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ПЕРЕЛІК УМОВНИХ СКОРОЧЕНЬ

AIEJI (International Association of Social Educators) – Міжнародна асоціація соціальних педагогів

BFUG (Bologna Follow-up Group) – Група супроводу Болонського процесу

DASW (Danish Association of Social Workers) – Данська асоціація соціальних працівників

DS (Diploma Supplement) – Додаток до диплому

E4 Group (ENQA, ESU, EUA and EURASHE) – Група Є4

EC (European Commission) – Європейська Комісія

EASSW (European Association of Schools of Social Work) – Європейська асоціація шкіл соціальної роботи

ECIU (European Consortium of Innovative Universities) – Європейський консорціум інноваційних університетів

ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System) – Європейська кредитна трансферно-накопичувальна система

EHEA (European Higher Education Area) – Європейський простір вищої освіти

ENIC (European Network of Information Centers) – Європейська мережа національних інформаційних центрів з академічного визнання і мобільності

ENQA (European Association for Quality Assurance in Higher Education) – Європейська асоціація забезпечення якості вищої освіти

EQAR (European Quality Assurance Register for Higher Education) – Європейський реєстр забезпечення якості вищої освіти

EQF-LLL (European Qualifications Framework for Lifelong Learning) – Європейська рамка кваліфікацій для навчання впродовж життя

ERA (European Research Area) – Європейський дослідницький простір

ESG (Standards and Guidelines for Quality Assurance in the EHEA) – Стандарти і рекомендації із забезпечення якості в Європейському просторі вищої освіти

ESU (European Students’ Union (previously ESIB) – Європейський союз студентів

EU (European Union) – Європейський Союз

EUA (European University Association) – Європейська асоціація університетів

EURASHE (European Association of Institutions in Higher Education) – Європейська асоціація закладів вищої освіти

EURODOC (European Council of Doctoral Candidates and Junior Researchers) – Європейська рада докторантів і молодих дослідників
IASSW (International Association of Schools of Social Work) – Міжнародна асоціація шкіл соціальної роботи

IFSW (International Federation of Social Workers) – Міжнародна федерація соціальних працівників

ISCED (International Standard Classification of Education) – Міжнародна стандартна класифікація освіти

MOOC’s (Massive Open Online Courses) – Масові відкриті он-лайн курси

NARIC (National Academic Recognition Information Centers) – Мережа національних інформаційних центрів академічного визнання

NASSW / NSHK (The Nordic Association of Schools of Social Work) – Північна асоціація шкіл соціальної роботи

NORDIC – Північна Рада і Рада Міністрів північних країн

NFFS (Nordic Forum for Social Educators) – Північний форум соціальних педагогів

NQF (National Qualifications Framework) – Національна рамка кваліфікацій

OECD (Organization for Economic Co-operation and Development) – Організація економічного співробітництва і розвитку

QA (Quality Assurance) – Забезпечення якості

QF-EHEA (Qualification Framework of the European Higher Education Area) – Рамка кваліфікацій Європейського простору вищої освіти

ВСТУП

Актуальність дослідження. Глобалізований світ початку ХХІ століття характеризується процесами інтернаціоналізації, інтеграції, що охоплюють різні сфери життєдіяльності: політичну, економічну, соціальну, загальнокультурну, освітню та ін. Одним із важливих чинників становлення європейського освітнього простору є інтернаціоналізація, суттєвим виявом якої у вищій освіті стало міжнародне співробітництво.

У матеріалах Всесвітньої конференції з проблем вищої освіти у ХХІ ст. (Париж, 1998) зазначається, що в освіта набуває значення ключового чинника соціально-економічного, культурного й екологічно усталеного розвитку людей, спільнот і націй. Системи вищої освіти країн ЄС, базуючись на засадах інтернаціоналізації, здійснюють комплекс різних взаємопов’язаних заходів, спрямованих на формування європейських цінностей демократії, свободи, миру [293, c. 253].

Сучасна вища освіта України не залишається осторонь інтеграційних процесів, що відбуваються у світовому і європейському освітньому просторі. На розвиток політики української держави в галузі міжнародного співробітництва спрямовані закони України останніх років (кінця ХХ – початку ХХІ ст.), в яких обґрунтовано положення щодо її завдань, відповідності вимогам інформаційного суспільства, врахування особливостей функціонування в європейському освітньому просторі, об’єктивної потреби у модернізації, інноваційності тощо. Так, у Законі України «Про вищу освіту» (2014) наголошується, що з метою інтеграції України до світового освітнього простору держава створює умови і здійснює заходи для розвитку міжнародного співробітництва української вищої освіти з іншими країнами. Це передбачає реалізацію вищими навчальними закладами академічної мобільності науково-педагогічних працівників; участь у програмах обміну студентами, аспірантами і науковцями; спільне проведення наукових досліджень, конференцій; стажування за кордоном та ін.
В умовах глобалізаційних та інтеграційних процесів вагомого значення для української педагогічної науки і практики набуває вивчення зарубіжного досвіду організації та функціонування вищої освіти, що є особливо актуальним для розв’язання в Україні проблем підготовки фахівців у галузі соціальної роботи. Ця галузь – відносно нова, але дуже важлива як для суспільства, так і для педагогічної теорії та практики. І хоча у ній в нашій державі вже накопичений чималий позитивний досвід, однак під впливом динамізму життя, мінливих соціальних умов зростає потреба її удосконалення, системного впровадження інноваційних технологій. Підґрунтям для них може слугувати прогресивна практика країн, які мають довготривалий досвід аналогічної фахової підготовки.
Аналіз наукових джерел свідчить, що сучасні українські дослідники ґрунтовно вивчають системи освіти різних країн Європи та світу: Австрії, Австралії, Великої Британії, Данії, Італії, Канади, Китаю, Німеччини, Норвегії, Польщі, США, Франції, Фінляндії, Швеції, Японії та ін. Широті географічного поля досліджень відповідає й освітня проблематика, що охоплює різні її види, рівні, зміст, методику і технології тощо. Одержані результати висвітлюються у монографіях, збірниках наукових праць, матеріалах конференцій тощо. Вагомими з-поміж них є і ті, що стосуються підготовки фахівців соціальної сфери. Так, загальні проблеми розвитку систем підготовки фахівців соціальної сфери у зарубіжних країнах упродовж останніх років досліджували вітчизняні науковці Л. Віннікова (США) [50], Г. Лещук (Франція) [212], О. Павлішак (Австрія) [334], О. Пічкар (Велика Британія) [350], О. Пришляк (Німеччина) [366], Г. Слозанська (Австралія) [405] та ін. Окремі аспекти фахової підготовки майбутніх соціальних працівників і соціальних педагогів вивчали Н. Гайдук (підготовка до здійснення посередництва – США і Канада) [71], І. Гриник (правовий захист дітей – Німеччина) [98], А. Кулікова (робота з дітьми та молоддю – Швеція], С. Когут (порівняльно-педагогічний аналіз систем підготовки соціального педагога в Україні та Польщі) [174], О. Ольхович (робота з біженцями – США і Канада) [329], В. Поліщук (зарубіжний досвід професійной підготовки соціальних працівників) [358], Н. Собчак (зміст і форми професійної підготовки соціальних працівників в умовах неперервної освіти США) [406].

Науковий інтерес становлять дисертаційні дослідження, присвячені: тенденціям розвитку освіти дорослих у Скандинавських країнах у другій половині ХХ ст. (О. Огієнко[327]); особливостям сучасної університетської освіти в країнах Західної Європи, проблемам її реформування, модернізації у західноєвропейських державах та Україні (О. Карпенко [162], П. Кряжев [198] Г. Поберезська [352], А. Ржевська [377]); розвитку транснаціональної вищої освіти у розвинених англомовних країнах (Н. Авшенюк [2]); становленню економічної освіти у вищій школі Чехії і Словаччини у ХХ ст. (Г. Товканець [455]); педагогічним засадам особистісного розвитку соціального педагога в процесі професійної підготовки (Р. Вайнола [41]); особливостям розвитку систем середньої освіти в країнах ЄС (О. Локшина [279], О. Матвієнко [286]); підготовці педагогічних кадрів у Норвегії (В. Семілетко [388]); професійній підготовці фахівців дошкільної освіти в університетах Швеції (Н. Карпенко [164]) та ін.
Проблеми підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів у зарубіжних країнах висвітлюється у багатьох публікаціях українських дослідників, зокрема аналізуються: сучасна освітня система, зміст і напрями професійної підготовки фахівців у Данії (О. Леонтьєва [210], О. Матвієнко [285]); норвезький досвід формування системи вищої освіти у контексті Болонського процесу (В. Стинська [428]); особливості підготовки майбутніх учителів технологій у країнах Північної Європи (І. Жерноклєєв [127]), професійна підготовка майбутніх соціальних працівників у коледжах Канади (Н. Видишко [55]), сучасний досвід підготовки вчителя у Швеції (Н. Кошарна [186; 187; 188]), практична підготовка студентів до соціальної роботи у Великій Британії (О. Головко [86]) тощо.

Аналіз наукових і документальних джерел, а також практики вітчизняної і зарубіжної підготовки фахівців соціальної сфери дав підстави для визначення наукових положень, що зумовили вибір теми дослідження. Їхня суть полягає у наступному:

– на розвиток освітніх систем різних країн глобалізованого світу (у тому числі, Скандинавії) впливають процеси, що динамізують міжнародну співпрацю університетів та інших навчальних закладів. Це стало об’єктивною потребою і в підготовці фахівців соціальної сфери; інтеграція України до європейського освітнього простору зумовила активізацію міжнародної співпраці вітчизняних вищих навчальних закладів із зарубіжними у здійсненні різних за змістом видів освітньої діяльності, один із яких – підготовка соціальних працівників. Важливим напрямом ефективної співпраці є компаративістське вивчення цього досвіду, його спрямованості на збагачення педагогічної теорії інноваційними ідеями і концепціями, виявлення можливостей творчого використання конструктивних ідей зарубіжного досвіду в українській освіті.

Останніми роками в Україні посилилася увага до дослідження різних аспектів модернізації вищої освіти та підготовки фахівців за рубежем, що є позитивним явищем. Заслуговує схвалення і те, що частина з них присвячена підготовці фахівців соціальної сфери в європейських країнах. Водночас простежується деяка звуженість тематики досліджень щодо країн Скандинавії, зокрема Данії, Норвегії і Швеції з підготовки фахівців соціальної сфери. Наголосимо на доцільності врахування того, що: по-перше, Данія, Норвегія, Швеція належать до країн, які за показниками розвитку освіти мають найвищі світові рейтинги; по-друге, підготовка фахівців соціальної сфери в цих країнах була започаткована значно раніше, ніж в Україні, і має чимало позитивного, що слід творчо використовувати у вітчизняній університетській освіті; по-третє, сучасна практика підготовки фахівців соціальної сфери здійснюється у Данії, Норвегії і Швеції як «державах загального добробуту», що мають найвищий у світі рівень соціального захисту населення. 

Актуальність визначеної проблеми дослідження для України зумовлюється й тим, що в її університетській освіті здійснюється реформування підготовки фахівців для соціальної сфери, яке вимагає інноваційних підходів, цілеспрямованого усунення існуючих недоліків: відсутності належного інформаційного, науково-методичного забезпечення, системної співпраці університетів з соціальними службами на різних рівнях, необхідного фінансування.
З урахуванням вивчення стану професійної підготовки соціальних працівників у педагогічній теорії і на практиці в Україні виявлено такі суперечності між:

– зрослими завданнями державної політики щодо соціального захисту різних категорій громадян і невідповідним рівнем реалізації соціальних програм у сучасних умовах;

– необхідністю реалізації нових концептуальних підходів до обґрунтування філософії соціальної роботи і недостатньою дослідженістю цієї проблеми на міждисциплінарному рівні;

– потребою громадянського суспільства у взаємодії різних громадських інституцій до здійснення соціальної і соціально-педагогічної роботи та невідповідним рівнем готовності територіальних громад до участі у такій діяльності;

– об’єктивною потребою створення необхідних умов для розвитку академічної мобільності викладачів і студентів ВНЗ та відсутністю належного нормативно-правового та фінансового забезпечення цього процесу;

– необхідністю реалізації прогностичних підходів до визначення напрямів підготовки фахівців соціальної сфери та відповідних спеціалізацій і недостатнім рівнем навчально-методичного забезпечення цього процесу.

Актуальність проблеми, відсутність її цілісного вивчення і необхідність розв’язання виявлених суперечностей зумовили вибір теми дисертаційного дослідження: «Теорія і практика підготовки соціальних працівників в університетах Скандинавських країн: Данія, Норвегія, Швеція».
Зв’язок роботи з науковими програмами, планами, темами. Дисертаційне дослідження виконане відповідно до плану науково-дослідницької роботи кафедри соціальної педагогіки та корекційної освіти Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка в межах комплексного дослідження «Теоретико-практична підготовка фахівців соціальної сфери на засадах компетентнісного підходу» (номер державної реєстрації 0116U003882). Тема дисертаційного дослідження затверджена вченою радою Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка (протокол № 4 від 22.02.2007 р.) і узгоджена в Раді з координації наукових досліджень у галузі педагогіки і психології в Україні (протокол № 4 від 24.04.2007 р.).
Об’єкт дослідження: процес підготовки фахівців соціальної сфери в університетах Скандинавських країн.

Предмет дослідження: становлення і розвиток систем професійної підготовки майбутніх соціальних працівників в університетах Данії, Норвегії, Швеції.

