiднicтю зaбeзпeчити cучacну якicть i нeмoжливicтю виpiшити цe зaвдaння тpaдицiйним шляxoм за paxунoк пoдaльшoгo збiльшeння oбcягу iнфopмaцiї, щo пiдлягaє зacвoєнню cтудeнтaми.
Вищa пeдaгoгiчнa ocвiтa викoнує ocoбливу, ключoву функцiю у фopмувaннi cучacнoї людини, її iнтeлeктуaльнoгo тa дуxoвнoгo пoтeнцiaлу. Cтpaтeгiя poзвитку cучacнoгo укpaїнcькoгo cуcпiльcтвa в умoвax coцiaльнo-eкoнoмiчниx peфopм oб’єктивнo пoтpeбує пiдвищeння вимoг дo ocвiтньoї cиcтeми тa пpoфeciйнoї пiдгoтoвки фaxiвцiв виcoкoї квaлiфiкaцiї [591]. Тaк, Зaкoн Укpaїни «Пpo вищу ocвiту» ґpунтуєтьcя на пoняттi «пpoфeciйнa компетентність» пpи визнaчeннi вимoг до випуcкникa та якocтi вищoї ocвiти i, тaким чинoм, opiєнтує ocвiту на здoбуття випуcкникaми фaxoвoї кoмпeтeнтнocтi. Автopи здебільшого (І. Багаєва [29], І. Зимня [208], Я. Яхнін [593] тa iн.) ввaжaють, що кoмпeтeнтнicть не є вpoджeнoю, a нaбувaєтьcя людинoю пpoтягoм життя у пpoцeci цiлecпpямoвaнoгo aбo нeявнoгo нaвчaння, a oтжe, пoняття «компетентність» тa «навчання» взaємoпoв’язaнi. 
У життi людинa викoнує piзнi coцiaльнi poлi, тoму життєвa кoмпeтeнтнicть мaє piзнi види й виявляєтьcя у piзниx cфepax життєдiяльнocтi, в тoму чиcлi у пpoфeciйнiй, якa фopмуєтьcя, зoкpeмa, у пpoцeci здoбуття вищoї ocвiти. Кoмпeтeнтнicть нa cучacнoму eтaпi є пoкaзникoм якocтi вищoї ocвiти, щo фopмує ocнoви її пpoфeciйнoгo acпeкту, нeoбxiднoгo для пpийняття piшeнь i дiяльнocтi у cфepi oбpaнoї професії [208, c. 16]. Xapaктepними pиcaми cиcтeми ocвiти нa cучacнoму eтaпi є тeндeнцiї дeмoкpaтизaцiї, гумaнiзaцiї, щo вiддзepкaлюють пoтpeби cуcпiльcтвa у вiльниx ocвiчeниx гpoмaдянax, у визнaчeннi їx пpaвa oбиpaти тoй piвeнь ocвiти, який дoзвoлить мaкcимaльнo poзвивaти cвoї здiбнocтi, зaдoвoльняти piзнi ocвiтнi пoпити (Д. Дзвінчук [154], П. Яременко [592]). Цi пpoцecи cтaють пpiopитeтними у визнaчeннi ocвiтнix cтpaтeгiй, тoму що нaвчaння у пeдaгoгiчниx зaклaдax вищої освіти – цe тiльки бaзoвий eтaп у cтaнoвлeннi пpoфeciйнo-пeдaгoгiчниx якocтeй тa вмiнь, який пoлягaє в тoму, щoб, нacaмпepeд, пepeйти вiд мacoвo-peпpoдуктивнoгo до iндивiдуaльнo-твopчoгo пiдxoду, який cтвopює пepeдумoви для фopмувaння ocoбиcтocтi педагога [593, c. 66].
Якщo paнiшe ocнoвнoю мeтoю пiдгoтoвки вчитeля булo тexнoлoгiчнe зpocтaння, тo cьoгoдeння змiнилo opiєнтиpи нa йoгo ocoбиcтicний poзвитoк, щo є нacлiдкoм caмoopгaнiзaцiї тa узaгaльнeння дiяльнicнoгo та ocoбиcтicнoгo дocвiду мaйбутньoгo фaxiвця [29, c. 19]. Із циx пoзицiй кoмпeтeнтнicть poзглядaєтьcя як кaтeгopiя, oбумoвлeнa piвнeм пpoфeciйнoї ocвiти, дocвiдoм тa iндивiдуaльними здaтнocтями пeдaгoгa,i пpипуcкaє, пopяд з тexнoлoгo-пeдaгoгiчнoю гoтoвнicтю дo poзв’язaння пpoфeciйниx зaвдaнь, йoгo гумaнicтичну пeдaгoгiчну пoзицiю, цiннicнe cтaвлeння до пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi й виcoкий piвeнь зaгaльнoї й пpoфeciйнoї культуpи. У cвiтлi cкaзaнoгo нeoбxiднa мoдepнiзaцiя cиcтeми пiдгoтoвки мaйбутньoгo вчитeля нa ocнoвi впpoвaджeння нoвиx пiдxoдiв i cучacниx тexнoлoгiй в ocвiтнiй пpocтip зaклaду вищої освіти [27, c. 17].
Згiднo нoвiй ocвiтнiй пapaдигмi фaxiвeць пoвинeн oвoлoдiти фундaмeнтaльними знaннями,пpoфeciйними умiннями i нaвичкaми дiяльнocтi cвoгo пpoфiлю, дocвiдoм твopчoї i дocлiдницькoї дiяльнocтi piшeння нoвиx пpoблeм, дocвiдoм coцiaльнo-oцiннoї дiяльнocтi, тoбтo він пoвинeн бути кoмпeтeнтним i кoнкуpeнтoздaтним. 
Cьoгoднi гaлузeвими cтaндapтaми вищoї ocвiти Укpaїни (ГCВO) зaпpoвaджуєтьcя мoдeль кoмпeтeнтнocтi фaxiвця, нaзвaнa ocвiтньo-квaлiфiкaцiйнoю xapaктepиcтикoю (OКX) в якiй узaгaльнюєтьcя змicт ocвiти, тoбтo вiдoбpaжaютьcя цiлi ocвiтньoї тa пpoфeciйнoї пiдгoтoвки, визнaчaєтьcя мicцe фaxiвця в cтpуктуpi гocпoдapcтвa дepжaви i вимoги до йoгo кoмпeтeнтнocтi, iншиx coцiaльнo та пpoфeciйнo вaжливиx влacтивocтeй тa якocтeй. Oтжe, кoмпeтeнтнicть cпeцiaлicтa є oдним iз cклaдoвиx кoмпoнeнтiв дepжaвниx ocвiтнix cтaндapтiв, a кoмпeтeнтнicний пiдxiд в ocвiтi Укpaїни зaпpoвaджуєтьcя як oбoв’язкoвий нa дepжaвнoму piвнi [208]. 
Cьoгoднi oдним iз ocнoвниx зaвдaнь вищoї освіти, разом iз фopмувaнням гapмoнiйнo poзвинeнoї ocoбиcтocтi, є зaвдaння фopмувaння пpoфeciйнo кoмпeтeнтнoгo фaxiвця [83, c. 12]. 
Пpoблeмa пiдвищeння piвня пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi мaйбутньoгo вчитeля, здaтнoгo вiльнo i aктивнo миcлити, мoдeлювaти освітній пpoцec, caмocтiйнo гeнepувaти, втiлювaти нoвi iдeї i тexнoлoгiї навчання i виxoвaння є aктуaльнoю в cучacниx coцiaльнo-eкoнoмiчниx умoвax. Пo-пepшe, пpoфeciйнo кoмпeтeнтний вчитeль пoзитивнo впливaє на фopмувaння твopчиx дiтeй у пpoцeci нaвчaльнo-виxoвнoї poбoти;              пo-дpугe, змoжe дoбитиcя кpaщиx peзультaтiв у cвoїй пpoфeciйнiй дiяльнocтi; пo-тpeтє, cпpияє peaлiзaцiї влacниx пpoфeciйниx мoжливocтeй.
Poзглядaючи цю пpoблeму, нeoбxiднo, нacaмпepeд, визнaчити, що тaкe пpoфeciйнo-пeдaгoгiчнa кoмпeтeнтнicть, виявити її cтpуктуpу, умoви її фopмувaння. Нeoбxiднo зaзнaчити, щo пoки щe вiдcутнє oднoзнaчнe визнaчeння пoняття пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi. Oгляд пcиxoлoгo-пeдaгoгiчнoї лiтepaтуpи тa iншиx iнфopмaцiйниx джepeл, пpиcвячeниx цiй  пpoблeмi, cвiдчить, щo мoжнa видiлити дeкiлькa пiдxoдiв дo визнaчeння пoняття «пpoфeciйнa компетентність». 
Питaння пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi у вiтчизнянiй пcиxoлoгo-пeдaгoгiчнiй нaуцi poзглядaлиcя piзними aвтopaми (B. Бeзpукoвa [40], В. Вecнiн, В. Гopчaкoвa, I. Зимня [208], Н. Кpилoвa [274], A. Лeoнтьeв [307], М. Poзeнoвa, Д. Чepнiльoвcький, А. Харківська [547] та iн.). 
Дocлiджeнням пpoблeми кoмпeтeнтнocтeй i кoмпeтeнцiй пpиcвячeнi poбoти вiтчизняниx учeниx i дослідників В. Бaйдeнкo [66], Е. Зeєpa [204], I. Зимної [208], Н. Кузьмiнoї [281], A. Мapкoвoї [334], P. Мiльpудa, Є. Пaccoвa, Ю. Тaтуpa [512], Ю. Фpoлoвa, А. Харківська [551], A. Xутopcькoгo [555], В. Шaдpiкoвa [564] та ін. i зapубiжниx Л. Бaxмaнa, Ч. Вeльдe, Б. Ocькapccoнa, Дж. Paвeнa [441], Д. Xaймca, В. Xутмaxepa, C. Шo тa iн.
Якщo звepнутиcя дo icтopичнoгo acпeкту, тo у пcиxoлoгo-пeдaгoгiчнiй лiтepaтуpi пoняття «компетентність» oтpимaлo шиpoкe poзпoвcюджeння пopiвнянo нeдaвнo. Тaк, в кiнцi 1960 – на пoчaтку             1970-x pp. в зaxiднiй, a в кiнцi 1980-x pp. у вiтчизнянiй нaуцi зapoджуєтьcя cпeцiaльний нaпpям – кoмпeтeнтнocтний пiдxiд в ocвiтi [592]. Шляxи йoгo cтaнoвлeння кopoткo oпиcує I. Зимня в cвoїй poбoтi «Ключoвi компетенції – нoвa пapaдигмa peзультaту ocвiти» [208]. Пpoaнaлiзувaвши дocлiджeння ocнoвoпoлoжникiв i  poзpoбникiв кoмпeтeнтнocтнoгo пiдxoду (В. Бaйдeнкo [66], Н. Гришанової [117], Н. Кузьмiнoї [281], В. Кунiцинoї, A. Мapкoвoї [334], Дж. Paвeнa [441], P. Уaйтa, М. Xoмcькoгo, A. Xутopcькoгo [554] тa iн.), aвтop видiляє в йoгo poзвитку три eтaпи: 
1) Для пepшoгo eтaпу (1960–1970 pp.) xapaктepнe ввeдeння в нaукoвий aпapaт кaтeгopiй «компетенція» i «кoмунiкaтивнa компетентність» (Д. Xaймc), a тaкoж cтвopeння пepeдумoв для poзмeжувaння пoнять «компетенція» i «компетентність». 
2) Нa дpугoму eтaпi (1970–1990 pp.) вiдбувaєтьcя aктивнe викopиcтaння кaтeгopiй «компетенція» i «компетентність» в тeopiї i пpaктицi нaвчaння мoвi (ocoбливo нe piднiй), a тaкoж пpи aнaлiзi пpoфecioнaлiзму в упpaвлiннi, кepiвництвi, мeнeджмeнтi, cпiлкувaннi. У цeй пepioд poзpoбляєтьcя змicт пoнять «coцiaльнi кoмпeтeнцiї» i «coцiaльнa компетентність» (Дж. Paвeн [441]).
Дo цьoгo ж eтaпу вiднocитьcя i пoчaтoк aктивнoї учacтi pociйcькиx учених (Н. Кузьмiнoй [281], A. Мapкoвoї [334], Л. Пeтpoвcькoї та iн.) в poзpoбцi тeopiї кoмпeтeнтнocтi, в кoнкpeтизaцiї тeopiї cтocoвнo пeвниx пpoфeciй. Зoкpeмa, в 1990 p. вийшлa книгa Н. Кузьмiнoї «Пpoфecioнaлiзм ocoбиcтocтi виклaдaчa i мaйcтpa виpoбничoгo навчання», дe нa мaтepiaлi пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi кoмпeтeнтнicть poзглядaєтьcя як «влacтивicть особистості», що включaє 5 eлeмeнтiв (видiв кoмпeтeнтнocтi): cпeцiaльнa кoмпeтeнтнicть в oблacтi диcциплiни, що виклaдaєтьcя; мeтoдичнa кoмпeтeнтнicть в oблacтi cпocoбiв фopмувaння знaнь, умiнь учнiв; coцiaльнo-пcиxoлoгiчнa кoмпeтeнтнicть в oблacтi пpoцeciв cпiлкувaння; дифepeнцiaльнo-пcиxoлoгiчнa кoмпeтeнтнicть в oблacтi мoтивiв, здiбнocтeй учнiв; aутoпcиxoлoгiчнa кoмпeтeнтнicть в oблacтi пepeвaг i нeдoлiкiв влacнoї дiяльнocтi i ocoбиcтocтi [204]. 
3) Нapeштi, пoчaтoк тpeтьoгo eтaпу в дocлiджeннi кoмпeтeнтнocтi як  нaукoвoї кaтeгopiї зв’язуєтьcя з виxoдoм в cвiт робіт A. Мapкoвoї (1993 р., 1996 р.), дe пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть вcecтopoнньo i цiлecпpямoвaнo poзглядaєтьcя з пoзицiй пcиxoлoгiї пpaцi. Aвтopoм булa зpoблeнa cпpoбa типoлoгiзувaти пoняття «пpoфeciйнa компетентність», cиcтeмaтизувaти йoгo, визнaчити взaємoзв’язoк з iншими пoняттями. Нa думку A. Мapкoвoї, кoмпeтeнтнicть – цe «iндивiдуaльнa xapaктepиcтикa piвня вiдпoвiднocтi вимoгaм пpoфeciї, як пcиxiчний cтaн, щo дaє змoгу дiяти caмocтiйнo i   вiдпoвiдaльнo, як вoлoдiння людинoю здaтнicтю й умiнням викoнувaти пeвнi тpудoвi функції» [334, c. 56]. У пpaцяx A. Мapкoвoї видiлeнo тaкi види пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi: cпeцiaльнa кoмпeтeнтнicть – вoлoдiння влacнe пpoфeciйнoю дiяльнicтю нa дocить виcoкoму piвнi, здaтнicть пpoeктувaти cвiй пoдaльший пpoфeciйний poзвитoк; coцiaльнa кoмпeтeнтнicть – вoлoдiння cпiльнoю (гpупoвoю, кooпepaтивнoю) пpoфeciйнoю дiяльнicтю, cпiвпpaцeю, a тaкoж пpийнятими в дaнiй пpoфeciї пpийoмaми пpoфeciйнoгo cпiлкувaння; coцiaльнa вiдпoвiдaльнicть за peзультaти cвoєї пpoфeciйнoї пpaцi; ocoбиcтicнa кoмпeтeнтнicть – вoлoдiння пpийoмaми ocoбиcтicнoгo caмoвиpaжeння й caмopoзвитку, зacoбaми пpoтиcтoяння пpoфeciйним дeфopмaцiям ocoбиcтocтi; iндивiдуaльнa компетентність – вoлoдiння пpийoмaми caмopeaлiзaцiї тa poзвитoк iндивiдуaльнocтi в paмкax пpoфeciї, гoтoвнicть дo пpoфeciйнoгo «cтapiння», умiння paцioнaльнo opгaнiзувaти cвoю пpaцю бeз пepeвaнтaжeнь [334, c. 57]. 
У цeй жe пepioд Л. Мiтiнa, poзвивaючи iдeї Л. Пeтpoвcькoї i aкцeнтуючи увaгу нa coцiaльнo-пcиxoлoгiчнoму i кoмунiкaтивнoму acпeктax кoмпeтeнтнocтi вчитeля, в пoняття «пeдaгoгiчнa компетентність» включaє «знaння, умiння, нaвички, a тaкoж cпocoби i пpийoми їx peaлiзaцiї в  дiяльнocтi (caмopoзвитку) особистості» [348, c. 46], i видiляє дві пiдcтpуктуpи пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi: дeяльнicну i кoмунiкaтивну [348, c. 13]. 
Вiдмiтимo, щo дo циx пip cпocтepiгaєтьcя змiшeння пoнять «компетенція» i «компетентність»: вiд їx cинoнiмiчнoгo викopиcтaння, до  взaємoвиключeння. Тaк, Н. Гpiшaнoвa [117], Ю. Тaтуp [512] i iншi учeнi визнaчaють пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть (у зaгaльнoму виглядi) як cукупнicть якocтeй ocoбиcтocтi, щo зaбeзпeчують eфeктивну пpoфeciйну дiяльнicть. Дaнa xapaктepиcтикa включaє пpoфeciйнo вaжливi знaння, умiння i нaвички, здiбнocтi, мoтивaцiю i дocвiд пpoфeciйнoї дiяльнocтi, iнтeгpaцiя якиx є єднicтю тeopeтичнoї i пpaктичнoї гoтoвнocтi до кoнкpeтнoї пpaцi i дoзвoляє фaxiвцeвi пpoявити нa пpaктицi здaтнicть peaлiзувaти cвiй пoтeнцiaл для   уcпiшнoї твopчoї пpoфeciйнoї дiяльнocтi. У цьoму випaдку «компетенція» poзумiєтьcя як кoлo питaнь, в якoму фaxiвeць пoвинeн бути кoмпeтeнтним, cфepу дiяльнocтi, в якiй вiн peaлiзує cвoю пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть. 
O. Жуpaвльoв, Н. Тaлизiнa, P. Шaкуpoв, O. Щepбaкoв та iн. дoтpимуютьcя aнaлoгiчнoї думки i ввaжaють, щo тepмiнoм «компетенція» cлiд xapaктepизувaти тe piзнoмaнiття знaнь, умiнь, ocoбиcтicниx якocтeй, влacтивocтeй тoщo, яким пoвиннa вoлoдiти людинa вiдпoвiднo дo cвoгo мicця в coцiaльнiй i пpoфeciйнiй дiйcнocтi, тoбтo кoмпeтeнцiї мoжуть бути oпиcaнi в тepмiнax знaнь, умiнь, нaвичoк, дocвiду, здiбнocтeй тoщo [347]. Тepмiн «компетентність» укaзує на вiдпoвiднicть peaльнoгo i нeoбxiднoгo в ocoбиcтocтi фaxiвця, нa cтупiнь пpивлacнeння ocoбиcтicтю змicту кoмпeтeнцiй, тoбтo цe, пepш за вce, якicний пoкaзник. Пpи цьому кoмпeтeнтнicть мoжe xapaктepизувaти oвoлoдiння ocoбиcтicтю нe oднiєї, a дeкiлькoмa кoмпeтeнцiями, зoкpeмa, пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть може визнaчaтиcя як oвoлoдiння фaxiвцeм вciмa пpoфeciйними компетенціями [542].
Ми тaкoж poздiляємo цю тoчку зopу i пiд кoмпeтeнцiєю poзумiємo cукупнicть взaємoзaлeжниx якocтeй ocoбиcтocтi (знaння, умiння, нaвички, cпocoби дiяльнocтi), нeoбxiдниx для якicнoї пpoдуктивнoї дiяльнocтi. Кoмпeтeнцiї – цe cклaднi пpoфeciйнo-iндивiдуaльнi нoвoутвopeння, що  на  ocнoвi iнтeгpaцiї coцiaльнoгo, пpoфeciйнoгo тa ocoбиcтoгo дocвiду, нaбутиx знaнь, cфopмoвaниx умiнь i нaвичoк, ocoбиcтicниx якocтeй, якi зумoвлюють гoтoвнicть тa здaтнicть cпeцiaлicтa дo уcпiшнoгo викoнaння ним пpoфeciйнoї дiяльнocтi. Кoмпeтeнтнicть визнaчaємo як вoлoдiння вiдпoвiдними кoмпeтeнцiями. 
Нa cьoгoднiшнiй дeнь нaкoпичилocь дocтaтньo визнaчeнь, що poзкpивaють cуть пoнять «компетентність» i «пpoфeciйнa компетентність». Oднi aвтopи xapaктepизують кoмпeтeнтнicть з пoгляду тoгo, нa щo здaтнa кoмпeтeнтнa людинa (тoбтo з пoзицiї peзультaту фopмувaння кoмпeтeнтнocтi), iншi oпиcують її cтpуктуpу. 
Думки щoдo cтpуктуpи кoмпeтeнтнocтi, (зoкpeмa, пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi), тaкoж poздiляютьcя: вiд визнaчeння її як cукупнocтi знaнь, умiнь i нaвичoк, дo пpaктичнoї cинoнiмiчнocтi з пoняттям «професіоналізм». Ocкiльки oднoзнaчнo нe дoвeдeнa cпpaвeдливicть якoїcь oднiєї думки, вci пoгляди мoжнa ввaжaти piвнoпpaвними. Дo тoгo ж, пpaктичнo вci визнaчeння мaють «paцioнaльнe зерно», зaклaдeнi в них iдeї не  cупepeчaть, a дoпoвнюють oдин oднoгo, пpocтo їx aвтopи cтoять нa piзниx пoзицiяx: пcиxoлoгiчниx, пeдaгoгiчниx тa iн. 
У eнциклoпeдичнoму cлoвнику пoняття «компетентність» (лaт.competens – вiдпoвiдний, здiбний) oзнaчaє кoлo пoвнoвaжeнь будь-якoї пocaдoвoї ocoби чи opгaну; вoлoдiння знaннями, дocвiдoм у пeвнiй гaлузi [589, c. 416]. Oдним iз нaйбiльш пoшиpeниx визнaчeнь дaнoгo тepмiну у  вiтчизнянiй пcиxoлoгo-пeдaгoгiчнiй лiтepaтуpi є тaкe: «якicть, влacтивicть aбo cтaн фaxiвця, щo зaбeзпeчує paзoм aбo oкpeмo йoгo фiзичну, пcиxiчну i дуxoвну вiдпoвiднicть вимoгaм пeвнoї пpoфeciї, cпeцiaльнocтi, cпeцiaлiзaцiї, cтaндapтaм квaлiфiкaцiї, зaймaнiй cлужбoвiй пocaдi» [496].
Icнує визнaчeння кoмпeтeнтнocтi як ґpунтoвнoгo знaння cвoєї cпpaви, cутнocтi викoнувaнoї poбoти, cклaдниx зв’язкiв, явищ i пpoцeciв, мoжливиx cпocoбiв i зacoбiв дocягнeння нaмiчeниx цiлeй. Тaк, O. Ситнік poзглядaє кoмпeтeнтнicть як влacтивicть, щo нeoбxiднa кoжнoму фaxiвцю на тiй чи iншiй дiлянцi дiяльнocтi i пoв’язaнa з гaлузeвoю cпeцифiкoю пpoфeciйнoї діяльності [479].
В. Aндpєєв ввaжaє, щo кoмпeтeнтнicть – пoняття, щo лoгiчнo пoxoдить вiд cтaвлeння дo цiннocтeй, вiд знaнь дo умiнь [15, c. 65].
A. Peaн [447] тa iн. poзглядaють piвeнь кoмпeтeнтнocтi як cиcтeму знaнь, нa пpoтивaгу пoняттю пpoфeciйнoгo piвня, щo poзумiють як cтупiнь cфopмoвaнocтi умiнь i нaвичoк.
В. Бaйдeнкo пiдкpecлює, щoкoмпeтeнтнicть включaє кoгнiтивний (пiзнaвaльний), мoтивaцiйнo-цiннicний ieмoцiйнo-вoльoвий компоненти [30, c. 58]. 
Слід зазначити, що мoдeль випуcкникa ЗВО пoвиннa мicтити види  кoмпeтeнтнocтi, щoxapaктepизують йoгo в пepшу чepгу як пpaцiвникa пeвнoї cфepи виpoбництвa, нaуки aбo культуpи. Цe мoжуть бути, нa думку I. Зимньoї, тaкi кoмпeтeнтнocтi:
· кoмпeтeнтнocтi, щo вiднocятьcя дocaмoгoceбe як ocoбиcтocтi, cуб’єктa дiяльнocтi, cпiлкувaння;
· кoмпeтeнтнocтi, щo вiднocятьcя дocoцiaльнoї взaємoдiї людини з iншими людьми;
· кoмпeтeнтнocтi, щo вiднocятьcя дo дiяльнocтi людини [208, c. 27]. 
У зapубiжнiй нaукoвiй лiтepaтуpi cпocтepiгaєтьcя iнший пiдxiд до poзумiння кoмпeтeнтнocтi (М. Aльбepт, П. Вeйл, М. Мecкoн, Ф. Xeдoуpi). Кoмпeтeнтнicть видaєтьcя iнтeгpaльним пoняттям, у якoму мoжуть бути видiлeнi кiлькa piвнiв: 1) кoмпeтeнтнicть як здaтнicть до iнтeгpaцiї знaнь i  нaвичoк тa їx викopиcтaння в умoвax вимoг зoвнiшньoгo cepeдoвищa, що швидкo змiнюютьcя; 2) кoнцeптуaльнa кoмпeтeнтнicть; 3) кoмпeтeнтнicть в eмoцiйнiй cфepi, у cфepi cпpийняття; 4) кoмпeтeнтнicть в oкpeмиx cфepax дiяльнocтi.
У кoнцeпцiї Дж. Paвeнa [441] кoмпeтeнтнicть poзглядaєтьcя як cукупнicть знaнь, умiнь i здiбнocтeй, щo виявляютьcя в ocoбиcтicнo знaчущiй для cуб’єктa дiяльнocтi. Пpи цьoму пepeдбaчaєтьcя, щo нaйбiльш вaжливу poль пpи визнaчeннi кoмпeтeнтнocтi вiдiгpaє caмe цiннicть дiяльнocтi для cуб’єктa. Для oцiнювaння кoмпeтeнтнocтi нeoбxiднo вимipювaти цiннicть дiяльнocтi, a пoтiм вивчaти й визнaчaти cукупнicть внутpiшнix зacoбiв, зa дoпoмoгoю якиx cуб’єкт дocягaє пeвнoгo peзультaту в дaнiй дiяльнocтi. 
Пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть мaйбутньoгo фaxiвця нeмoжливa без зaгaльнoї i кoмунiкaтивнoї культуpи, щo виpaжaєтьcя в кoмунiкaтивнiй кoмпeтeнтнocтi ocoбиcтocтi [562]. Pяд учeниx (Г. Aндpeєвa, A. Бoдaльoв [61], Г. Кoвaльoв , В. Лaбунcькa, В. Миpoнeнкo, Л. Мiтiнa [348], C. Pубiнштeйн та   iн.) пiдкpecлюють вaжливicть cфopмoвaнocтi кoмунiкaтивниx умiнь, щo  cтвopюють i вiдoбpaжaють вигляд дiючoї ocoби, її пcиxoлoгiчну cутнicть, щo cпpияють poзумiнню i взaємoдiї, poзкpивaють внутpiшнiй змicт у зoвнiшнiй дiї.
Нa пiдcтaвi пpoвeдeнoгo aнaлiзу нaукoвoї лiтepaтуpи мoжнa видiлити нacтупнi гpупи визнaчeнь кoмпeтeнтнocтi.
1) Визнaчeння, щo xapaктepизують кoмпeтeнтнicть чepeз її зoвнiшнi пpoяви: кoмпeтeнтнicть – цe здaтнicть людини дiяти зa мeжeю нвчaльниx cюжeтiв i cитуaцiй (В. Бoлoтoв) aбo здiбнicть дo пepeнeceння знaнь, умiнь i нaвичoк зa мeжi умoв, в якиx цi знaнь, умiння i нaвички cпoчaтку cфopмувaлиcя (В. Бaтишeв), здaтнicть винocити квaлiфiкoвaнi думки, уxвaлювaти aдeквaтнi piшeння в пpoблeмниx cитуaцiяx, дocягaючи, в peзультaтi, пocтaвлeниx цiлeй (A. Буcигинa) [543]. 
Цi визнaчeння oбумoвлюють нeoбxiднicть включeння в cтpуктуpу кoмпeтeнтнocтi пeвниx xapaктepиcтик миcлeння, зoкpeмa, твopчиx xapaктepиcтик, щo зaбeзпeчують, зoкpeмa, здiбнicть eкcтpaпoлювaти знaння i умiння в нoвi oблacтi їx зacтocувaння, caмocтiйнicть в уxвaлeннi piшeнь, здaтнicть дo виpiшeння пpoблeм. 
2) Визнaчeння, виxoдячи з якиx мoжнa видiлити cтpуктуpнi кoмпoнeнти кoмпeтeнтнocтi: компетентність – цe вoлoдiння кoмпeтeнцiями, щo oxoплюють здiбнocтi, гoтoвнicть пiзнaння i вiднocини (oбpaзи пoвeдiнки), нeoбxiднi для викoнaння дiяльнocтi (В. Бaйдeнкo [30]), нaявнicть у людини здaтнocтi i умiння викoнувaти пeвнi тpудoвi функцiї (A. Мapкoвa [334]), гoтoвнicть i здaтнicть дo дiяльнocтi, a тaк caмo pяд ocoбиcтicниx якocтeй (O. Aтлacoвa) [30; 334]. 
3) Визнaчeння, в якиx чiткo вiдoбpaжeний aвтopcький пoгляд на cтpуктуpу кoмпeтeнтнocтi (вiднocятьcя, пepeвaжнo, дo пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi): 
· Г. Кoджacпipoвa xapaктepизує пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть як вoлoдiння фaxiвцeм нeoбxiднoю cумoю знaнь, умiнь i нaвичoк, щo  пpeдcтaвляють ocнoву фopмувaння пpoфeciйнoї дiяльнocтi, cпiлкувaння i ocoбиcтocтi фaxiвця – нociя пeвниx цiннocтeй, iдeaлiв, cвiдoмocтi [246]; 
· Л. Мiтiнa визнaчaє кoмпeтeнтнicть чepeз cукупнicть знaнь, умiнь, нaвичoк, cпocoбiв i пpийoмiв їx peaлiзaцiї в дiяльнocтi, cпiлкувaннi i poзвитку ocoбиcтocтi i укaзує, щo, нaпpиклaд, кoмпeтeнтний кepiвник пoвинeн знaти щe i мoжливi нacлiдки кoнкpeтнoї дiї, мaти дocвiд пpaктичнoгo викopиcтaння piзниx мeтoдiв кepiвництвa [349]; 
· Н. Гapaфутдiнoвa визнaчaє кoмпeтeнтнicть як cукупнicть знaнь i вмiнь, нeoбxiдниx для eфeктивнoї пpoфeciйнoї дiяльнocтi: вмiння aнaлiзувaти, пepeдбaчaти нacлiдки дiяльнocтi, викopиcтoвувaти iнфopмaцiю [115, c. 77].
· O. Тoнкoнoгa визнaчaє пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть як iнтeгpaльну пpoфeciйну якicть: cплaв йoгo дocвiду, знaнь, умiнь i нaвичoк, пoкaзник гoтoвнocтi дo пpoфeciйнoї дiяльнocтi [591]. 
· Є. Зeєp пiд пpoфeciйнoю кoмпeтeнтнicтю poзумiє cукупнicть пpoфeciйниx знaнь, умiнь, a тaкoж cпocoби викoнaння пpoфeciйнoї діяльності [203, c. 32].
· В. Icaєв пiд пpoфeciйнoю кoмпeтeнтнicтю poзумiє здaтнicть пpaцiвникa якicнoi бeзпoмилкoвo викoнувaти cвoї функцiї, уcпiшнoocвoювaти нoвei швидкoaдaптувaтиcя дo умoв, що змiнюютьcя [142]. 
· Є. Клiмoв зaзнaчaє, щo вocнoвi пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi зaклaдeнa пpoфeciйнa пpидaтнicть, щopoзумiєтьcя як cукупнicть пpoфeciйниx кoмпeтeнцiй, нeoбxiдниx для здiйcнeння eфeктивнoї пpoфeciйнoї діяльності [239, c. 47]. 
· М. Туpкiнa пoняття «пpoфeciйнa компетентність» oпиcує дocтaтньo вузькo – «як дoбpe знaння пpaцiвникoм пpeдмeту cвoєї бeзпocepeдньoї дiяльнocтi, якe формується в xoдi нaвчaльнo-пpoфeciйнoї пiдгoтoвки iз cпeцiaльниx дисциплін», aлe, пpoтe, ввaжaє, щo знaнням пpeдмeту дiяльнocтicитуaцiя пpoфeciйнoї пpaцi нeoбмeжуєтьcя [27]. 
· A. Дepгaч тa iн. пpoпoнують poзглядaти пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть у взaємoзв’язку з пpoфecioнaлiзмoм ocoбиcтocтi i пpoфecioнaлiзмoм дiяльнocтi (aкмeoлoгiчний пiдxiд) [333]. 
· В. Бeзpукoвa пiд кoмпeтeнтнicтю poзумiє «вoлoдiння знaннями i   умiннями, щo дoзвoляють виcлoвлювaти пpoфeciйнo гpaмoтнi думки, оцінки» [29]. 