Мета дослідження: на основі теоретичного узагальнення результатів порівняльно-педагогічного аналізу виявити провідні тенденції й особливості становлення і розвитку систем підготовки майбутніх соціальних працівників в університетах Данії, Норвегії, Швеції й обґрунтувати можливості творчого використання прогресивних ідей цього досвіду у процесі модернізації підготовки фахівців соціальної сфери в університетах України.

Відповідно до об’єкта, предмета і мети сформульовано основні завдання дослідження:
1.  Обґрунтувати концептуальні засади дослідження теорії і практики підготовки соціальних працівників в університетах Данії, Норвегії, Швеції.

2. Схарактеризувати вплив соціальної політики та соціальної роботи у Скандинавських країнах на становлення і розвиток фахової підготовки майбутніх соціальних працівників в умовах глобалізаційних та євроінтеграційних процесів.

3. Здійснити ретроспективний аналіз становлення і розвитку професійної підготовки фахівців соціальної сфери в системах освіти Данії, Норвегії, Швеції та обґрунтувати її періодизацію.

4. Проаналізувати діяльність міжнародних організацій та професійних асоціацій працівників соціальної сфери як суб’єктів розвитку європейського освітнього простору та схарактеризувати європейські тенденції розвитку університетської освіти у другій половині ХХ – початку ХХІ ст.
5. Виявити особливості розвитку систем університетської освіти Данії, Норвегії, Швеції як освітнього середовища підготовки майбутніх соціальних працівників та вивчити сучасні концепції, системи і моделі підготовки фахівців соціальної сфери.

6. Проаналізувати наукові підходи до розкриття суті соціальної педагогіки і соціальної роботи в теоретичному дискурсі скандинавських дослідників.

7. Схарактеризувати зміст професійної підготовки бакалаврів соціальної роботи в системах університетської освіти Данії, Норвегії, Швеції, розкрити особливості магістерських і докторських освітніх програм.

8. Вивчити специфіку використання інноваційних технологій у підготовці фахівців соціальної сфери.

9. Виявити можливості творчого використання прогресивних ідей скандинавського досвіду підготовки фахівців соціальної сфери в Україні й розробити навчально-методичний комплекс для студентів різних освітніх рівнів і програм.

Концепція дослідження. В основу концепції дослідження покладено комплекс взаємопов’язаних філософських, історичних, соціальних, психолого-педагогічних та інших положень. Міждисциплінарний характер дослідження зумовив необхідність звернення до теоретичних концепцій психології, психофізіології, загальної, соціальної, порівняльної, професійної, спеціальної педагогіки, андрагогіки, педагогіки вищої школи, менеджменту освіти, які на сучасних методологічних засадах уможливлюють забезпечення системності й об’єктивності аналізу, багатовимірності і глибини наукового пошуку з обраної проблеми. 

Підготовка соціальних працівників в університетах Скандинавських країн (Данія, Норвегія, Швеція) розглядалась як складне соціально-історичне явище, системний педагогічний процес, якому притаманна діалектика становлення і розвитку в суспільному житті та освітній діяльності, власні освітньо-теоретичні та практичні концепти, суспільно-мотиваційна і педагогічна зумовленість, а також відповідна структура: мета, завдання, зміст, технологія реалізації, оцінка якості, загальні соціально-педагогічні механізми ефективного функціонування.

Провідну роль на різних етапах наукового пошуку відігравав детермінізм як система положень філософського вчення про закономірний зв’язок і зумовленість суспільних явищ, що визначали логіку та основні напрями і сутність обґрунтування змісту досліджуваних процесів. У цьому контексті – проблема підготовки фахівців для соціальної роботи аналізувалася не відокремлено й не фрагментарно, а інтегровано як суспільно-освітнє явище, детерміноване певними внутрішніми і зовнішніми чинниками, що забезпечило необхідний рівень об’єктивності та якості обґрунтування досліджуваної проблеми. Виявлення і врахування внутрішніх чинників потребувало:

– вивчення особливостей економічного, соціально-культурного розвитку Данії, Норвегії, Швеції на різних історичних етапах, їх сучасного державного устрою, соціальної політики, функціонування як «країн загального добробуту»;

 – цілісної характеристики  соціальної роботи на різних етапах її становлення і розвитку в країнах Скандинавії: від доброчинності, стихійної допомоги – до системної, організованої діяльності, що трансформувалась у професію й потребувала забезпечення спеціальної підготовки фахівців на науково-теоретичних засадах в університетах та інших навчальних закладах;

– аналізу сучасного стану систем університетської освіти Данії, Норвегії, Швеції як освітньо-педагогічного середовища, де відбувається формування соціальних працівників.

Такий дослідницький підхід уможливив доведення потреби у здійсненні спеціальної підготовки майбутніх фахівців в університетах та інших навчальних закладах досліджуваних країн й обґрунтування періодів її становлення і розвитку.

Узагальнення результатів вивчення зовнішніх чинників впливу на професійну підготовку фахівців соціальної сфери в університетах Данії, Норвегії, Швеції зумовило необхідність вивчення: загальних тенденцій розвитку європейської університетської освіти (глобалізація, інтернаціоналізація, інтеграція, мобільність, демократизація, інноваційність); особливостей реалізації положень Болонської декларації у країнах Скандинавії та Україні; діяльності окремих світових, європейських організацій (ООН, Рада Європи, Європейська комісія, ЮНЕСКО), міждержавних об’єднань Північних країн (Північна Рада і Рада Міністрів) та міжнародних і національних професійних асоціацій працівників соціальної сфери.

Реалізація концепції дослідження потребувала широкого використання теоретичних і науково-методичних праць науковців Скандинавських та інших європейських країн, безпосереднього вивчення практичного досвіду підготовки фахівців в університетах. Такий підхід позначився на обґрунтуванні теоретичних засад цього процесу, його принципів, змісту і технологій, особливостей інноваційних технологій, розвитку самостійного, управлінських аспектів.

Концептуальний задум наукового пошуку зумовлював необхідність порівняльного аналізу явищ і процесів, що стосувалися різних питань професійної підготовки соціальних працівників в університетах Данії, Норвегії, Швеції. Концепція дослідження спрямовувалася на виявлення прогресивних ідей досвіду цих країн, який доцільно творчо використовувати в університетах та інших навчальних закладах України.

Методологічну основу дослідження становлять: провідні положення теорії пізнання, загальнонаукові принципи об’єктивності, історизму, інтеграції, системності, зв’язку теорії з практикою; концептуальні положення історичних, філософських, соціологічних, психологічних, педагогічних та інших наук, що зумовлено міждисциплінарним характером порівняльно-педагогічного пошуку. Суттєву роль відігравав синергетичний підхід. Важливе значення мали: принцип детермінізму як філософське вчення про загальну об’єктивну зумовленість, закономірності, взаємозв’язки явищ у природі, суспільстві; врахування положень філософсько-психологічної концепції діяльності, порівняльної педагогіки, а також філософське осмислення фахової підготовки як суспільного явища, що базується на соціологічних, культурологічних, психолого-педагогічних та інших парадигмах. Методологія нашого дослідження, якій притаманний плюралістичний характер, реалізовувалася на різних рівнях (фундаментальний, загальнонауковий, конкретнонауковий), виконувала різнобічні функції, спрямовуючи науковий пошук на досягнення його мети і завдань.
Теоретичну основу дослідження становлять праці вітчизняних науковців, що належать до різних галузей наукових знань: філософії, соціальної філософії, соціальної політики (В. Андрущенко [458], В. Бех [24], І. Бичко [457], Г. Васянович [42], М. Головатий [84], І. Зязюн [141], В. Кремень [190], М. Михальченко [304], І. Надольний [310; 458], В. Скотний [400], Н. Скотна [401], П. Шевчук [479]); професійної педагогіки (Л. Лук’янова [279], Н. Ничкало [316], Л. Оршанський [330], Г. Терещук [442]); психології (І. Бех [25], С. Максименко [284], М. Савчин [383]); порівняльної педагогіки (Н. Абашкіна [1], Н. Авшенюк [3], Н. Бідюк [27], Г. Калінічева [157], В. Кемінь [166], С. Кубіцький [199], А. Кулікова [201], В. Кудін [370], Н. Лавриченко [205], О. Локшина [215], О. Матвієнко [286], Н. Мукан [308], О. Огієнко [327], Н. Пазюра [336], А. Ржевська [377], А. Сбруєва [387], Г. Товканець [445], М. Чепіль [475]); соціальної педагогіки і соціальної роботи (О. Безпалько [19], Р. Вайнола [41], І. Звєрєва [136], А. Капська [159; 160], І. Ковчина [172], І. Козубовська [179], Г. Лактіонова [206], А. Малько [283], І. Мигович [295], Л. Міщик [299], В. Поліщук [357], Л. Пуховська [373], Т. Семигіна [389; 390], І. Ткач [444], І. Трубавіна [449], С. Харченко [465], Л. Штефан [482]); вищої освіти, теорії і практики навчальної діяльності (А. Алексюк [7], К. Астахова [14], С. Бабій [15], В. Білокопитов [29], Ю. Бобало [33], В. Вікторов [49], М. Євтух [125], В. Луговий [278], В. Огнев’юк [328], М. Пантюк [338]) та інші.

На різних етапах наукового пошуку аналізувалися праці зарубіжних, зокрема скандинавських, науковців: Е. Андерссена (E. Andersson) [497], А. Антікайнен (A. Antikainen) [504], Р. Арноува (R. Arnove) [506], І. Брудерапа (I. Bryderup) [529], Д. Бодді (J. Boddy) [524], В. Бонга (V. Bong) [580], Й. Вейбулля (J. Weibull) [47], П. Джарвіса (P. Jarvis) [623], В. Денвела (V. Denvall) [247; 248], Л. Ерікссон (L. Eriksson) [565], Е. Йоханссона (Е. Johansson) [628], А. Карлссена (A. Karlsson) [547], Й. Корнбека (J. Kornbeck) [638], Дж. Коккін (J. Kokkinn) [637], Е. Коккерсвельд (E. Kokkersvold) [636], А. Крістіанссена (A. Kristianssen) [548], Н.-Р. Йєнсена (N.-R. Jensen) [639], К. Лайонз (K. Lyons) [662], Р. Лаппена (R. Lappen) [647], Й. Петерссона (J. Petersson) [630], М. Пейна (M. Payne) [716], Дж. Статхем (J. Statham) [525], П. Стефенса (P. Stephens) [764], Й. Стуре (J. Storø) [766], М. Торстенссена (M. Torstensson) [811], А. Тхурхауга (A. Thyrhaug) [581], А. Фрерап (A. Frorup) [529], Г. Фріменнссена (G. Frimannsson) [585], С. Хесслі (S. Hessle) [605], Т. Хьюсена (T. Hussen) [473; 615], С. Хаарда (S. Härd) [562], Ю. Хямяляйнен (J. Hämäläinen) [601], С. Юліусдоттіра (S. Juliusdottir) [629].

Для розв’язання визначених завдань і досягнення мети використовувалися такі методи дослідження: загальнонаукові, емпіричні, порівняльно-педагогічні, статистичні. Загальнонаукові: аналіз у його різних видах (логічний, ретроспективний, системно-структурний), синтез, індукція, дедукція, порівняння, конкретизація, абстрагування та узагальнення широко застосовувались для вивчення вітчизняних і зарубіжних наукових джерел, навчально-методичної документації університетів Скандинавських країн, теоретичних концепцій, поняттєво-термінологічного апарату, порівняння спільних і відмінних ознак у досліджуваних явищах, формулювання авторських узагальнюючих висновків тощо. Ретроспективний аналіз здійснювався для дослідження цієї проблеми у динаміці, вивчення тих політичних, соціально-економічних та інших умов, в яких відбувалися становлення і розвиток соціальної роботи та виникла об’єктивна потреба організованої підготовки фахівців для цієї сфери.

Широко застосовувалися емпіричні методи: безпосереднє спостереження, опитування, бесіди тощо. Важливу роль у вивченні досвіду професійної підготовки соціальних працівників у Скандинавських країнах мало проходження автором дослідження наукового стажування у Школі соціальної роботи Лундського університету. Безпосереднє вивчення освітнього процесу в цих навчальних закладах (відвідування занять, спілкування з викладачами і студентами, ознайомлення з ресурсними центрами, бібліотечними фондами, студентськими кваліфікаційними роботами, дисертаційними дослідженнями, базами практики) значно поглибило знання автора і відповідно розширило інформацію про підготовку фахівців соціальної сфери в цих країнах, дало можливість переконатись у її досягненнях, відчути стиль демократичних взаємин, атмосферу навчальної діяльності, побудованої на засадах студентоцентризму, поваги й уваги до особистості майбутнього фахівця соціальної сфери.
Джерельна база дослідження. На різних етапах наукового пошуку було використано 826 джерел, в тому числі 339 англомовні, зокрема:

– 86 офіційних документів та статистичних матеріалів з питань соціальної й освітньої політики, законодавчі акти, урядові постанови; аналітичні матеріали та офіційні документи міжнародних організацій з питань освіти і науки, зокрема Організації економічного і соціального розвитку (ОЕСР), Європейської асоціації університетів (ЄАУ), Міжнародної асоціації шкіл соціальної роботи (МАШСР), Ради міністрів Північних країн, Інституту освіти ЮНЕСКО, ЄВРОСТАТу та ін.;

– матеріали наукових фондів бібліотек Лундського університету та університету м. Мальме (Швеція), Національної наукової бібліотеки України імені В. І. Вернадського, Національної парламентської бібліотеки України, Львівської національної наукової бібліотеки імені В. Стефаника; Державної науково-педагогічної бібліотеки імені В. О. Сухомлинського, інтернет-ресурси та ін.;
– наукова, науково-методична, інформаційно-аналітична, навчальна література (збірники наукових праць, аналітичні огляди, дисертаційні дослідження, освітні програми, навчальні плани, щорічні звіти і статутні документи, веб-сайти, підручники, посібники, методичні рекомендації, дидактичні та відеоматеріали, презентації тощо) університетів й університетських коледжів Данії, Норвегії і Швеції, зокрема Лундського, Гетеборзького, Ереброського, Стокгольмського, Карлстадського, Ліннеуського, Лінкопінгського, Мальмеського, Мелардаленського, Умеоського, Уппсальського університетів (Швеція); Копенгагенського, Оргуського, Ольборзького університетів і Ліллебельського і Південноданського університетських коледжів (Данія); університетів міст Осло, Тронхейм, Тромсе, Агдер, Берген, а також Ставангерзького і Нурдландського університетів, Ліллехаммерського і Телемаркського університетських коледжів (Норвегія);

– монографічні та інші праці скандинавських учених (Е. Андерссен (E. Andersson), А. Антікайнен (A. Antikainen), І. Брудерап (I. Bryderup), Й. Вейбулль (J. Weibull), Л. Ерікссон (L. Eriksson), Т. Йоханссон (T. Johansson) , Н.-Р. Йєнсен (N.-R. Jensen), Й. Корнбек (J. Kornbeck), Е. Коккерсвельд (E. Kokkersvold), А. Крістіанссен (A. Kristianssen), Р. Лаппен (R. Lappen), П. Стефенс (P. Stephens), Й. Стуре (J. Storø), А. Тхурхауг (A. Thyrhaug), А. Фрерап (A. Frorup), Т. Хьюсен (T. Hussen), Ю. Хямяляйнен (J. Hämäläinen), С. Юліусдоттір (S. Juliusdottir) та ін;

– матеріали зарубіжних періодичних видань: «Journal of Teaching in Social Work» (Журнал з навчання соціальної роботи), «International Social Work» (Міжнародна соціальна робота), «International Journal of Social Welfare» (Міжнародний журнал з соціального добробуту), «Journal on Social Work Education» (Журнал з освіти в соціальній роботі), «European Journal of Social Work» (Європейський журнал з соціальної роботи), «British Journal of Social Work» (Британський журнал з соціальної роботи), «Journal of Comparative Social Work» (Журнал з порівняльної соціальної роботи), «International Journal of educational research» (Міжнародний журнал з досліджень в освіті), «Scandinavian Journal of educational research» (Скандинавський журнал з досліджень в освіті), «International Journal on Social Pedagogy» (Міжнародний журнал з соціальної педагогіки), «Comparative Education» (Порівняльна освіта), «Child and Family Social Work» (Соціальна робота з дітьми та сім’ями), «International review of education» (Міжнародний огляд освіти), «International Journal of Lifelong Education» (Міжнародний журнал з навчання впродовж життя), «International Journal of Inclusive Education» (Міжнародний журнал з інклюзивної освіти) тощо;

– матеріали та тези наукових і науково-практичних конференцій з проблем вищої освіти, що проводилися вітчизняними і зарубіжними національними й міжнародними організаціями.

Організація дослідження. Науковий пошук здійснювався у чотири етапи впродовж 2005 – 2016 рр.

На першому етапі (2005 – 2007) теоретично осмислювалася проблема, визначалися тема дослідження, його об’єкт, предмет, мета і завдання, обґрунтовувалася концепція, розроблялася програма і методика дослідження; формувався поняттєво-термінологічний апарат; вивчалася джерельна база (філософська, історична, соціологічна, психолого-педагогічна література та дисертаційні праці з досліджуваної проблеми), здійснювалася систематизація і первинне узагальнення матеріалів дослідження.

На другому етапі (2008 – 2010) проводився ретроспективний порівняльно-педагогічний аналіз основних ідей, концепцій, досвіду підготовки майбутніх соціальних працівників у досліджуваних Скандинавських країнах: обґрунтовувалась періодизація становлення і розвитку професіоналізації соціальної роботи та виникнення спеціальної фахової підготовки до її здійснення; аналізувалися освітні програми, навчальні плани, науково-методична і навчальна література, вивчалися й узагальнювались технології навчання та оцінювання якості підготовки фахівців;
На третьому етапі (2011 – 2013) розширювалася база дослідження, виявлялося подібне й відмінне у системах підготовки фахівців соціальної сфери Данії, Норвегії, Швеції, аналізувалися закономірності та провідні тенденції цього процесу; розроблялася структурна модель системи підготовки фахівців соціальної сфери в університетах досліджуваних країн; здійснювалася систематизація й узагальнення дослідницьких матеріалів.
На четвертому етапі (2014 – 2016 ) проводилося узагальнення результатів дослідження та їх цілеспрямоване впровадження; теоретично обґрунтовувалися концептуальні засади розвитку систем підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів в університетах Данії, Норвегії, Швеції; формулювалися загальні висновки та розроблялися практичні рекомендації щодо використання прогресивних ідей конструктивного досвіду досліджуваних країн у вітчизняній системі підготовки кадрів для соціальної сфери; визначалися перспективи подальших досліджень.

Наукова новизна і теоретичне значення дослідження полягають у тому, що:

вперше у вітчизняній педагогічній науці на основі порівняльно-педагогічного вивчення здійснено цілісний аналіз становлення, розвитку і функціонування систем підготовки соціальних працівників в університетах й університетських коледжах Данії, Норвегії, Швеції; досліджено теоретико-методологічні засади університетської освіти Скандинавських країн як освітньо-педагогічного середовища підготовки соціальних працівників; обґрунтовано чинники професіоналізації соціальної роботи в Данії, Норвегії, Швеції; простежено ґенезу і обґрунтовано періодизацію становлення і розвитку підготовки фахівців для соціальної сфери; на основі ретроспективного аналізу конкретно-історичних умов уточнено концептуальні підходи до формування змісту, відбору організаційних форм і методів підготовки соціальних працівників у досліджуваних країнах; виявлено провідні тенденції трансформації та визначено чинники, що зумовлюють зміни в системах підготовки майбутніх соціальних працівників Скандинавських країн та України в сучасних умовах євроінтеграції;

удосконалено концептуальні положення теорії соціальної роботи і соціальної педагогіки, виокремлено принципи реалізації інтегративного і студентоцентрованого підходів до здійснення професійної підготовки майбутніх працівників соціальної сфери;

подальшого розвитку набули положення щодо теорії і методики підготовки фахівців соціальної сфери, трактування змісту основних дефініцій («професійна діяльність», «педагогічна діяльність», «соціальна діяльність», «соціально-педагогічна діяльність», «соціальна робота», «соціальний працівник», «соціальний педагог»), а також знання про зарубіжний досвід професійної підготовки соціальних працівників у Скандинавських країнах;

до наукового обігу уведено 55 документів, зокрема, навчально-методичні матеріали щодо трициклової (трирівневої) підготовки соціальних працівників (бакалавр, магістр, доктор), оригінальні матеріали досліджень скандинавських науковців, що сприятиме створенню цілісного уявлення про професійну підготовку конкурентоспроможного фахівця соціальної сфери та перспективи розвитку вітчизняної теорії соціальної педагогіки і практики соціальної роботи.

Практичне значення одержаних результатів полягає у тому, що автором розроблено і впроваджено у підготовку майбутніх фахівців соціальної сфери навчально-методичний комплекс, що охоплює: програми та навчально-методичні посібники з навчальних дисциплін «Соціальна педагогіка», «Порівняльна педагогіка систем вищої освіти», «Актуальні проблеми соціальної педагогіки» та «Технології соціально-педагогічної роботи з різними категоріями дорослого населення», поняттєво-термінологічний словник з дисциплін «Соціальна педагогіка», методичні рекомендації до написання кваліфікаціних робіт (для бакалаврів і магістрантів соціальної роботи і соціальної педагогіки, студентів факультетів післядипломної освіти, слухачів курсів підвищення кваліфікації).

Матеріали дослідження, його висновки та положення мають міждисциплінарний характер і можуть використовуватися у викладанні курсів «Педагогіка вищої школи», «Соціальна педагогіка», «Соціальна робота», «Порівняльна педагогіка», «Технології соціальної роботи в зарубіжних країнах» та ін., а також для написання наукових праць, підготовки підручників, навчальних посібників з питань вищої освіти, технологій соціальної і соціально-педагогічної роботи, професійної підготовки соціальних працівників у зарубіжних країнах тощо.

Результати дослідження впроваджено у навчальний процес ДВНЗ «Донбаський державний педагогічний університет (довідка № 68/16/27 від 20.02.2016 р.), ДВНЗ «Запорізький національний університет (довідка № 01-15/64 від 18.04.2016 р.), ДЗ «Південноукраїнський національний педагогічний університет імені К. Д. Ушинського (довідка № 455/24 від 17.03.2016 р.), Тернопільського національного педагогічного університету імені Володимира Гнатюка (довідка № 241-33/03 від 22.02.2016 р.), ДВНЗ «Ужгородський національний університет (довідка № 849/01-27 від 21.03.2016 р.), ВНЗ  «Український католицький університет (довідка № 90/16 від 06.04.2016 р.), Чернівецького національного університету імені Юрія Федьковича (довідка № 17/15-839 від 21.03.2016 р.), Чернігівського національного педагогічного університету імені Т. Г. Шевченка (довідка № 106 від 31.03.2016 р.), Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка (довідка № 757 від 14.04.2016 р.).

Вірогідність наукових результатів дослідження забезпечено: методологічною обґрунтованістю вихідних теоретичних положень; застосуванням комплексу взаємопов’язаних методів, адекватних об’єкту, предмету, завданням та науковій логіці дослідження; різнобічним й системним аналізом широкої джерельної бази, зокрема оригінальних зарубіжних наукових праць і документальних матеріалів з досліджуваної проблеми; позитивними результатами впровадження авторського навчально-методичного комплексу в освітній процес вищих навчальних закладів, що здійснюють підготовку соціальних працівників і соціальних педагогів в Україні.

Особистий внесок здобувача. В опублікованих у співавторстві працях [258; 275; 273; 271; 217] особистий внесок здобувача полягає в обґрунтуванні сутності поняття «професійні інтереси соціального педагога» і педагогічних умов їх ефективного формування; розкритті актуальних питань соціальної роботи і принципів професійної підготовки студентів до профілактично-корекційної роботи з педагогічно занедбаними підлітками; аналізі змісту і технологій соціально-педагогічної роботи з молоддю і особливостей здійснення консультування та посередництва. У статтях [227; 655; 656; 226; 237; 657] особистий внесок полягає в обґрунтуванні положень щодо забезпечення інноваційних підходів у професійній підготовці соціальних працівників у контексті інтеграційних процесів, розроблення магістерських програм підготовки фахівців соціальної сфери, застосування сучасних технологій соціально-педагогічної допомоги дітям з дистантних сімей. 

Положення та ідеї, що належать співавторам публікацій, у матеріалах дисертації не використовувалися.

На захист виносяться такі положення:

1. Професійна підготовка фахівців соціальної сфери в Данії, Норвегії, Швеції як педагогічна система історично зумовлена комплексом детермінуючих чинників: соціальною політикою, особливостями розвитку соціальної роботи в різних політичних, соціально-економічних умовах країн, професіоналізацією соціальної роботи, виникненням суспільної потреби в спеціальній підготовці фахівців до неї у системах вищої (університетської) освіти Скандинавських країн.

Процес становлення і розвитку професійної підготовки соціальних працівників у досліджуваних країнах був довготривалим; з урахуванням обґрунтованих критеріїв, у ньому виокремлено такі періоди: допрофесійний (середина ХІІ – кінець ХІХ ст.), початковий (початок ХХ  – 40-ві рр. ХХ ст.), стабілізаційний (50 – 60-ті рр. ХХ ст.), реформаторський (70 – 90-ті рр. ХХ ст.), інноваційний (1999 р. – початок ХХІ ст.).
2. Університетська освіта стала педагогічним середовищем професійної підготовки соціальних працівників у Данії, Норвегії, Швеції у середині ХХ – на початку ХХІ ст.; на неї суттєво впливали загальноєвропейські тенденції розвитку освіти (демократизація, інтеграція, інтернаціоналізація, інноваційність, мобільність тощо), діяльність міжнародних організацій, професійних асоціацій міжнародного та національного рівнів, положення Болонської декларації. Сучасні системи вищої освіти Данії, Норвегії, Швеції досягли високого рівня розвитку, посідаючи за багатьма показниками передові позиції у світових рейтингах. У цьому освітньому середовищі Скандинавських країн професійна підготовка фахівців соціальної сфери набула ознак системності, цілісності, маючи чітку структуру функціонування, яку розкриває авторська «Структурна модель системи професійної підготовки фахівців соціальної сфери», що розглядається спільною для цих країн за ідентичністю структурних ознак. До структури моделі входять три підсистеми (детермінантна, теоретико-концептуальна, діяльнісно-практична), в кожній з яких є свої компоненти, що містять конкретний зміст і мають у досліджуваних країнах як спільні, так і відмінні ознаки.