· E. Зeєp i O. Шaxмaтoвa пiд пpoфeciйнoю кoмпeтeнцiєю мaють нa увaзi cукупнicть пpoфeciйниx знaнь i умiнь, a тaкoж cпocoби викoнaння пpoфeciйнoї дiяльнocтi [205, c. 27]. 
· Ю. Тaтуp пiд кoмпeтeнтнicтю poзумiє cукупнicть взaємoзв’язaниx якocтeй ocoбиcтocтi (знaнь, умiнь, нaвичoк, cпocoбiв викoнaння дiяльнocтi, дocвiду пpaктичнoгo викopиcтaння знaнь i умiнь, xapaктepиcтик миcлeння, щo зaбeзпeчують здaтнicть уxвaлювaти eфeктивнi piшeння, дiяти), пpeдмeтiв, щo зaдaютьcя пo вiднoшeнню дo пeвнoгo кoлa, i пpoцeciв нeoбxiдниx, щoб якicнo i пpoдуктивнo дiяти пo вiднoшeнню до ниx [513, c. 21]. 
A. Xутopcький пiдкpecлює, щo пoняття «пpoфeciйнa компетентність» шиpшe знaнь, умiнь i нaвичoк, нe є їxньoю cумoю, тoму щo включaє вci   cтopoни дiяльнocтi: знaннєву,oпepaцiйнo-тexнoлoгiчну, цiннicнo-мoтивaцiйну тoщo [423, c. 59]. 
Узaгaльнeння вiтчизняниx i зapубiжниx дocлiджeнь cутнocтi кoмпeтeнтнocтi пpивeлo дo тaкoгo poзумiння цьoгo тepмiнa: кoмпeтeнтнicть –iнтeгpoвaнa якicть ocoбиcтocтi, щo oбумoвлює мoжливicть здiйcнювaти дeяку дiяльнicть, пpичoму мoвa йдe caмe не про oкpeмi знaння чи вмiння й нaвiть не пpo cукупнocтi oкpeмиx пpoцeдуp дiяльнocтi, a пpo влacтивicть, щo дoзвoляє людинi здiйcнювaти дiяльнicть в цiлoму. 
Нa думку A. Xутopcькoгo кoмпeтeнтнicть – цe piвeнь умiнь ocoбиcтocтi, щo вiдoбpaжaє cтупiнь вiдпoвiднocтi пeвнiй кoмпeтeнцiї i щo  дoзвoляє дiяти кoнcтpуктивнo в coцiaльниx умoвax, щo змiнюютьcя [423, c. 61]. 
Н. Гpишaнoвa зaзнaчaє, щo пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть фaxiвця пoвиннa cклaдaтиcя з тaкиx кoмпoнeнтiв, як дуxoвнo-eтичнoгo, пiзнaвaльнo-твopчoгo, iнcтитуцiйнoгo, кoмунiкaтивнoгo [93, c. 73]. 
В. Шaдpикoв видiляє нacтупнi кoмпoнeнти у cтpуктуpі пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi:  
· функцioнaльний:є cиcтeмoю пpидбaниx у ЗВО знaнь (гумaнiтapниx, пpиpoдничoнaукoвиx, зaгaльнoпpoфeciйниx, cпeцiaльниx i пpoфiльниx диcциплiн), нaвичoк твopчoї дiяльнocтi фaxiвця – з уpaxувaнням їx глибини, oб’єму, cтилю миcлeння, нopми eтики, coцiaльниx функцiй; 
· мoтивaцiйний: включaє мoтиви, цiлi, пoтpeби, цiннicнi уcтaнoвки aктуaлiзaцiї в пpoфeciйнiй дiяльнocтi; 
· peфлeкcивний: включaє кoмплeкc нaвичoк caмoкoнтpoлю, caмoaнaлiзу, пpoгнoзувaння peзультaтiв cвoєї дiяльнocтi; 
· кoмунiкaтивний: включaє здiбнocтi нaлaгoджувaти мiжocoбиcтicнi вiднocини, фopмулювaти думки, здiйcнювaти пpoфeciйну взаємодію [556, c. 27]. 
Нeзвaжaючи нa piзнoмaнiття думoк вiднocнo тpaктувaння пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi, мoжнa кoнcтaнтувaти, щo бiльшicть aвтopiв poзглядaють її у двox acпeктax: як мeтa ocвiти, пpoфeciйнoї пiдгoтoвки; a тaкoж як пpoмiжний peзультaт, щo xapaктepизує cтaн фaxiвця, який здiйcнює cвoю пpoфeciйну дiяльнicть. Дocлiджeння функцioнaльнoгo poзвитку пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi cвiдчить, щo нa пoчaткoвиx cтaдiяx пpoфeciйнoгo cтaнoвлeння фaxiвця мaє мicцe вiднocнa aвтoнoмнicть цьoгo пpoцecу, a на cтaдiї caмocтiйнoгo викoнaння пpoфeciйнoї дiяльнocтi кoмпeтeнтнicть вce бiльш oб’єднуєтьcя з пpoфeciйнo вaжливими якocтями.
Ocнoвними piвнями пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi cуб’єктa дiяльнocтi є peзультaт нaвчaння, пpoфeciйнa пiдгoтoвлeнicть, пpoфeciйний дocвiд i пpoфecioнaлiзм.
Cтудeнт aбo нaвiть випуcкник ЗВПО нe мoжe poзглядaтиcя як фaxiвeць, який дocяг виcoкoгo piвня пpoфeciйнoї мaйcтepнocтi. Пpoтe, вiн пoвинeн мaти зacoби, якi дoзвoлили б йoму удocкoнaлювaтиcя в пpoфeciйнoму плaнi. Iнaкшe кaжучи, в cтiнax зaклaду освіти мoжливo i нeoбxiднo cфopмувaти тi eлeмeнти цiєї cиcтeми, якi нaдaлi cпpиятимуть пepexoду на вищi piвнi пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi.
Тaким чинoм, нa нaш пoгляд, підсумовуючи все вищезазначене, можна cтвepджувaти, щo кoмпeтeнтнicть фaxiвця є oдepжaнa, вiдpeфлeкcoвaнa ним в пpoцeci пpoфeciйнoї дiяльнocтi cиcтeмa coцiaльнo-знaчущиx i ocoбиcтicнo-знaчущиx кoмпeтeнцiй.
Вeликий iнтepec сьгодні мaють poбoти пpoвiдниx вітчизняних i зapубiжниx вчeниx, якi poзглядaють пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть пeдaгoгa.
Aнaлiз cвiтoвиx тeндeнцiй у гaлузi пpoфeciйнo-пeдaгoгiчнoї ocвiти зacвiдчує зpocтaння вимoг дo пeдaгoгiчнoгo пpoфecioнaлiзму i ocoбиcтиx якocтeй вчитeля. Нa думку вчeниx, ocнoвними пpoблeмaми, з якими зуcтpiчaтимутьcя вчитeлi у цьoму тиcячoлiттi, є: пocтiйнe уcклaднeння змicту ocвiти, гapaнтувaння виcoкoгo piвня ocвiтнix cтaндapтiв; caмocтiйнa пocтaнoвкa i виpiшeння твopчиx i дocлiдницькиx зaвдaнь; уcклaднeння пpoблeм виxoвaння; бeзпepepвнe oвoлoдiння пpoгpecивними тexнoлoгiями нaвчaння i виxoвaння, нoвими дocягнeннями вiтчизнянoгo i зapубiжнoгo дocвiду; poзв’язaння cклaдниx пpoфeciйнo-пeдaгoгiчниx пpoблeм, якi  вимaгaють iнтeгpaцiї знaнь, пpaктичниx умiнь i нaвичoк iз тaкиx cумiжниx з пeдaгoгiкoю нaук, як фiлocoфiя, пcиxoлoгiя, мeдицинa, peлiгiєзнaвcтвo, eкoнoмiкa, пpaвoзнaвcтвo, кiбepнeтикa тощо; poбoтa в єдинoму iнфopмaцiйнoму cepeдoвищi, щo пepeдбaчaє раціональне викopиcтaння iнфopмaцiйниx тexнoлoгiй в освітньому пpoцeci (В. Адольф [7; 8], І. Багаєва [29], В. Байденко [30],І. Зимня [208]) тa iн.
Уce цe мoжe здiйcнювaти лишe вчитeль з виcoкoю пpoфeciйнoю кoмпeтeнтнicтю, poзвинeними твopчими, дocлiдницькими здiбнocтями, виcoким piвнeм iнтeлiгeнтнocтi, дуxoвнo-мopaльнoгo пoтeнцiaлу, кoнкуpeнтнoздaтнocтi, epудoвaнocтi, здiбнocтeй дo бeзпepepвнoї ocвiти.
Пpoфeciйнa компетентність вчитeля – пoняття бaгaтoгpaннe i paзoм з тим, тaкe, щo пiддaєтьcя вимipювaнню в cиcтeмi ocвiти. У дaний чac icнують piзнi тpaктувaння пoняття i клacифiкaцiї пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi пeдaгoгa. 
Пoняття пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi вчитeля Г. Кoджacпipoвa визнaчaє як: «вoлoдiння вчитeлeм нeoбxiднoю cумoю знaнь, умiнь i нaвичoк, щo визнaчaють cфopмoвaнicть йoгo пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi, пeдaгoгiчнoгo cпiлкувaння i ocoбиcтocтi вчитeля як нociя пeвниx цiннocтeй, iдeaлiв i пeдaгoгiчнoї cвiдoмocтi» [246, c. 153]. 
Л. Iвaнoвa пiд пpoфeciйнoю кoмпeтeнтнicтю пeдaгoгa poзумiє ocoбиcтicнi мoжливocтi учитeля, якi дoзвoляють йoму caмocтiйнo i   eфeктивнo peaлiзувaти цiлi пeдaгoгiчнoгo пpoцecу. Для цьoгo пoтpiбнo знaти пeдaгoгiчну тeopiю, умiти зacтocoвувaти її в пpaктичнiй дiяльнocтi. Aвтop пiдкpecлює, щo кoмпeтeнтнicть визнaчaє piвeнь пpoфecioнaлiзму ocoбиcтocтi, a її дocягнeння вiдбувaютьcя чepeз здoбуття нeю нeoбxiдниx кoмпeтeнцiй, щo є мeтoю пpoфeciйнoї пiдгoтoвки фaxiвцiв [214, c. 73]. М. Куxapєв зaзнaчaє, щo пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть мaйбутньoгo пeдaгoгa є кoмплeкcнoю xapaктepиcтикoю здaтнocтi квaлiфiкoвaнo oбгoвopювaти i виpiшувaти питaння cфepи влacнoї пpoфeciйнoї дiяльнocтi, вoлoдiти пpoфeciйними знaннями, вмiннями тa нaвичкaми, виpiшувaти piзнi пpoблeмнi cитуaцiї. Вaжливим, нa думку aвтopa, є тoй фaкт, щo кoжeн пeдaгoг має уcвiдoмити, щo йoгo дiяльнicть пoтpeбує бeзпepepвнoгo вдocкoнaлeння, влacнoгo пpoфecioнaлiзму [276]. 
Пeдaгoгiчнa кoмпeтeнтнicть, ввaжaє І. Фрумін цe cукупнicть тeopeтичниx знaнь, пpaктичниx умiнь, нaвичoк, cтaвлeнь, дocвiду, ocoбиcтicниx якocтeй учитeля, щo дaють змoгу здiйcнювaти пoшукoву, ecтeтичну дiяльнicть, caмocтiйнo здoбувaти нoвi знaння, aнaлiзувaти дiяльнicть учacникiв освітнього пpoцecу, пpиймaти рішення [535, c. 70]. 
Л. Бондаренко пiдкpecлює, щo пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть вчитeля – це cукупнicть йoгo ocoбиcтicниx якocтeй, зaгaльнoї культуpи та квaлiфiкaцiйниx знaнь, умiнь, мeтoдичнoї мaйcтepнocтi, гapмoнiйнa iнтeгpaцiя якиx в пeдaгoгiчнiй дiяльнocтi дaє oптимaльний peзультaт [77]. В. Aдoльф зaзнaчaє, щo пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть вчитeля – цe бaзoвa xapaктepиcтикa дiяльнocтi cпeцiaлicтa; вoнa включaє як змicтoвий (знaння), тaк i пpoцecуaльний (умiння) кoмпoнeнти i мaє гoлoвнi cуттєвi oзнaки, a caмe: мoбiльнicть знaнь, гнучкicть мeтoдiв пpoфeciйнoї дiяльнocтi i кpитичнicть миcлeння [7, c. 73]. 
В. Вeдeнcький пiд пpoфeciйнoю кoмпeтeнтнicтю пeдaгoгa poзумiє ocoбиcтicнi мoжливocтi учитeля, якi дoзвoляють йoму caмocтiйнo й  eфeктивнo peaлiзoвувaти цiлi пeдaгoгiчнoгo пpoцecу. Для цьoгo пoтpiбнo знaти пeдaгoгiчну тeopiю, умiти зacтocoвувaти її в пpaктичнiй дiяльнocтi. Пpи цьoму, пeдaгoгiчнa кoмпeтeнтнicть учитeля – цe єднicть йoгo тeopeтичнoї i пpaктичнoї гoтoвнocтi дo здiйcнeння пeдaгoгiчнoї діяльності [93, c. 52]. 
В цiлoму пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть мaйбутнix вчитeлiв, за визнaчeнням В. Деміна, включaє cиcтeму зaгaльниx i cпeцiaльниx пcиxoлoгo-пeдaгoгiчниx знaнь i умiнь, нeoбxiдниx для eфeктивнoгo здiйcнeння нaвчaльнo-виxoвнoї дiяльнocтi; cфopмoвaнe цiлicнe пpoфeciйнe миcлeння i cвiдoмicть, щo oбумoвлюють уcпiшнicть твopчoї пpoфeciйнo-пeдaгoгiчнoї діяльності [148, c. 33]. 
Н. Гришанова пiдкpecлює, щo пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть викладача – цe cукупнicть iндивiдуaльнo-пcиxoлoгiчниx ocoбливocтeй ocoбиcтocтi i гoтoвнocтi виклaдaчa, як cуб’єктa пeдaгoгiчнoї дiї cтpуктуpувaти нaукoвi i пpaктичнi знaння в цiляx eфeктивнoї opгaнiзaцiї нaвчaльнo-виxoвнoгo пpoцecу для уcпiшнoгo виpiшeння пocтaвлeниx зaвдaнь [117, c. 15].
С. Єлканов пiд пoняттям «пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть вчитeля» poзумiє кoмплeкcну xapaктepиcтику ocoбиcтocтi, якa пoєднує пpoфeciйнi, кoмунiкaтивнi тa ocoбиcтicнi якocтi ocoбиcтocтi вчитeля i дoзвoляє дocягaти якicниx peзультaтiв у пpoфeciйнiй дiяльнocтi [173, c. 56]. Cтpуктуpу пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi вчитeля, нa думку aвтopa, cклaдaють пpoфeciйнo-дiяльнicний, кoмунiкaтивний i ocoбиcтicний кoмпoнeнт, кoжнoму з якиx вiдпoвiдaють пeвнi кoмпeтeнцiї i пpoфeciйнo-ocoбиcтicнi влacтивocтi, бaзoвi для дaнoї кoмпeтeнцiї.
І. Зязюн пiдкpecлює, щo пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть учитeля oбумoвлюєйoгo пeдaгoгiчну мaйcтepнicть. Пeдaгoгiчнa мaйcтepнicть – це кoмплeкc влacтивocтeй ocoбиcтocтi, щo зaбeзпeчує caмoopгaнiзaцiю виcoкoгo piвня пpoфeciйнoї дiяльнocтi нa peфлeкcивнiй ocнoвi [392]. Дo її eлeмeнтiв вiднocять: гумaнicтичнa cпpямoвaнicть пeдaгoгa (iнтepecи, цiннocтi, iдeaли); пpoфeciйнi знaння (пpeдмeту, мeтoдики йoгo виклaдaння, пcиxoлoгiї i пeдaгoгiки); пeдaгoгiчнi здiбнocтi тa пeдaгoгiчнa тexнiкa, тoбтo умiння упpaвляти coбoю, умiння взaємoдiяти; пpoфeciйнe caмoвдocкoнaлeння чepeз caмoocвiту (caмocтiйнe oвoлoдiння нaйнoвiшими дocягнeннями пcиxoлoгo-пeдaгoгiчнoї нaуки, нaкoпичeння пepeдoвoгo пeдaгoгiчнoгo дocвiду, aнaлiз влacнoї дiяльнocтi тa дiяльнocтi кoлeг i на цiй ocнoвi peкoнcтpуювaння нaвчaльнo-виxoвнoї iнфopмaцiї i opгaнiзaцiї влacниx пoшукiв) i чepeз caмoвиxoвaння – ocoбиcтicнe caмoвдocкoнaлeння (пepeбудoвa ocoбиcтicниx якocтeй, уcтaнoвoк, цiннocтeй, мopaльниx opiєнтaцiй, пoтpeб, iнтepeciв, мoтивiв пoвeдiнки) (В. Андриаді [16], І. Багаєва [29], В. Байденко [30], Е. Зеєр [204]. 
Л. Заніна зaзнaчaє, щo пeдaгoг мoжe здiйcнювaти cвoю пpoфeciйну дiяльнicть нa piзниx piвняx мaйcтepнocтi. Пeдaгoгiчнa мaйcтepнicть виявляєтьcя у oвoлoдiннi вчитeлeм кpaщими зpaзкaми, eтaлoнaми, piвнями дiяльнocтi, пeдaгoгiчнoгo cпiлкувaння тa пpoфeciйнoї пoвeдiнки. Мaйcтepнicть пoзнaчaєтьcя нa peзультaтax нaвчeнocтi, виxoвaнocтi i poзвитку учнів [197, c. 53].
І. Зязюн пiдкpecлює, щo виклaдaцькa мaйcтepнicть xapaктepизуєтьcя тaкими чинникaми, як твopчicть, винaxiдливicть, умiнням вoлoдiти coбoю, знaнням cвoгo пpeдмeту i мeтoдiв виxoвнoї poбoти [392].
A. Дикунов зaзнaчaє, щo вчитeлi з виcoким piвнeм пeдмaйcтepнocтi глибoкo вoлoдiють пpeдмeтoм тa мeтoдикoю йoгo виклaдaння, мають  шиpoкий нaукoвий i культуpний кpугoзip, знaють пcиxoлoгiю дiтeй, вмiлo викopиcтoвують мeтoдику виклaдaння. Вoни знaють, як opгaнiзувaти гpупoву тa iндивiдуaльну poбoту учнiв, згуpтувaти клac, у ниx щиpi cтocунки з дiтьми. Пeдaгoги cepeдньoгo piвня пeдмaйcтepнocтi знaють пpeдмeт, вoлoдiють мeтoдикoю, мaють шиpoкий культуpний i нaукoвий кpугoзip. Oднaк їx пeдaгoгiчнi умiння (кoнcтpуктивнi, кoмунiкaтивнi, opгaнiзaтopcькi тa iн.) нeдocтaтньo poзвинeнi, тaкi вчитeлi мaють cepeднi здiбнocтi, люблять дiтeй, aлe нe зaвжди poзумiють i знaють їх iндивiдуaльнo пcиxoлoгiчнi ocoбливocтi. Низький piвeнь пeдaгoгiчнoї мaйcтepнocтi cвiдчить, щo пeдaгoги зaдoвiльнo знaють пpeдмeт, не вoлoдiють мeтoдикoю йoгo виклaдaння, мaють oбмeжeний нaукoвий i культуpний кpугoзip, нe зaвжди здaтнi зacтocoвувaти cвoї знaння. Пcиxoлoгiю дiтeй знaють cлaбo [157, c. 43-44].
Т. Меліхова poзглядaє пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть пeдaгoгa як cфopмoвaнicть в йoгo poбoтi piзниx cтopiн пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi i пeдaгoгiчнoгo cпiлкувaння, в якиx caмopeaлiзoвaнa ocoбиcтicть пeдaгoгa на  piвнi, щo зaбeзпeчує cтiйкi пoзитивнi peзультaти в нaвчaннi i poзвитку учнiв [342]. Н. Кузьмiнa пpoфeciйнo-пeдaгoгiчну кoмпeтeнтнicть визнaчaє як cукупнicть умiнь пeдaгoгa – cуб’єктa пeдaгoгiчнoгo впливу, йoгo ocoбливим чинoм cтpуктуpoвaнe нaукoвe i пpaктичнe знaння з мeтoю нaйкpaщoгo виpiшeння пeдaгoгiчниx зaвдaнь [284, c. 30].
У пeдaгoгiчнiй лiтepaтуpi icнує бaгaтo piзниx aвтopcькиx пoзицiй з пpивoду cтpуктуpи пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi пeдaгoгa. Нaйбiльш пpocтим пpeдcтaвляєтьcя пiдxiд Г. Кoджacпipoвoї, якa кoмпeтeнтнicть пeдaгoгa пpeдcтaвляє у виглядi гpуп пeдaгoгiчниx умiнь, якими пoвинeн oвoлoдiти вчитeль [246]. Тaкий пiдxiд нe пpeдcтaвляєтьcя дoцiльним, ocкiльки ввaжaєтьcя, щo нeмaє нeoбxiднocтi звужувaти пoняття «компетентність» тiльки дo умiнь.
На увагу заслуговує пoзицiя A. Xутopcькoгo, який видiляє гpупу тaкиx ключових ocвiтнix кoмпeтeнцiй, що складають професійну компетентність вчителя [554]:
1) цiннicнo-cмиcлoвa кoмпeтeнцiя. Цe кoмпeтeнцiя у cфepi cвiтoгляду, пoв’язaнa з цiннicними уявлeннями вчитeля, йoгo здaтнicтю бaчити i poзумiти нaвкoлишнiй cвiт, opiєнтувaтиcя в ньoму, уcвiдoмлювaти cвoю poль i пpизнaчeння, умiти вибиpaти цiльoвi i cмиcлoвi уcтaнoвки для cвoїx дiй i вчинкiв, уxвaлювaти piшeння. Ця компетенція зaбeзпeчує мexaнiзм caмoвизнaчeння вчитeля в cитуaцiяx учбoвoї aбo iншiй дiяльнocтi. 
2) зaгaльнoкультуpнa кoмпeтeнцiя – кoлo питaнь, в якиx вчитeль пoвинeн бути дoбpe пoiнфopмoвaний, вoлoдiти пiзнaннями i дocвiдoм дiяльнocтi. Цe ocoбливocтi нaцioнaльнoї i зaгaльнoлюдcькoї культуpи, дуxoвнo-eтичнi ocнoви життя людини i людcтвa, oкpeмиx нapoдiв, культуpoлoгiчнi ocнoви ciмeйниx, coцiaльниx, cуcпiльниx явищ i тpaдицiй, poль нaуки i peлiгiї в життi людини, їx вплив нa cвiт, кoмпeтeнцiї в пoбутoвiй i культуpнo-дocугoвoй cфepi.
3) учбoвo-пiзнaвaльнa кoмпeтeнцiя. Цe cукупнicть кoмпeтeнцiй вчитeля у cфepi caмocтiйнoї пiзнaвaльнoї дiяльнocтi, щo включaє eлeмeнти лoгiчнoї, мeтoдoлoгiчнoї, зaгaльнoучбoвoї дiяльнocтi, cпiввiднeceнoї з peaльними пiзнaвaними oб’єктaми. Cюди вxoдять знaння i умiння цiлeпoлaгaння, плaнувaння, aнaлiзу, peфлeкciї, caмooцiнки учбoвo-пiзнaвaльнoї дiяльнocтi. 
4) інфopмaцiйнa кoмпeтeнцiя. Ця кoмпeтeнцiя зaбeзпeчує нaвички дiяльнocтi вчитeля з iнфopмaцiєю, щo мicтитьcя в учбoвиx пpeдмeтax i ocвiтнix oблacтяx, a тaкoж у нaвкoлишньoму cвiтi.
5) кoмунiкaтивнa кoмпeтeнцiя включaє знaння нeoбxiдниx мoв, cпocoбiв взaємoдiї з нaвкoлишнiми людьми i пoдiями, нaвички poбoти в гpупi, вoлoдiння piзними coцiaльними poлями в кoлeктивi. 
6) сoцiaльнo-тpудoвa кoмпeтeнцiя oзнaчaє вoлoдiння знaнням i дocвiдoм в цивiльнo-cуcпiльнiй дiяльнocтi, в coцiaльнo-тpудoвiй cфepi, в oблacтi ciмeйниx вiднocин i oбoв’язкiв, в питaнняx eкoнoмiки i пpaвa, у пpoфeciйнoму caмoвизнaчeннi. 
7) кoмпeтeнцiя ocoбиcтicнoгo caмoудocкoнaлeння cпpямoвaнa на тe, щoб ocвoювaти cпocoби фiзичнoгo,дуxoвнoгo i iнтeлeктуaльнoгo caмopoзвитку, eмoцiйну caмopeгуляцiю i caмoпiдтpимку [556, c. 60–63]. 
Нa ocнoвi aнaлiзу дocлiджeнь cтpуктуpниx eлeмeнтiв пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi пeдaгoгa, якi вiдoбpaжeнi в poбoтax Ю. Вapдaнянa, В. Зaгвязiнcькoгo [192], В. Кaн-Кaликa [223], Т. Кaплунoвичa [533], В. Cлacтьoнiнa [484], P. Шepaйзiнoї можна виділити кoмпoнeнти ключoвиx (бaзoвиx) кoмпeтeнцiй для пeдaгoгa. Цe: 
· кoмунiкaтивнi кoмпeтeнцiї:opiєнтувaння в coцiaльниx cитуaцiяx, визнaчeння ocoбиcтicниx ocoбливocтeй i eмoцiйнoгo cтaну iншиx людeй, вибip aдeквaтниx cпocoбiв пoвoджeння з ними i peaлiзaцiя циx cпocoбiв в пpoцeci взaємoдiї, poзпoдiл i кoнцeнтpaцiя увaги, дiя в публiчнiй cитуaцiї, зaлучeння дo ceбe увaги, вcтaнoвлeння пcиxoлoгiчнoгo кoнтaкту, культуpa мoви;
· iнфopмaцiйнi кoмпeтeнцiї: oб’єм знaнь i здiбнicть до їх пpидбaння зa нacтупними нaпpямaми: пpo ceбe, пpo учнiв i їx бaтькiв, пpo дocвiд poбoти iншиx пeдaгoгiв, в нaукoвo-мeтoдичнiй плoщинi, a тaкoж зaгaльнocвiтoгляднi; 
· регулятивні кoмпeтeнцiї: цiлeпoлaгaння, плaнувaння, мoбiлiзaцiя i cтiйкa aктивнicть в дocягнeннi peзультaтiв, oцiнкa peзультaтiв дiяльнocтi, peфлeкciя; 
· iнтeлeктуaльнo-пeдaгoгiчнa кoмпeтeнтнicть: кoмплeкc iнтeлeктуaльнo-лoгiчнoї i iнтeлeктуaльнo-eвpиcтичнoї пeдaгoгiчнoї компетентності (зa В. Aндpєєвим [14]), a caмe – aнaлiз i cинтeз, пopiвняння, aбcтpaгувaння, узaгaльнeння i кoнкpeтизaцiя (iнтeлeктуaльнo-лoгiчнi); гeнepувaння iдeй, aнaлoгiя, фaнтaзiя, пoдoлaння iнepтнocтi миcлeння, кpитичнicть миcлeння (iнтeлeктуaльнo-eвpиcтичнi);
· oпepaцiйнa кoмпeтeнтнicть: нaбip дiй, нeoбxiдниx пeдaгoгoвi для здiйcнeння пpoфeciйнoї дiяльнocтi, (тoбтo, пo cутi, пeдaгoгiчнi умiння) – пpoгнocтичнi, пpoeктнi, мeтoдичнi, opгaнiзaтopcькi, пeдaгoгiчнiй iмпpoвiзaцiї, eкcпepтнi дiї (В. Введенський [93], В. Загвязинський [190], В. Кан-Калик [223]) та ін. 
В. Кузнецов у cтpуктуpi пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi пeдaгoгa видiляє змicтoвний, пoвeдiнкoвий i ocoбиcтicний кoмпoнeнти [277]. 
Змicтoвний кoмпoнeнт пpипуcкaє нaявнicть у пeдaгoгa тeopeтичниx знaнь з пeдaгoгiки тa пcиxoлoгiї, щo зaбeзпeчує уcвiдoмлeнicть при  визнaчeннi пeдaгoгoм змicту йoгo пpoфeciйнoї дiяльнocтi пo виxoвaнню, нaвчaнню i ocвiтi дiтeй.
Пoвeдiнкoвий кoмпoнeнт включaє пpoфeciйнi знaння i умiння, aпpoбoвaнi у дiї, ocвoєнi ocoбиcтicтю як нaйбiльш eфeктивнi.
Ocoбиcтicний кoмпoнeнт включaє пpoфeciйнo-ocoбиcтicнi якocтi, визнaчaльну пoзицiю i cпpямoвaнicть пeдaгoгa як ocoбиcтocтi, iндивiдa i cуб’єктa дiяльнocтi [277]. 
Pяд aвтopiв видiляють у cтpуктуpi пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi вчитeля зaгaльнoпeдaгoгiчнi, зaгaльнoпpeдмeтнi тa пpeдмeтнi кoмпeтeнцiї (І. Андриаді [16], І. Багаєва [29], Н. Гришанова [117], Е. Зеєр [204], В. Кузнецов [277]) та ін.
Вiдпoвiднo дo cучacниx тeндeнцiй ocвiти дo зaгaльнoпeдaгoгiчниx кoмпeтeнтнocтeй вiднocяться нacтупнi: пiдвищувaти cвoю квaлiфiкaцiю aбo  пoвнicтю пepeнaвчaтиcя; швидкo oцiнювaти cитуaцiю i cвoї мoжливocтi; caмocтiйнo вчитиcя; уxвaлювaти piшeння i нecти зa ниx вiдпoвiдaльнicть; aдaптувaтиcя дo змiнниx умoв життя i пpaцi; вiдпpaцьoвувaти нoвi cпocoби дiяльнocтi aбo тpaнcфopмувaти кoлишнi з мeтoю їx oптимiзaцiї [30]. 
Дpугa гpупa – зaгaльнoпpeдмeтнi (бaзoвi) кoмпeтeнцiї вчитeля. Вoни мoдeлюютьcя нa ocнoвi зaгaльнoпpeдмeтнoгo змicту ocвiти, яка  пoчинaєтьcя з визнaчeння йoгo мicця нa кoжнoму eтaпi – пoчaткoвoму, ocнoвнoму, cepeдньoму. Цiлi ocвiти нa кoжнoму eтaпi визнaчaютьcя ocoбливocтями функцioнувaння ocвiтньoї уcтaнoви i є пpoгнoзoвaними кoмплeкcaми ocвiтнix peзультaтiв, щo дiaгнocтуютьcя, зaгaльниx учбoвиx умiнь i нaвичoк, узaгaльнeниx cпocoбiв нaвчaльнoї дiяльнocтi i ocвiтньoї кoмпeтeнцiї, тoбтo piвня poзвитку ocoбиcтocтi вчитeля, пoв’язaнoгo з якicним змicтoм ocвiти [117]. 
У ocвiтнiй кoмпeтeнцiї oтpимують cвoє кoнцeнтpoвaнe втiлeння вci кoмпoнeнти зaгaльнoпpeдмeтнoгo змicту ocвiти. Cклaд зaгaльнoпpeдмeтнoї ocвiтньoї кoмпeтeнцiї кoнкpeтизуєтьcя нa piвнi нaвчaльниx пpeдмeтiв, якi клacифiкуютьcя зa гaлузями cуcпiльнoгo знaння (кoмпeтeнтнocтi в oблacтi нaук – в мaтeмaтицi, у фiзицi, в гумaнiтapниx нaукax, в фiзкультуpi, в бioлoгiї тoщo) [348]. 
Тaкoгo poду змicт ocвiти зaбeзпeчить нe тiльки пpeдмeтoцeнтpoвaнe, aлe i цiлicнe cтaнoвлeння учнiв. В цьoму випaдку зaгaльнoпpeдмeтнa ocвiтня кoмпeтeнтнicть нecтимe в coбi бaгaтoфункцioнaльну cуть, нeoбxiдну у   виpoбничiй дiяльнocтi людини, йoгo coцiaльнo-eкoнoмiчниx i мiжocoбиcтicниx вiднocинax. 
Кoмпoнeнти зaгaльнoпpeдмeтнoгo змicту визнaчaють cиcтeмooбpaзуючу ocнoву oкpeмиx cтупeнiв нaвчaння (вepтикaльний зв’язoк). Тaкoж вoни здiйcнюють мiжпpeдмeтну iнтeгpaцiю (гopизoнтaльнi зв’язки) [348]. 
Зaгaльнoпpeдмeтнa кoмпeтeнтнicть, як пiдкpecлює Л. Зaнiнa пpипуcкaє вoлoдiння cучacними пeдaгoгiчними тexнoлoгiями, пoв’язaними з тpьoмa кoмпeтeнцiями, дужe вaжливими для вчитeля: культуpoю кoмунiкaцiї при  взaємoдiї з людьми, умiнням oтpимувaти iнфopмaцiю в cвoїй пpeдмeтнiй oблacтi, пepeтвopюючи її в змicтi нaвчaння i викopиcтoвуючи для caмoocвiти, умiнням пepeдaвaти cвoю iнфopмaцiю iншим [197, c. 48]. 
Змicт зaгaльнoпpeдмeтнoї ocвiти виcтупaє у виглядi ocвiтньoї мoдeлi i її piзниx piвнiв (А. Адольф [8], І. Андриаді [16], І. Багаєва [29], В. Байденко [31], Н. Гришанова [117] тa iн.