3. Концептуальні підходи скандинавських та інших європейських науковців щодо: суті понять «соціальна педагогіка», «соціальна робота», «соціальний працівник», «соціальний педагог»; цільових моделей підготовки («спеціалізована практична», «інтегрована дослідницька», «інтегрована практична»), які складають теоретичну основу професійної підготовки фахівців соціальної сфери, ґрунтуючись на її загальних принципах системності, компетентнісної цілеспрямованості, демократизації, студентоцентризму та інших.
4. Організаційно-управлінські (структура, тривалість навчання та ін.) і навчально-методичні основи професійної підготовки (зміст, технології, освітні програми, навчальні плани тощо) уможливлюють чітку організацію на сучасних наукових засадах відбору і структурування та оновлення змісту бакалаврської, магістерської, докторської підготовки, впровадження інноваційних технологій (життєві проблемні ситуації, дискусії, розробка проектів, масові он-лайн курси, «мережева модель» і дистанційне навчання, відеопрезентації, відеолекції, міжнародні магістерські програми університетських консорціумів, практика, у тому числі – закордонна, в університетах-партнерах), спільне навчання з іноземними студентами, забезпечення оцінювання якості та управління цим складним процесом.
Апробація результатів дослідження. Основні теоретичні та практичні результати дослідження були представлені у доповідях на наукових симпозіумах, наукових, науково-практичних конференціях різного рівня:

міжнародних – «Перспективи реформ у вищій освіті» (Софія, Болгарія, 2001), «Навчання на основі методу ситуацій» (Лунд, Швеція, 2002); «Психолого-педагогічні проблеми соціальної роботи та професійна підготовка до неї: теорія і практика» (Самбір, 2002), «Молодіжна політика: проблеми і перспективи» (Дрогобич, 2006), «Революція в університетській освіті: глобалізація та індивідуалізація – погляд у майбутнє» (Одеса, 2007), «Професіоналізація педагога у контексті європейського вибору України» (Ялта, 2007); «Підготовка соціальних педагогів та соціальних працівників в Україні в контексті Болонського процесу» (Чернівці, 2007), «Формування цінностей сучасної особистості» (Дрогобич, 2007), «Розвиток міжнародного співробітництва в галузі освіти у контексті Болонського процесу» (Ялта, 2008), «Допомога дитині та родині в кризовій ситуації: розуміння, проблеми, перспективи» (Стальова Воля, Польща, 2008), «Актуальні проблеми підготовки фахівців у галузі соціально-педагогічної діяльності» (Ніжин, 2009), «Освіта дорослих як фактор соціалізації і соціального захисту в сучасному суспільстві» (Черкаси, 2010), «Сравнительная педагогика в условиях международного сотрудничества и европейской интеграции» (Брест, Білорусія, 2011), «Акмеологія – наука ХХІ століття» (Київ, 2011), «Освіта дорослих як фактор соціалізації і соціального захисту окремих категорій населення» (Черкаси, 2011), «Актуальні проблеми соціальної роботи і підготовки фахівців: розвиток волонтерського руху в Україні та за рубежем» (Ужгород, 2012), «Професійна підготовка педагога в контексті європейських інтеграційних процесів» (Дрогобич, 2013), «Соціально-педагогічна робота з опіки та догляду» (Кортрійк, Бельгія, 2013); «Професійна підготовка та компетенції соціального педагога: міжнародний досвід» (Дрогобич, 2014); «Dоbroczynność, filantropia i praca socjalna» (Ярослав, Польща, 2014); «Соціальна робота як правозахисна професія» (Чернівці, 2015);

всеукраїнських науково-практичних конференціях з міжнародною участю – «Актуальні проблеми формування здорового способу життя учнівської та студентської молоді» (Ніжин, 2007); «Актуальні проблеми соціально-педагогічної роботи з різними категоріями населення» (Черкаси, 2008); «Інновації у вищій школі: проблеми і перспективи освіти та науки» (Кременець, 2013); «Соціальна педагогіка і соціальна робота: виклики сьогодення» (Тернопіль, 2015);
регіональних науково-практичних конференціях та семінарах з міжнародною участю – «Соціально-педагогічна та корекційна робота з дітьми з особливими потребами» (Дрогобич, 2013); «Удосконалення якості професійної підготовки соціальних педагогів у світлі сучасних вимог» (Дрогобич, 2014); «Соціально-педагогічна робота з дітьми з особливими потребами та їх родинами» (Дрогобич, 2014); «Розвиток соціальних навичок у соціально-педагогічній роботі з дітьми та молоддю з особливими потребами» (Дрогобич, 2015); «Актуальні проблеми соціально-педагогічної роботи та корекційної освіти» (Дрогобич, 2015); Соціально-педагогічний супровід сімей з дітьми з особливими потребами (Дрогобич, 2016).

Дисертація на здобуття наукового ступеня кандидата педагогічних наук на тему «Діяльність педагогічних колективів з ідейно-морального виховання учнів середньої школи і ПТУ» зі спеціальності 13.00.01 – загальна педагогіка та історія педагогіки була захищена у Київському національному університеті імені Тараса Шевченка в 1991 році, її матеріали в тексті докторської дисертації не використовувалися.

Результати дисертаційного дослідження висвітлено у 65 працях, серед яких 3 монографії (1 одноосібна, 2 у співавторстві), 11 навчально-методичних посібників, з них 4 у співавторстві (3 рекомендовано МОН України), 28 статей у фахових виданнях, 8 статей у зарубіжних виданнях (Болгарія, Білорусь, Польща, США), 15 у збірниках матеріалів конференцій.

Структура і обсяг дисертації. Дисертаційне дослідження складається зі вступу, п’яти розділів і висновків до кожного з них, загальних висновків, списку використаних джерел і додатків окремим томом. Загальний обсяг дисертації – 602 сторінки (основна частина – 404 сторінки). В дисертації 18 таблиць та 15 рисунків.
Розділ 1
ПІДГОТОВКА СОЦІАЛЬНИХ ПРАЦІВНИКІВ У СКАНДИНАВСЬКИХ КРАЇНАХ ЯК ПРОБЛЕМА ПОРІВНЯЛЬНОЇ ПЕДАГОГІКИ

У розділі розкрито теоретико-методологічні засади дослідження підготовки соціальних працівників у Скандинавських країнах, обґрунтовано детермінованість цього процесу сучасною соціальною політикою і особливостями соціальної роботи в Данії, Норвегії, Швеції, як «державах загального добробуту», в умовах глобалізації, здійснено ретроспективний аналіз виникнення організованої підготовки соціальних працівників у вищих навчальних закладах і представлено авторську періодизацію цього процесу.

1.1. Теоретико-методологічні засади дослідження
Важливе значення у здійсненні дослідження мало визначення його методологічних засад. Сучасна педагогічна наука у реалізації пізнавальних дослідницьких завдань надає цьому етапу науково-творчої діяльності великої ваги, що дістало відображення у працях багатьох науковців (В. Андрущенко [9; 304; 458], І. Бичко [457], І. Бех [24], О. Бондаренко [36], Г. Васянович [42], С. Гончаренко [92], М. Головатий [84], М. Горлач [456], Л. Губерський [101], Н. Гузій [99], Н. Дічек [115], М. Євтух [125], І. Звєрєва [136; 138], І. Зязюн [141], М. Каган [155], В. Кремень [190; 191;], А. Капська [159], В. Кушнір [204], Н. Кушнаренко [480], Н. Лавриченко [205], В. Ледньов [208], О. Леонтьєв [209], В. Луговий [278], А. Малько [284], О. Мещанінов [292], М. Михальченко [304], Л. Міщик [299], Н. Ничкало [318; 319], В. Огнев’юк [328], О. Остапчук [333], В. Петрушенко [348], В. Поліщук [357], Л. Пуховська [373], М. Савчин [383], О. Савченко [340], В. Скотний [400], Н. Скотна [401], В. Сидоренко [396], О. Сухомлинська [433], Г. Терещук [442], С. Товщик [446], С. Харченко [420; 465], В. Шейко [480] та ін.).

Дослідники вважають, що методологія – це: а) вчення про методи пізнання та перетворення дійсності, сукупність прийомів дослідження, які застосовуються у певній галузі (С. Гончаренко [91, c. 207], В. Кремень, В. Ільїн [189, c. 513]); б) спеціальна частина певної галузі науки, яка опікується збиранням, осмисленням та обґрунтуванням методів, які в ній застосовуються; теоретична форма обрання методу, яка є важливою для будь-якої науки або певних видів діяльності (В. Петрушенко) [348, c. 395]; в) вчення про правила мислення у процесі створення теорії науки; учення про науковий метод пізнання або систему наукових принципів, на основі яких вибудовується дослідження і здійснюється вибір сукупності пізнавальних засобів, методів, прийомів (Н. Кушнаренко, В. Шейко [480, c. 56]).
Поняття метод науковці В. Кремень, В. Ільїн розглядають як спосіб організації практичного і теоретичного освоєння дійсності, зумовлений особливостями певного об’єкта [189, c. 513]. Отже, спільним у таких підходах є визнання за методологією вибору певних наукових методів, прийомів, принципів дослідження, які є важливими для будь-якої науки, будь-яких галузей діяльності. Суттєве теоретичне і практичне значення має розкриття функцій методології, які досліджують В. Шейко та Н. Кушнаренко [480]. До найважливіших науковці відносять: визначення способів здобуття наукових знань, які відображають динамічні процеси та явища; передбачення шляху досягнення певної науково-дослідницької мети; всебічність здобуття інформації щодо явища або процесу, який вивчається, введення нової інформації у фонд теорії науки; забезпечення уточнення, збагачення, систематизація термінів і понять у науці; створення системи наукової інформації, яка ґрунтується на об’єктивних фактах, логіко-аналітичному інструментарії наукового пізнання [480, с. 56].
Важливим у контексті нашого дослідження є, здійснене М. Головатим і М. Панасюком, обґрунтування методології соціальної роботи, відповідно до якого методологія соціальної роботи – це: 1) філософська теоретична база, сукупність найзагальніших принципів, положень і методів, які є основою цієї науки; сукупність прийомів дослідження, що застосовуються відповідно до особливостей соціальної роботи. Науковці наголошують на важливості системи категорій (понять) як методологічних засад соціальної роботи: загальнофілософського принципу детермінізму, загальних принципів соціальних наук – історизму, соціальної зумовленості, єдності теорії та практики, гуманізму тощо [84, с. 240].
Суттєвого значення в аналізі поняття методологія дослідниками надається виділенню її рівнів. В. Шейко і Н. Кушнаренко розрізняють: а) фундаментальну, або філософську; б) загальнонаукову; в) конкретно-наукову (часткову) методологію [480, c. 57 – 64]. Аналогічне тлумачення (з деякими відмінностями) пропонує С. Гончаренко, зазначаючи, що існують: а) часткова методологія – сукупність методів у кожній конкретній науці; б) загальна – сукупність більш загальних методів; в) філософська, як система діалектичних методів, що є найзагальнішими і діють на всьому полі наукового пізнання, конкретизуючись і через наукову, і через часткову [91, с. 207]. Науковці уточнюють, що філософська методологія стосується фундаментальних, узагальнюючих філософських положень і принципів, які розкривають найсуттєвіші властивості об’єктивної дійсності і свідомості. До них належать принципи: діалектики, що відбиває процеси розвитку дійсності, детермінізму, який відтворює об’єктивну причинну зумовленість явищ [480, с. 58]. Загальнонаукова методологія пов’язується з принципами: історичним, термінологічним, функціональним, системним, когнітивним (пізнавальним), моделювання. Історичний підхід дає змогу дослідити виникнення і розвиток певних процесів і подій, виявляючи при цьому внутрішні і зовнішні зв’язки та закономірності; термінологічний – передбачає розробку та уточнення змісту понять; системний – полягає у комплексному дослідженні великих і складних об’єктів (систем) як єдиного цілого з узгодженим функціонуванням його частин тощо [480, с. 59]. Конкретно-наукова (частково-наукова) методологія вимагає звернення до наукових положень, концепцій, поглядів провідних вітчизняних і зарубіжних учених певної галузі науки [480, с. 63].
Важливою ознакою сучасної наукової методології є наголос на необхідності дотримання у наукових дослідженнях методологічного плюралізму. Зупиняючись на цій проблемі, В. Петрушенко зауважує, що проблема досліджується не шляхом пошуку якогось єдиного всемогутнього методу, філософської парадигми, а шляхом взаємодоповнюваності різних методів у межах тих чи інших конкретних проблем [ 348, с.199].
Значну увагу сучасним проблемам методології педагогічних досліджень приділяє Г. Васянович. Науковець констатує, що інноваційні процеси в педагогіці, освіті, зокрема вищій, зумовлюють необхідність посилення їх методологічного аналізу і зміцнення основ самої методології. Вища освіта на початку ХХІ ст. перебуває у стані модернізації, інноваційних пошуків і змін, для яких характерними є неперервність, динамізм. Помітними є зміни в галузі інформатизації та технологій навчання, філософських підходів щодо культурологічних засад розвитку освіти, її гуманітаризації та гуманізації. Набула невідворотності необхідність оновлення і удосконалення освіти і професійної підготовки [42, c. 121].
На змістовій сутності сучасних пошукових підходів, спрямованих на здобуття максимально об’єктивної інформації та нових знань, наголошує Н. Гузій: «Методологічне забезпечення наукового дослідження полягає у визначенні сукупності теоретичних знань і положень, необхідних і достатніх для обґрунтування його програми, логіки, структури, вибору і реалізації системи методів і засобів. Комплекс таких ідей відображає… глобальну філософсько-світоглядну позицію дослідників» [99, с. 118].
Науковці С. Гончаренко [92], О. Сухомлинська [433] висловлюють аргументоване наукове твердження щодо необхідності визначення науковцем власної методологічної дослідницької позиції, позаяк методологічні знання – не догма, вони мають бути динамічними, гнучкими, відповідати актуальним змінам у суспільному житті, науці.
У формуванні нами власної методологічної позиції щодо дослідження підготовки фахівців соціальної сфери в північноєвропейських країнах (Данія, Норвегія, Швеція) в умовах університетської освіти був врахований комплекс таких чинників:

– визнання важливості проблеми теорії і практики підготовки фахівців соціальної сфери у Скандинавських країнах для української педагогічної дійсності. Це значною мірою пов’язано з тим, що у європейській освіті кінця ХХ – початку ХХІ ст. суттєве значення мають процеси глобалізації, що впливають на університетську освіту, яка змушена адекватно реагувати на мінливі економічні і соціальні умови. У центрі уваги глобальної освіти – взаємозв’язки між країнами [36, с. 54; 192, с. 11]. Глобалізація спричиняє кардинальні зміни в системах вищої освіти, сприяє інтернаціоналізації, модернізації, активізації інтеграційних освітніх процесів між країнами. Інтеграція національної освіти України у міжнародний освітній простір об’єктивно зумовлює актуальність вивчення досвіду інших країн з різних питань, у тому числі – професійної підготовки фахівців соціальної сфери в університетах;

– вивчення досвіду підготовки фахівців соціальної сфери в Данії, Норвегії, Швеції є об’єктивно обумовлено тим, що вони, як цивілізовані європейські країни, держави «загального добробуту» мають усталений позитивний досвід соціальної роботи і підготовки для неї кваліфікованих фахівців, в історичному становленні якої суттєву роль відіграли особливості їх політичного, соціально-економічного й освітнього розвитку;

– необхідність підготовки фахівців соціальної сфери в Україні на високому рівні компетентності, що відповідав би європейським стандартам, потребує глибокої обізнаності з позитивним досвідом формування цих фахівців у зарубіжних країнах, зокрема Скандинавських. Розширенню знань сприяють спеціально здійснювані наукові дослідження, присвячені підготовці соціальних працівників у різних країнах світу. Останніми роками об’єктами вивчення у дисертаційних дослідженнях стали Австрія, Австралія, Велика Британія, Греція, Іспанія, Китай, Канада, Німеччина, Польща, Угорщина, Франція, Фінляндія, Японія та ін. Водночас Скандинавські країни у зазначеному контексті досліджуються недостатньо.

Методологія дослідження базувалась на сучасних плюралістичних засадах, реалізуючись на різних рівнях, виконуючи різноманітні функції, спрямовуючи науковий пошук на досягнення визначеної дослідницької мети і завдань. Гносеологічну цінність для дослідження становили філософська концепція діяльності, яку досліджують науковці І. Бичко [457], М. Головатий [84], М. Каган [155], О. Леонтьєв [209], В. Петрушенко [348] та ін. Вітчизняний філософ В. Петрушенко наводить характеристики людської діяльності, які виявляються в тому, що вона: має перетворювальний характер, спрямована до визначеної мети, предметна, відтворює певний рівень розвитку суспільства, інтересів людини, її потреб, знань. Людська діяльність соціально організована, передбачає наявність людських об’єднань, спілкування, розподіл праці, обмін знаннями та навичками, вона свідома, духовно зумовлена, переростає у самодіяльність [348, с. 326].
Ядром концепції діяльності є принцип предметності, який розроблявся О. Леонтьєвим. Він обґрунтував психологічну побудову діяльності, яка містить: потребу – мотив – мету – умови досягнення. Важливою особливістю діяльності є її попередня продуманість суб’єктом, вибір згідно з метою необхідних дій з урахуванням умов і ситуацій, у яких вона відбувається. Кожна діяльність характеризується певною структурою, набором визначених дій і послідовністю їх виконання. Послідовність дій і застосовувані засоби детермінуються метою діяльності і об’єктивними умовами її здійснення. Своє завершення діяльність одержує у результатах. Якщо її кінцевий результат збігається із визначеною метою, то така діяльність вважається раціональною Цілісна діяльність у процесі здійснення зазнає змін, трансформується [209, с. 53 – 54]. Наука виділяє різні види діяльності: практична, теоретична, фізична, матеріальна, ігрова, виробнича, духовна, інтелектуальна, творча, політична, професійна, організаторська, соціальна, педагогічна, науково-методична, виховна, художньо-естетична, економічна, спортивна, управлінська та ін. [ 84; 209; 415; 419].

У філософському контексті професійна підготовка соціальних працівників Скандинавських країн досліджувалась нами як професійна педагогічна діяльність, що має конкретно-історичний характер, предметність, соціально організована, детермінована, має чітку структуру, виявляє активне ставлення до навколишнього світу, піддаючись змінам, трансформаціям. Такий підхід реалізовувався послідовно та стосувався всього змісту дослідження.
Суттєве значення для здійснення дослідження мав принцип детермінізму. Представники філософської науки (М. Головатий [84], В. Ільїн [189], В. Кремень [456], В. Петрушенко [348] та ін.) пояснюють детермінізм як філософське вчення про загальну об’єктивну зумовленість явищ природи, суспільства, людської волі, об’єктивності, закономірності, взаємозв’язку і взаємозумовленості усіх явищ у природі й суспільстві. Дотримуючись цього принципу, ми прагнули досягти логіки, послідовності, взаємозв’язку у процесі аналізу окремих питань, перехід від загальних, визначальних систем і компонентів до вужчих, часткових як, наприклад, «вища освіта»: європейська – скандинавська – університет – професійна підготовка соціальних працівників. Водночас його дотримання зумовило аналіз підготовки фахівців соціальної сфери у таких взаємозв’язках: 1) взаємодії соціальної політики, соціально-економічного розвитку, соціальної роботи у Скандинавських країнах і професійної підготовки соціальних працівників як її закономірного наслідку; 2) впливу тенденцій розвитку європейського освітнього простору на вищу університетську скандинавську освіту та їхню взаємодію; 3) ролі Болонського процесу як важливого чинника сучасної освітньої діяльності. Принцип детермінізму знайшов відображення у плануванні та розробці програми дослідження, визначенні послідовності вивчення питань, їхнього змісту, обґрунтуванні результатів, узагальненні висновків. Необхідну методологічну функцію у дослідженні виконували наукові принципи об’єктивності, історизму, системності, синергетичний, зв’язку теорії з практикою, когнітивний, термінологічний та ін.[396, с. 134 – 137; 480, с. 59 – 60, 62; 189 с. 312 – 315, 510 – 517].
Принцип об’єктивності спрямовував дослідження на всебічне врахування чинників, які впливають на сучасну професійну підготовку соціальних працівників у Скандинавських країнах; використання широкої дослідницької бази для аналізу, порівняння та висновків; безпосереднє вивчення практики підготовки соціальних працівників у досліджуваних країнах та інформаційних матеріалів, одержаних під час ділового спілкування з викладачами університетів за кордоном. 

Принцип історизму забезпечив аналіз проблем вищої освіти та професійної підготовки соціальних працівників у країнах Скандинавії як явищ соціально-історичного характеру, що мають свою хронологію і особливості функціонування у різні періоди суспільного розвитку. Він тісно взаємодіяв із діалектичним принципом розвитку, згідно з яким система вищої освіти розглядалася як змінювана система, що внаслідок певних змін може мати різні ознаки прогресивного чи, навпаки, регресивного характеру. Підготовка соціальних працівників на професійних засадах трактувалася як прогресивне явище сучасності, соціо- та культуро-цивілізаціний феномен.

Важливу функціональну роль у дослідженні виконував принцип системності. Нами враховувалося, що філософська категорія «система» – це складене з частин поєднання множин елементів, які перебувають між собою у зв’язках, завдяки чому утворюється певна єдність, цілісність. «Система – це цілісність, в якій всі елементи так тісно пов’язані між собою, що стають по відношенню до навколишнього середовища та інших систем певною єдністю» [396, с. 134]. Відповідно до названого принципу, вища освіта Скандинавських країн аналізувалася як компонент у системі вищої освіти європейського простору, як система, що складається з низки компонентів. Університети Скандинавських країн як провідні навчальні заклади вищої освіти розглядалися її складниками, а професійна підготовка соціальних працівників – складовою університетської педагогічної діяльності, що, у свою чергу, має ознаки системності, свої складові: мету, завдання, суб’єкти, об’єкти, зміст, технологію діяльності, результат.
З-поміж методологічних засад важливе значення мав синергетичний підхід, завданням якого є вивчення явищ і процесів на основі принципів самоорганізації елементів і підсистем цілої системи. З позицій синергетики, освіта – відкрита система, яка є складовою соціального середовища, і має відповідати на його запити, взаємодіючи з ним. Бралося до уваги те, що відкритість системи освіти спонукає до змін, появи у ній інновацій, розв’язання суперечностей, які можуть виникати між традиційними, консервативними елементами системи, й інноваційними. Синергетичний підхід спрямовується на позитивне розв’язання цих ситуацій, на творчість, розвиток здібностей, компетентності та професіоналізму фахівців, на розвиток критичного мислення, опанування різноманітних інформаційних засобів, на самоорганізацію та самовдосконалення суб’єкта навчальної діяльності [181; 333]. Ці позиції особливо враховувалися у дослідженні під час аналізу результативності впровадження положень і принципів Болонського процесу, змісту і технології підготовки соціальних працівників.

Принцип зв’язку теорії з практикою забезпечив аналіз теорій, наявних парадигм, моделей, що стосуються соціальної роботи та професійної підготовки до неї, у тісній взаємодії з конкретними питаннями практичної діяльності. У цьому контексті безпосередньо вивчалась практика підготовки фахівців соціальної сфери в університетах Скандинавських країн.

Когнітивний – пов’язаний з філософською теорією пізнання і є методологічною базою багатьох наук. Він передбачає провідне значення знання в житті суспільства та особистості [480, с. 62]. Цей принцип визначив актуальність обрання теми дослідження, необхідність збагачення педагогічної теорії конкретним знанням теорії і практики підготовки фахівців соціальної сфери в Скандинавських країнах, потребу використання широкої джерельної бази для комплексу дослідницьких методів.

Термінологічний принцип передбачав уточнення змісту та обсягу понять дослідження, їх місця у поняттєвому апараті, наявних між ними взаємозв’язків. З цією метою були виокремлені поняття: «професійна діяльність», «педагогічна діяльність», «соціальна робота», «соціально-педагогічна робота», «соціальний працівник», «соціальний педагог».