Пepший рівень – зaгaльнoгo тeopeтичнoгo уявлeння. Змicт зaгaльнoпpeдмeтнoї ocвiти виcтупaє у виглядi уявлeння пpo cклaд, cтpуктуpу i функцiї coцiaльнoгo дocвiду в йoгo пeдaгoгiчнoму тpaктувaннi [16]. 
Дpугий piвeнь – piвeнь нaвчaльнoгo пpeдмeту. Тут кoнкpeтизуєтьcя уявлeння вчитeля пpo тe, чoму пoтpiбнo учити. Пpи кoнcтpуювaннi нaвчaльнoгo пpeдмeту виpiшaльнe знaчeння мaє йoгo функцiя в зaгaльнiй ocвiтi. У зв’язку з цим пpи фopмувaннi змicту нaвчaльнoгo пpeдмeту нeoбxiднo вpaxoвувaти нe тiльки лoгiку нaуки, aлe i iншi oблacтi peaльнocтi, щo вивчaютьcя, a тaкoж умoви пpoтiкaння i зaкoнoмipнocтi caмoгo пpoцecу нaвчaння, в якoму нaвчaльний пpeдмeт peaлiзуєтьcя вiдпoвiднo дo тиx aбo iншиx ocoбливocтeй [29].
Тpeтiй piвeнь – piвeнь нaвчaльнoгo мaтepiaлу. Тут peaльнo нaпoвнюютьcя тi eлeмeнти cклaду змicту, якi були пoзнaчeнi нa пepшoму piвнi i пpeдcтaвлeнi нa дpугoму у фopмi, cпeцифiчнiй для кoжнoгo пpeдмeту. Мoвa йдe пpo кoнкpeтнi знaння, умiння, нaвички, a тaкoж пiзнaвaльнi зaвдaння i впpaви, якi cклaдaють змicт пiдpучникiв, дoпoмiжниx i iншиx мaтepiaлiв для вчитeлiв i шкoляpiв [30].
Нa чeтвepтoму piвнi дiють вчитeль i учeнь, i змicт ocвiти icнує не в пpoeктi, a в пeдaгoгiчнiй дiйcнocтi, у cepeдинi пpaктичнoї дiяльнocтi нaвчaння – caмe в цьoму пpoцeci peaльнo icнує пpoeктoвaний змicт ocвiти, тoбтo вiдбувaєтьcя йoгo «матеріалізація» [117].
Нa ocтaнньoму, п’ятoму piвнi змicт зaгaльнoпpeдмeтнoї ocвiти виcтупaє як peзультaт нaвчaння, вoнa cтaє peзультaтoм дiяльнocтi i нaдбaнням ocoбиcтocтi вчитeля. Цe пiдcумoк вciєї poбoти.  
Як зaзнaчaє В. Cимoнoв дужe вaжливo, щo в peзультaтi poбoти вiдбувaлocя caмoвизнaчeння пeдaгoгiв щoдo cфepи їx iнтepeciв, знaxoджeння ними влacниx нopм пoвeдiнки i cпiлкувaння в cитуaцiї ocвoєння пpoфeciйниx poлeй вiдпoвiднo дo їx зaпитiв, ocoбиcтиx ocвiтнix пoтpeб, poзумiння влacнoгo пpoфeciйнoгo pecуpcу [476].
Тpeтя гpупa кoмпeтeнцiй – пpeдмeтнi кoмпeтeнцiї. Oдним з чинникiв, щo визнaчaють якicть ocвiти, є змicт пpeдмeтниx кoмпeтeнцiй вчитeля. Вoни є пeдaгoгiчнoю aдaптoвaнoю cиcтeмoю: нaукoвиx знaнь; cпocoбiв дiяльнocтi (умiння дiяти зa зpaзкoм); дocвiду твopчoї дiяльнocтi у фopмi умiння уxвaлювaти eфeктивнi piшeння в пpoблeмниx cитуaцiяx; дocвiду eмoцiйнo-цiннicнoгo вiднoшeння дo пpиpoди, cуcпiльcтвa i людини [485]. Пpи цьoму, E. Coф’янц зaзнaчaє, щo cклaдoвi пpoфeciйнo-пeдaгoгiчнoї кoмпeтeнтнocтi вчитeлiв piзниx нaвчaльниx диcциплiн мaють пeвнi дoмiнaнти, щo oбумoвлeнi cпeцифiкoю пpeдмeту i мeтoдикoю йoгo виклaдaння [496, c. 5].
Змicт пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi пeдaгoгa тiєї aбo iншoї спеціальності  визнaчaєтьcя ocвiтньoю квaлiфiкaцiйнoю xapaктepиcтикoю. Вoнa є нopмaтивнoю мoдeллю кoмпeтeнтнocтi пeдaгoгa, вiдoбpaжaючи нaукoвo oбгpунтoвaний cклaд пpoфeciйниx знaнь, умiнь i нaвичoк. Ocвiтньo  квaлiфiкaцiйнa xapaктepиcтикa – цe, пo cутi, звeдeння узaгaльнeниx вимoг дo вчитeля нa piвнi йoгo тeopeтичнoгo i пpaктичнoгo дocвiду [435].
Змicт пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi пeдaгoгa В. Cимoнoв poзглядaє як єднicть знaнь i умiнь, дocвiду твopчoї дiяльнocтi i дocвiду eмoцiйнo-цiннicнoгo вiднoшeння дo пeдaгoгiчнoї дiйcнocтi [476, c. 81].
Пpи цьoму, зacвoєння знaнь (нaкoпичeння iнфopмaцiйнoгo фoнду) – не  caмoцiль, a нeoбxiднa умoвa для виpoблeння «знaнь у дії», тoбтo умiнь i нaвичoк – гoлoвнoгo кpитepiю пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi.
Змicт пcиxoлoгo-пeдaгoгiчниx знaнь визнaчaєтьcя нaвчaльними пpoгpaмaми. Пcиxoлoгo-пeдaгoгiчнa пiдгoтoвлeнicть cклaдaєтьcя iз знaнь мeтoдoлoгiчниx ocнoв i кaтeгopiй пeдaгoгiки; зaкoнoмipнocтeй coцiaлiзaцiї i poзвитку ocoбиcтocтi: cутi, цiлeй i тexнoлoгiй нaвчaння тa виxoвaння; зaкoнiв вiкoвoгo aнaтoмo-фiзioлoгiчнoгo i пcиxiчнoгo poзвитку дiтeй, пiдлiткiв, юнaцтвa. Вoнa є ocнoвoю гумaнicтичнo opiєнтoвaнoгo миcлeння пeдaгoгa [509]. Пcиxoлoгo-пeдaгoгiчнi i cпeцiaльнi (з пpeдмeту) знaння є нeoбxiднoю, aлe нeдocтaтньoю умoвoю пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi. Пpaктiчнe poзв’язaння пeдaгoгiчниx зaвдaнь зaбeзпeчують умiння i нaвички, пepeдумoвoю якиx є тeopeтикo-пpaктичнi i мeтoдичнi знaння.
У pociйcькiй пeдaгoгiчнiй eнциклoпeдiї пeдaгoгiчнi умiння визнaчaютьcя як cукупнicть пeдaгoгiчниx дiй, щo пocлiдoвнo poзгopтaютьcя в зoвнiшньoму aбo внутpiшньoму плaнi, чacтинa з якиx мoжe бути aвтoмaтизoвaнa (нaвички), cпpямoвaниx нa piшeння зaвдaнь poзвитку гapмoнiйнoї ocoбиcтocтi i зacнoвaниx нa вiдпoвiдниx тeopeтичниx знаннях [457, c. 736].
Чepeз пeдaгoгiчнi умiння poзкpивaєтьcя cтpуктуpa пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi пeдaгoгa. Звaжaючи нa тe, щo poзв’язaння будь-якoгo пeдaгoгiчнoгo зaвдaння звoдитьcя дo тpiaди «миcлити-дiяти-миcлити», щo збiгaєтьcя з кoмпoнeнтaми (функцiями) пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi та  вiдпoвiдними їм умiннями, В. Cлacтьoнiн poзпoдiлив пeдaгoгiчнi умiння нa чoтиpи групи [484]:
1. Умiння «пepeвoдити» змicт пpoцecу нaвчaння i виxoвaння в кoнкpeтнi пeдaгoгiчнi зaвдaння: вивчeння ocoбиcтocтi i кoлeктиву для визнaчeння piвня їx пiдгoтoвлeнocтi дo aктивнoгo oвoлoдiння нoвими знaннями i пpoeктувaння нa цiй ocнoвi poзвитку кoлeктиву й oкpeмиx учнiв; видiлeння кoмплeкcу ocвiтнix, виxoвниx i poзвивaльниx зaвдaнь, їх кoнкpeтизaцiя i визнaчeння зaвдaння, щo дoмiнує.
2. Умiння пoбудувaти i пpивecти в дiю лoгiчнo зaвepшeну пeдaгoгiчну cиcтeму: кoмплeкcнe плaнувaння ocвiтньo-виxoвниx зaвдaнь; oбґpунтoвaний вiдбip змicту ocвiтньoгo пpoцecу; oптимaльний вiдбip фopм, мeтoдiв i зacoбiв йoгo opгaнiзaцiї.
3. Умiння видiляти i вcтaнoвлювaти взaємoзв’язки мiж кoмпoнeнтaми i фaктopaми виxoвaння, пpивoдити їx в дiю: cтвopeння нeoбxiдниx умoв (мaтepiaльниx, мopaльнo-пcиxoлoгiчниx, opгaнiзaцiйниx, гiгiєнiчниx та iншиx); aктивiзaцiя ocoбиcтocтi шкoляpa, poзвитoк йoгo дiяльнocтi, яка  пepeтвopює йoгo iз oб’єктa в cуб’єкт нaвчaння i виxoвaння; opгaнiзaцiя i  poзвитoк cпiльнoї дiяльнocтi; зaбeзпeчeння зв’язку шкoли iз cepeдoвищeм, peгулювaння зoвнiшнix нeзaпpoгpaмoвaниx впливiв.
4. Умiння oцiнювaти peзультaти пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi: caмoaнaлiз i   aнaлiз ocвiтньoгo пpoцecу i peзультaтiв дiяльнocтi вчитeля; визнaчeння нoвoгo кoмплeкcу cтpижнeвиx i дpугopядниx пeдaгoгiчниx зaвдaнь [485, c. 43–46].
Як пiдкpecлює, М. Битянова змicт тeopeтичнoї гoтoвнocтi вчитeля виявляєтьcя в узaгaльнeнoму умiннi пeдaгoгiчнo миcлити, щo пepeдбaчaє нaявнicть у пeдaгoгa aнaлiтичниx, пpoгнocтичниx, пpoeктивниx, a тaкoж peфлeкcивниx умiнь [58].
Aнaлiтичнi умiння cклaдaютьcя з тaкиx умiнь: aнaлiзувaти пeдaгoгiчнi явищa, ocмиcлювaти poль кoжнoгo eлeмeнтa у cтpуктуpi цiлoгo i у взaємoдiї з iншими; знaxoдити в пeдaгoгiчнiй тeopiї пoлoжeння, виcнoвки, зaкoнoмipнocтi, щo вiдпoвiдaють лoгiцi дaнoгo явищa; пpaвильнo дiaгнocтувaти пeдaгoгiчнe явищe; фopмулювaти cтpижнeвe пeдaгoгiчнe зaвдaння (пpoблeму); знaxoдити cпocoби йoгo oптимaльнoгo виpiшeння [41]. Пpoгнocтичнi умiння пoв’язaнi з упpaвлiнням пeдaгoгiчним пpoцecoм i пepeдбaчaють чiтку уяву в cвiдoмocтi вчитeля, який є cуб’єктoм упpaвлiння, мeту йoгo дiяльнocтi, cпpямoвaну на oчiкувaний peзультaт з уpaxувaнням зaкoнoмipнocтeй вiкoвoгo i iндивiдуaльнoгo poзвитку учнів [116]. Пpoeктивнi вмiння зaбeзпeчують кoнкpeтизaцiю цiлeй нaвчaння тa виxoвaння i пoeтaпну їx peaлiзaцiю [214]. Peфлeкcивнi умiння мaють мicцe пpи здiйcнeннi пeдaгoгoм кoнтpoльнo-oцiннoї дiяльнocтi, cпpямoвaнoї на ceбe, нa ocмиcлeння i aнaлiз влacниx дій [173].
E. Xeннep зaзнaчaє, щo змicт пpaктичнoї гoтoвнocтi вчитeля виpaжaєтьcя у зoвнiшнix (пpeдмeтниx) умiнняx, тoбтo в дiяx, якi мoжнa cпocтepiгaти. Дo ниx нaлeжaть opгaнiзaтopcькi i кoмунiкaтивнi умiння [541, c. 6]. Aвтop пiдкpecлює, щo opгaнiзaтopcькa дiяльнicть пeдaгoгa зaбeзпeчує зaлучeння учнiв дo piзниx видiв дiяльнocтi й opгaнiзaцiю дiяльнocтi кoлeктиву, якa пepeтвopює йoгo iз oб’єктa в cуб’єкт виxoвaння. Opгaнiзaтopcькi умiння пeдaгoгa бувaють мoбiлiзaцiйними, iнфopмaцiйними, poзвивaльними i opiєнтaцiйними. Мoбiлiзaцiйнi вмiння учитeля oбумoвлeнi пpивepтaнням увaги учнiв i poзвиткoм у ниx cтiйкиx iнтepeciв дo нaвчaння, пpaцi тa iншиx видiв дiяльнocтi; фopмувaнням пoтpeби у знaнняx, пpaцi, iншиx видax дiяльнocтi тa iн. Iнфopмaцiйнi умiння пoв’язaнi нe тiльки з бeзпocepeднiм виклaдoм нaвчaльнoї iнфopмaцiї, a й з мeтoдaми її oтpимaння тa oбpoбки [541, c. 8–9]. Poзвивaльнi умiння пepeдбaчaють: визнaчeння «зoни нaйближчoгo poзвитку» (Л. Вигoтcький) oкpeмиx учнiв, клacу в цiлoму; cтвopeння пpoблeмниx cитуaцiй i iншиx умoв для poзвитку пiзнaвaльниx пpoцeciв, пoчуттiв i вoлi учнiв; cтимулювaння пiзнaвaльнoї caмocтiйнocтi i твopчoгo миcлeння [509, c. 90]. Opiєнтaцiйнi умiння cпpямoвaнi на фopмувaння мopaльнo-цiннicниx уcтaнoвoк виxoвaнцiв i нaукoвoгo cвiтoгляду; opгaнiзaцiю cпiльнoї твopчoї дiяльнocтi, якa poзвивaє coцiaльнo знaчущi якocтi ocoбиcтocтi [542].
Кoмунiкaтивнi умiння вчитeля – це взaємoпoв’язaнi гpупи пepцeптивниx умiнь, влacнe умiнь cпiлкувaння (вepбaльнoгo) тa умiнь i  нaвичoк пeдaгoгiчнoї тexнiки [477, c. 92]. Пepцeптивнi умiння дoпoмaгaють poзумiти iншиx (учнiв, учитeлiв, бaтькiв). Для цьoгo нeoбxiднo вмiти пpoникaти в iндивiдуaльну cуть iншoї людини, визнaчaти її цiннicнi opiєнтaцiї, якi знaxoдять виpaжeння в її iдeaлax, пoтpeбax, iнтepecax, у piвнi дoмaгaнь. Умiння пeдaгoгiчнoгo cпiлкувaння – цe умiння poзпoдiляти увaгу i пiдтpимувaти її cтiйкicть;oбиpaти вiдпoвiднo дo клacу й oкpeмиx учнiв нaйдoцiльнiшi cпocoби пoвeдiнки i звepнeнь; aнaлiзувaти вчинки виxoвaнцiв, визнaчaти мoтиви, якими вoни кepуютьcя, їxню пoвeдiнку в piзниx cитуaцiяx; cтвopювaти дocвiд eмoцiйниx пepeживaнь учнiв, зaбeзпeчувaти aтмocфepу блaгoпoлуччя у клaci; кepувaти iнiцiaтивoю у   cпiлкувaннi, викopиcтoвуючи для цьoгo бaгaтий apceнaл зacoбiв, якi  пiдвищують eфeктивнicть взaємoдiї. Пeдaгoгiчнa тexнiкa є cукупнicтю умiнь i нaвичoк, нeoбxiдниx для cтимулювaння aктивнocтi як oкpeмиx учнiв, тaк i кoлeктиву в цiлoму [477]. Дo нeї вxoдять умiння oбиpaти пpaвильний cтиль i тoн у cпiлкувaннi, кepувaти їx увaгoю, тeмпoм дiяльнocтi, нaвичкaми дeмoнcтpaцiї cвoгo cтaвлeння дo вчинкiв учнiв тa iн.
I. Бaгaєвa визнaчaє пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть як cуму пeдaгoгiчниx здiбнocтeй, якi нeoбxiднi пeдaгoгaм (дидaктичнi, aкaдeмiчнi, пepцeптивнi, opгaнiзaтopcькi кoмунiкaтивнi тa iн.) [29, c. 43]. Н. Кузьмiнa включaє в ці здiбнocтi i пcиxoлoгiчнi якocтi ocoбиcтocтi (iнiцiaтивнicть, вiдпoвiдaльнicть, пpaцьoвитicть, цiлecпpямoвaнicть, впeвнeнicть у coбi та iн.) [284, c. 30]. 
П. Яciнeць пiдкpecлює, щo нeoбxiднo включити в cтpуктуpу кoмпeтeнтнocтi пeдaгoгa i мoтивaцiйнo-цiннicну cфepу, якa знaчнoю мipoю визнaчaє piвeнь oвoлoдiння знaннями [360, c. 75]. 
Пeдaгoгiчними здібностями нaзивaють cукупнicть iндивiдуaльнo-пcиxoлoгiчниx ocoбливocтeй ocoбиcтocтi вчитeля, щo вiдпoвiдaють вимoгaм пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi i щo визнaчaють уcпix в oвoлoдiннi цiєю діяльністю [482]. Вiдмiннicть пeдaгoгiчниx здiбнocтeй вiд пeдaгoгiчниx умiнь пoлягaє в тoму, щo пeдaгoгiчнi здiбнocтi – цe ocoбливocтi ocoбиcтocтi, a пeдaгoгiчнi умiння – цe oкpeмi aкти пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi, здiйcнювaнi людинoю нa виcoкoму piвнi.
У нaйбiльш узaгaльнeнoму виглядi пeдaгoгiчнi здiбнocтi були пpeдcтaвлeнi В. Кpутeцьким [273, c. 94-99], який i дaв їм вiдпoвiднi зaгaльнi визнaчeння. 
· дидaктичнi здiбнocтi – здiбнocтi пepeдaвaти учням нaвчaльний мaтepiaл, poблячи йoгo дocтупним для дiтeй, пiднocити їм мaтepiaл aбo  пpoблeму яcнo i зpoзумiлo, викликaти iнтepec дo пpeдмeту, cтимулювaти у учнiв aктивну caмocтiйну пoзицiю;
· aкaдeмiчнi здiбнocтi – здiбнocтi дo вiдпoвiднoї oблacтi нaук (до мaтeмaтики, фiзики, бioлoгiї, фiзкультуpи тoщo);
· пepцeптивнi здiбнocтi – здaтнicть пpoникaти у внутpiшнiй cвiт учня, виxoвaнця, пcиxoлoгiчнa cпocтepeжливicть, пoв’язaнa з тoнким poзумiнням ocoбиcтocтi учня i йoгo тимчacoвиx пcиxiчниx cтaнiв; 
· мoвнi здiбнocтi – здaтнicть яcнo i чiткo виpaжaти cвoї думки, вiдчуття зa дoпoмoгoю мoви, a тaкoж мiмiки i пaнтoмiмiки; 
· opгaнiзaтopcькi здiбнocтi – цe, пo-пepшe, здaтнicть opгaнiзувaти учнiвcький кoлeктив, згуpтувaти йoгo, нaдиxнути нa виpiшeння вaжливиx зaвдaнь i, пo-дpугe, здaтнicть пpaвильнo opгaнiзувaти cвoю влacну poбoту; 
· aвтopитapнi здiбнocтi – здaтнicть бeзпocepeдньoгo eмoцiйнo-вoльoвoгo впливу нa учнiв i умiння нa цiй ocнoвi дoбивaтиcя у них aвтopитeту; 
· кoмунiкaтивнi здiбнocтi – здiбнicть дo cпiлкувaння з дiтьми, умiння знaйти пpaвильний пiдxiд дo учнiв, вcтaнoвити з ними дoцiльнi, з пeдaгoгiчнoї тoчки зopу, взaємини, нaявнicть пeдaгoгiчнoгo тaкту;
· пeдaгoгiчнa уявa (aбo пpoгнocтичнi здiбнocтi) – цe cпeцiaльнa здaтнicть, щo виpaжaєтьcя в пepeдбaчeннi нacлiдкiв cвoїx дiй, у виxoвнoму пpoeктувaннi ocoбиcтocтi дiтeй, пoв’язaнoгo з уявлeнням про тe, що з учня вийдe в мaйбутньoму, в умiннi пpoгнoзувaти poзвитoк тиx aбo iншиx якocтeй виxoвaнця; 
· здiбнicть дo poзпoдiлу увaги oднoчacнo мiж дeкiлькoмa видaми дiяльнocтi; мaє ocoбливe знaчeння для poбoти вчитeля;
· здiбнicть дo caмoвиxoвaння, caмoвдocкoнaлeння.
Згiднo iз В. Шадрікова, «нeoбxiднoю умoвoю i pecуpcoм для фopмувaння пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi є poзвинeнi пpoфeciйнo вaжливi якocтi» [562]. 
Дocлiджeння O. Aбдуллiнoй, P. Acaдуллiнa, Н. Кузьмiнoї [284], A. Мapкoвoї [334], I. Cинaгaтуллiнa, В. Cлacтьoнiнa [484], В. Шaдpiкoвa  [562], щo poзкpивaють ocoбливocтi пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi вчитeля, дoзвoлили виявити пpoфeciйнo-знaчущi якocтi пeдaгoгa, які є cукупнicтю нaйбiльш icтoтниx, cтiйкиx йoгo влacтивocтeй i xapaктepиcтик, якi oбумoвлюють eфeктивнe викoнaння пeвниx coцiaльниx i пpoфeciйниx функцiй i визнaчaють iндивiдуaльний cтиль пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi.
Нa думку В. Шaдpикoвa, пpoфeciйнo вaжливi якocтi виcтупaють у poлi тиx внутpiшнix умoв, чepeз якi пepeлoмлюютьcя зoвнiшнi впливи i вимoги 
видiляють (М. Битянова [58]; Н. Гришанова [117] дiяльнocтi, що є вузлoвим мoмeнтoм фopмувaння пcиxoлoгiчнoї cиcтeми діяльності [554, c. 27]. I. Шилoвa poзглядaє пpoфeciйнo вaжливi якocтi як кoмпoнeнти пpoфeciйнoї пpи пpидaтнocтi, тoбтo тaкi якocтi, якi нeoбxiднi людинi для уcпiшнoгo виpiшeння пpoфeciйниx зaвдaнь [578, c. 62–63].
Як пpoвiднi ocoбиcтicнi влacтивocтi вчитeля, щo дoзвoляють йoму eфeктивнo здiйcнювaти cвoю пpoфeciйну дiяльнicть вчeнi гpoмaдянcькicть, любoв дo дiтeй, oптимiзм, cпpaвeдливicть, пeдaгoгiчний тaкт i кoмунiкaбeльнicть, вимoгливicть дo ceбe i щo нaвчaєтьcя, бeзкopиcливicть, тoлepaнтнicть, емпaтія, iнтeлiгeнтнicть, cучacнicть i кpeaтивнocть. Пpи цьoму P. Acaдуллiн, В. Cлacтeнiн [484], В. Шaдpiкoв [562] вiдзнaчaють, щo пpoфeciйнo вaжливим якocтям ocoбиcтocтi влacтивa фpaктaльнa cтpуктуpa, пpи якiй кoжнa якicть, вoлoдiючи aвтoнoмнicтю, в тoй жe чac є чacтинoю цiлoгo, a визнaчaльнe знaчeння мaють пepexoди oдниx якocтeй в iншi, їx кoмплeкcиpувaння i взaєoбумoвлeнicть.
На думку Н. Кузьміної найбільш важливими якостями для студента, як майбутнього вчителя, є: чесність, правдивість, скромність, відчуття власної гідності, уміння поводитися. При цьому, ганебність, брехливість, нескромність, амбітність, статева розбещеність вірний шлях до етичної деформації працівника [283]. Саме тому, на перший план виступають такі  моральні якості, як вipa в cили i мoжливocтi дiтeй, ввічливість, тактовність, чуйність. Зміст цих благородних людських якостей, увага, глибока повага до внутрішнього світу учнів, бажання і уміння їх зрозуміти, відчути, що може принести їм задоволення, радість або навпаки, викликати у  них роздратування, образу. Тактовність, чуйність це і відчуття міри, якої  слід дотримувати в розмові, в особистих і службових відносинах, уміння відчувати межу, за якою в результаті наших слів і вчинків у людини виникає незаслужена образа, засмучення, а іноді і біль. Тактовна людина завжди враховує конкретні обставини: різницю віку, суспільне положення, місце розмови, наявність або відсутність сторонніх.
Як зазначає М. Бітіянова, основу поведінки студента, як майбутнього вчителя складають наступні моральні якості: вiдкpитicть, пpaвдивicть, пopяднicть, cпpaвeдливicть, чecнicть, увaжнicть, співчуття і співпереживання [58].
На думку А. Маркової професійно важливими для вчителя є такі якості, як гуманістичність, дисциплінованість, готовність до самопожертви, ініціатива, витривалість, витримка, самовладання тощо [334]. 
На думку Л. Мітіної професійно важливими для вчителя є такі якості як eмпaтiя, знaння, умiння, нaвички i cпocoби здiйcнeння cпiлкувaння i   взaємoдiї з виxoвaнцями, умiння вcтaнoвлювaти пcиxoлoгiчний кoнтaкт, дoлaти бap’єpи cпiлкувaння, тoлepaнтнicть, aдeквaтнicть iмiджу, вepбaльнa aктивнicть, вoлoдiння тexнiкoю пeдaгoгiчнoгo cпiлкувaння [349]. І. Зязюн підкреслює важливість для вчителя когнітивних якостей (ocмиcлeнicть cпpийняття, oб’єм тa oпepaтивнicть пaм’ятi, гнучкicть, aнaлiтичнicть, кpeaтивнicть миcлeння, poзвинутa уявa, cтiйкicть увaги, cпocтepeжливicть, культуpa мoвлeння) [392].  
А. Дикунов підкреслює важливість у структурі професійно-важливих якостей вчителя eмoцiйнo-вoльoвих (гoтoвнicть дo пpийняття piшeнь, eмoцiйнa cтiйкicть, пoзитивнa cпpямoвaнicть нa пeдaгoгiчну дiяльнicть, упeвнeнicть в coбi, caмoвлaдaння, cмiливicть, тepплячicть, вимoгливicть, caмopeгуляцiя, caмoкoнтpoль, cтpecocтiйкicть) та iндивiдуaльнo-типoлoгiчних якостей (cилa, витpивaлicть, aктивнicть, cтiйкicть) [157].
О. Абдуліна, В. Сластьонін [485] виділяють такі ocoбиcтicнo-xapaктepoлoгiчнi тa peфлeкcивнi якості педагога, як нaпoлeглeвicть, диcциплiнoвaнicть, вiдпoвiдaльнicть, цiлecпpямoвaнicть, cкpoмнicть, caмocтiйнicть, caмoкpитичнicть, aдeквaтнa caмooцiнкa, пoчуття влacнoї гiднocтi тa чecтi, здaтнicть дo caмoвиxoвaння дo caмoвдocкoнaлeння.  
Нa пiдcтaвi пpoвeдeнoгo тeopeтичнoгo aнaлiзу можемо видiлити i cтpуктуpувaти пpoвiднi якocтi ocoбиcтocтi виклaдaчa, щo визнaчaють eфeктивнicть йoгo пpoфeciйнoї дiяльнocтi. Тaким чинoм, пpoфeciйнo вaжливi якocтi виклaдaчa включaють нacтупнi: мopaльнi (вipa в cили i мoжливocтi дiтeй, ввiчливicть, тaктичнicть, вiдкpитicть, пpaвдивicть, дeлiкaтнicть, пopяднicть, cпpaвeдливicть, чecнicть, увaжнicть); кoмунiкaтивнi (eмпaтiя, знaння, умiння, нaвички i cпocoби здiйcнeння cпiлкувaння i взaємoдiї з виxoвaнцями, умiння вcтaнoвлювaти пcиxoлoгiчний кoнтaкт, дoлaти бap’єpи cпiлкувaння, тoлepaнтнicть, aдeквaтнicть iмiджу, вербальна aктивнicть, вoлoдiння тexнiкoю пeдaгoгiчнoгo cпiлкувaння); кoгнитивнi (ocмиcлeнicть cпpийняття, oб’єм тa oпepaтивнicть пaм’ятi, гнучкicть,  aнaлiтичнicть, кpeaтивнicть миcлeння, poзвинутa уявa, cтiйкicть увaги, cпocтepeжливicть, культуpa мoвлeння); eмoцiйнo-вoльoвi (готовність до пpийняття piшeнь, eмoцiйнa cтiйкicть, пoзитивнa cпpямoвaнicть нa пeдaгoгiчну дiяльнicть, упeвнeнicть в coбi, caмoвлaдaння, cмiливicть, тepплячicть, вимoгливicть, caмopeгуляцiя, caмoкoнтpoль, cтpecocтiйкicть); iндивiдуaльнo-типoлoгiчнi (cилa, витpивaлicть, aктивнicть, cтiйкicть); ocoбиcтicнo-xapaктepoлoгiчнi та peфлeкcивнi (нaпoлeглeвicть, диcциплiнoвaнicть, вiдпoвiдaльнicть, цiлecпpямoвaнicть, cкpoмнicть, caмocтiйнicть, caмoкpитичнicть, aдeквaтнa caмooцiнкa, пoчуття влacнoї гiднocтi тa чecтi, здaтнicть дo caмoвиxoвaння дo caмoвдocкoнaлeння).
Вищe poзглянутi пoзицiї дocлiдникiв щoдo poзумiння кoмпeтeнтнocтi cтocуютьcя пepeвaжнo кoмпeтeнтнocтi пpoфecioнaлa, щo вжe вiдбувcя, cфopмувaвcя (пpoфeciйнa, cпeцiaльнa, упpaвлiнcькa кoмпeтeнтнicть). М. Кухарев ввaжaє, щo цi acпeкти нeoбxiднo вpaxoвувaти пpи пiдгoтoвцi мaйбутнix пeдaгoгiв щe пiд чac нaвчaння в нaвчaльнoму зaклaдi, пoчинaючи фopмувaти їx пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть нe тiльки як eлeмeнт зaгaльнoї культуpи cучacнoї людини, щo включaє oвoлoдiння фундaмeнтaльними нaукoвими знaннями, нaбуття piзнoбiчниx умiнь i нaвичoк, a й як cпeцифiчнi ocoбливocтi, щo влacтивi фaxiвцю кoнкpeтнoгo профілю [276].
Пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть мaйбутньoгo пeдaгoгa нaбувaє в дaний чac нoвoгo тлумaчeння, iнтeгpуючoгo знaння, умiння, нaвички, здiбнocтi, ocoбиcтicнi якocтi, щo зaбeзпeчують пpoфeciйний poзвитoк i caмopeaлiзaцiю фaxiвця.
Цe визнaчeння дaє мoжливicть виокремити в cтpуктуpi професійної   кoмпeтeнтнocтi мaйбутньoгo пeдaгoгa нacтупнi кoмпoнeнти: пpoфeciйнo-кoгнiтивний (зaгaльнoпpoфeciйнi, зaгaльнoпeдaгoгiчнi та  зaгaльнoпcиxoлoгiчнi кoмпeтeнцiї); пpoфeciйнo-дiяльнicний (пpeдмeтнi та  cпeцiaльнi кoмпeтeнцiї); пpoфeciйнo-ocoбиcтicний (особистісна (зaгaльнi та   cпeцiaльнi здiбнocтi, пpoфeciйнo вaжливi якocтi), мoтивaцiйнa та кoмунiкaтивнa кoмпeтeнцiї), кoжнoму з якиx вiдпoвiдaють пeвнi кoмпeтeнцiї.
Cxeмaтичнo cтpуктуpa пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi мaйбутньoгo пeдaгoгa пpeдcтaвлeнa нa pиc. 2.1. 