Різновидом людської діяльності, що має відповідне наукове трактування, є професійна діяльність, суть якої пов’язана з терміном «професія». У термінологічно-поняттєвому словнику «Соціальна політика і соціальна робота» наводиться таке визначення професії: «професія (лат. professio – спеціальність) – стійкий, відносно широкий вид трудової діяльності, визначений розподілом праці та її функціональним змістом» [84, с. 336]. За В. Ледньовим, професія – це діяльність, що має власну мету, власний продукт, норми та засоби, які, у результаті, детерміновані соціальною функцією і технологією тієї сфери суспільного виробництва, яку ця діяльність обслуговує [208, с. 288]. Отже, професійна діяльність соціального працівника – це вид трудової діяльності, визначений в суспільстві розподілом праці, який передбачає її різні напрями, виконання різних функцій та необхідність спеціальної підготовки.
Одним із різновидів професійної діяльності є педагогічна діяльність, яка визначається як діяльність, спрямована на передачу соціокультурного досвіду людей шляхом навчання і виховання та створення умов для особистого розвитку тих, кого навчають [149, с. 212]. Педагогічну діяльність в умовах сучасного цивілізаційного розвитку розглядають як діяльність, спрямовану на розв’язання різнобічних завдань освіти, навчання, розвитку, виховання дітей, молоді та дорослих, як цілісну систему. Педагогічна діяльність переважно здійснюється у навчально-виховних закладах різних типів. М. Фіцула наголошує на важливому соціальному значенні педагогічної діяльності у вищому навчальному закладі, позаяк при цьому йдеться про формування майбутнього фахівця, від рівня підготовленості якого значною мірою залежать різні напрями розвитку суспільства. Науковець наголошує: «Педагогічна діяльність у вищому навчальному закладі – діяльність, спрямована на підготовку висококваліфікованого спеціаліста, здатного знайти своє місце на ринку праці, активно включитися у політичну, суспільну, культурну та інші сфери життя суспільства» [459, с. 62].
Із поняттям «професійна діяльність» тісно пов’язане поняття «соціальна діяльність». Означення «соціальна» вбирає в себе все, пов’язане з людиною, взаємодію людей у суспільстві, з різними формами спілкування у мікросоціумі. Соціальна діяльність трактується наукою як сукупність соціально значущих дій, що виконуються суб’єктом (групою, особистістю) у різних сферах і на різних рівнях соціальної організації суспільства, яка передбачає певні соціальні цілі та інтереси, і використовує для їхнього досягнення комплекс засобів різного характеру (економічні, політичні, соціальні, ідеологічні). Соціальна діяльність завжди має адресний характер. Вона спрямована на конкретну людину і розв’язання її індивідуальних проблем, що виникають у процесі життєдіяльності, на гарантовану підтримку і надання соціальної допомоги та різноманітних соціальних послуг будь-якій людині, а також на створення умов для її самореалізації в суспільстві [420, с. 32].
Термін «соціально-педагогічна діяльність», що застосовується в науці, поєднує в собі ознаки соціальної і педагогічної діяльності, характеризує їхню взаємодію, яку пояснюють як: 1) вид професійної діяльності, що спрямована на надання допомоги дитині у процесі її соціалізації, освоєння нею соціокультурного досвіду та на створення умов для її самореалізації в суспільстві [149, с. 212]; 2) педагогічну діяльність, спрямовану на створення сприятливих умов соціалізації, різнобічного розвитку особистості, задоволення її культурних і духовних потреб чи відновлення соціально схвалених способів життєдіяльності людини [19, с. 13].
Щоразу більшого поширення в сучасних умовах набуває термін «соціальна робота» як визнана у багатьох країнах назва спеціальності та практичної діяльності, що ґрунтується на виявленні гуманного ставлення людини до людини. У 2002 р. Міжнародна асоціація соціальних працівників та Міжнародна асоціація Шкіл соціальної роботи ухвалили таке визначення соціальної роботи: «Професія “соціальний працівник” заохочує соціальні зміни, розв’язання проблем у людських стосунках, просуває ідею наснаження та визволення людей з метою поліпшення людського життя. Використовуючи теорії людської поведінки та соціальних систем, соціальна робота виникає там, де має місце взаємодія людей з їхнім оточенням. Фундаментальними в соціальній роботі є принципи соціальної справедливості та дотримання людських прав» [415, с. 11 – 12].
У наукових джерелах наводяться різні підходи до змісту цього поняття. Зокрема, констатується, що соціальна робота – це: а) специфічний вид професійної діяльності, державне і недержавне сприяння людині з метою забезпечення культурного, соціального й матеріального рівнів її життя, надання індивідуальної допомоги окремій особі, родині, групі осіб; б) практична професійна діяльність у наданні допомоги та підтримки людям, які опинилися у скрутній ситуації; в) навчальна дисципліна з професійної підготовки фахівців із соціальної допомоги та підтримки населення; д) спеціальна галузь наукових знань, яка ґрунтується на сукупності концепцій і теорій та досліджує принципи і закономірності, моделі та методи соціальної роботи, має об’єкт і предмет дослідження, відповідну систему наукових понять і категорій, сукупність методів дослідження [84, с. 392]. Має місце й інше трактування : «Соціальна робота – галузь наукових знань і професійна діяльність, спрямована на підтримку і надання кваліфікованої допомоги будь-якій людині, групі людей чи громаді, що розширює або відновлює їхню здатність до соціального функціонування, сприяє реалізації громадянських прав, запобігає соціальному виключенню» [440, с. 324]. Має право на існування й більш конкретизований підхід, яким стверджується, що соціальна робота – це особлива діяльність уповноважених органів держави, об’єднань громадян, спеціалістів, спрямована на здійснення різних видів соціального обслуговування, соціальної профілактики і соціальної реабілітації з метою реалізації та захисту економічних, соціальних, екологічних прав, різноманітних (духовних, культурних, матеріальних) запитів людини [265, с. 70]. Науковці акцентують увагу на різних аспектах соціальної роботи як понятті. Зокрема, наголошують на зв’язках соціальної роботи з соціальною політикою [420, c. 7]; А. Малько виділяє комплексність напрямів допомоги у соціальній роботі, а з-поміж них – соціально-побутовий, медико-соціальний, соціально-правовий, соціально-педагогічний [283]. І. Мигович і І.Козубовська наголошують на тому, що соціальна робота як професія виражає самосвідомість нації, гуманізм і цивілізованість держави, тип і рівень культури народу, ступінь усвідомлення і реалізації громадянських прав, повагу до людської гідності, чутливість суспільства до проблем, переживань людей безвідносно до їх походження, політичної орієнтації, етнічної ідентифікації чи віровизнання [422, с. 91].
Більш обмежене застосування в наукових джерелах, порівняно з дефініцією «соціальна робота», має «соціально-педагогічна робота». Вона трактується як різновид соціально-педагогічної діяльності, яка здійснюється у певній соціальній інституції та спрямована на точно визначений об’єкт впливу. Зауважується спрямованість соціально-педагогічної роботи на різні вікові категорії населення: дітей, молодь, дорослих. З урахуванням конкретного об’єкта, де вона здійснюється, визнається доцільність розгляду соціально-педагогічної роботи в навчальному закладі, притулку, громаді, реабілітаційному центрі та ін. [412, с. 267].

Соціальна діяльність і соціальна робота (з педагогічним аспектом) здійснюється певними суб’єктами, до яких, на думку А. Капської, належать: організації, установи, соціальні інститути суспільства; громадські, доброчинні організації, фонди різного профілю, приватні соціальні служби; люди, які виконують функції соціального працівника (педагога) як професіонали чи на громадських засадах. Основними суб’єктами серед них є соціальні працівники та соціальні педагоги, які безпосередньо виконують різноманітні функції названих видів діяльності [159, с. 29].
У наукових джерелах поняття «cоціальний працівник» трактується як: а) посередник у різних сферах соціальної допомоги сім’ї, окремим її членам, групам людей, у тому числі, дітям і молоді, людям похилого віку, інвалідам і хворим, а також в усіх видах державної та приватної підтримки населення [84, с. 402]; б) спеціаліст, що виконує роботу як професіонал, діяльність якого спрямована на надання допомоги людині, сім’ї або групі осіб, що потрапили в складну життєву ситуацію, шляхом інформування, консультування, організації різних форм підтримки та обслуговування хворих чи одиноких людей [420, с. 33]. Закон України «Про cоціальні послуги», який набрав чинності з 1 січня 2004 р., визначає, що соціальний працівник – це професійно підготовлений фахівець, який має необхідну кваліфікацію у сфері соціальної роботи і надає соціальні послуги [132].

Стосовно поняття «cоціальний педагог» констатується, що це – спеціаліст, який : здійснює соціально-педагогічну діяльність, об’єктом якої є діти, молодь, що потребують підтримки і допомоги у процесі соціалізації [265, с. 98];  зайнятий у сфері соціально-педагогічної роботи та освітньо-виховної діяльності, що організовує взаємодію освітніх і позанавчальних установ, сім’ї, громадськості з метою створення в соціальному середовищі умов для соціальної адаптації та благополуччя в мікросоціумі дітей і молоді, їхнього різнобічного розвитку [265, с. 97]; в) організовує виховну роботу з дітьми, молоддю та дорослими у різних соціокультурних середовищах (сім’я, навчальний заклад, дошкільна установа, притулок, установа додаткової освіти) [265, с. 99]. Компонент «педагогічна» в термінах «соціально-педагогічна діяльність» і «соціально-педагогічна робота» означає: а) чітку спрямованість означеної діяльності (роботи) на дітей, молодь; б) проведення її у навчально-виховних закладах; в) здійснення освітніх і виховних завдань стосовно дорослого населення. Отже, термін «соціально-педагогічна» (діяльність, робота) може стосуватися різних вікових груп, залежно від запланованої мети здійснення. Наявність педагогічної основи, педагогізація соціальної діяльності (роботи) – суттєва умова її ефективності.
Необхідну методологічну роль у дослідженні виконували його методи. У сучасній філософії наголошується, що філософський метод покликаний упорядковувати процеси мислення. Він має бути адекватний предмету мислення, бути з ним співмірним, змістовим. У процесі осмислення певних явищ слід прагнути до єдності предмета й методу [348, с. 339]. Дослідження професійної підготовки соціальних працівників у Данії, Норвегії, Швеції, ґрунтувалось на адекватних цьому процесу методах: логічного аналізу, категорійного аналізу, діалектики, системно-структурного аналізу, емпіричного знання та опрацювання фактів, пізнання на теоретичному рівні, герменевтичний [348, с. 398 – 413].
Метод логічного аналізу застосовувався у вивченні наукових джерел, висловлювань і суджень науковців, під час здійснення порівнянь, формулювання висновків, що стосувалися різних досліджуваних питань (соціальна політика, соціальна робота, освіта, навчання тощо). Метод категорійного аналізу широко використовувався для характеристики категорій, які були обрані предметом дослідження. Метод діалектики, що передбачає розуміння світу як його неперервного процесу змін, руху, а рух розглядається як розвиток, був основою для аналізу й обґрунтування досліджуваних суспільних явищ і процесів [348, с. 404]. Метод системно-структурного аналізу спрямовувався на дослідження професійної підготовки як цілісної системи, що охоплює складові, які через наявні взаємозв’язки утворюють певну структуру. Важливою у цьому аспекті була позиція О. Сухомлинської, яка наголошує на багатовимірності та багатоаспектності досліджуваних об’єктів, інтегрованості у різні структури, пов’язані з реаліями, численними причиново-наслідковими зв’язками [398, с. 407].

До методів емпіричного знання входили спостереження, опитування, анкетування, порівняння, описування [396, с. 121 – 131]. Вони мали місце під час безпосереднього вивчення автором дослідження процесу професійної підготовки соціальних працівників в університетах міст Лунд, Мальме, (Швеція), опису й аналізу навчальних матеріалів, певних форм навчальної роботи, відповідей студентів на питання анкет тощо. В опрацюванні фактичних матеріалів допомогло застосування аналізу, синтезу, індукції, дедукції, поєднання історичного та логічного, формулювання певних тверджень, положень, понять.
Серед методів дослідження важливу роль відігравав філософський метод герменевтики, який розглядається у філософії як метод розуміння, що може реалізуватись у різних аспектах: інтуїтивному, суб’єктивному, об’єктивному, історичному, пояснювальному. Сучасна філософія вважає герменевтику способом тлумачення текстів, буття у його минулому, сучасному, майбутньому. У об’єктивності розуміння тлумачень значна роль відводиться порівнянню. Герменевтичний метод спрямовував дослідження на аналіз зв’язків досліджуваних сучасних явищ з минулим, здійснення порівняльних підходів стосовно різних країн, досліджуваних теорій, понять тощо [348, c. 408].

Конкретно-наукова методологія спонукала до розгляду наукових положень, які становили теоретичні засади дослідження. Їх становили такі галузі наукових знань: філософія, соціальна філософія, соціологія; історія Данії, Норвегії, Швеції та соціальна політика цих країн; соціальна педагогіка, соціальна психологія та соціальна робота; порівняльна професійна педагогіка; вища освіта; професійна підготовка фахівців соціальної сфери, її здійснення у зарубіжних країнах.

Філософські знання (В. Андрущенко [458], І. Бичко [457], М. Горлач [456], М. Головатий [84], І. Ільїн [189], В. Кремень [189; 456], В. Петрушенко [348], В. Скотний [400], Н. Скотна [401]) зумовили аналіз проблеми професійної підготовки як: суспільного явища, де суспільство і його потреби виступають формою спільної життєдіяльності людей; як гносеологічного процесу, який базується на соціологічних, культурологічних та інтелектуальних парадигмах здійснення. Процес наукового пізнання проблеми базується також на діяльнісному та структурно-функціональному підходах до тлумачення досліджуваних явищ.

Значну теоретичну вагомість для дослідження становила категорія цінностей як філософське поняття, за допомогою якого характеризується соціально-історичне значення певних явищ дійсності для суспільства, індивідів. Цінності виконують роль основи потреб, інтересів, мети, засобів, результатів діяльності [84; 189; 313; 348; 456]. Їх класифікують за багатьма критеріями, виділяючи з-поміж них: матеріальні, духовні, суспільства, народу, нації, індивіда; моральні, економічні, політичні та інші. До цінностей особистості належать: добро, щастя, благо, зло; до універсальних: щастя, освіта, свобода, рівність, демократія; до міжособистісних: чесність, відданість тощо [313, c.
 10 – 12]. Соціальні цінності – це фундаментальні соціальні блага, які забезпечують функціонування і розвиток суспільства, як-то: мир, соціальна справедливість, життя людини, розвиток особистості, гідність людини, належні умови життя і духовного розвитку [84, с. 472]. Філософська сутність цінностей яскраво виявляється у соціальній роботі, на чому наголошує її теорія. Цінності є життєво важливим складником практики соціальної роботи, тому соціальні працівники у своїй діяльності керуються «Етичним кодексом». Вони «морально відповідальні за свої дії перед клієнтами, роботодавцями, державою; індивід-клієнт також спирається на певний комплекс цінностей» [84, с. 473].

Важливу роль у реалізації соціальної роботи має принцип соціальної справедливості. Здійснюючи його аналіз, Т. Семигіна зазначає, що він передбачає рівноправне ставлення до всіх членів суспільства, окрім випадків, коли є підстави для застосування диференційованого підходу. Основою соціальної справедливості є визнання гідності людської особистості, рівних прав усіх людей [121, c. 247].
Одним із аспектів дослідження був аналіз теоретичних праць, присвячених історії Данії, Норвегії, Швеції та здійснюваної у цих країнах соціальної політики. Історичні й соціальні аспекти розвитку Скандинавських країн висвітлюють зарубіжні та вітчизняні дослідники: К. Бріттон [37], Й. Вейбулль [47], В. Вікторов [49], В. Газін [70], Т. Ганслі [74], К. Гелле [75], Т. Грьонлі [106], М. Головатий [84], Б. Дікон [114], Г. Еспінг-Андерсен [556], С. Копилов [70], Х. Кристофферсен [195], К. Расмуссен [337], А. Сбруєва[387], Т. Семигіна [390], В. Скуратівський [403], П. Спікер [425], Б. Хаардер [463], С. Хаденіус [464], П. Шевчук [479] та ін. Аналіз праць дав змогу простежити детермінованість професійної підготовки соціальних працівників суспільними чинниками, в тому числі, історичним розвитком і соціальною політикою цих країн. Теоретичною основою виступали праці скандинавських науковців, що дало змогу на конкретних матеріалах досліджувати історичний поступ Північноєвропейських країн від низького рівня розвитку до цивілізованого, як «держав загального добробуту», де спрямованість соціальної політики і рівень соціальної роботи уможливлюють адекватний рівень професійної підготовки соціальних працівників.

Комплекс питань, що є змістом проаналізованих наукових праць, орієнтує на визнання соціальної політики найбільш значущим аспектом внутрішньої політики держави, де її об’єктом є окремі особи, групи або спільноти, які потребують підтримки чи захисту [479]. До головних об’єктів соціальної політики належить соціально-трудова сфера, основними елементами якої є освіта, наука, охорона здоров’я, культура, відпочинок, ринок праці, служби зайнятості, стабілізація життєвого рівня населення, система соціального захисту тощо [389, c. 272].