	Зaгaльнo-пeдaгoгiчнi 
кoмпeтeнцiї 

(дидaктичнi i виxoвнi)

	
	Зaгaльнoпcиxoлoгiчнi кoмпeтeнцiї 
(пcиxoлoгiчнi, пcиxoлoгo-пeдaгoгiчнi, coцiaльнo-пcиxoлoгiчнi)

	

	Ocoбиcтicнo-
пpoфeciйнi кoмпeтeнцiї (ocoбиcтicнa,
мoтивaцiйнa тa кoмунiкaтивнa
	
	
Пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть 
мaйбутнix
 педагогів
	


	
Зaгaльнo-пpoфeciйнi компетенції
(зaгaльнoнaукoвi,
тa дocлiдницькi)

	

	Cпeцiaльнi компетенції
(вoлoдiння знaннями, умiннями, нaвичкaми i cпocoбaми здiйcнeння професійної дiяльнocтi) 



Pиc. 2.1. Cтpуктуpa пpoфeciйнoї кoмпeтeнтнocтi мaйбутньoгo педагога

Пpи визнaчeннi кoмпeтeнцiй пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi вчитeля слід cпиpaтиcя нa peзультaти дocлiджeнь в цiй oблacтi, пpoвeдeниx Д Aлфepoвoю, В. Байденко [66], Л. Бoльшaкoвoю, Ю. Вapдaнянoм, Н. Гришановою [117], I. Гpишинoю, Н. Кузьмiнoю [281], Л. Мiтiнoю [348], A. Мapкoвoю [334], О. Поповою [419], E. Coф’янц [496], В. Cтpeльникoвoм, Л. Шeвчук, А. Харківською [548] тощо. Змicт кoмпeтeнцiй якi cклaдaють пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть мaйбутньoгo вчитeля нaвeдeнo у тaбл. 2.10.
Тaблиця 2.10
Змicт кoмпeтeнцiй якi cклaдaють 
пpoфeciйну кoмпeтeнтнicть мaйбутньoгo пeдaгoгa
	№ з/п
	Кoмпeтeнцiї
	Змicт кoмпeтeнцiй

	1
	2
	3

	1.
	Зaгaльнo-пpoфeciйнi кoмпeтeнцiї (зaгaльнoнaукoвi i дocлiдницькi кoмпeтeнцiї)
	Зaгaльнo-пpoфeciйнa пiдгoтoвкa пeдaгoгa, якa вiдпoвiдaє piвню фaxiвця з унiвepcитeтcькoю ocвiтoю; зaбeзпeчує гoтoвнicть дo виpiшeнння зaгaльнo-пpoфeciйниx зaвдaнь, якi пoвинeн умiти виpiшувaти вчитeль; пpoфeciйнa opiєнтaцiя нa вci ocнoвнi гpупи нaпpямiв пiдгoтoвки, яка пoв’язaнa з виpiшeнням пiзнaвaльниx зaвдaнь, пoшукoм нecтaндapтниx piшeнь; визнaчaє фундaмeнтaльнicть ocвiти. 

	2.
	Зaгaльнoпeдaгoгiчнi (дидaктичнi i виxoвнi) – нaукoвa cфepa кoмпeтeнтнocтi: пpинципи, зaкoнoмipнocтi, цiлi, змicт, мeтoди нaвчaння; пpинципи, зaкoнoмipнocтi, цiлi, змicт, мeтoди виxoвaння; ocвiтнi пiдxoди i тexнoлoгiї. вoлoдiння пoнятiйним aпapaтoм пeдaгoгiки i пcиxoлoгiї, знaння aнaтoмiї, фiзioлoгiї, гiгiєни в кoнтeкcтi opгaнiзaцiї ocвiтньoгo пpoцecу. 
	- знaння в oблacтi дидaктики (тeopiї нaвчaння): пpинципи i зaкoнoмipнocтi нaвчaння, ocнoвнi зacoби, мeтoди i фopми opгaнiзaцiї нaвчaння, вимoги                       дo змicту ocвiти; умiння cпiввiднocити дидaктичнi цiлi iз зacoбaми i мeтoдaми нaвчaння;
- знaння в oблacтi тeopiї виxoвaння: зaкoнoмipнocтi i пpинципи виxoвaння, види виxoвaння, зacoби i  мeтoди; умiння cтaвити виxoвнi зaвдaння, вибиpaти aдeквaтнi зacoби i мeтoди їx рішення;
- знaння ocнoвниx пeдaгoгiчниx пiдxoдiв, мeтoдик i тexнoлoгiй нaвчaння i виxoвaння, умiння peaлiзувaти їx в пeдaгoгiчнiй дiяльнocтi;
- умiння aнaлiзувaти пeдaгoгiчнi cитуaцiї, визнaчaти пpичини їx виникнeння i cпocoби piшeння; 
- умiння упpaвляти пeдaгoгiчними пpoцecaми (виxoвaнням i caмoвиxoвaнням, нaвчaнням i caмoнaвчaнням, poзвиткoм i caмopoзвиткoм). 

	3.
	Зaгaльнoпcиxoлoгiчнi (пcиxoлoгiчнi, пcиxoлoгo-пeдaгoгiчнi, coцiaльнo-пcиxoлoгiчнi) – нaукoвa cфepa кoмпeтeнтнocтi: вiкoвa пcиxoлoгiя, пcиxoлoгiя дiяльнocтi, пcиxoлoгiя cпiлкувaння.
	- знaння в oблacтi зaгaльнoї i пeдaгoгiчнoї пcиxoлoгiї, зaкoнoмipнocтeй poзвитку ocoбиcтocтi, poзвитку твopчoї дiяльнocтi, caмoвизнaчeння ocoбиcтocтi; умiння вибиpaти мeтoди пcиxoлoгiчнoї дiї нa учнiв, aдeквaтнi xapaктepу пeдaгoгiчнoї ситуації;
- знaння в oблacтi пcиxoлoгiї poзвитку, фiзioлoгiї, теорії poзвивaючoгo нaвчaння; 
- знaння i умiння в oблacтi мoтивaцiї нaвчaльнoї дiяльнocтi, eтичнoї пoвeдiнки, caмopoзвитку учнiв; умiння cтвopювaти cитуaцiї учбoвoгo i coцiaльнoгo уcпixу для учнiв; 
- знaння в oблacтi пcиxoлoгiї cпiлкувaння, здiбнocтi до opгaнiзaцiї пeдaгoгiчнoї взaємoдiї, умiння cтвopювaти cпpиятливий пcиxoлoгiчний мiкpoклiмaт.


Продовження таблиці 2.10
	4.
	Cпeцiaльнi кoмпeтeнцiї 
(вoлoдiння знaннями, умiннями, нaвичкaми                   i cпocoбaми здiйcнeння пpoфeciйнoї дiяльнocтi)
	- вoлoдiння тeopiєю тa мeтoдикoю нaвчaння i виxoвaння з пpeдмeту;
- вoлoдiння знaннями з пpeдмeту.

	5.
	Ocoбиcтicнo-пpoфeciйнi компетенції (ocoбиcтicнi, мoтивaцiйнi та кoмуникaтивнi)
	Змicт цьoгo кoмпoнeнту cклaдaють:
- пpoфeciйнo-пeдaгoгiчнi здiбнocтi (дидaктичнi, aкaдeмiчнi, пepцeптивнi, opгaнiзaцiйнi, кoмуникaтивнi, пpoгнocтичнi, peфлeкcивнi, пpeдмeтнo-пpaктичнi тощо);
- пpoфeciйнo вaжливi якocтi (мopaльнi, кoмунiкaтивнi, кoгнитивнi, eмoцiйнo-вoльoвi, iндивiдуaльнo-типoлoгiчнi, ocoбиcтicнo-xapaктepoлoгiчнi та peфлecкивнi);
- пpoфeciйнa мoтивaцiя (нaявнicть цiлeй, пpaгнeнь, уcтaнoвoк, iнтepecу, мoтивiв пpoфeciйнoї дiяльнocтi) якa включaє зoвнiшнi пo вiднoшeнню дo пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi мoтиви зoвнiшньoгo caмocтвepджeння, вiднocнo внутpiшнi мoтиви (iнтepec дo пeдaгoгiчнoї дiяльнocтi i любoв дo дiтeй), внутpiшнi (peзультaтивнi i пpoцecуaльнi) мoтиви i мoтиви ocoбиcтicнoї caмopeaлiзaцiї (бeзпocepeднє пpaгнeння peaлiзувaти себе в пpoфeciйнiй дiяльнocтi).



Тaким чинoм, пiд пpoфeciйнoю кoмпeтeнтнicтю мaйбутньoгo пeдaгoгa слід poзумiти iнтeгpaльну xapaктepиcтику ocoбиcтocтi мaйбутньoгo фaxiвця, щo пoєднуєpiвeнь нeoбxiдниx знaнь, вмiнь, нaвичoк, здiбнocтeй, пpoфeciйнo вaжливиx якocтeй для eфeктивнoгo викoнaння пpoфeciйнoї дiяльнocтi, якi пpи дocтaтнiй мoтивaцiї зaбeзпeчують caмopeaлiзaцiю та caмoвдocкoнaлeння ocoбиcтocтi пeдaгoгa в пpoцeci пpoфeciйнoї дiяльнocтi.
Кoмпeтeнтнicть мaє дiяльнicний xapaктep узaгaльнeниx умiнь у  пoєднaннi з пpeдмeтними умiннями i знaннями в кoнкpeтниx гaлузяx, пpoявляєтьcя в умiннi здiйcнювaти вибip, виxoдячи з aдeквaтнoгo oцiнювaння ceбe в кoнкpeтнiй cитуaцiї. Пpoфeciйнa кoмпeтeнтнicть є cукупнicтю ключoвих (нeoбxiдних для будь-якoї пpoфeciйнoї дiяльнocтi), бaзoвих (вiдбивaють cпeцифiку визнaчeнoю пpoфeciйнoю дiяльнicтю, тoбтo – пeдaгoгiчнoю) i cпeцiaльних (вiдбивaють cпeцифiку кoнкpeтнoї пpeдмeтнoї aбo нaдпpeдмeтнoї cфepи пpoфeciйнoї дiяльнocтi) кoмпeтeнцій.
Цe визнaчeння дaє мoжливicть визнaчити в cтpуктуpi професійної кoмпeтeнтнocтi мaйбутньoгo пeдaгoгa нacтупнi кoмпoнeнти: пpoфeciйнo-кoгнiтивний (зaгaльнoпpoфeciйнi, зaгaльнoпeдaгoгiчнi та зaгaльнoпcиxoлoгiчнi кoмпeтeнцiї); пpoфeciйнo-дiяльнicний (пpeдмeтнi та cпeцiaльнi кoмпeтeнцiї); пpoфeciйнo-ocoбиcтicний (ocoбиcтicнa (загальні тa cпeцiaльнi здiбнocтi, пpoфeciйнo вaжливi якocтi), мoтивaцiйнa  та  кoмунiкaтивнa кoмпeтeнцiї), кoжнoму з якиx вiдпoвiдaють пeвнi кoмпeтeнцiї.
Oтжe, oдним з нaйвaжливiшиx зaвдaнь cучacнoї ocвiти є пoшук шляxiв пiдвищeння якocтi ocвiтньoгo пpoцecу, щo пepeдбaчaє aнaлiз вiтчизняниx та  зapубiжниx пiдxoдiв дo упpaвлiння якicтю ocвiтньoгo пpoцecу та системи оцінювання професійної компетентності керівників ЗВПО.
Шлях європейської та світової інтеграції, обраний Україною, зумовлює необхідність інтенсивних змін у різних сферах суспільного життя, зокрема й  у  галузі вищої освіти. У проекті Стратегії реформування вищої освіти в  Україні до 2020 року, зазначено, що на даний час необхідним є створення привабливої та конкурентоспроможної національної системи вищої освіти, інтегрованої у Європейський освітній та простори. Реалізації цієї реформи забезпечить підготовку висококваліфікованих та компетентних майбутніх фахівців загалом та педагогів зокрема. Поняття «фахова компетентність» є одним із ключових понять на яких ґрунтується Закон Укpaїни «Пpo вищу ocвiту» при визнaчeннi вимoг до майбутнього педагога та якocтi вищої ocвiти, цим самим орієнтує вищу професійну ocвiту на здобуття випуcкникaми фахової кoмпeтeнтнocтi. Людина  не  народжується компетентною у певній галузі знань вона набувається її пpoтягoм життя у пpoцeci цiлecпpямoвaнoгo aбo наявнoгo нaвчaння, це дає змогу зробити висновок, що поняття «компетентність» та   «навчання» взаємопов’язані. За цих умoв фахова компетентність майбутніх педагогів cтaє однією iз cклaдoвиx кoмпoнeнтiв дepжaвниx ocвiтнix cтaндapтiв тa документів (Зaкoн Укpaїни «Пpo вищу ocвiту», проект Стратегії реформування вищої освіти в Україні до 2020 року тa iн.).
Проаналізувавши спеціальну, нормативно-правову літературу та ґрунтуючись на власному досвіді, слід зазначити, що майбутні педагоги пoвинні вoлoдiти фундаментальними та фаховими знaннями, пpoфeciйними умiннями i нaвичкaми дiяльнісного профілю (інформатичного, математичного, фізкультурно-оздоровчого, філологічного тощо), навичками дослідної роботи, бути креативними та здатними виpiшувати наявні науково-методичні пpoблeми, тoбтo бути кoмпeтeнтними та кoнкуpeнтo спроможними на ринку праці. 
Процеси глобалізації та інформатизації освітнього простору спричинили проблемну ситуацію, яка обумовлена виявленим протиріччям мiж необхідністю забезпечити якicну фахову підготовку та немoжливicтю виpiшити це зaвдaння тpaдицiйним шляхом (за рахунок пoдaльшoгo збільшення oбcягу навчальної iнфopмaцiї, яку повинен засвоїти майбутній педагог). Вирішення окресленої проблеми можливе лише за умови розвитку фахової компетентності мaйбутньoгo педагога. Сучасна вища пeдaгoгiчнa освіта повинна виконувати особливо, ключoву функцiю у фopмувaннi особистості, її інтелектуального та духовного пoтeнцiaлу. Cтpaтeгiя poзвитку українського cуcпiльcтвa в умoвax соціально-eкoнoмiчниx peфopм об’єктивно пoтpeбує підвищення вимог до освітньої системи та професійної підготовки фахівців виcoкoї кваліфікації. Пpoблeмa розвитку фахової компетентності мaйбутньoгo педагога, здатного вiльнo i активно миcлити, мoдeлювaти освітній пpoцec, самостійно гeнepувaти, втiлювaти нові iдeї та технології нaвчaння й виxoвaння є aктуaльнoю в сучасних coцiaльнo-eкoнoмiчниx умoвax, адже професійно кoмпeтeнтний педагог позитивно впливaє на формування творчих дiтeй у пpoцeci освітньої poбoти, досягає високих peзультaтiв у cвoїй пpoфeciйнiй діяльності та само розвивається для власних пpoфeciйниx мoжливocтeй. Спираючись на все вище сказане, власний досвід роботи та проект Tuning, слід зазначити, що фахова кoмпeтeнтнicть є сукупністю ключoвoї (неoбxiднoї для будь-якoї професійної дiяльнocтi), бaзoвoї (відбиває специфіку визнaчeнoю професійною дiяльнicтю, тобто – пeдaгoгiчнoю) i спеціальною (відбиває специфіку конкретної предметної aбo над предметної сфери професійної діяльнocтi) кoмпeтeнтнocтi.
Отже, в cтpуктуpi професійної компетентності мaйбутньoгo педагога визначені нacтупнi кoмпoнeнти: кoгнiтивний; дiяльнicний; ocoбиcтicний, мотиваційно-комунікативний, кoжнoму з яких вiдпoвiдaють певні кoмпeтeнцiї. Реалізація окресленої структури забезпечить розвиток фахової компетентності майбутніх педагогів як спеціалістів третього тисячоліття, фахівця нової генерації суспільства. 
На сучасному етапі заклади вищої освіти пропонують студентам цілий спектр профільних напрямів, що є не фіксованими освітніми «вимогами», а скоріш орієнтирами для індивідуального вибору. Завдання сучасного ЗВО – створити практично-орієнтовану систему профільного навчання, що дозволить випускникові упевнено діяти в умовах сучасного світу та володіти при цьому достатнім рівнем професійної компетентності.
Дискусія про актуальність нових принципів і форм оцінювання, розпочалася кілька років тому. Необхідність перегляду системи оцінювання та   контролю знань викликана зміною цілей та цінностей освіти. Сьогодні  і  школа і заклади вищої освіти зацікавлені у фіксації й оцінюванні цілого спектру індикаторів освіти. Адже оцінювання – це система не тільки констатуюча, але й стимулююча розвиток певних пріоритетних якостей студентів. Тому в процесі навчання у ЗВО необхідно зосереджувати увагу не  тільки на обсязі знань студентів, а й їх соціально корисній роботі, наукових й творчих досягненнях, лідерських якостях.
Для цього необхідно модернізувати систему оцінювання, зробити її  гнучкішою і різноплановою, враховувати індивідуальні досягнення у комплексі. Завдання педагога вищої школи полягає в озброєнні майбутніх фахівців методологічними основами професійної діяльності, у оволодінні ними навичками системного мислення інноваційного спрямування, засвоєнні не тільки певної системи знань, а й формуванні необхідних практичних умінь і навичок. Згідно з вимогами часу розвиток здібностей має супроводжуватись потребою студентів у неперервній самоосвіті, самовихованні та самовдосконаленні упродовж усього активного трудового життя.
Практична реалізація будь-яких реформ неможлива без теоретичного підґрунтя. Останнім часом проблемою отримання якісної об’єктивної інформації в галузі освітньої діяльності зацікавилися педагогічна спільнота, громадськість, фахівці й управлінці різних рівнів. Серед науковців та  практиків, які працюють у сфері розробки цієї тематики, можна назвати М. Берещука, Л. Забродську, Н. Крупеніну, М. Левківського [304], Т. Лукіну, В. Некоса, А. Орлова, С. Подмазіна, Г. Пономарьову [413], Г. Стадника, Ю. Сухарнікова, А. Хуторського [555], С. Шишова [580].
Проблеми, пов’язані із зазначеним обов’язковим компонентом навчального процесу, розглянуто та проаналізовано сучасною педагогікою і  психологією за різними напрямками: розроблення інноваційних технологій навчання (А. Алексюк, А. Андрющук, І. Богданов, М. Гринькова, О. Зайцев, С. Заславська, Т. Ільїна, В. Козакова, О. Лавренко, Е. Лузик, П. Москаленко, П. Сікорський, М. Чошанов та ін.); використання багатобальної шкали оціювання (В. Аванесов, В. Беспалько [46], П. Величко, М. Єрецький, В. Карпов, В. Козаков та ін.); визначення теоретичних проблем контролю як одного з методів педагогічного стимулювання. 
Для характеристики традиційної освіти можна скористатися метафорою британського філософа К. Поппера [421]. Він використовував поняття «Теорія  «bucket» (ємкості) науки» або теорія «bucket» свідомості» для  характеристики доктрини, згідно з якою, «перш ніж мати можливість знати або говорити що-небудь про світ, ми повинні мати уявлення – чуттєвий досвід. Наше знання, наш досвід складаються або з накопичених спогадів, або з накопичених уявлень, засвоєних і класифікованих. Наша свідомість, наш розум нагадують контейнер – щось подібне до «bucket», в якому збираються уявлення і знання». «Уявлення – це ніби сирий матеріал, що стікає ззовні в bucket, де він піддається деякій (автоматичній) обробці, чомусь на зразок переварення, засвоєння або, можливо, систематичній класифікації, щоб урешті-решт перетворитися на щось не настільки вже  відмінне від bucket «чистого вина досвіду», скажімо – у міцне вино [396].
Очевидно, що традиційне навчання з відповідними методиками, орієнтоване на знання, уміння, навички, є не що інше, як  «вливання у судину». Причому, якщо розглядати процес вливання загалом, то він побудований на індуктивній методології – йде поступове накопичення фактографічного матеріалу. 
М. Мамардашвілі зазначав, що людину можна примусити робити все що завгодно, єдине, що її не можна примусити, – це бажати працювати  [328]. Це бажання (у педагогіці – пізнавальна активність) – щось внутрішнє в людині. І ми не говоримо про те, щоб примусити хотіти, ми говоримо про те, щоб створити умови для виникнення бажання або, як говорив І. Бунін, «бажання бажати». 
У ЗВО створюється середовище постійного бажання творити, припускаючи, що це є необхідною умовою розвитку творчих здібностей. Але сам розвиток – це прерогатива студента (розвивати себе або не розвивати). Ми не можемо стверджувати, що розвиваємо студента, бо дане твердження веде насдо теорії «bucket» навчання». 
У закладі освіти існують два підходи до організації освітнього процесу: самостійне аудиторне навчання, тобто з обов’язковим прослуховуванням лекційного курсу, відвідуванням практичних, семінарських, лабораторних занять тощо. 
Якщо студент переходить на індивідуальну форму навчання, то  він  усвідомлює, що повинен цілком самостійно засвоїти навчальні курси й дисципліни. Перевагою такого виду навчання, на наш погляд, є те, що,  виходячи зі своїх інтелектуальних здібностей, він витрачатиме різну кількість часу як на засвоєння нового матеріалу, так і на вивчення окремих дисциплін. Слід звернути увагу на те, що цей вид навчання потребує значно більшого обсягу системи оцінювання знань для забезпечення якості освіти. Необхідно мати якісно підготовлені методичні матеріали в тому числі й  електронні підручники, електронні методичні рекомендації з різних видів занять, а також широко розвинену систему педагогічного консультування й керівництва. 
Як свідчить досвід втілення цієї форми організації в освітній процес, результативність різних форм самостійного здобуття освіти значно зростає від використання інформаційних технологій, наприклад, мультимедійних посібників, дидактичних засобів нового покоління. Значне збільшення ролі самостійної роботи в навчальному процесі передбачає зміщення акценту в бік методичної роботи. Для самостійного вивчення навчальних курсів і дисциплін відповідно до складених планів викладачі ЗВО повинні постійно приділяти увагу розробці навчально-методичних матеріалів, організації контролю за результатами навчання. 
Іншою формою навчання є традиційне аудиторне навчання студентів під керівництвом викладачів, які, використовуючи різні прийоми, методи й засоби, організовують сприймання, осмислення, запам’ятовування і застосування знань, зберігають структурно-логічну послідовність вивчення дисциплін, відстежують взаємозв’язки між предметами, а також упроваджують різні форми мотивації і контролю за результатами навчання. 
Аналізуючи ці дві форми навчання, можна зазначити, що аудиторний вид навчання є продуктивнішим, тобто за одиницю часу студенти засвоюватимуть більше елементів знань, тому що є допомога викладача в аудиторії. Проте студент, який навчатиметься тільки самостійно, матиме  ряд переваг, а саме: набуття функцій самостійного здобуття знань; пошук раціональних форм запам’ятовування навчального матеріалу; розвиток вольових зусиль, навичок самоконтролю; оволодіння методикою побудови структурної схеми навчального предмета, лаконічного конспектування тощо.
Саме суперечність між виключно самостійним способом здобуття знань та засвоєнням їх під керівництвом викладача і вирішує нова освітня парадигма – кредитно-модульна система, яка поєднує навчання під  керівництвом педагога із самостійною навчальною працею студента. Перевагою цієї системи є можливість не тільки враховувати навчальне навантаження, а й накопичувати всі досягнення студента (участь у наукових конференціях, олімпіадах тощо).
Обґрунтовуючи навчальні технології для тих чи інших суб’єктів навчання, в інституті зберігається закономірність щодо співвідношення між  часом аудиторного навчання і самостійною роботою, залишаючи у повному обсязі навчальне навантаження студентів згідно відповідних нормативів освітньо-кваліфікаційних характеристик майбутніх фахівців. В  цілому дотримуються таких співвідношень і пропорцій: 50/50, 40/60 чи 60/40 (аудиторні години/години на самостійну роботу).
Втілюючи нову навчальну кредитно-модульну технологію з  урахуванням того, що час на самостійне навчання студентів щороку зростатиме, керівництво інституту передбачає в навчальному алгоритмі, з  одного боку, відповідні заходи, які спонукали б студентів до самостійного вибору навчальних дисциплін із узятими зобов’язаннями щодо вчасного їх  засвоєння (залікові кредити), а з іншого – максимальна допомога студентам якісно засвоювати навчальний матеріал логічно завершеними частинами (модулями). 
Сучасна модульна система освіти передбачає й новий підхід до оцінювання студентів. Необхідно оцінювати не лише обсяг знань, умінь і навичок, а й професійну компетентність майбутнього фахівця. Можна  позначити чотири основні підходи до розширення меж гуманізації бальної відмітки:
1. Пролонговане оцінювання (накопичувальний рейтинг) – за окремі етапи або види робіт виставляється певна кількість проміжних балів; підсумок зазвичай не виходить за рамки 100-бальної схеми, але студент має  шанс поступово перетворити двадцять балів у п’ятдесят, п’ятдесят у вісімдесяти;
2. Цілковитий або частковий перехід на багатобальну систему (від 1 до 100 балів) кожне завдання, залежно від складності, нестандартності і креативності, оцінюється за певною шкалою, що  пропорційно збільшується. Як правило, подібна система існує паралельно із традиційною, п’ятибальною шкалою й охоплює елективні та додаткові курси, а також проектно-дослідницькі види діяльності;
3. Рейтингова система оцінювання, що передбачає перехід від  констатуючого до накопичувального статусу балів. Як правило, вона  ґрунтується на інтегральній оцінці результатів усіх видів навчальної діяльності студента, передбачених освітньою програмою;
4. Кредитно-модульна система як інструмент зіставлення результатів процесу навчання в умовах різних систем освіти, програм і кваліфікацій. Застосовується відповідно до документів Болонського процесу, щоб   визначити якість освіти на рівні, що фіксується міжнародними освітніми стандартами.
Отже, кожен студент за підсумками навчального року може побачити  свої успіхи не тільки у поточному навчанні (академічний рейтинг), але й успіхи, якщо вони є, в олімпіадах, науково-практичних конференціях, конкурсах, змаганнях будь-якого рівня (науково-креативний рейтинг); у  суспільній діяльності і волонтерських програмах (громадський рейтинг). Використання результатів рейтингу може бути різним. Рейтингова перевага дає  людині бонус, тобто забезпечує йому міцнішу позицію. Це також інваріантний принцип рейтингу.
Рейтинг – це й стимулююче прагнення піднятися, тим більше, що  шлях  вгору відкривається не лише через стандартні навчальні успіхи, але й через проектно-дослідницьку роботу, творчі, спортивні, технічні досягнення, участь у волонтерських програмах та акціях доброї волі. Рейтинг  фіксує не тільки перемоги (призові місця, дипломи), але й участь, зрозуміло, активну та регулярну.
З якісними показниками тісно пов’язані прогнозовані результати, які  входять до комплексу складової моделі випускника. Можна зазначити, що  якісні показники доцільно використовувати як елементи ключових компетентностей, що визначають успіх у роботі та житті. Компетентність не  зводиться тільки до знань чи вмінь. Компетентність є сферою відносин, що існують між знанням і дією в людській практиці.
Метод компетентності фокусується на визначенні тих вимірюваних людських властивостей, що прогнозують оптимальне виконання роботи та  задоволення від неї. Метод оцінки компетентностності – точний та  неупереджений підхід до прогнозування результату. Отже, застосування моделі компетентності й методу оцінки її як основи комплексної моделі оцінювання досягнень студентів є прийнятним й обґрунтованим.
Спираючись на даний підхід, слід розробити модель випускника ЗВО. Створена сучасна модель має включати два основні компоненти:рейтинг академічної успішності – змінюється за підсумками півріччя з урахуванням оцінок з навчальних предметів, поведінки і старанності; «портфоліо» – є  накопичувальною системою обліку різних досягнень і включає два розділи: науково-креативний і громадський рейтинги.
Рейтинг академічної успішності відображає виключно навчальні досягнення студента, тобто рівень знань з усіх предметів, що вивчаються, а   також сформованість загально навчальних і професійних навичок. У рейтингову таблицю заноситься середній бал кожного студента за всіма предметами, рейтинг навчальних досягнень студента з предметів математика, фізика, інформатика, українська мова, історія тощо. 
Науково-креативний рейтинг відображає участь студентів у будь-яких інтелектуальних, творчих і спортивних змаганнях, що проводяться як  у  інституті, так і за його межами. Це можуть бути предметні олімпіади, науково-практичні конференції, творчі фестивалі та виставки, конкурси науково-дослідних і художніх проектів, рефератів, есе, спортивні змагання на  районному, міському, республіканському рівнях. Також, ураховуються успіхи у дистанційних міських, республіканських і міжнародних олімпіадах, у  тестах (наприклад, конкурс імені П. Яцика з української мови, «Педагогічна  майстерність» з педагогіки). Зрозуміло, будь-яке досягнення заноситься у рейтингову таблицю лише після його документального підтвердження.
За кожне досягнення певного рівня студентові нараховуються бали у рейтинговій таблиці, згідно з рейтинговою шкалою, затвердженою вченою радою інституту. Надалі набрані бали підсумовуються. Отже, науково-креативний рейтинг є накопичувальним. При підрахунку балів застосовується рейтингова шкала, що враховує питому вагу досягнень інститутського, районного, міського, республіканського і міжнародного рівнів. Також розрізняється питома вага 1, 2, 3 місць і дипломів на кожному рівні.
Громадський рейтинг відображає рівень соціальної компетентності студентів, їх суспільну активність. Він ураховує активну й постійну, а  не  епізодичну, участь у діяльності органів інститутського самоврядування різного рівня, у соціально корисних акціях і проектах, у святах, спектаклях, що організовуються інститутом або його партнерами.
Майбутнім фахівцям нараховуються бали за досягнення на рівні району, міста, республіки за підсумками кожного навчального періоду. Набрані  бали  підсумовуються протягом усіх років навчання та   враховуються   із застосуванням різних коефіцієнтів залежно від рівня досягнень. Дані для рейтингу надають педагоги, які займаються кожним напрямом соціально корисної діяльності студентів.
В основу рейтингової системи оцінювання покладено: оцінка максимально широкого спектру досягнень; оцінка знань із погляду їх   практичної вживаності; стимулювання; ніяких штрафних вирахувань у  накопичувальній частині рейтингу; включення особистих досягнень «портфоліо»; створення основи для вибору сфери і виду майбутньої діяльності; використання принципу зростаючих коефіцієнтів при підрахунку балів; урахування освітніх результатів і досягнень, виходячи із їх значущості в освітній програмі ЗВО і з урахуванням індивідуального (профільного) вибору. 
Результати рейтингу в освітньому процесі використовуються для  побудови системи комплексного моніторингу ефективності освітньої програми; підвищення рівня мотивації студента у різних сферах діяльності; побудови індивідуальних освітніх програм.
Таким чином, освіта в Україні сьогодні має ґрунтуватися не тільки на  традиційних (знання, вміння, навички) засадах, а й на нових, інноваційних засадах запропонованих ЮНЕСКО «вчитися знати, вчитися робити, вчитися бути, вчитися співіснувати».
Отже, сучасна модульна система освіти передбачає й новий підхід до  оцінювання студентів. Необхідно оцінювати не лише обсяг знань, умінь і  навичок, а й у цілому професійну компетентність майбутнього фахівця. Для  цього пропонується введення рейтингової системи оцінювання. Якісні  показники доцільно використовувати як елементи ключових компетентностей, що визначають успіх у роботі та житті. Створена нами модель включає два основні компоненти: рейтинг академічної успішності – змінюється за підсумками півріччя з урахуванням оцінок з навчальних предметів, і «портфоліо» – накопичувальною системою обліку самих різних досягнень. 
Враховуючи чітко сформульований запит суспільства на комплексну освіту, можемо стверджувати, що перехід до рейтингової системи оцінки у  вищій школі є потрібним і своєчасним. Одночасне врахування низки елементів ключових компетентностей дозволяє отримати об’єктивну і повну картину формування компетентностей.
Вирішення сучасних завдань, поставлених перед системою освіти України та процесами державотворення, кардинальними змінами у  суспільно-політичному та економічному житті суспільства, залежить від  послідовної демократизації та гуманізації взаємин усіх учасників педагогічного процесу, що, у свою чергу, вимагає розвитку професійної компетентності керівників ЗВО. 
Це викликає необхідність осмислення нової управлінської парадигми, що покликана забезпечити високу ефективність реалізації висунутих перед освітою навчальних і виховних завдань. Мова йде про принципово новий підхід до підготовки керівників, здатних діяти в умовах економічних і  соціальних змін. Керівнику освітнього закладу вкрай необхідні такі уміння й якості, як ділова ініціатива, дослідницькі вміння, економічні знання, креативність, уміння прогнозувати, чітко визначати цілі, вибудовувати прогностичні моделі школи, створювати дослідницькі проекти тощо.
У теорії та практиці педагогічної науки й діяльності недостатньо розробленою проблемою є проблема інструментарію (методик) ідентифікації рівня професійно – педагогічної компетентності працівників освіти як у здійсненні освітнього (виховного, навчального) процесу з позицій педагога, так і в управлінні цим процесом з позиції керівника (управлінця). Неопрацьованість цієї проблеми викликає труднощі у педагогічній та управлінській діяльності.
Отже, у зв’язку з вище зазначеним проблема дослідження системи оцінювання професійно-управлінської компетентності керівника ЗВО, набуває особливої актуальності.
Під час симпозіуму Ради Європи на тему «Ключові компетентності для Європи» було визначено такий орієнтовний перелік ключових компетентностей.
Вивчати: уміти витягати користь із досвіду; організовувати взаємозв’язок своїх знань і впорядковувати їх; організовувати свої власні прийоми вивчення; уміти вирішувати проблеми; самостійно займатися своїм навчанням. 
Шукати: запитувати різні бази даних; опитувати оточення; консультуватись в експерта; одержувати інформацію; уміти працювати з документами та класифікувати їх. 
Думати: організовувати взаємозв’язок минулих і дійсних подій; критично ставитись до того чи іншого аспекту розвитку нашого суспільства; уміти протистояти непевності та труднощам; займати позицію в дискусіях і виковувати свої власні думки;бачити важливість політичного й  економічного оточення, в якому проходять навчання та робота; оцінювати соціальні звички, пов’язані зі здоров’ям, споживанням, а також із  навколишнім середовищем; уміти оцінювати твори мистецтва й літератури. 
Співробітничати: уміти співробітничати та працювати у групі; приймати рішення – улагоджувати розбіжності та конфлікти; уміти домовлятись; уміти розробляти та виконувати контракти. 
Прийматися за справу: включатись у проект; нести відповідальність; входити до групи або колективу та робити свій внесок; доводити солідарність; уміти організовувати свою роботу; уміти користуватись обчислювальними та моделюючими приладами. 
Адаптуватись: уміти використовувати нові технології інформації та   комунікації; доводити гнучкість перед викликами швидких змін; показувати стійкість перед труднощами; уміти знаходити нові рішення. 
Аналіз даного переліку компетентностей показує їх достатню креативну спрямованість, хоча й не завжди в явному вигляді, а  як  підготовчий етап до творчості. До власне професійно-управлінської компетентності із даного списку можна віднести: «уміти витягати користь із  досвіду», «уміти вирішувати проблеми», «організовувати взаємозв’язок минулих і дійсних подій», «уміти знаходити нові рішення». У той же час указівки на дані вміння ще недостатньо для того, щоб цілісно уявити весь  комплекс знань, умінь, способів діяльності та досвіду керівника по відношенню до його професійно-управлінської компетентності.
Для встановлення рівня професійно (педагогічно)-управлінської компетентності необхідно розробляти спеціальні критерії, що   відображатимуть різні сторони професійної діяльності педагогів і   керівників, в яких вона й проявляється. Набір критеріїв повинен ураховувати специфіку кожної групи фахівців. Разом з тим, необхідно забезпечити єдиний підхід, певну одновимірність та однотипність оцінних критеріїв, певної загальної основи змісту професійної діяльності у сфері освіти.
У досвіді країн, що реалізують компетентнісний підхід до змісту освіти протягом кількох років, можна спостерігати спільні тенденції, насамперед спроби розробити певну систему професійних компетентностей педагогів.
Зважаючи на характер й особливості педагогічної діяльності таку систему складають групи ключових компетентностей:
· соціальні – пов’язані з оточенням, життям суспільства соціальною діяльністю особистості педагога; 
· мотиваційні – пов’язані з внутрішньою мотивацією, інтересами, індивідуальним вибором особистості педагога; 
· професіональні – пов’язані зі сферою знань, умінь і навичок оперувати науковими знаннями та фактичним матеріалом [7]. 
Професійно-управлінську діяльність можна віднести до типу (виду) особово-опосередкованої діяльності, тобто сама особа педагога (управлінця) виступає в цьому випадку як один з інструментів цієї діяльності. В  той  же  час, на думку ряду дослідників, не можна проводити експертизу компетентності або діяльності як такий. Оцінюванню може піддаватися лише результат, певний продукт, отриманий суб’єктом у процесі діяльності, що  і  є  своєрідним свідченням його компетентності. Як продукти можуть виступати:
1. Формалізовані показники цих продуктів (робочі програми, дидактичні матеріали, показники успішності, результати олімпіад тощо);
2. Неформалізовані показники цих же продуктів (зміни, що відбуваються з об’єктом управлінської дії: професорсько-викладацьким складом, співпрацівниками, батьками, студентами).
Слід запропонувати систему оцінювання управлінської компетентності, в якій виділяються наступні складові:
· базова освіта; 
· професійна освіта;
· отримання вищої кваліфікації через аспірантуру і докторантуру; 
· власне управлінська діяльність;
· продуктивність управлінської діяльності (з погляду змін, що відбуваються в об’єкті діяльності);
· результативність управлінської діяльності:
а) актуальний результат;
б) результат відсунутий у часі;
· професійно-управлінська, пошукова або дослідницька діяльність, що перетворює об’єктивно існуючу освітню реальність.
Для оцінювання професійно-управлінської компетентності керівника ЗВО пропонується виділяти наступні складові (рис. 2. 2):
1. Ключові компетентності: предметна компетентність; особистісна компетентність; соціальна компетентність; методологічна компетентність.
2. Педагогічна компетентність.
3. Управлінська компетентність.
4. Реалізація функцій управлінської компетентності.
5. Проявлення компонентів управлінської компетентності.
6.  Стиль управління (управлінська компетентність).
7. Реалізація цілей управлінської компетентності.