Широке поле теоретичних положень містять праці, присвячені проблемам соціальної роботи і соціальної педагогіки, які досліджують С. Архипова [13], О. Безпалько [19], І. Бех [25; 26], Н. Бідюк [27], Р. Бернард [512], Р. Вайнола [41], М. Галагузова [72], І. Звєрєва [137], Л. Ерікссон [547], А. Капська [159; 160], О. Карпенко [162], Я. Корнбек [624], І. Ковчина [172], І. Козубовська [178], Л. Коваль [173], С. Курбатов [202], Н. Лавриченко [205], Г. Лактіонова [206], Г. Лещук [212], О. Леонтьєва [210], У. Лоренц [277], А. Малько [283; 284], Л. Міщик [299], І. Мигович [295], Н. Ничкало [318; 441], О. Огієнко [326], Ж. Петрочко [347], М. Пейн [683], В. Поліщук [357], Г. Попович [363], В. Полтавець [414], О. Пришляк [366], Ш. Рамон [323], Т. Семигіна [392], Й. Стуре [729], П. Стефенс [727; 728], І. Трубавіна [449], С. Харченко [465], Л. Штефан [482], Т. Шанін [477], С. Шардлоу [322].
Особливу теоретичну цінність для нас становили праці скандинавських учених, присвячені взаємозв’язкам соціальної педагогіки та соціальної роботи, їх теоретичному та практичному значенню, авторами яких є Я. Корнбек (J. Kornbeck) і Н.-Р. Йєнсен (N.-R. Jensen) «Соціальна педагогіка для цілісного життєвого простору» (Social Pedagogy for the Entire Lifespan) [610], І. Брудерап (I. Bryderup) і А. Фрерап (A. Frorup) «Розуміння соціальної педагогіки в Данії» (The Understanding of Social Pedagogy in Denmark) [611], Л. Ерікссон (L. Eriksson) «Різноманітність соціальної педагогіки в Європі» (The Diversity of Social Pedagogy in Europe) з розділом «Соціальна педагогіка у шведському контексті» [554], Й. Стуре (J. Storø) «Практична соціальна педагогіка» (Practical Social Pedagogy) [729] та ін.

Вагомими у контексті досліджуваної проблеми вважаємо праці українських дослідників з порівняльної професійної педагогіки (Н. Абашкіна [1], Н. Авшенюк [2; 3; 4], Н. Бідюк [27], Н. Лавриченко [205], М. Лещенко [211], О. Локшина [215], О. Матвієнко [285; 286], Н. Ничкало [318; 370], О. Огієнко [327], В. Поліщук [358], Л. Пуховська [373]); зарубіжних – Д. Бодді (J. Boddy) і Дж. Статхем (J. Statham) «Європейські перспективи соціальної роботи і моделі освіти та професійних ролей» (European Perspectives on Social Work : Models Education and Professional Roles) [518], С. Юліусдоттіра (S. Juliusdottir) і Я. Петерссона (J. Petersson) «Загальні освітні стандарти в галузі соціальної роботи в країнах Північної Європи» (Common Social Work Education Standards in the Nordic Countries) [602] та ін.

Наголосимо окремо на теоретичній важливості глибокого аналізу порівняльної професійної педагогіки як галузі педагогічного знання, який здійснює Н. Ничкало [319]. Науковець характеризує етапи розвитку порівняльної педагогіки, звертає увагу на поширенні її функцій в умовах глобалізаційних та інтеграційних процесів, виокремлює багатоаспектність сучасних досліджень з порівняльної педагогіки, акцентує на тому, що в сучасних європейських університетах набули поширення тематичні порівняльні дослідження, що охоплюють різні напрями, в тому числі з проблем розвитку професійної освіти [319, с. 14]. Н. Ничкало високо оцінює розкриття М. Красовицьким функцій порівняльної педагогіки, що розуміються ним як встановлення елементів подібності і відмінності в освітніх системах, сприяння  консолідації теорій та методологічних підходів, побудови узагальнених моделей педагогічних процесів тощо [319, с. 18]. Особливо важливою вважаємо наукову позицію Н. Ничкало, якою стверджується, що в порівняльній професійній педагогіці не можна обмежуватись аналізом тільки освітніх процесів у відриві від тих, які притаманні іншим суспільним галузям, від умов життєдіяльності в кожній державі, від питань добробуту людини, її соціально-культурного, духовного розвитку [319, с. 13].

Професійна підготовка соціальних працівників у Скандинавських країнах здійснюється у системах вищої освіти (університети, університетські коледжі). Тому суттєве теоретичне значення для дослідження мали питання вищої освіти як педагогічного середовища формування фахівців. Категорії «освіта», «вища освіта» знаходять широке застосування у філософії, філософії освіти, соціології, культурології, політології, психології, педагогіці, порівняльній педагогіці, соціальній педагогіці, професійній педагогіці та інших науках, розкриваючи різні змістові аспекти цього цивілізаційно-культурологічного феномену. Вони характеризуються у працях вітчизняних і зарубіжних науковців: О. Бондаренко [36], А. Бойко [34], С. Вітвицької [51], С. Гончаренка [91], С. Гессена [80], І. Зайченка [129], В. Кременя [192], В. Корсака [183], В. Ледньова [208], В. Лугового [277; 278], О. Мещанінова [292; 293], О. Остапчука [333], Б. Саймона [385], В. Скотного [400], Н. Скотної [401], Н. Стинської [428], М. Фіцули [459], Т. Хьюсена [473] та ін.

Значна увага науковцями приділяється розкриттю сутності поняття «освіта». Вона розглядається як одна із головних соціальних сфер, соціокультурний феномен діяльності суспільства, організований системний процес передачі і набуття знань, умінь і навичок та їхній результат, що здійснюється у спеціально організованих закладах і характеризується розвитком, змінами, модернізацією, які відбуваються під впливом різних чинників: соціально-економічних, політичних, наукових тощо (додаток А 1).
Актуальні проблеми освіти аналізуються у працях В. Кременя, який вважає, що освіта – це складна багаторівнева система, яка розвивається, видозмінюється під впливом часових, соціальних і багатьох інших чинників [190; 191; 192]. В. Кремень зазначає, що ХХІ ст. ставить перед освітою вимоги її модернізації, здійснення інтеграції в європейський і світовий освітній простір. Необхідне підвищення якості освіти, посилення її інноваційного характеру, розширення інтеграційних процесів у царині духовного буття людини і суспільства. Адже в країнах-лідерах освіта стала пріоритетом всього суспільства, загальних зусиль, базою культурного, наукового й економічного розвитку країни [191, с. 25].

Аналізуючи проблеми розвитку освіти, Н. Скотна розкриває сутність поняття «освітній простір», що є суттєвим для нас у методологічному контексті. Науковець зазначає: «У широкому розумінні освітній простір можна уявити як структуру, що складається з декількох взаємозалежних рівнів. До глобального рівня відносять загальносвітові тенденції розвитку соціальних інститутів економіки, політики, освіти, а також культурних та інформаційно-комунікативних систем; до регіонального – освітню політику, культуру, систему освіти, життєдіяльність відповідно до соціальних і національних норм, звичаїв, традицій, засобів масової комунікації й ін.; до локальних – мікроклімат і мікрокультуру навчального закладу, найближче оточення, родину» [401, с. 321].
В останні десятиліття значної актуальності набули питання вищої, зокрема університетської освіти, які аналізують В. Андрущенко [9; 10], Я. Болюбаш [54], О. Бондаренко [36], Б. Вульфсон [68], С. Гессен [80], П. Давидов [102], В. Данчук [116], М. Дмитриченко [116], М. Євтух [125], В. Зубко [435], В. Корсак [183], В. Кремень [191], І. Калінічева [137], О. Локшина [216], В. Луговий [278], О. Мещанінов [292; 293], М. Михальченко [304; 368], Н. Ничкало [316], В. Огнев’юк [329], В. Поліщук [358], Л. Пуховська [373], М. Степко [303], Б. Саймон [385], М. Фіцула [459], Б. Хорошун [116], Т. Хьюсен [473], В. Шинкарук [54], О. Язвінська [116] та ін. Зокрема, М. Фіцула зазначає, що система вищої освіти втілює в життя мету і виконує завдання суспільства, зумовлені законами його розвитку, відтворюючи політику держави, потреби суспільного розвитку в галузі освіти й виховання спеціалістів вищої кваліфікації [459, с. 83]. І. Зайченко дотримується думки, що система вищої освіти забезпечує фундаментальну наукову, професійну, практичну підготовку, здобуття громадянами освітньо-кваліфікаційних рівнів відповідно до їх покликання, інтересів і здібностей, удосконалення наукової і професійної підготовки, перепідготовки та підвищення кваліфікації [129, c. 19]. Основними складовими структури вищої освіти є вищі навчальні заклади: університети, інститути, академії, коледжі.

Одним із напрямів професійної підготовки у вищій університетській освіті європейських країн, є фахова підготовка соціальних працівників і соціальних педагогів. Її досліджує чимало науковців, з-поміж яких: А. Антікайнен (A. Antikainen) [502], С. Архипова [13], О. Безпалько [19], Д. Брікс (D. Brix) [520], Р. Вайнола [41], Л. Віннікова [50], Н. Гайдук [71], І. Грига [415; 416; 417], І. Гриник [98], В. Денвел (V. Denvall) [534; 535], І. Зимня [139], І. Зязюн [131], А. Капська [160], О. Карпенко [162], І. Ковчина [172], І. Козубовська [178; 359], С. Когут [174], Дж. Коккін (J. Kokkinn) [609], А. Кулікова [201], Р. Лаппен (R. Lappen) [619], Л. Міщик [299], І. Мигович [279; 295; 296; 440], Н. Ничкало [441], О. Павлішак [334], Й. Петерссон (J. Petersson) [602], В. Поліщук [357], О. Пришляк [366], Т. Семигіна [392; 392], В. Семиченко [393], Г. Фріменнссен (G. Frimannsson) [564], С. Харченко [465], С. Юлиусдоттір (S. Juliusdottir) [602] та ін.

«Професійна підготовка» як полісемічний термін має значення: одержання кваліфікації або спеціальності; спеціально організований процес формування готовності до виконання майбутніх завдань тощо. На думку І. Зязюна, зміст професійно-педагогічної підготовки є динамічним системним утворенням, обсяг і глибина якого в основному визначаються інформаційними потребами майбутнього соціального педагога [142, с. 19]. 
Центральними суб’єктами професійної підготовки виступають викладач і студент, де професійна педагогічна діяльність викладача тісно взаємодіє з навчальною самостійною діяльністю студента, які будуються на спільному прагненні досягнути високого результату у підготовці фахівців до майбутньої діяльності. Професійна підготовка соціальних працівників останніми роками актуалізується і як теоретична проблема, і як реальна практична діяльність. Це відбувається у відповідь на динамічні суспільні процеси, що охопили сучасний політичний, соціально-економічний простір багатьох країн і посилює потребу у підвищенні ефективності різних галузей життєдіяльності людей, їхнього добробуту, у створенні кращих умов для реалізації громадянами своїх прав. Перетворення потреб із завдань у дійсність залежить від комплексу чинників різного характеру. Один із них – наявність висококваліфікованих професіоналів, компетентних фахівців соціальної галузі, якими і є соціальні працівники. Для досягнення цієї мети має здійснюватися належна, відповідна вимогам сучасності, професійна підготовка.

Важливим компонентом процесу підготовки соціальних працівників є формування у них готовності до професійної діяльності. Поняття «готовність до професійної діяльності» набуло поширення у 50–60-х роках ХХ ст. Різні аспекти професійної діяльності досліджували та досліджують Л. Міщик [300], Н. Ничкало [318], О. Пожидаєв [355], В. Сластьонін [404], С. Харченко [465]. У виділенні науковцями сутності та складників готовності фахівців до професійної педагогічної діяльності є чимало спільного.
Функціональними складниками професійної готовності у педагогічній діяльності, на думку В. Сластьоніна, є: 1) психологічний, під яким розуміється спрямованість на педагогічну діяльність, інтерес до неї, професійне мислення; 2) науково-теоретичний (наявність суспільно-політичних, психолого-педагогічних та спеціальних знань); 3) практичний (сформованість відповідного рівня умінь та навичок); 4) психодіагностичний (наявність відповідних передумов для оволодіння педагогічною діяльністю і сформованість професійно значущих якостей особистості); 5) фізичний (належний стан здоров’я) [404, с. 316 – 323]. С. Харченко конкретизував і адаптував концепцію загальної педагогічної готовності, розробленої В. Сластьоніним, відповідно до цілей і результативності підготовки студентів до професійної соціально-педагогічної діяльності. На його переконання, «психологічна готовність – це сформована спрямованість на роботу з дітьми й дорослими в соціальній сфері, установка на співпрацю з ними, потреба в самовдосконаленні в цій галузі педагогічної діяльності; науково-теоретична готовність – це наявність необхідного обсягу знань, визначеного навчальними програмами; практична готовність – це наявність сформованих на необхідному рівні професійних умінь до соціально-педагогічної взаємодії з потенційними клієнтами (гностичних, проектувальних, конструктивних, комунікативних, організаторських); психофізіологічна готовність – це сформованість таких якостей особистості майбутнього соціального педагога й соціального працівника, які є професійно важливими для роботи: демократизм як інтегративна якість, що відображає стиль взаємин соціального педагога і соціального працівника з клієнтами; соціальна активність як життєва позиція особи» [465, с. 231 – 232].