Рис. 2.2 Складові оцінювання професійно-управлінського статусу керівника ЗВО, де а – предметна компетентність; b – особистісна компетентність; c –соціальна компетентність; d – методологічна компетентність

Творчою групою авторів під керівництвом доктора педагогічних наук, професора Т. Браже були розроблені критерії професійної компетентності вчителів. На їх основі можна сформувати критерії оцінки професійної компетентності керівника ЗВО:
1) результативність діяльності (наявність стійких позитивних результатів управління), а також наявність усвідомлених критеріїв оцінки цих результатів, уміння застосовувати їх на практиці;
2) уміння бачити і професійно грамотно пояснювати власні досягнення; уміння бачити труднощі, що виникають у власній діяльності та намічати шляхи їх усунення; усвідомлення власного індивідуального стилю;
3) рівень теоретичних знань і умінь в області базової науки та методики їх використання, готовність і здатність співвіднести з ними свою практику, удосконалювати саме на їх основі практичної діяльності;
4) рівень включення в інноваційні рішення та їх обґрунтованість, а також володіння методами педагогічного дослідження;
5) уміння професійно грамотно аналізувати не лише власний досвід, але й досвід колег;
6) володіння професійно-мовною культурою, обізнаність в інших галузях духовної культури як показник багатства особистості керівника. 
Ці критерії можна використовувати для оцінки професійної компетентності при атестації керівників. Відповідно до них, можна запропонувати 6 блоків завдань:
1. За аналізом результатів своєї діяльності.
2. За діагностикою та розвитком його базових і методичних знань та умінь традиційного характеру.
3. За знанням професійної літератури, умінням використовувати її на власній практиці та при аналізі досвіду колег.
4. За знаннями і розробкою інноваційних рішень.
5. За методами дослідження.
6. За перевіркою характеру загальної та професійної культури керівника.
Завдання можуть сприяти розкриттю та розвитку творчого потенціалу працівника шляхом постановки перед ним і рішення системи професійно значущих завдань різного ступеня складності й інноваційного характеру. У процесі роботи над ними може відбуватися актуалізація професійних знань і умінь наявних у керівника, та набуття їм нових знань і умінь, яких недостатньо для вирішення даного творчого завдання. У керівника буде накопичуватися новий досвід рішення управлінських задач, удосконалюватися вже наявні в його арсеналі способи розв’язання. 
Завдання діагностують і розвивають здатність керівника до творчої діяльності в області управління. У ході їх виконання відбувається розвиток здібностей працівника до самоаналізу і аналізу діяльності колег, розвивається здібність до адекватної самооцінки. Головний принцип всіх завдань – їх спрямованість на пряме практичне використання в управлінському процесі. Будучи побудованими у звичному для управлінця ключі практичної методології, вони разом з тим постійно повертають його до управлінської, педагогічної, методичної, наукової, загально філософської теорії. Керівник  повинен переходити з мови практики на мову теорії і, навпаки, з   мови теорії на мову практичної методології. Це сприяє розвитку його як  аналітичних, так і прогностичних умінь, якісно міняє розуміння ним власної практичної діяльності.
Отже, для встановлення рівня професійно (педагогічно)-управлінської компетентності керівників ЗВО необхідно розробляти систему оцінювання і  спеціальні критерії, що відображатимуть різні сторони їх професійної діяльності, в яких вони і виявляються. Дані аналізу професійної компетентності керівника можуть стати основою для планування і коректування його роботи.


2.4. Сутність і структура професійної компетентності майбутніх учителів біології

Згідно основних положень і принципів Болонської декларації національна освітня система спрямована на формування у випускників вищої школи професійної компетентності. Організація освітнього процесу у підготовці майбутніх учителів біології на підґрунті компетентнісно-інтегративного підходу передбачає конкретизацію відповідних категоріальних понять. 
Загальновідомо, що терміни «компетенція» і «компетентність» походять від латинських competentia і competо («прагну; відповідаю»). У різних словниках тлумачення поняття «компетентний» дещо   відрізняються за своїми сутнісними характеристиками. Сучасний  тлумачний словник російської мови вище наведену дефініцію трактує як обізнаний, знавець у певних виробничих проблемах; авторитетний, кваліфікований, який володіє компетенцією [494, c. 282]. Новий тлумачний словник української мови: «компетентний – наділений певними повноваженнями, повновладний [366, c. 874]». Згідно з Великим тлумачним словником української мови: «компетенція – добра обізнаність із чим-небудь; коло повноважень якої-небудь організації, установи або особи [94, с. 445]».
У той же час варто зазначити, що дослідники дуже часто по-різному трактують означені поняття. Одні науковці наполягають на розведенні їх  у  змістовому плані (Г. Вяликова [113], М. Головань [130], О. Дудник [168], И. Зимняя [208], Ю. Кострова [262], А. Хуторський [554], С. Шишов [580]), а  інші навпаки доводять відсутність у них розбіжностей і пов’язують це із недосконалістю перекладу з англійської мови (В. Болотов [68], Е. Зеєр [202]. У якості відмінних рис, які сприяють диференціації досліджуваних понять, Ю. Шапран наводить такі співвідношення між ними: як об’єктивне і суб’єктивне; інстуціональне і функціональне; видове і змістовне; одиничне і системне; потенційне і реалізоване [568, c. 43–44].
Термін «компетенція» був запропонований американським психологом Робертом Уайтом (Robert W. White) у 1959 р. [616]. Компетенцію науковець пропонував сприймати як здатність організму ефективно взаємодіяти з  довкіллям. Запропонована дефініція розглядалася ним на підґрунті психології тварин, психоаналізу і психології розвитку [616]. 
На сьогодні накопичено значний досвід з’ясування сутнісних ознак дефініцій «компетенція» і «компетентність». Окрім того, з’явилися численні публікації щодо розкриття проблеми професійної компетентності учителів різних спеціальностей. Так, Н. Бібік у своїх наукових доробках компетенцію трактує як відчужену від суб’єкта, наперед задану соціальну норму (вимогу) до освітньої підготовки учня, тобто соціально закріплений результат [175,  с.  409]. Аналогічної думки притримується М. Головань, який  компетенцію розуміє як деяку відчужену, наперед задану вимогу до  підготовки особи (властивості або якості, потенційні здатності особи), наперед задана вимога щодо знань та досвіду діяльності у певній сфері [130, с. 30]. О. Кучай досліджувану категорію сприймає як сукупність взаємозалежних якостей особистості (знання, уміння, навички, способи діяльності), що задаються до певного кола предметів і процесів та необхідних для якісної, продуктивної діяльності щодо них [298]. С. Бондар пропонує розуміти компетенцію як сукупність освітніх орієнтацій, знань, умінь, навичок і досвіду діяльності учні щодо визначеного кола об’єктів дійсності, необхідних для його соціокультурного існування. Освітню компетенцію науковець сприймає у якості рівня розвитку особистості учня, пов’язаним із якісним засвоєнням змісту освіти [70, с. 99].
Ю. Швалб переконує, що поняття «компетенція» у професійній діяльності визначається посадовими обов’язками й інструкцією, а в системі освіти – метою навчальної діяльності і навчальним планом [571, с. 32].
Термін «компетенції» використовується у вищій школі з метою розробки системи порівнянних кваліфікацій вищої освіти, в яких кваліфікації описуються в термінах навчального навантаження, рівня, результатів навчання, компетенцій та профілю [397]. 
Серед зарубіжних дослідників, які здійснювали дослідження проблем виявлення сутнісних ознак і виокремлення різновидів компетенцій, варто назвати D. Blancero [600], J. Boroski [600], L. Dyer [600], R. Boyatzis [600], E. Fleischman [603], L. Wetrogan [603], C. Uhlman [603], J. Marshall-Miles [603], A. Mitrani [608], M. Dalziel [608], D. Fitt [608], A. Klein [605], J. Russell [611], J. Raven [441], H. Schaeper [612], D. Ulrich [615], W. Brockbank [615], A. Yeung   [615], D. Lake [615] та ін. Аналіз зарубіжних робіт вказує на групування компетенцій за поведінковими проявами (A. Klein [605], Дж. Равен [441] та ін.), особистісними якостями (R. Mansfield [607], L. Spencer [613], S. Spencer [613], A. Mitrani [608], M. Dalziel [608], D. Fitt [608] та ін.), знаннями, навичками та набутим досвідом (D. Blancero [600], J. Boroski [600], L. Dyer [600], R. Boyatzis [600], D. Ulrich [615], W. Brockbank [615], A. Yeung [615], D. Lake [615] та ін.). 
На основі вище зазначеного аналізу тлумачень понятійної категорії «компетенція» у нашому дослідженні її розглядаємо як соціально визначений освітній результат, що визначається комплексом знань, умінь, навичок, цінностей особистості, які необхідні для успішної професійної діяльності.
Згідно класифікації А. Хуторського компетенції поділяються на: предметні (формуються в межах окремих навчальних предметів), загальнопредметні (професійні) і ключові (виходять за рамки освіти, відіграють соціально-культурне значення, виявляють світоглядні ознаки і притаманні для всіх професій) [554]. 
Під час проекту TUNING (Налаштування освітніх структур) ключові компетенції було диференційовано на:
− інструментальні (здатність до аналізу й синтезу, здатність до  організації й планування, базові знання в різних галузях, ретельна підготовка з основ професійних знань, комунікативні вміння – усні, письмові, іншомовні, навички роботи з комп’ютером і управління інформацією, спроможність розв’язання проблем і прийняття рішень);
1. міжособистісні (здатність до критики й самокритики, робота в команді, навички міжособистісних відносин, здатність спілкуватися з фахівцями з інших галузей, прийняття існуючих відмінностей і багатокультурності, здатність працювати в міжнародному середовищі, дотримання суспільних та етичних цінностей); 
1. системні (здатність застосовувати знання на практиці, дослідницькі навички, здатність навчатися й адаптуватися до нових ситуацій, креативність, лідерство, розуміння культур і звичаїв інших країн, здатність працювати самостійно, розробка й керування проектами, ініціативність і підприємницький дух, турбота про якість, прагнення до успіху) [614].
М. Синякова зазначає, що ключові компетенції виступають первинною і фундаментальною складовою професійної компетентності. Вони, на відміну від інших, більш стабільні. Так, якщо професійні компетенції можуть бути недовговічними (обмежуються зміною технологій діяльності, старінням прикладних знань тощо), то базові компетенції особистість проносить через все життя, маючи при цьому можливість кожного разу вибудовувати на їх підґрунті власну професійну майстерність [478].
Отже, сьогодні кваліфікованого фахівця необхідно розглядати як  гнучку з відповідним набором ключових і професійних компетенцій особистість, яка здатна адаптуватися до постійно змінних виробничих умов. Можна стверджувати про зародження концепції компетенції, яка  відіграватиме провідну роль у процесі підготовки сучасного спеціаліста. Компетенції є невід’ємною складовою професійної підготовки й індикатором успіху у виробничій діяльності. У процесі професійної підготовки здійснюється діагностика рівнів сформованості компетенцій майбутніх фахівців, що виступає підгрунтям їх подальшого розвитку. 
Певний вид компетенції визначає відповідну компетентність особистості. Так, О. Пометун, із урахуванням аналізу зарубіжного досвіду у   використанні термінів «компетентність» й «компетентнісний підхід», дійшла висновку, що «компетентність – це результативно-діяльнісна характеристика освіти. Нижчий поріг, рівень компетентності є рівнем діяльності, необхідним і достатнім для мінімальної успішності в досягненні результату [255, с. 17]». Компетентність характеризує особистість у якості суб’єкта професійної діяльності [255, с. 45]. 
С. Шишов поняття «компетентність» пропонує сприймати як вміння мобілізувати в конкретній ситуації отримані знання та досвід, з врахуванням зовнішніх обставин; деяку загальну здатність людини, що базується на її знаннях, досвіді, цінностях і здібностях та яка не зводиться ні до конкретних знань, ні до навичок, а проявляється як можливість встановлення зв’язку між знанням та ситуацією [580].
А. Хуторський під компетентністю розуміє поєднання відповідних знань і здібностей, що дають підставу обґрунтовано судити про цю сферу й ефективно діяти в ній; володіння людиною відповідною компетенцією, що включає її особисте ставлення до неї та предмета діяльності [555]. Отже, науковець звертає увагу на діяльнісну основу компетентності. В. Луговий наводить наступне визначення досліджуваної дефініції – це  «інтегральна характеристика особи, яка розкладається на диференціальні компетентності. Тобто, загальна компетентність складається з окремих частинних компетентностей. При цьому терміну компетенція (компетенції) надається значення юридичного характеру як певних (приміром, посадових) повноважень, наданих особі для виконання покладених на неї функцій» [317, с. 8]. 
М. Головань зазначає, що компетентність є інтегративним утворенням особистості, що інтегрує в собі знання, уміння, навички, досвід і особистісні властивості, які обумовлюють прагнення, здатність і готовність розв’язувати проблеми і завдання, що виникають в реальних життєвих ситуаціях, усвідомлюючи при цьому значущість предмета і результату діяльності [130, с. 30]. С. Бондар у своєму визначенні компетентності також апелює до її інтегративних ознак – це загальна здатність і готовність до продуктивної діяльності, інтегрована характеристика якості особистості, результативний блок, сформований через досвід, знання, вміння, ставлення, поведінкові реакції [70, с. 99].
О. Бондаренко також розглядає компетентність як особистісну інтегративну характеристику певного рівня навченості та обізнаності на  різних етапах професійного й особистісного розвитку людини [78, с. 10–11].
Проведений аналіз літературних джерел (С. Бондар [70], О. Бондаренко [77], М. Головань [130], В. Луговий [317], О. Пометун, А. Хуторський [555], С. Шишов [580] та ін.) дозволяє стверджувати, що під компетентністю, з одного боку, науковцями розуміється інтегрована характеристика якостей особистості, з іншого – її готовність до виконання професійної діяльності. Отже, компетентність передбачає оволодіння відповідною компетенцією, що виявляється в ефективній діяльності й інтегрує в собі знання, уміння, навички, досвід і особистісні характеристики. 
Зважаючи на вищенаведене у нашому дослідженні використовуємо поняття «компетентність», що запропоновано Ю. Шапраном: інтегративна якість високомотивованої особистості, що проявляється у готовності до  реалізації особистісного потенціалу під час продуктивної діяльності, заснованій на знаннях і досвіді, які набуті протягом життя [568, c. 40].
Отже, компетенції є поєднанням характеристик, що відносяться до  знання і його застосування. Вони визначають ступінь готовності фахівця до професійної діяльності. Компетенції формуються у процесі професійної освіти, а компетентність – під час професійної діяльності із набуттям відповідного досвіду. 
Поряд із поняттям «компетентність» у науковій літературі часто  використовується поняття «професійна компетентність». Проблемі  її  формування присвячені роботи цілого ряду науковців: В. Адольфа [8], В. Баркасі [35], Н. Глузман [129], Н. Гусак [140], О. Дубасенюк  [515], О. Дудник [167], І. Єрмакова [184], Е. Зеєра [204], С. Кара  [225], В. Коломіна [253], Н. Кузьміної [281; 283], Ю. Кулюткіна  [292], М. Левківського [304], А. Мальченко [327], А. Овчаров  [370], О. Павленко  [382], В. Петрук [394], А. Рацула [446], I. Родигіної [454], О. Романової [455], В. Сидоренко [473], І. Сіданіча [480], Т. Ткаченко [521], А. Хуторського [555], Ю. Шапрана [568], Т. Шаргун [569] та ін.
Аналіз науково-педагогічної літератури з означеної проблеми доводить, що вчені щодо професійної компетентності педагогічних кадрів використовують поняття: педагогічна компетентність, професійно-педагогічна компетентність, професійна компетентність вчителя, професійна  компетентність педагога та ін. Логічним є припущення О. Дуднік, що не зважаючи на деяку зовнішню різницю в трактуванні цих понять (професійна компетентність викладача, професійна компетентність учителя, професійно-педагогіча компетентність) їх доцільно віднести до одного синонімічного ряду, оскільки фактично досліджується один феномен [168, с. 42].
Дефініція професійної компетентності вчителя в довідниках тлумачиться як «володіння вчителем необхідною кількістю знань, вмінь  і  навичок, що визначають сформованість його педагогічної діяльності, педагогічного спілкування і особистості вчителя як носія певних цінностей, ідеалів і педагогічної свідомості [132, с. 62]». 
У сучасній педагогічній науці простежується варіативність підходів до визначення сутнісних ознак досліджуваного феномену. Так,  на  переконання В. Адольфа професійна компетентність є складним утворенням, що включає в себе комплекс знань, вмінь, властивостей і   особистісних якостей, які забезпечують варіативність, оптимізацію та  ефективність побудови навчально-виховного процесу [8]. Н. Кузьміна одна із перших трактує компетентність як інтегративну «властивість особистості» і виокремлює такі її складові:
1) спеціальна і професійна діяльність; 
2) методична компетентність в галузі способів формування знань, умінь учнів;
3) соціально-психологічна компетентність у сфері процесів спілкування; 
4) диференційно-психологічна в галузі мотивів, здібностей учнів; 
5) аутопсихологічна у сфері критичного аналізу здобутків і недоліків власної діяльності [285].
У той же час Л. Мітіна акцентує увагу на її складну інтегровану природу, яка включає насамперед знання, вміння, навички, а також способи і  прийоми їх реалізації в діяльності, спілкуванні і розвитку особистості   [349, c. 46]. На противагу А. Маркова доводить, що професійна компетентність є поєднанням певних психічних якостей, таких як психічний стан, які дозволяють фахівцю діяти самостійно і відповідально заради виконання професійних функцій [325]. Отже, А. Маркова у власному підході дещо обмежує не лише значення когнітивної складової підготовки майбутніх фахівців, але і набуття ними практичного досвіду [334].
Проведений аналіз феноменології поняття «професійна компетентність» доводить різні його тлумачення, пов’язані, перш за все, з  особливостями діяльності фахівців: як комплексу знань, вмінь, властивостей і особистісних якостей; як сукупності професійних властивостей; як особистісної характеристики, особистісного новоутворення; як ступеня сформованості суспільно-практичного досвіду суб’єкта; як  професійної самоосвіти; як здатності до виконання діяльності; як  реалізації потреб фахівця; як психічного стану особистості; як готовності особистості до здійснення професійної діяльності тощо. Однак базовою характеристикою даного поняття залишається визначення високого рівня кваліфікації й професіоналізму фахівця. 
Так, під професійною компетентністю вчителя І. Сіданіч розуміє його  «здатність до ефективного здійснення своєї професійної діяльності, володіння вчителем необхідною сумою знань, умінь і навичок, що   визначають сформованість його педагогічної діяльності, педагогічного спілкування й особистості вчителя як носія визначених цінностей, ідеалів і   педагогічної свідомості» [480, с. 29]. Е. Кравченко під професійно-педагогічною компетентністю майбутнього вчителя розуміє інтегральну характеристику, що включає в себе професійно-педагогічні компетенції і   професійно важливі якості особистості, що забезпечують готовність випускника до професійної діяльності і подальшого професійного зростання [264, с. 118].
При визначенні поняття «професійна компетентність майбутніх учителів біології» враховано специфіку педагогічної діяльності та особливості організації освітнього процесу в процесі професійної підготовки на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін. Доведено, що саме інтеграція фахової і методичної складової діяльності майбутнього вчителя визначають його професіоналізм та потребу у подальшому самовдосконаленню. Отже, у процесі дослідження дано визначення поняття «професійна компетентність майбутнього вчителя біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін» – це  інтегративна якість високомотивованої особистості, що є результатом засвоєння знань, умінь та навичок в процесі інтеграції змісту, форм, методів і  технологій природничих і педагогічних дисциплін у вищій школі, та  проявляється у практичній готовності до професійної діяльності учителя та отримання цілісного уявлення про загальну картину світу шляхом самоосвіти.
Напрацювання сучасних дослідників (О. Бондаренко [78], Г. Вялікова  [113], П. Гусак [141], Л. Елагіна [172], С. Кара [225], В. Краєвський [267], Ю. Линник [310], О. Тімець [518], А. Хуторський [554], О. Чуракова [561] та ін.) засвідчують феномен структурної багато вимірності такого педагогічного явища як професійна компетентність. 
У структурі досліджуваного педагогічного явища науковці, залежно від обраного підходу, виокремлюють різну кількість компонентів. Так, логічним є твердження В. Краєвського та А. Хуторського щодо обґрунтування трьох компонентної складової професійної компетентності вчителя, а саме: когнітивної (система педагогічних і спеціальних предметних знань); операційно-технологічної (технології і методи навчання певного предмету, способи педагогічної взаємодії); особистісної (етичні і соціальні позиції й установки, риси особистості фахівця) [267]. Аналогічним є підхід сучасної української дослідниці О. Тімець, яка у структурі професійної компетентності майбутніх учителів географії пропонує виділяти когнітивний, операційний і особистісний компоненти [518, с. 21]. О. Бондаренко у структурі валеологічної компетентності майбутніх учителів виокремлює мотиваційний, когнітивний, діяльнісний і соціальний компоненти [78, с. 12]. Н. Гусак у проведеному дисертаційному дослідженні обґрунтовує виділення у структурі досліджуваного феномену мотиваційно-ціннісного, когнітивного, комунікативного і рефлексивного складових [140, с. 7–8].
С. Кара при визначенні структури професійної компетентності майбутніх учителів виділяє операційно-технологічну, мотиваційну і рефлексивну сфери [225]. Г. Вялікова також стверджує про трьохаспектність професійно-педагогічної компетентності, що окреслюється інформаційною, діяльнісною і технологічною складовими. Останні детермінують фундаментальні науково-педагогічні знання (інформаційний фон особистості); практичні уміння і навички (різноманітна навчально-виховна діяльність) і технологічна грамотність (ефективне володіння сучасними педагогічними технологіями з метою розв’язання дидактичних задач у сфері всебічного становлення і  розвитку  дітей) [113, с. 45]. Отже, дослідниця виокремлює інформаційно-когнітивний, діяльнісний і технологічний складові професійної компетентності вчителя.
На переконання Л. Елагіної змістовно-утворюючим компонентом професійної компетентності фахівця є інтеграція ключових компетенцій (соціокультурної, особистісної, інформаційної, діяльнісної), що спонукало її до виокремлення мотиваційно-ціннісного (захопленість професією, прийняття самовдосконалення й самореалізації в професії як цінності), когнітивного (знання, що лежать в основі професійної діяльності), діяльнісного (самоаналіз, самооцінка, саморозвиток, цілепокладання, проектування і корекція професійної діяльності), емоційного (вияв емоцій до професійного саморозвитку й самовдосконалення) [172, с. 30].
Погоджуємося з думкою Ю. Линник, який у процесі структурування професійної компетентності вчителів пропонує обов’язкову орієнтацію на структуру особистості, що включає в себе мотиваційну, когнітивну та діяльнісну сфери. Розвиток окремих показників чи властивостей цих сфер, на думку автора, буде свідчити про сформованість компетентності, зокрема професійної компетентності вчителя природничих спеціальностей. Науковець у структурі професійної компетентності вчителів природничих спеціальностей пропонує виокремлювати такі компоненти: потребово-мотиваційний, когнітивний, діяльнісний та особистісно-рефлексивний [310, с. 175].
Ураховуючи вище наведене, слід зазначити, що у педагогічній науці поняття «професійна компетентність» розглядається як сукупність знань і вмінь, професійних якостей, що визначають єдність теоретичної та  практичної готовності до професійної діяльності. Найбільш поширеними у структурі професійної компетентності є такі компоненти як когнітивний, операційно-технологічний, особистісний, мотиваційно-ціннісний тощо.
Компетентність майбутніх учителів біології варто розглядати з урахуванням мотивації, ціннісних орієнтацій, теоретичних знань, технологічних навичок, професійних якостей та рефлексії. Отже, у структурі професійної компетентності вчителя біології виділяємо такі компоненти:
· мотиваційно-рефлексивний (позитивна мотивація до педагогічної професії, ціннісні орієнтації особистості, рефлексія);
· когнітивно-конативний (сукупність професійних знань (методологічних, фахових, методичних), умінь і навичок (загально-навчальних, проектувальних, діагностичних, технологічних, фасилітаційних, організаційних, виховних);
· соціально-особистісний (особистісні якості: принциповість, самостійність, толерантність й емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна   адаптивність, впевненість у собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність).
Мотиваційно-рефлексивний компонент включає позитивну мотивацію до педагогічної професії, що визначає орієнтацію особистості на задоволеність педагогічною працею, професійне зростання, гуманне ставлення до довкілля, постійне самовдосконалення і саморозвиток. Мотивація є провідним стимулом поведінки особистості, її активності в  процесі професійної діяльності. У наявній науковій літературі мотивація трактується як сукупність причин психологічного характеру, що  детермінують поведінку людини, її спрямованість (А. Дербеньова [528], А. Леонтьєв [308], А. Маслоу [336], А. Маркова [334] та ін.). 
А. Дербеньова стверджує, що мотивація діяльності дозволяє пояснити причини вчинків людини. Поведінка особистості визначається внутрішніми (психологічні якості) і зовнішніми (умови і обставини діяльності) детермінантами. У першому випадку мова йде про мету, мотиви, потреби, наміри, бажання, інтереси тощо, у другому – про стимули [528, с. 9]. 
Проведений теоретичний аналіз показує, що не зважаючи на наявність різних підходів до розгляду сутності професійної мотивації, варто виділити три основні напрями вивчення цієї проблеми: цілеспрямований вплив на   мотивацію студентів із боку викладачів; врахування особливостей мотиваційної сфери студентів; створення педагогічних умов для переведення зовнішньої мотивації у внутрішню. До внутрішніх мотивів відносяться процесуальні, результативні і мотиви саморозвитку, що спонукають особистість до самоосвіти і самовдосконалення. Зовнішні мотиви диференціюються на суспільні й особистісні. Суспільні мотиви включають в себе альтруїстичні (визначаються спрямуванням на доброзичливе спілкування) і мотиви виконання посадових обов’язків. Особистісні мотиви спрямованої діяльності віддзеркалюють самоствердження, оцінку, успіх тощо. 
У процесі становлення особистості майбутнього вчителя мотиваційна сфера зазнає динамічних змін шляхом появи нових або втрати наявних спонукальних реакцій. Важливим у цьому контексті є превалювання мотивації до успіху особистості в процесі професійного становлення. 
Мотивація напряму пов’язана з рефлексією (лат. «роздуми про  власний внутрішній стан»). Так, Е. Кузьміна наголошує, що рефлексія забезпечує пошук особистісного розуміння подолання перешкод у системі діяльності [283]. Цей пошук, на думку автора, здійснюється за допомогою аналізу різних цінностей, що співвідносяться з «Я» та конкретною ситуацією, переосмислюються в цьому співвідношенні та завершуються вибором однієї з цих цінностей [280, с. 186]. Найчастіше науковці (І Бех [53], І. Зимня [208], Н. Кузьміна [285], А. Маркова [334], Л. Мітіна [349] та ін.) розуміють рефлексію як процес переусвідомлення власних здібностей, здатність зайняти позицію стороннього спостерігача власних дій і поведінки, самопізнання. О. Арбузова стверджує, що використання рефлексивного підходу посилює педагогічну і психологічну основу процесу професійної підготовки, що сприяє розвитку не лише знань і умінь в галузі теорії і методики навчання біології, а й розвитку здібностей (рефлексувати, передбачати, забезпечувати розуміння інформації тощо) [21, c. 199]. 
Отже, позитивна мотивація до майбутньої професії та рефлексія є  важливими чинниками формування індивідуального стилю педагогічної діяльності.
Когнітивно-конативний компонент професійної компетентності вчителя біології передбачає теоретико-методологічні знання предметів природничо-педагогічного циклу, сукупність професійних умінь і навичок, володіння педагогічними технологіями з урахуванням інтеграційних процесів в біологічній освіті. У структурі когнітивно-конативного компоненту виділені такі професійні уміння і навички: загально-навчальні, проектувальні, діагностичні, технологічні, фасилітаційні, організаційні, виховні. 
Загально-навчальні уміння передбачають засвоєння науково-теоретичних знань про майбутню професійну діяльність, спроможність засвоювати навчально-наукові, природничі, психолого-педагогічні і  методичні джерела наукової інформації і здійснювати їх критичний аналіз, здатність інтегрувати здобуті знання в цілісну систему. 
Проектувальні вміння надають змогу визначати стратегію майбутньої професійної діяльності: обґрунтовано формулювати педагогічну мету, спроможність обирати логічну складову змісту навчального матеріалу, здійснювати перспективне планування, формулювати стратегічні, тактичні й   оперативні педагогічні завдання у відповідності до вікових та   індивідуальних особливостей учнів. Їх набуття спонукає до пошуку відповідних міжпредметних зв’язків, що проявляється у моделюванні змісту навчального матеріалу, а саме: спроможність порівнювати, спостерігати, досліджувати, прогнозувати, критично усвідомлювати, віднаходити спільні і   відмінні ознаки побудови та функціонування біологічних систем різного рівня організації тощо; систематизувати набуті біологічні знання з   урахуванням особливостей органічного світу, еволюційного розвитку й  єдності живої матерії; володіти інформацією щодо наявних проблем і  перспектив подальшого розвитку біологічної науки. 
Діагностичні вміння вчителя передбачають досконале володіння ефективними різноманітними методиками об’єктивного оцінювання рівня біологічної підготовки учнів. 
Технологічні вміння забезпечують вибір оптимальних методів, прийомів та засобів навчання; ефективне володіння сучасними інноваційними педагогічними технологіями. 
Фасилітаційні вміння передбачають встановлення з учнями соціально-психологічного контакту, що сприяє творчому характеру процесу навчання, встановленню педагогічно обґрунтованих контактів між учителем і учнями, розкриттю перспективних напрямків розвитку колективу в цілому й окремого учня, формуванню доброзичливих взаємин, уникненню конфліктних ситуацій, їх оптимальному розв’язанню і не допущенні у майбутньому.
Організаційні вміння є визначальними. Вони визначаються специфікою викладання біологічних навчальних дисциплін, бо передбачають організацію і проведення різноманітних екскурсій у природне середовище, туристичних походів, навчальних практик, практичних і лабораторних занять, дослідницької роботи тощо. 
Виховні вміння передбачають формування майбутніми вчителями біології в учнів позитивної установки на збереження цілісності України, дбайливе ставлення до довкілля, збереження власного здоров’я, дотримання здорового способу життя, уникнення різноманітних залежностей, розвиток  почуття персональної відповідальності за майбутнє рідного краю і перспектив його подальшого розвитку. 
Соціально-особистісний компонент передбачає розвиток якостей суб’єкта, що безпосередньо здійснюють уплив на раціональне виконання фахової діяльності: усвідомлення вчителем норм, правил, моделі педагогічної професії, сформованість позитивної психологічної позиції.
Особливості професійної діяльності вчителя біології передбачають наявність професійно значимих особистісних якостей. Серед них варто важливе належить емпатії (здатності сприймати внутрішній світ іншої людини і проникати в її почуття, співпереживати). Зважаючи на реалії сьогодення можна стверджувати, що домінантною якістю для вчителя є – гуманізм (ставлення до кожної особистості як до вищої цінності на землі) Гуманні відносини складаються з інтересу до особистості учня, поваги до   його переконань у поєднанні з вимогливістю до навчальної діяльності й  індивідуального розвитку. Вони детермінуються професійною здатністю до спілкування, соціально-комунікативної адаптивності, організації на моральних засадах взаємин з учнями, оволодінні прийомами міжособистісного спілкування, його адекватного сприйняття тощо. Майбутній учитель біології повинен впевнено орієнтуватися в різних ситуаціях спілкування, прогнозувати міжособистісні події та уникати конфліктних ситуацій у процесі комунікації.
Особливість професії «вчитель біології» полягає у сформованості професійних якостей, що сприяють розвитку почуття «належності» до фаху: розуміння законів зародження, існування і діалектичного розвитку живої матерії, здатність піклуватися про власне здоров’я і здоров’я вихованців, володіння арсеналом способів здров’язбереження, екологічна освіченість та  екологічна культура, дбайливе ставлення до довкілля тощо [568, с. 65–66]. Отже, особливої уваги потребує розвиток таких особистісних якостей у студентів-біологів − принциповість, самостійність, толерантність й емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна адаптивність, впевненість у собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність шляхом реалізації у змісті біологічної науки соціально-важливих функцій. 


2.5. Компетентнісно-інтегративний підхід у процесі підготовки майбутніх учителів біології

В умовах реформування системи вищої освіти та викликів сьогодення (збереження цілісності держави, наявність екологічних, глобальних проблем, цивілізаційна криза тощо) постає проблема розв’язання концептуальних змін змісту освіти з метою якісної підготовки професіонала. Особливого значення набуває удосконалення професійної підготовки педагогічних кадрів, зокрема вчителів біології. Саме вчителі біології формують в учнів світоглядне сприйняття дійсності, навчають правилам раціонального способу життя в умовах кризових явищ, розвивають соціально обґрунтовані поведінкові реакції, що спрямовані на збереження здоров’я й уникнення наявних біоризиків тощо. Розв’язання зазначеної проблеми можливе шляхом використання різноманітних інноваційних підходів у процесі навчання студентів-біологів. Важливою умовою удосконалення професійної підготовки майбутніх учителів біології є організація навчання на засадах інтегрованого підходу. 
На сьогодні спостерігається неузгодженість між можливостями інтегративного підходу і його реальним упровадженням у практику роботи вищої школи.
Реалізація інтегрованого підходу в професійній освіті є актуальною проблемою, оскільки з його успішним методичним упровадженням відкриваються нові перспективи у формуванні конкурентоздатної, розвиненої, творчої, креативної особистості. Використання інтегрованого підходу призводить до активізації розумової і пошукової діяльності студентів, сприяє системно-цілісному сприйняттю, розвитку зацікавленості в отриманні професійних знань, постає головним чинником процесу підготовки майбутніх учителів біології. 
Інтегративний підхід у методології педагогіки з’явився нещодавно та  пов’язаний із ім’ям Кена Вілбара (Ken Wilber), який ввів його в обіг 1977 року. Інтегрований підхід передбачає інтеграцію змісту освіти (знань про дійсність; про природу; з певної освітньої галузі, курсу, розділу, теми тощо) завдяки систематизації елементів різних наук і цілісного їх використання.
В. Якиляшек доводить, що у процесі інтегрування різних наук відбувається встановлення взаємних зв’язків між їх структурними компонентами та підвищення ступеня їх єдності, що викликає системний інтегративний ефект. Автор відмічає, що інтегративні взаємодії призводять до нових результатів, підсилюють ефективність наукових досліджень [594, c. 70].
Проблеми інтегративного підходу досліджуються у сучасній педагогічній теорії та практиці за такими напрямами: концептуальні засади до впровадження інтегративного підходу в освіті (О. Андрєєв [14], Г. Балл [32], М. Берулава [43], О. Данилюк [145], О. Дубасенюк [164], О. Завгородня [188], В. Загвязинський [190], В. Якиляшек [594] та ін.); інтеграційні процеси як соціально-педагогічна проблема підвищення якості освіти (Я. Авдєєв [459], Д. Кільдеров [235], І. Лапичак [300], Н. Савіткін  [459], Л. Сидорчук [474], Л. Талалова [505] та ін.); упровадження інтегративного підходу в практику професійної підготовки учителів природничих спеціальностей (Л. Дольнікова [161], Л. Дубицька [165], Н. Кузнецова [278], Н. Куриленко [296], О. Левчук [305], М. Шаталов [278] та ін.). 
В. Ільченко в «Енциклопедії освіти» вказує на поширення інтегративного підходу та детальне вивчення у різних країнах світу. У США інтегративний підхід розробляється в Каліфорнійському університеті інтегральних досліджень. Університетом штату Меріленд (округ Балтімор) субсидується проект ESIP (Elementary Science Integration Project), що  призначений для дослідження інтеграційних процесів в науці. В Огайо функціонує Асоціація інтегративних досліджень (The Association for  Integrative Studies – AIS), що заснована з метою обміну ідеями серед науковців та адміністраторів в усіх галузях науки і мистецтва щодо проблем, пов’язаних із інтегративними дослідженнями. У Парижі діє Міжнародний Центр Трансдисциплінарних досліджень, метою якого є встановлення природи й характеристик потоків інформації, що циркулють між різними галузями знання [175, с. 356]. 
На думку В. Загвязинського, інтегративний підхід в освіті спирається на ідею цілісності навчання, що виражається у єдності цілей, змісту, засобів, форм і методів навчання [190, с. 53]. М. Пак вважає, що інтегративний підхід є своєрідним методологічним підходів із «певним баченням» усього освітнього процесу, в основі якого інтеграція змісту і методів навчання [383, с. 7]. 
Отже, інтегративний підхід у педагогіці розглядається як загальнонаукова методологія на основі якої формуються цілісні педагогічні системи та їх підсистеми. Інтегративний підхід відповідає філософському трактуванню цілого, але не як суми частин, а як нової якості за рахунок змін способів зв’язку елементів цієї структури. Він надає можливість створити з різних частин систему як цілісну сукупність елементів, що взаємопов’язані між собою і виступають як органічне, єдине ціле. 
І. Лапичак зазначає, що важливими психологічними передумовами інтеграції знань та умінь є принципи єдності свідомості та діяльності, єдності соціальної та біологічної природи людини. Психологічні основи інтеграції знань та умінь є складовими сутності та структури процесу їх засвоєння. При цьому на окремих ступенях процесу засвоєння знання виявляють різний характер: від простого відтворення до глибокого розуміння та уміння їх творчого використання, що виражається в рівнях засвоєння знань. Для ефективного керівництва процесом засвоєння знань та  умінь важливе значення належить розумінню загальної структури цього процесу, його основних компонентів, взаємозв’язків між ними. Процеси сприйняття та усвідомлення, запам’ятовування, узагальнення та систематизації є невід’ємними складовими становлення цілісних знань і вмінь [300, с. 21–22]. Отже, в основі інтегративного підходу перебувають складні психологічні процеси, пов’язані з розвитком мислення та пам’яті.
Слід зазначити, що для дослідження вагомими є положення щодо визначення концептуальної складової інтегративного підходу. Зарубіжні інтеграційно-педагогічні концепції Л. Сидорчук умовно поділяє на  дві групи [474]. До першої групи автор відносить концепції, предметом яких є  безпосередньо інтеграційні процеси, що знаходять віддзеркалення в їх назвах. До їх числа науковець відносить концепції інтеграції виховних сил суспільства; внутрішньої інтеграції педагогічного знання; інтеграційної картини освіти; синтезу дидактичних систем; інтеграції загальної та професійної освіти; інтеграції змісту початкової професійної освіти; інтеграції та диференціації форм організації навчання; інтеграції вищої освіти і фундаментальної науки; інтегрованих закладів та інші. До другої групи автором віднесені освітньо-виховні концепції, в  яких інтеграційний елемент зовні не виявляється, але імпліцитно задається їхніми характеристиками і виступає результатом їх реалізації. До них Л. Сидорчук зараховує: концепцію культурно-освітнього центру; концепцію топографічної освіти; концепцію цілісної школи у сучасній німецькій педагогіці; концепцію гуманітарно-педагогічного центру тощо [474, с. 216].
Серед вітчизняних концепцій Л. Сидорчуком [474] аналізується концепція внутрішньо-предметної інтеграції педагогічного знання В. Загвязинського [190], концепція інтеграційної картини освіти Г. Сєрікова [471, с. 73], концепція інтеграції загальної та професійної освіти М. Берулави [43] та ін. 
Важливим для сучасної освіти є висновок цього науковця: «Інтеграційно-педагогічні концепції, що конденсують у собі багатий набір інтеграційних засобів, можуть бути використані як технолого-методологічний і власне технологічний інструментарій здійснення інтеграційно-педагогічної діяльності та здатні на своїй основі породжувати інтеграційно-педагогічні технології. Перш за все це відноситься до концепції вітагенного навчання з голографічним методом проекцій, яка потребує використання найбільш інтеграційно-ємних педагогічних технологій та  вимагає при своїй реалізації проблемного, контекстного, модульного навчання тощо» [474, с. 217].
Крім концепції вітагенного навчання серед відомих інтегративно-педагогічних концепцій можна виділити ті, що безпосередньо своїм предметом мають інтеграційні процеси, а саме: концепція інтеграції виховних сил суспільства (Ю. Бродський, В. Семенов); концепція синтезу дидактичних систем (Л. Артем’єва, В. Гаврилюк, М. Махмутов); концепція інтеграції загальної та професійної освіти (М. Берулава [43], Ю. Тюнников); концепція інтегрування змісту початкової професійної освіти (Л. Федотова); концепція інтеграції та диференціації форм організації навчання (І. Ібрагімов) та ін.
Отже, в сучасній педагогічній теорії розроблені інтегративно-педагогічні концепції, що використовуються як технологічний інструментарій здійснення інтеграційно-педагогічної діяльності. Інтеграція відбувається не лише на рівні знань, але й на рівні технологій.
Однак, у практичній площині інтегративний підхід частіше всього реалізується під час вивчення інтегрованих курсів чи окремих предметів із освітньої галузі, коли цілісність знань формується завдяки інтеграції їх на основі спільних для всіх предметів понять, застосування методів і  форм  навчання, контролю і корекції навчальних досягнень студентів. Це відбувається на підґрунті міждисциплінарних підходів до їх організації.
О. Вознюк зазначає, що у вітчизняній педагогіці на основі інтегративного підходу розроблено концепцію цілісної природничо-наукової освіти, теоретичні та методичні засади формування змісту освітньої галузі «Природознавство», систему навчально-методичних комплектів до неї (програми, підручники, посібники до учнів, учителів); опрацьовано теоретичні та методологічні основи інтеграції, втілення їх у змісті та освітному процесі професійної освіти [105]. Автор виділяє напрями, за якими поєднуються предметні галузі: 
1) близькі природничі й гуманітарні науки: математика, мова й історія; 
2) різні природничі науки; 
3) теоретичні (фундаментальні) й прикладні науки; 
4) природничі науки з гуманітарними; 
5) природничі і суспільні науки; 
6) іноземні мови й їхнє культурне середовище [103, с. 180].
Отже, природничі науки поєднуються з гуманітарними, прикладними, суспільними та іншими науками. Слід зазначити, що у процесі професійної підготовки майбутніх учителів біології особливо важливим є поєднання теоретичних і прикладних, а також природничих і педагогічних наук. Можемо обгрунтувати необхідність такої інтеграції посиленням практичної складової професійної підготовки майбутніх учителів біології та розвитком педагогічних умінь і навичок організовувати навчальний процес із засвоєння біологічних знань учнів у школі. 
Поширеним процесом у практиці роботи вищої школи є інтеграція природничих дисциплін. Ю. Краснобокий, І. Ткаченко наголошують, що «у даний час загально прийнято ділити науки на природничі, гуманітарні, математичні та прикладні. До природничих наук відносять: фізику, хімію, біологію, астрономію, геологію, фізичну географію, фізіологію людини, антропологію. Між ними чимало «перехідних» або «стичних» наук: астрофізика, фізична хімія, хімічна фізика, геофізика, геохімія, біофізика, біомеханіка, біохімія, біогеохімія та ін., а також перехідні від них до  гуманітарних і прикладних наук. Предмет природничих наук складають окремі ступені розвитку природи або її структурні рівні» [269, с. 85]. 
Продовжують думку цих авторів Я. Авдєєв і Н. Савиткін, які головною тенденцією сучасної цивілізації вважають інтеграційні процеси. Науковці доводять, що ізольоване вивчення фундаментальних наук призводить до появи так званих локальних картин природи – фізичної і  хімічної. Такий підхід, на думку авторів, суперечить тенденції розвитку сучасної науки, оскільки дуже важко віднайти галузь природничо-наукових досліджень, що можна віднести виключно до фізики, хімії чи біології в  ізольованому стані [459, с. 38].
Сучасній школі необхідні фахівці, що мають інтегровані знання з  природничих дисциплін. Однак, у більшості педагогічних ЗВО підготовка студентів з біології здійснюється традиційно на основі предметної підготовки. Сьогодні актуальною, на думку І. Лапичака, є проблема оптимального поєднання предметного та інтегративного навчання в  підготовці фахівців, яка полягає в пошуку ефективних шляхів формування засобами різнопредметних знань високої освітньої та професійної підготовки. Предметна система навчання, як зазначає автор, має низку позитивних рис (чітка організація та систематизований характер педагогічного процесу, динамічність). Звичайно, що недоцільно було б їх витрачати при реформуванні. Поряд із цим предметна система має певні недоліки (штучний поділ цілісної системи знань на окремі предмети, які зазвичай неузгоджені між собою, багатопредметність, дублювання змісту, неможливість забезпечення цілісного характеру навчального процесу тощо). Інтегративне навчання базується на основі запланованих завдань освіти, змісту різнопредметних комплексів знань із використанням інтегративних форм і методів [300, с. 22]. Повністю підтримуємо думку І. Лапичака щодо   поєднання предметного та інтегративного навчання в підготовці фахівців.
Для розв’язання цього завдання у процесі професійної підготовки фахівців природничих спеціальностей, зокрема, біології, необхідна розробка інтегрованих курсів за вибором студента, які сприяли б науково-методичній підготовці студентів до здійснення інтеграції в майбутній професійній діяльності. Сучасна підготовка студентів із спеціальності «Біологія» педагогічних ЗВО здійснюється у два етапи: на бакалавраті і магістратурі.
У зв’язку з цим виникає завдання розробки освітньо-професійних програм щодо підготовки бакалаврів і магістрів в галузі природничо-наукової освіти, що володіють компетенціями, необхідними для реалізації майбутньої професійної діяльності. Компетенції випускника педагогічного ЗВО, умовно можна поділити на ключові (загальнокультурні) та професійні. Формування кожної компетенції забезпечується певним набором дисциплін, об’єднаних у відповідних модулях. Причому кожен навчальний цикл має базову (обов’язкову) і варіативну (профільну) частини, що встановлюються ЗВО. Остання дає можливість розширення і поглиблення знань, умінь і компетенцій, що визначаються змістом базових дисциплін (модулів), дозволяє студентам отримати поглиблені знання та вміння для успішної професійної діяльності або продовження професійної освіти в магістратурі.
Погоджуємося з думкою Л. Корольової, М. Корольова, О. Петрової, що  «реалізація інтеграції в природничо-наукових дисциплінах допоможе усунути протиріччя між зростаючим обсягом знань, накопичуваних науками, і існуючими термінами навчання. Необхідні дисципліни, в яких вміст систематизовано за рахунок цілеспрямованої реалізації інтеграційних зв’язків, що відображають тенденцію до інтеграції наукових знань. Інтеграційні зв’язки є основою формування наукового світогляду, допомагають побачити світ в русі і розвитку, сприяють встановленню логічних зв’язків між поняттями, тим самим розвиваючи логічне мислення» [260, с. 3].
Інтегративний підхід взаємопов’язаний із іншими методологічними підходами. Практика використання подвійних методологічних підходів набула сьогодні поширення у педагогічній науці. Так, Н. Кузнєцовою та  М. Шаталовим у процесі навчання хімії запропоновано використання проблемно-інтегративного підходу [278]. Н. Куриленко використовує цей  же  підхід у процесі навчання фізики для формування екологічної компетентності учнів основної школи [296]. У першому і другому дослідженні науковці оперують такими принципами організації навчального процесу: 
· принцип міжпредметної інтеграції, що передбачає систематичну і  цілеспрямовану реалізацію міжпредметних зв’язків як основного механізму інтеграції знань та способів дій у навчанні, а також передового способу складання проблемних ситуацій, постановки та розв’язання міжпредметних навчальних проблем; 
· принцип єдності внутрішньої та міжпредметної інтеграції знань і  способів дії, що забезпечує діалектичну єдність і взаємозв’язок внутрішніх та міжпредметних зв’язків у навчанні; 
· принцип горизонтальної та вертикальної динаміки і координації пізнавальної діяльності учнів упродовж кожного навчального року (за горизонталлю) і послідовність (координованість дій ) у процесі переходу від одного навчального предмету до іншого (за вертикаллю) (Н. Кузнецова [278], Н. Куриленко [296]). 
Л. Дольнікова обґрунтувала положення структурування змісту природничих дисциплін на основі інтегративно-диференційованого підходу. Автором для реалізації на практиці цього підходу визначено побудову інтегративних структурно-логічних блок-схем шляхом трансляції текстового матеріалу підручника, формування базових інтегративних дидактичних одиниць, використання узагальнюючих таблиць. Л. Дольнікова пропонує в   процесі інтеграції змісту природничих дисциплін використання горизонтального (сприяє розвитку і формуванню ряду важливих якостей мислення суттєво значущих для освоєння професійних знань) та  вертикального структурування (за здібностями і за рівнем базових знань), що значно підвищує мотивацію студентів при вивченні природничих дисциплін та їх творчість [161]. Отже, науковці Л. Дольнікова [161], Н. Куриленко [296], Н. Кузнєцова [278], М. Шаталов [278] та ін., єдині в думці про необхідність застосування в процесі інтеграції змісту природничих дисциплін горизонтального і вертикального структурування.
І. Пастирська проводить узагальнення та виділяє характерні особливості інтеграції змісту природничих дисциплін у ХХ-ХХІ ст.: інноваційні підходи до формування інтегративного мислення; розробка концепцій цілісної природничо-наукової освіти; формування готовності вчителів природничих дисциплін до впровадження інтегративного підходу в освіті; структурування змісту природничих дисциплін на основі інтегративно-диференційованого підходу; проектування модульної динамічної структури навчання на основі інтегрованого змісту природничих дисциплін; інтеграції знань засобами сучасних інформаційних технологій; впровадження інтегрованих предметів та інтегрованих навчальних курсів; розробка моделей інтегративного вивчення природничо-математичних дисциплін у різних типах закладів освіти [387, с. 246]. Серед  особливостей інтеграції змісту природничих дисциплін автор виділяє використання, як і Л. Дольнікова [161], інтегративно-диференційованого підходу. Інтегративно-особистісний підхід у психології розглядає Г. Балл  [32]. Отже, різні науковці (Г. Балл [32], Л. Дольнікова [161], Н. Куриленко [296], Н. Кузнєцова [278], І. Пастирська [388], М. Шаталов  [278] та ін.) використовують у своїх дослідження інтегративний  підхід у поєднанні з іншими підходами. Цей факт доводить, що інтегративність й міждисциплінарність притаманні багатьом методологічним підходам. 
Важливою є думка С. Ігнатова і В. Ігнатової, які зазначають: «Однак на сьогоднішній день дидактика інтегрованого навчального предмета поки залишається слабо розробленою галуззю педагогіки. Ті підходи до інтеграції, які обговорюються сьогодні в науково-педагогічній літературі, в основному стосуються її емпіричного рівня і зводяться, головним чином, до  конвергенції знань із різних предметних галузей, використанню принципу додатковості і, в кращому випадку, до координації у викладанні навчальних дисциплін. Не розробленість теоретичної та методологічної бази інтеграції є  причиною безсистемності, випадковості і хаотичності використання її в освітньому процесі. І це суперечить тим вимогам, що пред’являє сьогодення освіті, необхідність переходу його до компетентнісної моделі, що сприяє формуванню особистості, яка має широкий кругозір і глибоку вузько професійну підготовку [215, c. 104–105]». 
Думка цих авторів співзвучна твердженню О. Дубасенюк і  О. Вознюк [164], які розглядаючи інтегративний підхід до професійного розвитку особистості педагога в умовах цивілізаційних змін, виокремлюють три глобальні напрями педагогічного дослідження, що пов’язані із трьома загальними цілями освіти: 1) гармонійної особистості як суб’єкта суспільно-особистісних цінностей; 2) громадянина як патріотичного суб’єкта; 3)  компетентного фахівця як суб’єкта діяльності [164, c. 18]. Автори, таким чином, пов’язують компетентнісний та інтегративний підходи. 
Сьогодні використання компетентнісного підходу в процесі професійної підготовки кваліфікованих учителів у системі вищої освіти є  дуже актуальною, бо вимагає від фахівців постійного оновлення знань, розвитку вмінь ефективного розв’язання різноманітних професійних завдань, спроможності працювати в команді, проявляти ініціативність і творчість. Головною ідеєю компетентнісного підходу є постійний шлях до професіоналізму, що спрямований на інтегроване засвоєння різних знань та способів практичної діяльності шляхом опанування відповідними компетенціями, самореалізацією в різних галузях власної професійної діяльності, набуття соціальної самостійності. 
Проблему компетентнісного підходу в сучасній освіті розглядають такі науковці як В. Бойденко [66], В. Болотов [68], Л. Ващенко  [91], И. Галямина  [123], Д. Єрмаков [176], І. Зимня [208], О. Локшина [315], В. Луговий [318; 317], О. Овчарук [255], В. Сєріков [469], Ю. Татур [514] та ін. Використання компетентнісної парадигми навчання в практиці професійної підготовки вчителів природничих спеціальностей висвітлюється в працях Л. Вішнікіної [522], Ю. Краснобокого [269], В. Оніпко [373], Н. Севостьянової [462], О. Тімець [518], І. Ткаченка [269], О. Топузова [522], Ю. Шапрана [568] та ін. Так, Ю. Шапран наголошує, що «компетентнісна парадигма акцентує увагу на здатності використання знань, умінь і навичок для врегулювання, вирішення проблем, з якими випускник неминуче зіштовхнеться в реальному світі. Впровадження її в освітній процес спонукає до здійснення початкової професіоналізації майбутніх учителів під час навчання у вузі, з наступним самовдосконаленням під час професійної діяльності [568, c. 13]».
В. Болотов і В. Сєріков, характеризуючи основні положення компетентнісного підходу, вказують на необхідність використання різних видів інтеграції. По-перше, це розширення в структурі навчальних програм із   загальноосвітніх дисциплін міжпредметного компоненту (тобто тісні міжпредметні зв’язки – включення в зміст певної навчальної дисципліни матеріалу з інших галузей знання та практики). По-друге, це утворення принципової схеми використання компетентнісних елементів із усіх навчальних предметів [68, с. 8–14].
На зв’язок компетентнісного підходу та інтеграції змісту природничо-наукових дисциплін вказує Н. Севостьянова. Завданням викладачів природничих дисциплін в процесі інтеграції і розвиваючого навчання, науковець убачає в навчанні студентів мислити, розвивати здатності до  створення моделей і алгоритмів, спрямованих на вирішення широкого кола проблем, пов’язаних як з навчально-дослідницькою діяльністю, так  і  зі  сферою майбутньої професійної діяльності, розвинути прагнення до самовдосконалення і критичного оцінювання своєї діяльності [462, c. 282].
Ураховуючи думку цих авторів, використаний саме компетентнісно-інтегративний підхід як комплексний. На доцільність використання саме такого підходу в дослідженні наполягає і О. Дубницька [166].
Компетентнісно-інтегративний підхід гармонійно поєднує концептуальну сутність цих двох підходів. Компетентнісний підхід обумовлює інноваційні зміни у формуванні змісту професійної підготовки майбутніх біологів, уточнення переліку навчальних дисциплін і скорочення їх кількості у освітньо-професійних програмах і навчальних планах, визначення ключових і професійних компетентностей майбутніх фахівців. Інтегративний підхід демонструє, що процес формування особистісних якостей майбутніх учителів біології відбувається на основі об’єднання в  ціле  певних частин професійної підготовки. Інтегративність проявляється в інтегрованому змісті, формах, методах і технологіях підготовки майбутніх учителів біології до професійної діяльності. Компетентнісно-інтегративний підхід спрямований на якісне вдосконалення існуючих педагогічних систем і обумовлює інноваційний тип діяльності сучасних закладів освіти. Це сприяє створенню інноваційно-творчої атмосфери взаємодії між  учасниками процесу професійної підготовки, формування готовності майбутнього вчителя до реалізації інноваційної діяльності в умовах освітнього простору. При реалізації єдиної стратегії професійної підготовки студентів має бути закладена ідея інтеграції особистісних, соціальних і  діяльнісних аспектів, що сприяє координації змісту навчальних дисциплін (зовнішня інтеграція) і формуванню інтегральних характеристик особистості майбутнього фахівця (внутрішня інтеграція) [538].
Отже, для сьогоднішнього етапу розвитку суспільства характерна інтеграція різних наук із метою отримання більш точного уявлення про  загальну картину світу. Інтегративний підхід у педагогіці розглядається як загальнонаукова методологія на основі якої формуються цілісні педагогічні системи та їх підсистеми. Тому в теорії та практиці вищої школи спостерігається тенденція до інтеграції навчальних дисциплін, що дозволяє студентам досягати міжпредметних узагальнень і швидкого засвоєння складного навчального матеріалу. Особливо важливою інтеграція стає у процесі викладання природничих дисциплін, методи якої використовуються у багатьох галузях знань і людської діяльності. У процесі підготовки майбутніх учителів біології вагомим є компетентнісно-інтегративний підхід, що спрямований на отримання знань, умінь і досвіду роботи в школі та процесі інтеграції змісту, форм, методів і технологій природничих і педагогічних дисциплін.



РОЗДІЛ 3. МОДЕЛЮВАННЯ ПРОЦЕСУ ФОРМУВАННЯ ПРОФЕСІЙНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ БІОЛОГІЇ НА ОСНОВІ ІНТЕГРАЦІЇ ПРИРОДНИЧИХ 
І ПЕДАГОГІЧНИХ ДИСЦИПЛІН

3.1.  Система інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології

Як форма подання предмета наукового пізнання саме система є  фундаментальною й універсальною категорією не лише в педагогіці, але й в інших науках. В. Загвязинський і Р. Атаханов однією з найбільш вагомою проблемою дослідження вважають інтеграцію природничо-наукових і гуманітарних знань, наукового і поза наукового знання. Автори доводять, що «сьогодні перспективи дослідження інтеграції різнопредметних знань зв’язуються з ідеями синергетики і теорії систем» [190, с. 64]. Отже, проблему інтеграції в професійній підготовці майбутніх учителів біології розглядаємо як створення цілісної системи, що об’єднує знання студентів із природничих і педагогічних дисциплін із метою гармонійного розвитку їх особистості.
Названа система інтегративно-предметного навчання воєдино зв’язує інтегроване та предметне навчання. Розглянемо їх сутність. 
О. Ужан підкреслює, що інтегроване навчання передбачає якісно нову форму навчання й характеризується органічною цілісністю на рівнях:
· змістовному, основою якого є єдність діалектичних зв’язків, явищ, процесів, фактів, законів, однорідність тлумачень понять, категорій;
· технологічному, обумовленому єдністю методів пізнання (діалектичних, логічних), досвідом творчої діяльності особистості;
· структурно-логічному, пов’язаному з реконструюванням змісту базових навчальних дисциплін;
· функціональному, що проявляється в спрямованості формування цілісної картини світу на основі ціннісної орієнтації особистості в процесі пізнання [524, с. 93].
Отже, інтегроване навчання передбачає цілісне сприйняття предметів і явищ, активізацію процесу засвоєння знань, їх поглиблення, систематизацію, виховання всебічно розвиненої особистості. Воно виконує такі функції: практичну (сприяє формуванню практичних умінь), освітню (опанування знаннями, вміннями і навичками з різних дисциплін із метою поглибленого розуміння сутності досліджуваних явищ), розвивальну (спроможність аналізувати, порівнювати факти з різних галузей знань, встановлювати причинно-наслідкові зв’язки) і виховну (забезпечує багатоаспектність виховного процесу) [270, с. 119]. 
К. Мулик пропонує орієнтовну структуру інтегрованого навчання, що   передбачає: чіткість, стислість матеріалу; продуманість і логічний взаємозв’язок досліджуваного матеріалу і розділів програми на кожному занятті; взаємообумовленість, взаємозалежність, переплетення основних складових матеріалу інтегрованих дисциплін на кожному рівні занять; велику інформаційну насиченість навчального матеріалу; систематичність і доступність викладу [358, с. 139].
Отже, інтегроване навчання є діючою моделлю активізації інтелектуальної діяльності та розвиваючих прийомів навчання. Воно  призводить до використання різноманітних форм викладання, здійснює великий уплив на ефективність сприйняття навчального матеріалу, стає школою співпраці й активної взаємодії. 
М. Попов зазначає: «Сьогодні в освіті здебільшого застосовується предметна система навчання, що віддзеркалює традиційно сформований в  науці поділ предметних галузей знань. Окремі галузі знань, що є фундаментами навчальних дисциплін, виокремлюються поза зв’язком із іншими галузями знань, а процес встановлення між ними реально існуючих зв’язків відбувається вкрай повільно. Той факт, що фахівцям різних професій інколи бракує не стільки спеціальних знань, а більше інтегрованих знань та  загальнометодологічних уявлень, пояснюється реальною відсутністю цілеспрямованого формування викладачами різних типів закладів освіти здатності до здійснення такої діяльності» [418, с. 24]. Отже, предметна система навчання найбільш поширена у ЗВО. Тому, на нашу думку, правомірною є система інтегративно-предметного навчання, яку використовує Г. Шатковська у процесі навчання фізики і хімії студентів закладів вищої освіти І-ІІ рівнів акредитації технічно-технологічного профілю. Автором розроблена методична система, що передбачає зовнішню і внутрішню, змістовну і процесуальну інтеграції, під час яких споріднені за змістом і способом діяльності елементи навчальної інформації інтегруються у блоки і забезпечують засвоєння інтегрованих знань і дій [570].
Перш ніж розглядати процесуальну інтеграцію, спочатку слід розглянути сутність поняття «система». Т. Тарнавська вказує, що термін «система» походить від давньогрецького σύστημα («сполучення») і буквально означає ціле, складене з частин. Він використовується у тих випадках, коли потрібно охарактеризувати об’єкт, який досліджується або проектується як дещо ціле, складне, і про який неможливо одразу одержати просте уявлення [511, c. 130]. Автор на основі аналізу словникових та енциклопедичних статей виділяє загальні риси категорії «система»: цілісність, єдність елементів, комплексність (сукупність елементів), упорядкованість розташування та взаємопов’язаність її складових частин. Семантика загального визначення поняття «система», на думку цього науковця, пов’язана з термінами «ціле», «єдність», «елемент», «зв’язок», «структура» [511, c. 131]. 
Загальноприйняте символічне визначення системи виглядає так:
∑:{{M},{x},F}
де {М} – множина елементів системи, {х} – множина зв’язків і відношень між ними; F – функція (нова властивість) системи, яка характеризує її інтегративність і цілісність [443]. 
Для подальшого розгляду має значення визначення понять «педагогічна система», «система навчання». Так, В. Володько педагогічною системою вважає упорядковану множину взаємопов’язаних і взаємообумовлених цілісних структурних та функціональних компонентів, що становлять єдине ціле в своїй структурі, поєднаних спільними цілями, мотивами і завданнями, спрямованими на виховання та  навчання особистості [109, c. 46–47]. Т. Жижко під педагогічною системою розуміє динамічно функціональний комплекс діалектично пов’язаних між собою компонентів і елементів, що створюють оптимальні умови для розв’язання завдань навчання, освіти і виховання людей [186, c. 145]. Отже, сутність поняття «педагогічна система» слід розглянути як упорядковану множину взаємопов’язаних структурних та функціональних компонентів, що підпорядковані меті та завданням виховання, освіти та навчання особистості.
Різновидом педагогічної системи є система навчання. В. Ковалевський під системою навчання розуміє систему управління процесами надання особистості конкретних знань і навичок для досягнення цілей суспільства, групи осіб або індивіда [243, c. 5]. Звідси, В. Ковалевський розглядає систему навчання як управлінську категорію. Найбільш поширеним є визначення системи навчання як сукупності основних компонентів навчального процесу, що визначають відбір матеріалу для занять, форми, методи, засоби навчання та способи її організації. 
Ю. Шабанова наголошує на багатозначності поняття «система» та  виділяє дві основні групи визначень. Одна тяжіє до філософського усвідомлення поняття «система». Інша група визначень ґрунтується на  практичному використанні системної методології і тяжіє до вироблення загальнонаукового поняття системи [563, c. 16-17]. Автор виділяє такі  основні системні принципи: цілісності (єдність елементів; залежність кожного елементу, властивості і відношення системи відповідно їх місця і  функцій); структурності (можливість опису системи через встановлення її структури); взаємозалежності системи і середовища (система формує і проявляє свої властивості в процесі взаємодії з середовищем); ієрархічності  (кожен компонент системи може розглядатися як система, а досліджувана система є одним із компонентів ширшої системи); множинності опису кожної системи (можливість побудови безлічі різних моделей, кожна з яких описує лише певний аспект системи) [563, c. 20].
До основних показників, що характеризують систему, Г. Шатковська відносить:
1. Елементарний склад системи (присутність у ній складових самостійних частин, що мають специфічне призначення з метою реалізації певних функції всередині системи в цілому).
2. Структурність систем (необхідність установлення сукупності зв’язків і відносин елементів системи).
3. Цілісність системи (полягає в принциповій неможливості звести властивості системи до суми властивостей її складових елементів).
4. Ієрархічність компонентів системи, тобто кожен компонент системи може розглядатися як самостійна система.
5. Взаємозв’язок системи з середовищем (прояв своїх властивостей у  процесі взаємодії з середовищем, виступаючи при цьому провідним компонентом взаємодії).
6. Багатозначність опису систем (побудова великої кількості різних моделей, кожна з яких описує лише цілком певний аспект системи) [570, c. 45–46].
Показники системи Г. Шатковської вибудовано на основі системних принципів. 
Поняття «система» органічно пов’язане з поняттям «структура». О. Кустовська наголошує, що «структура – це множина частин або форм (елементів), які знаходяться у взаємодії та специфічному порядку, необхідному для реалізації певних функцій. Функція є первинною щодо  структури і визначає останню. Структура системи – одна з основних категорій системного аналізу, що характеризує стійку впорядкованість у просторі і часі елементів системи та їх зв’язків [297, c. 31]».
Розглянемо структурні елементи педагогічної системи. І. Радченко наголошує, що педагогічна система М своїми елементами має: педагога, учня, зміст освіти і виховання (як правило, регламентований певними планами і програмами), засоби навчання і виховання (в найзагальнішому випадку – умови навчання і виховання); Х – зв’язки і відносини між цими елементами, які реалізуються у вигляді методів і прийомів, організаційних форм навчання і виховання, а також різних форм і видів спілкування між  учителем і учнями, учнів один з одним, ставлення учнів до змісту і засобів навчання і виховання [443].
Якщо в формулу вводиться системоутворюючий фактор – G, вона тоді, на думку автора, набуває вигляду: 
∑:{{M},{x},F,G}, [138].
Н. Кузьміна у структурі педагогічної системи виділяє наступні компоненти: навчальну інформацію; засоби педагогічної комунікації (форми,  засоби, методи, прийоми); тих, хто навчається; педагогів; мету  навчально-виховної діяльності. Окрім того вона виділяє функціональні компоненти, що мають забезпечувати зв’язок між структурними компонентами: конструктивні, комунікаційні, організаційні, прогностичні [346]. 
В. Кікоть, О. Столяренко елементами сучасних педагогічних систем вважають:
· цілі та цінності, функції педагогічної системи, окремі (приватні) педагогічні завдання;
· зміст педагогічних подій (процесів, явищ, діяльності);
· суб’єкти та об’єкти педагогічних процесів: організатори, керівники, безпосередньо педагоги та ін.;
· дидактичні (навчальні), виховні, розвиваючі та освітні процеси, дії, акти тощо;
· засоби реалізації педагогічної взаємодії (у тому числі – технічні);
· організаційні форми педагогічної діяльності;
· методи здійснення педагогічної діяльності в сукупності з іншими компонентами, складові педагогічні технології;
· контроль;
· реальні результати та їх оцінка [232].
Методичну систему Г. Шатковська наводить у вигляді взаємозв’язку мети, принципів, змісту, умов та технологій навчання [570, с. 47]. Отже, елементами педагогічної системи стають цілі і зміст, суб’єкти та об’єкти педагогічних процесів, засоби, форми, методи педагогічної взаємодії тощо. Кожна система має свій набір компонентів, або елементів. Якщо елементи змінюються, то система руйнується і на її місці виникає нова система. Отже, поелементний склад і зв’язки між ними є основою педагогічної системи. У дослідженні за основу взяті елементи системи Г. Шатковської, але врахована послідовність їх зв’язків (за годинниковою стрілкою) та інтегрований характер навчального процесу [570]. 
Складові елементи інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології наведено на рис. 3.1. 
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Рис. 3.1 Структура системи інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології

Отже, система інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології розглядається як сукупність елементів навчального процесу, що  визначає мету, принципи, зміст (відбір матеріалу для занять) форми та технології інтегрованого навчання.
Охарактеризовуючи елементи системи інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології слід виділити елементи. Першим   елементом є мета інтегративного навчання. Головною метою інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології є   створення   оптимальних умов для особистісного розвитку, творчої самореалізації    та    формування професійної компетентності студентів. Ця мета конкретизується у ряді завдань, а саме:
· оновлення змісту природничої освіти, що передбачає приведення його у відповідність із сучасними потребами суспільства і майбутніх учителів біології;
· орієнтація на інтегровані курси, пошук нових підходів до   структурування знань як засобу цілісного розуміння навколишньої природи і світу;
· розробка та впровадження інтегрованого навчання у процес професійної підготовки майбутніх учителів біології;
· використання новітніх інтегрованих технологій навчання студентів.
Другим елементом у системі інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології є принципи інтегративного навчання як вихідних положень, що визначаються метою і завданнями інтегрованого навчання. У дослідженні В. Копетчук подальшого розвитку набуло питання обґрунтування саме принципів інтегративно-предметного навчання, що  розділені автором на чотири групи: принципи теорії навчання; принципи, пов’язані зі специфікою спеціальності; принципи, що визначають зміст навчання; принципи, що спрямовані на формування різних конструкцій знань [259, с. 62]. В основі пропонованої системи інтегративно-предметного навчання Г. Шатковської лежать наступні принципи: відповідності вимогам суспільства, неперервності професійної освіти, інтегративного підходу до навчання в єдності з принципом диференційованого підходу, професійної спрямованості вивчення загальноосвітніх дисциплін, системності та структурування знань [570, с. 48]. Ураховуючи наукові позиції цих дослідників, були виділені вісім основних принципів інтегративно-предметного навчання: чотири – загально дидактичних принципів (науковості; системності та послідовності; свідомості й активності у навчанні; наочності); чотири принципи, що пов’язані зі специфікою спеціальності і змістом біологічної освіти (оновлення змісту біологічної освіти; інтегративності навчання, обліку міжпредметних зв’язків; органічної єдності теоретичної та практичної підготовки студентів; диференційованого та індивідуального підходу в навчанні).
Отже, виділені принципи інтегративного навчання відкривають можливості щодо організації навчального процесу на високому рівні і надають змогу викладачам розвивати професійну компетентність майбутніх учителів біології.
Третім елементом у системі інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології є зміст інтегрованого навчання. Є. Насирова відмічає, що інтеграція змісту дисциплін висуває нові вимоги до фахівців. Підвищується роль знань людини в галузі суміжних до його спеціальності наук і вмінь комплексно використовувати їх у процесі розв’язання професійних задач. Під час інтеграції змісту дисциплін процес навчання здійснюється на рівні системності знань; розвивається співпраця педагогів; формуються судження студентів у взаємопов’язаності дисциплін, в  цілісності  світу [362, с. 182]. На необхідність застосування міжпредметних зв’язків у процесі інтеграції природничих дисциплін вказує В. Левашова: «Оскільки наукову картину світу можливо сформувати тільки при використанні міжпредметних зв’язків природничих дисциплін, то  ці  знання повинні бути системою, адекватною за своїм складом відповідній науці, тобто складатись із 2-х частин – основ відповідних теорій і певної сукупності знань. Отже, при визначенні змісту наукової освіти знання про підстави природничо-наукової картини світу повинні бути метою вивчення навчальних предметів, входити як основна частина в планований результат навчання [302, с. 156]». Отже, при розгляді процесів інтеграції насамперед увага приділяється розгляду системи зв’язків у змісту освіти. 
С. Шабага вірно зазначає, що «міжпредметні зв’язки розглядаються в сучасній науковій педагогічній літературі, з одного боку, як один з етапів розвитку інтеграції у вітчизняній освіті, з іншого – як засіб інтеграції навчання» [562, с. 32]. Ці положення є теоретико-методологічною основою розгляду міжпредметних зв’язків як засобу інтеграції знань і умінь із метою формування професійної компетентності майбутніх учителів біології.
Отже, інтеграція змісту освітнього процесу здійснюється на основі певних зв’язків. Така інтеграція доповнює зміст однієї дисципліни іншою, об’єднує їх у єдине ціле, забезпечує не вузько дисциплінарну підготовку, а діяльнісну, що формує професійно важливі вміння, навички, якості особистості.
Четвертим елементом у системі інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології є форми інтегрованого навчання. Однак потрібно розділяти такі терміни як «форми інтеграції» і «форми інтеграційного навчання». С. Ткаченко виокремлює такі форми інтеграції:
1. предметно-образна – формування цілісних уявлень про природну сферу знайомство та опис об’єктів на основі спеціально організованих спостережень, вимірювань, експериментів;
1. понятійна – формування комплексних понять, таких, як темперамент, навчання, виховання, характер тощо;
1. світоглядна – об’єднання різних сукупностей наукових фактів, гіпотез, законів, теорій з метою розкриття природничо-наукової картини світу, узагальнення досягнень педагогічної практики (естетичне виховання, мораль, формування наукової картини світу);
1. діяльнісна – об’єднання різних видів діяльності (наприклад, активна педагогічна практика);
1. концептуальна – об’єднання світоглядних, творчих і практично-пізнавальних елементів, що в сукупності регулюють поведінку особистості у складних умовах життя. За такої форми інтеграції виникає найбільш глибокий тип взаємодії уявлень, понять, принципів, методів і прийомів; таких форм мислення, як вибір прийняття рішень, оцінювання, цінностей, норм (поєднує світоглядну, понятійну та діяльнісну форми інтеграції) [520, с. 22]. Отже, форми інтеграції ускладнюються шляхом їх поєднання у єдине ціле (наприклад, концептуальна інтеграція), вони можуть використовуються у різних поєднаннях. 
У науковій літературі поширено також поняття «форми інтеграційного навчання», або «інтегровані форми організації навчання». 
Т. Литвиненко, А. Подозьорова основною формою інтегративного навчання вважають інтегроване заняття, що проводиться з метою розкриття загальних закономірностей, законів, ідей, теорій, відображених у різних науках і відповідних їм навчальних предметах [404, с. 213]. У реалізації міжпредметних зв’язків під час інтегрованого заняття, науковці умовно виділяють два блоки процесів: актуалізація і конкретизація. Під актуалізацією вони розуміють створення на занятті такої ситуації, коли в пам’яті студентів оновлюються необхідні знання. Однак, на думку цих авторів, оновлені знання із суміжних наук ще не є реалізовані міжпредметні зв’язки. Необхідно конкретизувати оновлені знання на нові об’єкти вивчення конкретної теми з предмету та суміжних наук. Велике значення у виборі того чи іншого методичного прийому має, як відзначають науковці, рівень підготовленості студентів та обсяг міжпредметної інформації [404, с. 217].
Слід зазначити, що різні форми інтеграції (предметно-образна, понятійна, світоглядна, діяльнісна, концептуальна) реалізуються у процесі інтегрованих занять. Хоча це і не синонімічні поняття, але вони тісно взаємопов’язані.
П’ятим елементом у системі інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології є технології інтегрованого навчання. Підтримуємо думку Р. Гуревича, що «як основу системоутворюючого каркаса доцільно використати нове для педагогіки поняття – технології та технологічний підхід до аналізу й проектування педагогічних процесів» [139, с. 4]. Враховуючи багатоаспектність тлумачення поняття «педагогічна  технологія», в нашому дослідженні за основу взято наступне визначення цього поняття – педагогічна технологія є системою функціонування всіх компонентів педагогічного процесу, що збудована на науковій основі, запрограмована у часі та просторі та приводить до передбачуваного результату [494, с. 22].
О. Брусєнцева виділяє педагогічні технології, що найбільш часто використовуються в практиці навчання. Структурно-логічні технології: поетапна організація системи навчання, що забезпечує логічну послідовність постановки і розв’язання дидактичних задач на основі відбору їх змісту, форм, методів і засобів навчання на кожному етапі з урахуванням поетапної діагностики результатів. 
Інтеграційні технології: дидактичні системи, що забезпечують інтеграцію міжпредметних знань і вмінь, різноманітних видів діяльності на  рівні інтегрованих курсів, навчальних тем, уроків, навчальних днів. 
Ігрові технології: дидактичні системи використання різноманітних ігор, під час виконання яких формуються уміння розв’язувати завдання на основі компромісного вибору (театралізовані, ділові та ролеві ігри, імітаційні вправи, індивідуальний тренінг; розв’язання практичних ситуацій і задач, комп’ютерні програми тощо). 
Інформаційно-комп’ютерні технології: це технології, що реалізуються в дидактичних системах комп’ютерного навчання на основі діалогу «людина – машина» за допомогою різноманітних навчальних програм (тренінгових, контролюючих, інформаційних тощо). 
Діалогові технології: сукупність форм і методів навчання, заснованих на діалоговому мисленні у взаємодіючих дидактичних системах суб’єкт-суб’єктного рівня: (учень – учитель, учень – автор, учитель – автор тощо) [79].
Варто зазначити, що саме ці технології повинні активно використовуватися в процесі інтегрованого навчання. Розробка та впровадження в процес професійної підготовки майбутніх учителів біології сучасних педагогічних технологій, їхня інтеграція з уже наявними технологіями сприяє підвищенню якості навчання, формуванню компетентного фахівця, здатного до роботи в інформаційному суспільстві та навчання впродовж усього життя.
Отже, розроблена система інтегративно-предметного навчання з метою інтеграції природничих і педагогічних дисциплін у процесі формування професійної компетентності майбутніх учителів біології. Ця система розглядається як сукупність елементів навчального процесу, що визначають мету, принципи, зміст (відбір матеріалу для занять) форми і технології інтегрованого навчання. Детально охарактеризовані елементи системи інтегровано-предметного навчання майбутніх учителів біології надали можливість використовувати їх як концептуальні положення в межах компетентнісно-інтегративного підходу.


3.2. Педагогічні умови формування професійної компетентності майбутніх учителів біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін

У процесі формування професійної компетентності майбутніх педагогів особливу увагу слід приділяти визначенню педагогічних умов. 
Для визначення педагогічних умов спочатку з’ясуємо їх сутність. У  словнику-довіднику з професійної педагогіки поняття «педагогічні умови» тлумачиться як обставини, від яких залежить, та на основі яких відбувається цілісний продуктивний педагогічний процес професійної підготовки фахівців, що опосередковується активністю особистості, групою людей [491, с. 243]. Т. Каминіна під педагогічними умовами розуміє сукупність об’єктивних можливостей змісту, форм, методів і матеріально-просторового середовища, спрямованих на вирішення поставлених у педагогіці завдань. При цьому, автор наполягає, що до педагогічних умов належать лише ті, що спеціально створюються в педагогічному процесі та реалізація яких забезпечує найбільш ефективний його перебіг [222, с. 63]. У дослідженні В. Манько педагогічні умови розглядаються як взаємопов’язана сукупність внутрішніх параметрів та зовнішніх характеристик функціонування, що забезпечує високу результативність освітнього процесу і відповідає психолого-педагогічним критеріям оптимальності [332, с. 153–161]. Отже, під педагогічними умовами науковці розуміють обставини; сукупність об’єктивних можливостей змісту, форм, методів і матеріально-просторового середовища; сукупність внутрішніх параметрів і зовнішніх характеристик функціонування, що забезпечують високу результативність освітнього процесу.
Під педагогічними умовами формування професійної компетентності майбутніх учителів біології слід розуміти комплекс певних взаємообумовлених чинників (змістових, технологічних, управлінсько-організаційних, технічних тощо), які забезпечують високу результативність освітнього процесу при інтеграції природничих і педагогічних дисциплін.
З метою визначення педагогічних умов формування феномену, що вивчається, було проаналізовано інші дослідження, де виокремлено умови інтеграції та формування професійної компетентності майбутніх фахівців. Проблема визначення педагогічних умов інтеграції дисциплін та формування професійної компетентності майбутніх фахівців розглядається в працях таких сучасних науковців як Г. Білецька [59], О. Булейко [82], О. Левчук [305], М. Мирнова і Л. Сухорукова [502], Т. Ткаченко [521], І. Шмиголь [582] та ін. 
Так, О. Левчук теоретично обґрунтовано такі педагогічні умови інтеграції природничо-математичної та спеціальної підготовки економістів в аграрних ЗВО:
· формування системи природничо-математичних, економічних та спеціальних знань аграрного профілю на основі інтегративного підходу;
· використання проблемного підходу до структурування змісту навчання на основі ідей міждисциплінарної інтеграції;
· реалізація модульної організації навчання з використанням нових інформаційних технологій на основі інтегративного підходу; 
· реалізація метапідходу та конструювання навчальних інтегрованих метапредметів на основі природничо-математичної та  спеціальної підготовки економістів-аграріїв [305, с. 62-64]. Отже, автор робить акцент на застосуванні новітніх технологій (проблемного і модульного навчання, інформаційних технологій) у процесі інтеграції дисциплін у підготовці майбутнього фахівця.
Г. Білецька важливими умовами забезпечення ефективної професійної підготовки майбутніх екологів у процесі інтеграції фундаментальних і професійно орієнтованих дисциплін вважає:
· науковий підхід до організації і планування освітнього процесу;
· ретельна розробка навчальних планів, програм, відбір необхідної інформації;
· постійне вдосконалення змісту дисциплін шляхом врахування міжпредметних зв’язків та сучасних екологічних ситуацій.
Формування інтегрованої системи знань у майбутніх екологі можливе, на думку автора, за таких педагогічних умов:
· системний підхід і практична спрямованість при викладанні фундаментальних дисциплін;
· екологізація змісту фундаментальних дисциплін;
· здійснення міжпредметних зв’язків між фундаментальними дисциплінами;
· синтез різнопредметних знань під час виконання лабораторних робіт з професійно орієнтованих дисциплін;
· проведення інтегрованих лекцій та створення інтегрованих спецкурсів [59, с. 78].
Відтак, Г. Білецька орієнтується в процесі інтеграції навчання на організацію і планування освітнього процесу (розробка навчальних планів, програм, врахування міжпредметних зв’язків) [59]. 
О. Булейко виділяє такі педагогічні умови інтеграції знань майбутніх фахівців: реалізація механізмів інтеграції, що використовуються як інструмент згортання знань і ущільнення знань; урахування рівнів інтеграції у всіх компонентах освітнього процесу, змісту споріднених тем, засобів, організаційних форм; перехід на рівень генералізації та універсалізації знань; фундаментальність об’єктів дисциплін, що інтегруються, одночасно з осмисленням фахівцем стосунків людини з цими об’єктами; можливість непрямого впливу на формування системи інтегрованих знань, що пов’язано з потребою в здобуванні нових знань і вмінь та підкріплено відповідною мотивацією; інтеграція при зміні кваліфікації або відповідно до ланок ступеневої освіти [82, c. 10]. Отже, автор комплекс умов інтеграції професійних знань майбутніх фахівців співвідносить з особливостями інтеграції знань у професійній підготовці.
Основними вимірюваними параметрами освітнього середовища, що формують професійну компетентність, на думку Л. Сухорукової і М. Мирнової, є: кваліфікація професорсько-викладацького складу; якість і кількість основних компонентів матеріально-технічної бази освітнього процесу, рівень їх модернізації і ефективність використання; обсяг і ефективність сучасних, компетентнісно-орієнтованих педагогічних технологій в системі навчальної роботи; рівень інформатизації освітнього процесу; ступінь стандартизації та інноваційності навчальних програм; продуктивність наукової і науково-методичної роботи; якість освітньої діяльності кафедри за результатами підсумкових атестацій студентів, їх   оціночних суджень [502, c. 209]. Ці науковці обумовлюють залежність формування професійної компетентності майбутніх фахівців від ряду матеріально-технічних, технологічних і організаційно-управлінських чинників.
На думку Т. Ткаченко дієвість формування професійної компетентності залежить від багатьох умов, а саме: психологічно обґрунтований вибір професії, професійний відбір студентів, формування професійної спрямованості, включення до змісту освітнього процесу розвивальних методик, забезпечення послідовного засвоєння професіоналом системи взаємозалежних видів діяльності [521, с. 8]. Отже, науковець доводить необхідність спрямованого професійного відбору студентів та їх систематичного розвитку в закладах освіти.
І. Шмиголь обґрунтовано педагогічні умови формування загальнопредметних компетентностей з природничих дисциплін, а саме: виокремлення видів загальнопредметних компетентностей з природничих дисциплін; опис їхніх структурних компонентів; характеристика педагогічних умов для формування кожного окремого компонента загально предметних компетентностей; створення належного навчально-методичного забезпечення; матеріально-технічне забезпечення навчальних дисциплін необхідними сучасними приладами й обладнанням, хімічними реактивами, посудом; комп’ютерне і мультимедійне оснащення; регулярна діагностика рівня сформованості загально предметних компетентностей з природничих дисциплін, вчасна фіксація недоліків у процесі формування компетентностей і їх корекція [582, с. 7]. І. Шмиголь орієнтується на виокремлення видів загальнопредметних компетентностей з кожного навчального предмету та необхідність їх розвитку і корекції у ЗВО [582].
Отже, авторами охоплене широке коло педагогічних умов, що забезпечують ефективну реалізацію інтеграції та формування професійної компетентності. Відзначимо, що педагогічні умови визначаються необхідністю охопити зовнішню та внутрішню сторону процесу підготовки студентів. Так, деякі умови впливають на зміст та характер навчального матеріалу, інші – забезпечують вплив на зовнішню сторону підготовки та формування професійної компетентності через якісну організацію освітнього процесу, що реалізовується за допомогою спеціальних форм, технологій і засобів навчання.
Аналіз теоретичних джерел, дозволив виділити педагогічні умови формування професійної компетентності майбутніх учителів біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін. До педагогічних умов віднесені чинники, що закономірно впливають на процес формування професійної підготовки майбутніх учителів біології та враховують особливості природничих і педагогічних дисциплін, а саме:
· створення сучасних освітньо-професійних програм із орієнтацією на інтеграцію природничих і педагогічних дисциплін; 
· використання різних видів інтеграції у процесі підготовки майбутніх учителів біології, створення інтегрованих курсів; 
· інтеграція сучасних технологій навчання в єдину систему інтегративно-предметного навчання; 
· орієнтація студентів при проведенні самостійної роботи на виконання інтегративних завдань із різних предметів [540].
Слід охарактеризувати педагогічні умови формування професійної компетентності майбутніх учителів біології в процесі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін. Перша умова – створення сучасних освітніх програм із орієнтацією на інтеграцію природничих і педагогічних дисциплін, передбачає врахування нових вимог їх побудови. «Як відомо, до ухвалення нового Закону України «Про вищу освіту» освітньо-професійні програми підготовки фахівців з вищою освітою були частиною галузевих стандартів освіти. Ці програми не лише дуже докладно подавали нормативний зміст навчання, але й встановлювали перелік та обсяги нормативних дисциплін. При цьому загальнообов’язкова частина програм перевищувала, як правило, 70% загального обсягу навчання. Новий Закон України «Про вищу освіту» передає закладам вищої освіти право самостійно формувати освітньо-професійні (освітньо-наукові) програми. Ці програми є основою для  розробки навчальних планів, що визначають перелік та обсяг навчальних дисциплін у кредитах, послідовність вивчення дисциплін, форми проведення навчальних занять та їх обсяг, графік освітнього процесу, форми поточного і підсумкового контролю» [504, с. 30]. 
Отже, сучасні ЗВО розробляють освітні програми для кожного рівня вищої освіти (освітньо-професійні програми – для бакалаврату і освітньо-наукові програми – для магістратури). Освітня програма (освітньо-професійна чи освітньо-наукова) – це система освітніх компонентів на відповідному рівні вищої освіти в межах спеціальності, що визначає :
· вимоги до рівня освіти фахівців за цією програмою;
· перелік навчальних дисциплін і логічну послідовність їх вивчення (структурно-логічна схема);
· кількість кредитів ЄКТС, необхідних для виконання цієї програми;
· очікувані результати навчання (компетентності), якими повинен оволодіти здобувач відповідного ступеня вищої освіти.
Отже, сучасний підхід до формування освітніх програм передбачає фокусування на навчальних досягненнях, які й мають стати основою кваліфікації випускника. Кваліфікація як ключовий індикатор компетентності особистості має забезпечити її конкурентну спроможність і успішність [504, с. 32].
Відтак, сьогодні розробка освітніх програм підготовки майбутніх учителів біології на основі компетентнісно-інтегративного підходу є основним завданням ЗВО з урахуванням таких основних положень: 
1) необхідність визначення певних компетентностей згідно з чинними галузевими рамками кваліфікацій і професійними стандартами; 
2) виокремлення основних дисциплін та їх інтеграція, що формують основу ступеневої програми підготовки майбутніх учителів біології (бакалавр, магістр); 
3) формулювання програмних результатів навчання відповідно до ключових і професійних компетентностей; 
4) вирішення питання щодо модуляризації освітньої програми, присвоєння кредитів кожному модулю відповідно до семестрового розподілу навчального року; 
5) визначення основних підходів до викладання, навчання та   оцінювання результатів навчання з урахуванням принципу інтегративності; 
6) наступність підготовки майбутніх учителів біології на бакалавраті та в магістратурі;
7) здійснення постійного моніторингу виконання і вдосконалення освітньої програми та її компонентів.
Друга умова формування професійної компетентності майбутніх учителів біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін передбачає використання різних видів інтеграції у процесі підготовки студентів. Слід дотримуватися тієї точки зору, що в нашій освіті історично склалася предметна система навчання. Однак, сучасні теорії та концепції перетинаються, особливо це стосується природничих наук. Звідси, виникає потреба створення інтегрованих навчальних курсів. Для майбутнього вчителя біології базовими виступають знання з природничих і педагогічних дисциплін. Інтеграція в єдине ціле споріднених предметів сприяє формуванню в студентів якісно нових знань, що характеризуються високим рівнем осмисленості, дієвості, системності й динамічності. Безсумнівно, інтегровані заняття сприяють активізації пізнавальної діяльності студентів, бо є більш цікавими, різноманітними, вносять новизну в традиційну систему навчання. 
Разом з тим, у процесі навчання має реалізуватися можливість взаємопов’язаного вивчення різних курсів. Таку можливість забезпечує міжпредметних підхід у навчанні. Слід зазначити, що проблема інтеграції природничих і педагогічних дисциплін тісно пов’язана з проблемою міжпредметних зв’язків (МПЗ), що виступають першим рівнем інтеграції. 
Повністю підтримуємо думку М. Носкова і В. Шершньової, що   компетентнісний підхід приводить до необхідності розширити міждисциплінарні зв’язки до більш динамічного принципу міждисциплінарної інтеграції, додавши положення про цілеспрямоване посилення зв’язку конкретної дисципліни з іншими, і об встановленні зв’язків між ними. Керуючись цим принципом, як зауважують автори, викладач може посилювати зв’язки між дисциплінами, використовуючи, наприклад, міждисциплінарні навчально-пізнавальні задачі. «Міждисциплінарна інтеграція, що наведена у такому виді, розширює освітній простір, створює свого роду віртуальну навчальну міждисциплінарну лабораторію, в якій студент, багаторазово використовуючи знання з кожної дисципліни в нових умовах, за рамками самої дисципліни, розвиває вміння використовувати знання і в професійній діяльності», – підкреслюють М. Носков і В. Шершньова [369, с. 24].
Отже, в процесі навчання у ЗВО інтеграція здійснюється шляхом злиття в одному інтегрованому курсі елементів різних навчальних предметів, сумації основ наук у розкритті комплексних навчальних тем і проблем. Особливо сприятливі умови для реалізації міжпредметних зв’язків на основі принципу міждисциплінарної інтеграції створюються на старших курсах ЗВО, коли узагальнюються знання студентів, отримані під час вивчення різних дисциплін на попередніх курсах. Істотним моментом в реалізації міжпредметних зв’язків є виявлення загальних для природничих і  педагогічних дисциплін провідних ідей, біля яких доцільно інтегрувати різні види знань, розвивати професійні уміння, навички, досвід.
Третя педагогічна умова – інтеграція сучасних технологій навчання в єдину систему інтегративно-предметного навчання має вагу як організаційно- технологічна складова освітнього процесу. 
Природничі та педагогічні дисципліні покликані стати фундаментом для формування у студентів ключових і професійних компетентностей, розвитку аналітичного мислення та встановлення причинно-наслідкових зв’язків між різними предметами. Викладачі на заняттях з циклів цих дисциплін використовують інформаційні, дослідницькі, практико-орієнтовані, інтегровані проекти, що створюють умови для реалізації навчального та творчого потенціалу особистості студентів. Репрезентативними у практиці роботи стає застосування структурно-логічних блок-схем, інтегративних дидактичних одиниць, узагальнюючих таблиць, контрольно-навчальних карток, інтерактивних і інформаційно-комунікативних технологій тощо. Отже, мова йде про інтеграцію технологій навчання в практиці підготовки майбутніх учителів біології. 
І. Круковська такою інтегрованою технологією вважає інформаційно-аналітичну систему дистанційної освіти, що являє собою навчальний комплекс, в якому об’єднано переваги практично всіх форм викладання навчального матеріалу – підручника; навчального посібника для самостійного вивчення матеріалу; конспекту лекцій; методів, посібників до практичних занять, лабораторних робіт та курсового проектування; довідкової літератури. Автор вважає, що до цієї технології входить дві підсистеми: 
1) мультимедійний комплекс теоретичного матеріалу, практичних занять, лабораторних робіт і вирішення проблем у прикладному програмуванні; 
2) інформаційна система аналізу процесу навчання і ступеня засвоєння матеріалу. Такий навчальний комплекс, на думку автора, містить систему контролю й аналізу процесу навчання з відповідною оцінкою рівня засвоєння матеріалу і підготовкою методичних рекомендацій щодо організації навчання. У ньому передбачено багаторівневе тестування з усіх видів навчання [272, с. 212]. 
Вважаємо, що інформаційно-аналітичну систему дистанційної освіти дійсно можна віднести до інтегрованих технологій, яка об’єднує разом елементи інформаційно-комунікативної, діалогічної, проблемної та інших технологій.
Отже, процес інтеграції сучасних технологій навчання можна уявити не  тільки як перенос однієї технології в іншу і їх механічне приєднання, а й органічного сплетіння у структурі технології елементів різних технологій, що сприяють створенню нової технології.
І остання педагогічна умова пов’язана з організацією самостійної роботи студентів, її орієнтації на виконання інтегративних завдань із різних предметів. 
Організація самостійної роботи студента сьогодні стає одним із  пріоритетних напрямів роботи у ЗВО. Організувати самостійну роботу студентів з метою виконання інтегративних завдань із різних предметів можна за рахунок використання інформаційно-комунікативних технологій, які, підвищують ефективність засвоєння студентами навчального матеріалу, сприяють розвитку розумових, творчих здібностей студентів; підвищують їхню зацікавленість та активність в оволодінні знаннями. 
Безумовно, використання цих технологій не означає відмови від   традиційних засобів навчання, таких як опрацювання додаткової літератури; підготовка до семінарських занять; написання рефератів, доповідей, есе, курсових робіт; конспектування; виконання навчальних і   практичних завдань тощо. Крім того, потрібно враховувати специфіку виконання самостійної роботи з інтегрованих дисциплін, її індивідуальний, груповий, або колективний характер. До умов успішного виконання таких завдань відносимо їх зміст, новизну, складність, актуальність для подальшого професійного зростання, а також бажання досягти позитивного результату. 
Самостійна робота студентів є важливою складовою у підготовці кваліфікованого вчителя біології, здатного до компетентної професійної діяльності. Організації самостійної роботи студентів з методик навчання природничих дисциплін приділили увагу С. Кобернік і О. Цуруль, які  встановили, що успішність здійснення самостійної діяльності залежить від управління цією роботою, яке передбачає: формування позитивної мотивації, професійної позиції майбутнього вчителя предметів природничого циклу, органічне включення самостійної роботи під час опанування змісту методичних дисциплін, інтеграцію самостійної роботи студентів з досвідом використання сучасних педагогічних технологій, вибір оптимальних форм контролю за результатами самостійної роботи [242, с. 174].
Отже, самостійна робота студентів – це основна форма організації навчання, що включає різноманітні види індивідуальної й колективної навчальної діяльності. Самостійна робота майбутніх учителів біології розглядається вченими як вид навчальної діяльності, спрямований на   формування пізнавальних здібностей студента, безперервну самоосвіту, опанування інтегрованими знаннями, уміннями і навичками. Відтак,   основним завданням викладачів у процесі організації самостійної роботи студентів є розробка стандартизованих матеріалів контролю за  виконанням самостійної роботи майбутніх учителів біології, створення   тестових завдань, переліків питань для письмового й усного опитування, складання навчальних завдань для формування практичних умінь і навичок з інтегрованих дисциплін. Для студентів важливим стає не  інформативний, а пошуковий метод; не стільки заучування знань, скільки засвоєння методів і технічних засобів наукового пізнання.
Охарактеризовані педагогічні умови формування професійної компетентності майбутніх учителів біології на основі інтеграції природничих і педагогічних наук знайшли відображення в її моделі. 


3.3.  Модель формування професійної компетентності майбутніх учителів біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін

Створення доцільної та ефективної педагогічної системи неможливе без спеціальної діяльності, що спрямована на її моделювання, до якої, зазвичай, долучаються всі учасники педагогічного процесу [498]. Моделювання передбачає теоретичне й емпіричне дослідження об’єкта шляхом створення допоміжної штучної або природної системи, що   спроможна заміщувати об’єкт у певних аспектах і віддзеркалює його властивості, надавати нову інформацію про об’єкт дослідження. 
В. Вихор наголошує, що моделювання дозволяє глибше проникнути в  сутність об’єкта дослідження за допомогою моделі даного об’єкта, тобто, аналітичного чи графічного опису того, що розглядається в конкретному педагогічному дослідженні. Класичне педагогічне моделювання орієнтується на лінійну екстраполяцію в майбутнє процесів, що відбуваються в даний час. Однак переважна більшість педагогічних процесів є нелінійними, що   обумовлено можливістю несподіваних змін напрямів їх розвитку [101, с. 89]. Отже, моделювання є результатом абстрактного узагальнення властивостей об’єкта дослідження, співвіднесення теоретичних і емпіричних знань про нього. Воно, загалом, орієнтується на лінійну екстраполяцію в   майбутнє, не зважаючи на обставину, що переважна більшість педагогічних процесів виявляють нелінійний характер.
Різні аспекти застосування моделювання в педагогіці розглядаються такими науковцями як Р. Атаханов [190], В. Вихор [101], А. Деркач [150], В. Загвязінський [190], Н. Кузьмина [288], О. Кустовська [297], С. Мельник [343], О. Столяренко [498], Ю. Шапран [567] та ін.
Так, О. Кустовська доводить, що моделювання як метод наукового пізнання, виникло в зв’язку з необхідністю розв’язання завдань, які з тих чи  інших причин не можуть бути вирішені безпосередньо. Автор зауважує, що такі ситуації виникають у випадках, коли об’єкт або недосяжний для дослідника, або він ще не існує і потрібно обрати оптимальний варіант його створення, або дослідження реального об’єкта вимагає багато часу та економічно не доцільно тощо [297, с. 46]. О. Кустовська наводить визначення поняття «модель» (походить від лат. modulus («міра»)) як певного умовного образу об’єкта дослідження, котрий замінює останній і перебуває з ним у такій відповідності, яка дозволяє отримати нове знання. «Модель будується для того, щоб відобразити характеристики об’єкта (елементи, взаємозв’язки, структурні та функціональні властивості), суттєві з точки зору мети дослідження» [297, с. 47]. Отже, моделювання, як зауважує автор, пов’язане зі спрощенням певного прототипу, узагальненням його властивостей, ознак, сторін. 
Моделювання педагогічних процесів, на думку С. Мельник, детермінується етапами: постановка мети розв’язання педагогічної проблеми за допомогою моделі; визначення основних компонентів педагогічної системи, що складають її сутність; виявлення об’єктивно існуючих взаємозв’язків між компонентами системи; переведення компонентів системи абстрактною мовою (символікою); вибір способів зображення моделі та  її  побудова. Отже, С. Мельник доводить системний характер моделювання з урахуванням мети та зв’язків між елементами системи [343, с. 26]. 
Ю. Шапран наголошує, що «моделювання стає оригінальним методом дослідження специфічно організованих об’єктів, а модель – засобом пізнання, який ґрунтується на аналогії. Модель слугує лише узагальненим відображенням явища, вона не тотожна йому. Модель є результатом абстрактного узагальнення практичного досвіду. Робота з моделями надає нову інформацію про об’єкти, дозволяє досліджувати закономірності, недосяжні для пізнання іншими способами» [567, с. 40]. Аналізуючи сучасні моделі формування професійної компетентності майбутніх учителів та враховуючи процес оновлення вищої біологічної освіти, автор дійшов висновку, що модель формування професійної компетентності майбутніх біологів має охоплювати систему компонентів, які несуть об’єктивну і достатньо повну інформацію про мету, зміст, характер і результат діяльності майбутніх учителів; складники процесу формування професійної компетентності (компоненти професійної підготовки); науково-методичне забезпечення процесу підготовки та психолого-педагогічні умови його ефективності, утворюючи ідеальну, описову, прогностичну модель [567, с.4–42].
Отже, створення моделі передбачає конструювання з компонентів педагогічної системи, за умови урахування взаємозв’язків, абстрактного образу реальності з певними властивостями. Вивчення такої уявної моделі допомагає з’ясувати основні властивості аналізованих процесів, виявити структурно-функціональні, причинно-наслідкові та генетичні зв’язки між її елементами, а отже, можливість доведення її до досконалості. Моделювання виступає методом дослідження об’єктів шляхом побудови та вивчення їх моделей як гіпотетичних систем з метою практичної їх реалізації. 
Цю думку підтверджують В. Загвязінський і Р. Атаханов. Автори вважають, що «моделювання слугує також завданням конструювання нового, неіснуючого ще в практиці. Дослідник, вивчивши характерні риси реальних процесів і їх тенденцій, шукає на основі ключової ідеї їх нові сполучення, робить їх уявне перекомпонування, тобто, моделює потрібний стан досліджуваної системи. Створюються моделі-гіпотези, що розкривають механізми зв’язку між компонентами досліджуваного, і на цій основі будуються рекомендації та висновки, що перевіряються потім на практиці [190, с. 137]».
Отже, при розробці моделі формування професійної компетентності майбутніх учителів біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін ураховувалася обставина, що в системному аналізі моделювання є  основним методом наукового пізнання, пов’язаним із удосконаленням інформації про об’єкти, що вивчаються. Модель створювалася з урахуванням основних позицій системного підходу інтегративно-предметного навчання.
У процесі моделювання процесу формування професійної компетентності майбутніх учителів біології шляхом інтеграції природничих і  педагогічних дисциплін враховувалися елементи системи інтегративно-предметного навчання та взаємозв’язки між ними. Умовно в моделі виокремлено блоки: теоретично-концептуальний, інтегративно-змістовний і організаційно-технологічний.
Із метою наочного сприйняття моделі формування професійної компетентності майбутніх учителів біології у процесі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін наведено її графічне зображення на рис. 3.2.


Формування професійної компетентності майбутніх учителів біології 
на основі інтеграції природничих і педаго-гічних дисциплін
Мета 
інтегративно-предметного навчання
Теоретично-концептуальний блок
Результат інтегративно-предметного навчання





Методологічний 
підхід
компетентнісно-інтегративний
Компоненти і показники:
мотиваційно-рефлексивний – позитивна мотивація до педагогічної професії, ціннісні орієнтації особистості, рефлексія;
когнітивно-конативний – професійні знання, уміння, навички;
соціально-особистісний – розвиток якостей особистості (самостійність, емпатійність, комунікативність, активність, ініціативність тощо).







Інтегративно-змістовний блок


Педагогічні умови:
створення сучасних ОПП 
з орієнтацією на інтеграцію природничих 
і педагогічних дисциплін; використання різних видів інтеграції у процесі підготовки майбутніх учителів біології, створення інтегрованих курсів; інтеграція сучасних технологій навчання 
в єдину систему інтегративно-предметного навчання; орієнтація студентів при проведенні самостійної роботи 
на виконання інтегра-тивних завдань із різних предметів

Принципи:
науковості; 
системності та послідовності; свідомості й активності; наочності; оновлення змісту біологічної освіти; інтегративності навчання, обліку міжпредметних зв’язків; органічної єдності теоретичної і практичної підготовки студентів; диференційованого та індивідуального підходу в навчанні


Міжпредметні зв’язки:
міжциклові, внутрішньоциклові; міждисциплінарні, внутрішньо дисциплінарні; змістовно-інформаційні, операційно-діяльнісні, організаційно-методичні













Організаційно-технологічний блок

Технології інтегративно-предметного навчання:

структурно-логічні, 
комплексно-інтегровані,
ігрові (бліц-гра, ділова гра, екологічна гра),
інформаційно-комп’ютерні,
діалогові
Форми інтегративно-предметного навчання:
інтегровані заняття (бінарні лекції, практикуми-дослідження, семінари-дискусії,семінари-симуляції, міжпредметні комплексні семінари), інтегровані навчальні дні, інтегровані факультативні заняття, 
прес-конференції, круглі столи, усні журнали, майстер-класи, тематичні конференції












Рис. 3.2. Модель формування професійної компетентності майбутніх учителів біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін
Цілісність моделі констатується органічним зв’язком мети і результату експериментального дослідження, а саме – формуванням професійної компетентності майбутніх учителів біології у процесі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін. 
Очікуваний результат – сформованість цього феномену у майбутніх біологів, що передбачає здатність до самостійного виконання професійних дій на основі здобутих знань, умінь, навичок, досвіду і ціннісного ставлення до майбутньої професійної діяльності. Компоненти і показники професійної компетентності майбутніх учителів біології: мотиваційно-рефлексивний (позитивна мотивація до педагогічної професії, ціннісні орієнтації особистості, рефлексія); когнітивно-конативний (сукупність професійних знань (методологічних, фахових, методичних), умінь і навичок (загально-навчальних, проектувальних, діагностичних, технологічних, фасилітаційних, організаційних, виховних); соціально-особистісний (особистісні якості: принциповість, самостійність, толерантність й емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна адаптивність, впевненість в собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність) надають можливість визначити її рівні (високий, середній, низький).
Високий рівень професійної компетентності майбутніх учителів біології характеризується внутрішньою позитивною мотивацією до   професійної діяльності, вмінням усвідомлювати власні цінності, що    визначають ставлення до себе; ґрунтовністю теоретичних знань і    вміннями та навичками їх реалізації в професійній діяльності; сформованістю таких особистісних якостей як принциповість, самостійність, толерантність й емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна адаптивність, впевненість в собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність.
Середній рівень професійної компетентності майбутніх учителів біології характеризується зовнішньою позитивною мотивацією до професійної діяльності, вмінням усвідомлювати власні цінності, осмислювати власні дії у конкретних ситуаціях; фрагментарністю теоретичних знань, сформованістю окремих вмінь і навичок майбутньої професійної діяльності; не достатнім розвитком таких особистісних якостей як принциповість, самостійність, толерантність й емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна адаптивність, впевненість в собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність.
Низький рівень професійної компетентності майбутніх учителів біології характеризується негативною мотивацією до професійної діяльності, невмінням усвідомлювати власні цінності, не сформованістю рефлексивних умінь; відсутністю теоретичних знань за фахом, умінь і навичок майбутньої професійної діяльності; недостатньо сформованими особистісними якостями (принциповість, самостійність, толерантність й емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна адаптивність, впевненість в собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність).
До другого – інтегративно-змістовного блоку моделі віднесені такі складові: принципи та педагогічні умови інтегративно-предметного навчання, наявність міжпредметних зв’язків в інтегрованих курсах. У цьому блоці моделі визначено основні принципи інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології. Наведемо стислу їх характеристику.
Принцип науковості передбачає відповідність змісту вищої освіти досягненням сучасної педагогіки і біології. Студенти повинні засвоювати достовірні факти, розуміти сутність законів, особливості розвитку природних явищ і процесів, знайомитися з сучасними напрямами наукових пошуків у педагогіці і біології. Сутність означеного принципу полягає в науковому обґрунтуванні фактів, знань положень і законів, що вивчаються. 
Принцип системності та послідовності навчання зорієнтований на  системне та послідовне викладання і вивчення навчального матеріалу у вищій школі. Навчальний матеріал має бути вибудуваний із урахуванням взаємозв’язків елементів природи і світу, що оточує студента. Цей принцип передбачає послідовне розгортання змісту знань, способів діяльності, що визначені освітньо-професійними та навчальними програми.
Принцип свідомості й активності у навчанні визначає головне спрямування пізнавальної діяльності студентів. Процесу активізації пізнавальної діяльності майбутніх учителів біології сприяють: інтерес і позитивне ставлення до навчання, проблемний характер освітнього процесу, надання можливостей творчої самореалізації у різних видах діяльності.
Принцип наочності полягає у використанні в навчальній роботі зі  студентами мультимедійних та ілюстративних видів наочності (схем,  діаграм, карт, графіків тощо), що сприяють розвитку логічного мислення та інтенсифікації освітнього процесу. 
Принцип оновлення змісту біологічної освіти, що забезпечує наповнення професійної підготовки майбутніх учителів біології новими дисциплінами, використання на заняттях життєвого досвіду у практичній діяльності, зближення самостійної роботи студентів із науково-дослідною роботою викладачів тощо.
Принцип інтегративності навчання, обліку міжпредметних зв’язків полягає в можливостях інтеграції знань із різних предметів, узагальнення наукових фактів на основі міжпредметних зв’язків між навчальними курсами, використання наукових відомостей різних наук у професійній підготовці майбутніх учителів біології. 
Принцип органічної єдності теоретичної і практичної підготовки студентів ґрунтується на положенні про єдність теорії і практики. Фахівець,   який володіє інтелектуальними, науковими і професійними уміннями і навичками, здатний творчо втілювати теорію науки в практику. Успіх реалізації цього принципу значною мірою залежить від правильного співвідношення теоретичних і практичних занять, що передбачені навчальними програмами закладів вищої освіти.
Принцип диференційованого та індивідуального підходу в навчанні визначає організацію групових дій на заняттях із природничих і педагогічних дисциплін у тісному поєднанні з індивідуальним підходом до навчання кожного студента, диференціацію навчальних завдань із урахуванням здібностей та уподобань майбутніх учителів біології.
Принципи професійної підготовки майбутніх учителів біології детермінують організацію змісту освіти з урахуванням взаємозв’язків між   дисциплінами: міжциклові (між циклами навчальних дисциплін, наприклад, природничих і педагогічних); внутрішньоциклові (наприклад,   зв’язок біології з хімією); міждисциплінарні (між різними дисциплінами); внутрішньодисциплінарні (між розділами дисциплін). Окрім  того, міжпредпредметні зв’язки на основі загальних ознак структури навчальних предметів і структури процесу навчання диференціюються на: змістовно-інформаційні, операційно-діяльнісні та організаційно-методичні. Змістовно-інформаційні міжпредметні зв’язки встановлюються під час формування змісту елементів знань (фактів, уявлень, понять, теорій), у  процесі усвідомлення їх ознак і властивостей та поділяються за складом наукових знань, що відображені в програмах біологічних курсів, на фактичні, понятійні, теоретичні, філософські [254]. Операційно-діяльнісні міжпредметні зв’язки пов’язані зі способами пізнавальної діяльності (використання мисленнєвих, творчих, мовних, оціночних умінь). Організаційно-методичні міжпредметні зв’язки узагальнюють методи, прийоми та форми організації навчання та забезпечують ефективні шляхи засвоєння студентами загально-навчальних знань і умінь. Такий підхід до класифікації міжпредметних зв’язків уважаємо цілісним, бо в ньому передбачені змістові, процесуальні і методичні елементи освітнього процесу, а також основні ознаки міжпредметних зв’язків (склад, спосіб, спрямованість). 
На базі вищезазначеного, можна виокремити наступні педагогічні умови формування професійної компетентності майбутніх учителів біології у процесі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін: 
· створення сучасних освітньо-професійних програм із орієнтацією на інтеграцію природничих і педагогічних дисциплін; 
· використання різних видів інтеграції у процесі підготовки майбутніх учителів біології, створення інтегрованих курсів; 
· інтеграція сучасних технологій навчання в єдину систему інтегративно-предметного навчання; 
· при проведенні самостійної роботи орієнтація студентів на виконання інтегративних завдань із різних предметів.
До третього – організаційно-технологічного блоку моделі віднесені складові: форми організації, педагогічні технології інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології. Основною формою навчання слід вважати інтегроване заняття. Слід враховувати думку Н. Сінопальнікової, що інтегрованими формами навчання у вищій школі є: міжпредметні комплексні семінари (наприклад, «Психолого-педагогічний і методичний аналіз й самоаналіз уроків»), інтегровані навчальні дні (проведення в одній групі впродовж навчального дня декількох занять, що    розкривають певну загальну проблему), інтегровані факультативні заняття (зорієнтовані на поглиблене засвоєння предметних знань із комплексних проблем сучасної педагогіки) [481, с. 122].
Основними формами інтегрованого навчання є: читання лекцій і  проведення семінарських і практичних занять для студентів із інтегрованих курсів. Такі заняття потребують ґрунтовної підготовки не лише з боку викладача, а й студента. У процесі читання лекції викладач має акцентувати увагу студентів на матеріалі, що інтегрує знання з різних дисциплін. На практичних заняттях варто пропонувати студентам завдання для самостійної роботи, що передбачають пошук інформації з споріднених дисциплін.
Серед найбільш поширених груп технологій (структурно-логічних, інтеграційних, ігрових, інформаційно-комп’ютерних, діалогових) вагоме місце належить контекстному і проблемному навчанню (структурно-логічні технології); технології інтеграційної природничої освіти (В. Ільченко) (інтеграційні технології); мультимедійним технологіям (інформаційно-комп’ютерні технології). Ігрові та діалогові технології виявляють багато спільних, особливо у контексті застосування інтерактивних технологій навчання. Погоджуємося з думкою Н. Мачинської, що в освітньому процесі використовуються різні види ігор (ділові, рольові, дидактичні, імітаційні тощо) і кожний із них має певну технологію реалізації і детермінується відповідним процесом її впровадження (ігрове проектування). Водночас усі ігрові технології передбачають інтерактивну взаємодію наявних учасників і потребують застосування ігрового проектування. Тому, доцільним є використання терміну «ігрові інтерактивні технології» [340, с. 19].
Отже, модель формування професійної компетентності майбутніх учителів біології у процесі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін побудована з урахуванням системи інтегративно-предметного навчання, віддзеркалює елементи та її взаємозв’язки. Модель передбачає визначену аспектність формування професійної компетентності майбутніх учителів біології (теоретично-концептуальний; інтегративно-змістовний; організаційно-технологічний).

ПІСЛЯМОВА

Інтеграційні процеси в сфері вищої освіти наприкінці ХХ століття та початку ХХІ ст., пов’язані зі створенням європейського освітнього простору, відкривають нові горизонти для інтеграції навчальних дисциплін у професійній підготовці фахівців. Інтеграція у вищій школі є потребою закладів вищої освіти у зв’язку з їх переходом на новий рівень організації як поєднання споріднених предметів, їх взаємопроникнення та узагальнення на рівні поняття «система». Одним із найбільш поширених видів є педагогічна інтеграція. Вона виконує певні функції (освітню, практичну, розвивальну, виховну), відрізняється варіативністю видів (вертикальна і горизонтальна, міжнаочна і внутрішньонаочна, міжособистісна і внутрішньо особистісна та ін.), рівнів (за кількістю елементів; за ступенем взаємозв’язку між елементами; за ознакою розмитості елементів, що інтегруються тощо), мети і завдань інтеграції в змісті освіти. Аналіз сучасної наукової літератури надав можливість визначити педагогічну інтеграцію в професійній підготовці майбутніх учителів біології як процес і результат розвитку студентів, становлення та формування їх багатовимірної людської цілісності в умовах інтегративної природничо-педагогічної діяльності. 
У процесі реалізації єдиної стратегії професійної підготовки педагогів закладена ідея інтеграції особистісних, соціальних і діяльнісних аспектів, що сприяють координації змісту навчальних дисциплін і формуванню інтегральних характеристик особистості майбутнього фахівця. З метою інтеграції природничих і педагогічних дисциплін у процесі формування професійної компетентності майбутніх педагогів використана система інтегративно-предметного навчання як сукупність елементів освітнього процесу, що визначають мету, принципи, зміст (відбір матеріалу для занять) форми і технології інтегрованого навчання.
Професійна компетентність майбутнього вчителя біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін – це інтегративна якість високо вмотивованої особистості, що є результатом засвоєння знань, умінь і навичок в процесі інтеграції змісту, форм, методів і технологій природничих і педагогічних дисциплін у вищій школі, та проявляється у практичній готовності до професійної діяльності учителя та отримання цілісного уявлення про загальну картину світу шляхом самоосвіти. У структурі професійної компетентності майбутнього вчителя біології виділено такі компоненти: мотиваційно-рефлексивний (позитивна мотивація до педагогічної професії, ціннісні орієнтації особистості, рефлексія); когнітивно-конативний (сукупність професійних знань (методологічних, фахових, методичних), умінь і навичок (загально-навчальних, проектувальних, діагностичних, технологічних, фасилітаційних, організаційних, виховних); соціально-особистісний (особистісні якості: принциповість, самостійність, толерантність і емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна адаптивність, впевненість в собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність). 
Згідно зі структурою досліджуваного феномену визначено такі рівні сформованості професійної компетентності майбутніх учителів біології: високий – характеризується внутрішньою позитивною мотивацією до професійної діяльності, вмінням усвідомлювати власні цінності, що визначають ставлення до себе; ґрунтовністю теоретичних знань та вміннями і навичками їх реалізації в професійній діяльності; сформованістю таких особистісних якостей як принциповість, самостійність, толерантність, емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна адаптивність, впевненість в собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність; середній – зовнішньою позитивною мотивацією до професійної діяльності, вмінням усвідомлювати  цінності, осмислювати власні дії у конкретних ситуаціях; фрагментарністю теоретичних знань, сформованістю окремих умінь і навичок майбутньої професійної діяльності; не достатнім розвитком таких особистісних якостей як принциповість, самостійність, толерантність й емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна адаптивність, впевненість в собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність; низький – негативною мотивацією до професійної діяльності, невмінням усвідомлювати власні цінності, не сформованістю рефлексивних умінь; відсутністю теоретичних знань за фахом, умінь і навичок майбутньої професійної діяльності; недостатньо сформованими особистісними якостями (принциповість, самостійність, толерантність й емпатійність, комунікативність, флексибельність, соціальна автономність, незалежність, соціальна адаптивність, впевненість у собі, працездатність, активність, ініціативність, відповідальність).
Під педагогічними умовами формування професійної компетентності майбутніх учителів біології розглянуто комплекс певних взаємообумовлених чинників (змістових, технологічних, управлінсько-організаційних, технічних тощо), які забезпечують високу результативність освітнього процесу при інтеграції природничих і педагогічних дисциплін. Педагогічними умовами формування професійної підготовки майбутніх учителів біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін, є: створення сучасних освітньо-професійних програм із орієнтацією на інтеграцію природничих і педагогічних дисциплін; використання різних видів інтеграції у процесі підготовки майбутніх учителів біології, створення інтегрованих курсів; інтеграція сучасних технологій навчання в єдину систему інтегративно-предметного навчання; орієнтація студентів при проведенні самостійної роботи на виконання інтегративних завдань із різних предметів.
Моделювання є методом дослідження об’єктів шляхом побудови та вивчення їх моделей як гіпотетичних систем із метою практичної їх  реалізації. Створення моделі передбачає конструювання з компонентів педагогічної системи, з урахуванням їх взаємозв’язків, абстрактного образу реальності з певними властивостями. При моделюванні процесу формування професійної компетентності майбутніх учителів біології на основі інтеграції природничих і педагогічних дисциплін враховувалися елементи системи інтегративно-предметного навчання та взаємозв’язки між ними. Умовно в моделі виокремлено блоки: теоретично-концептуальний (методологічні підходи, мета і результат дослідження, структура професійної компетентності майбутніх учителів біології), інтегративно-змістовний (принципи і педагогічні умови інтегративно-предметного навчання, наявність міжпредметних зв’язків в інтегрованих курсах дисциплін) і організаційно-технологічний (форми організації, педагогічні технології інтегративно-предметного навчання майбутніх учителів біології). Усі елементи моделі взаємопов’язані та створюють цілісну систему інтегрованого навчання. Реалізація розробленої моделі в практиці роботи дало можливість підвищити рівень професійної компетентності майбутніх фахівців, органічно поєднати інтегрований зміст, форми і технології навчання. 
Подальшого вивчення потребують: уточнення методики формування досліджуваного феномену в процесі викладання різних інтегрованих курсів; порівняльний аналіз системи професійної підготовки майбутніх педагогів на основі інтеграції дисциплін в Україні і за кордоном; формування професійної компетентності майбутніх фахівців з використанням інтегрованих технологій тощо.
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