Значної уваги проблемі готовності в контексті професійної підготовки соціального педагога надає Л. Міщик. До структурних компонентів професійної готовності науковець відносить: мотиваційну готовність – світогляд і спрямованість, що виражають потреби, ідеали, прагнення, морально-естетичні якості особистості, відповідні обраній професійній діяльності; теоретичну готовність – певний рівень знань індивіда; практичну готовність – наявність гностичних, комунікативних, конструктивних умов, що дають можливість розв’язувати професійні завдання; креативність – готовність до творчості та наявність досвіду творчої діяльності [300, с. 58].
У загальному «професійна підготовка фахівців соціальної сфери» визначається нами як спеціально організований цілісний системний процес педагогічної діяльності навчальних закладів, що має на меті формування в майбутніх соціальних працівників/соціальних педагогів високої компетентності й готовності до виконання професійних функцій у соціальній та соціально-педагогічній роботі відповідно до потреб і особливостей розвитку (соціально-політичних, соціально-економічних, культурологічних) країн, в яких вона відбувається.

Отже, теоретико-методологічні засади дослідження спрямували аналіз і обґрунтування професійної підготовки соціальних працівників у Скандинавських країнах не як ізольований, виокремлений процес, а такий, що зумовлений внутрішніми і зовнішніми залежностями, пов’язаний з історичними особливостями країн і сучасними тенденціями розвитку європейського освітнього простору. Дослідження ґрунтується на певних принципах, методах, відповідному категорійно-поняттєвому апараті та поліаспектних теоретичних засадах вітчизняних і зарубіжних науковців, що стосуються суті досліджуваної проблеми.
1.2. Загальна характеристика соціальної політики Скандинавських країн
Підготовка працівників соціальної сфери у Скандинавських країнах (Данії, Норвегії, Швеції) має свої історичні витоки, чинники становлення, особливості сучасного здійснення.
Однією з її вагомих детермінант є державна соціальна політика, стосовно якої Т. Семигіна слушно зауважує: «У соціальній політиці не завжди прийнято зважати на фаховий контекст. Проте не варто залишати поза увагою професіоналізацію соціальної сфери: поширення навчання соціальних працівників, соціальних адміністраторів, фахівців із соціальної політики. Соціальна робота та соціальне адміністрування є також наслідками розвитку ефективної соціальної політики і її передумовами одночасно» [389, с. 44]. Виходячи з концепції про взаємозв’язок таких суспільних явищ як соціальна політика, соціальна робота та професійна підготовка до неї, акцентуємо, передовсім, увагу на деяких загальних особливостях соціальної політики як суспільного явища та її впливах у Скандинавських країнах.

Термін «політика» походить від грец. politika, polis – держава. У Давній Греції політикою називали державні й суспільні справи. З позицій сучасної філософії політична сфера суспільства – це «сфера сукупної діяльності індивідів, соціальних спільностей, верств, груп, класів, політичних партій та інших, за допомогою якої формується, функціонує і здійснює перетворення політична система суспільства з метою організації та використання політичної влади, для реалізації інтересів соціальних спільностей та суспільства» [456, с. 583]. Основним інститутом політичної системи є держава: «Держава – форма політичної організації суспільства, ознаками якої є: наявність особливого апарату, що здійснює функцію влади і має монополію узаконеного застосування насильства; право, яке закріплює певну систему норм; населена територія, на яку поширюються юридичні норми держави» – визначає М. Головатий [84, с. 115]. Держава організовує, спрямовує, контролює спільну діяльність і стосунки людей, суспільних груп, класів, асоціацій. Вона здійснює управління суспільством, охорону його економічної та соціальної сфери, культури [456, с. 599].
Політична сфера суспільства тісно взаємодіє з його економічною, соціальною, духовною сферами. Соціальна сфера – відносно самостійна сфера життєдіяльності суспільства, що охоплює відносини між соціальними спільностями, окремими особистостями, які займають різне становище в суспільстві і беруть неоднакову участь у суспільному бутті [456, с. 615]. Державна політика здійснює суттєвий вплив на всі сфери суспільного життя. Один із її видів – соціальна політика. Теоретичні дослідження проблем соціальної політики здійснюють вітчизняні та зарубіжні науковці: Й. Вейбулль [47; 745], В. Газін [70], Т. Ганслі [74], К. Гелле [75], М. Горлач [456], М. Головатий [84], С. Говланд [75], Т. Грьонлі [106], Б. Дікон [114; 531], Є. Йоханссон [714], В. Кремень [190], О. Колесник [432], С. Копилов [70], У. Лоренц [276], В. Поліщук [357], Ш. Рамон [323], К. Свенсен [714], В. Скуратівський [403], Т. Семигіна [390], П. Спікер [425], В. Сумцов [432], Б. Хаардер [464], П. Шевчук [479] та інші.

Сучасні системи соціальної політики в розвинутих країнах сформувалися на початку 40-х років ХХ ст. Важливим документом, що регулює соціальну політику, стала Європейська соціальна хартія (1961 р.), яка проголосила право людини на соціальний прогрес. У Конвенції Міжнародної організації праці, в якій йшлося про основні цілі та норми соціальної політики, було наголошено, що будь-яка політика має спрямовуватися на досягнення добробуту й розвитку населення, заохочувати його прагнення до соціального прогресу [419, с. 24].

Провідний канадський дослідник проблем соціальної політики Б. Дікон, автор відомої праці «Глобальна соціальна політика», наводить таке її визначення: «Соціальна політика – це будь-яка політика, розроблена на наддержавному, державному, місцевому рівні або на рівні громади, що узгоджується із соціальним світоглядом суспільства і, за умови її реалізації, впливає на права й можливості громадян з тим, щоб задовольнити їхні життєві потреби» [114, с. 131].
Науковці М. Головатий та М. Панасюк визначають, що соціальна державна політика – це ідея, втілена в конкретний документ, затверджений законодавчою владою, який є керівництвом до дії і, своєю чергою, результатом політичного процесу [84, с. 386]. Т. Семигіна розуміє її як сукупність заходів, спрямованих на досягнення певних соціальних цілей, мета якої – забезпечення добробуту громадян і посилення соціальної солідарності в суспільстві. До сфери соціальної політики науковець відносить соціальний захист (забезпечення), зайнятість, охорону здоров’я, питання житла, освіти [389, с. 272]. Дослідник П. Шевчук дає таке пояснення дефініції «соціальна політика»: «Це – багатовимірна система програм, служб і заходів (управлінських регулятивних і саморегулятивних), спрямованих у соціальну сферу. Вона охоплює різноманітні напрями суспільного буття [479, с. 28].

Науковці виділяють мету, завдання соціальної політики, її найхарактерніші ознаки та проблеми, які вона розв’язує. У меті соціальної політики вбачають створення умов для задоволення соціальних потреб та інтересів людей, розвитку їхнього різнобічного потенціалу, захист, підвищення загального добробуту громадян, посилення соціальної солідарності. Серед головних завдань – розв’язання різних питань розвитку соціальної сфери та проблем, які існують у суспільстві, зокрема, подолання бідності, безробіття, дискримінації, нерівності, безпритульності, забезпечення належного рівня матеріального й духовного життя, розвиток охорони здоров’я, освіти, культури. Вирішальну роль у соціальній політиці відіграють цінності. Соціальна політика ґрунтується на таких загальнолюдських філософських цінностях як право на життя, свобода, рівність, справедливість, солідарність, соціальна відповідальність. З ними тісно взаємодіють соціальні цінності, що забезпечують функціонування і розвиток суспільства: мир, життя та гідність людини, розвиток особистості, належні умови, що відповідають потребам суспільства, індивіда, соціальної групи [84, с. 473].
У сучасній науковій теорії представлена класифікація моделей соціальної політики, яка детермінована відповідними критеріями. Як зазначає Т.Семигіна, це: а) (за Р. Тітмусом) залишкова, інституційно-розподільча, індустріальних досягнень. Критерії поділу – принцип розподілу державної соціальної допомоги. Згідно з залишковою моделлю, на соціальний захист можуть розраховувати лише ті люди, які з якихось причин не можуть прожити самотужки. Інституційно-розподільча модель ставить за мету згладжування соціальної нерівності та визнає соціальну відповідальність за потреби людей в певні періоди життя, надаючи відповідного забезпечення. У моделі індустріальних досягнень особливістю є те, що деякі напрями соціальної політики спрямовані на підтримку економічного розвитку [389, с. 37]; б) (за Г. Еспінг-Андерсеном) існують такі моделі соціальної політики: корпоративна (консервативна), ліберальна (залишкова) та соціал-демократична (солідарна). Їх особливості полягають у визначенні ролі держави в забезпеченні рівня добробуту населення.

У Скандинавських країнах сформувалася соціал-демократична модель, яка передбачає, що потреби людей має задовольняти держава на універсальній основі [389, c. 38]. П. Шевчук зауважує, що принциповими положеннями цієї моделі є однакова цінність усіх людей, незалежно від віку, статі та їхньої участі у виробництві; соціальний захист має охоплювати всі сфери життя людини, бути гнучким, доступним, безперервним, забезпечуючи гідне життя всім суспільним групам населення [479, с. 281]. Особливості названих моделей соціальної політики наведені у таблиці 1.1.
Таблиця 1.1.

Характеристики моделей соціальної політики

	Модель
	Соціал-демократична
	Корпоративіст-ська
	Ліберальна

	Політична

основа


	Широкий компроміс
	Коаліція між роботодавцями та працівниками
	Вільний ринок



	Принципи надання

послуг
	Універсальний


	За місцем роботи


	За залишковим принципом

(вибірковий)

	Рівень державних

витрат на соціальну сферу
	Високий


	Високий


	Низький



	Ринок праці
	Високий рівень зайнятості, висока платня
	Низький рівень зайнятості, висока платня
	Високий рівень зайнятості, низька платня


Джерело: Alcock P. The Comparative Content / P. Alcock // International Social Policy: Welfare Regimes in the Developed World / ed. by Alcock P., Graig G. – Hampshire and New York: Palgrave, 2001. – P. 16 – 20.
Після Другої світової війни актуалізувалася концепція «держави загального добробуту». Слід зазначити, що поняття «держава загального добробуту» є основним у англомовних країнах, в іншомовних – «соціальна держава». Основні принципи соціальної держави відображено у Загальній декларації прав людини, Європейській соціальній хартії та конвенціях і рекомендаціях Міжнародної організації праці. Вони стверджують, що кожна людина повинна мати можливість заробляти на прожиття вільно обраною працею; всі працюючі мають право на справедливу винагороду, достатню для підтримання нормального рівня життя (власного і своїх сімей); усі працюючі та їхні утриманці мають право на соціальне забезпечення; кожна людина, яка не має достатніх засобів існування, має право на соціальну і медичну допомогу тощо [84, с. 116 – 117]. На думку Т. Ганслі, «держава загального добробуту» – широке поняття, в якій держава взяла на себе обов’язок забезпечувати повний добробут населення. До сфери діяльності такої держави входять громадські служби з охорони здоров’я, освіта, соціальні служби і розгалужені програми соціального страхування, а також політика, що сприяє повній зайнятості чи допомагає найменш захищеним робітникам [74, с. 11]. Розглядаючи «вимір соціального добробуту», Б. Дікон пропонує враховувати не лише показники економічного зростання країн, а й низку ознак, що характеризують задоволення потреб громадян у їжі, одязі, житлі, безпеці, освіті, забезпеченні здоров’я. До них належать: створення економічного, політичного, соціального, культурного, правового середовища, яке дало б людям можливість досягати прогресивного суспільного розвитку; подолання бідності, забезпечення зайнятості; сприяння реалізації всіх прав людини, повазі до різноманітних культур, безпеці всіх людей; визнання й заохочення участі й провідної ролі жінок у політичному, громадянському, економічному, соціальному, культурному житті; сприяння справедливому та всезагальному доступу до повноцінної освіти, найвищих стандартів фізичного та духовного здоров’я, доступу до першочергової медичної допомоги, приділенню особливої уваги усуненню нерівності в соціальних умовах безвідносно до расової належності, національного походження, статі, віку і фізичного стану та ін. [114, с. 132 – 133].

До країн зі статусом «держав загального добробуту» належать Данія, Норвегія, Швеція, соціальна політика яких, подолавши складні історичні віхи функціонування, забезпечує високий рівень соціально-економічного, культурного розвитку та добробуту громадян.
Данію у цьому контексті характеризують такі суттєві ознаки. Площа країни складає 42,394 км2. Станом на жовтень 2012 року чисельність населення становить 5,587 млн. Столиця – Копенгаген (1096187 осіб). Середня тривалість життя – 78 років у чоловіків, 86 – у жінок. 6,2 % населення (за даними 2003 року) складають іммігранти. Понад 2/3 жителів проживають у містах. Державний устрій Данії – конституційна монархія. Глава держави – король. Вищий орган законодавчої влади – однопалатний парламент – фолькетинг. Виконавчу владу представляє уряд (кабінет міністрів), який очолює прем’єр-міністр. Об’єднання всіх міністрів утворює Державну Раду. Головна адміністративна одиниця країни – муніципалітет, або комуна, яких налічується в країні 98. У сільських комунах обираються ради на чолі з головою, в містах – міські ради на чолі з бургомістром [337].
Данія пройшла складний історичний шлях розвитку. Впродовж багатьох століть її характеризували війни за розширення території країни, створення і розпад уній, військові конфлікти, міські бунти, боротьба за владу, кризи, формування законодавчих засад, виникнення партій, проведення соціально-економічних перетворень, економічне зростання тощо. Окремі факти з історії Данії ілюструє таблиця 1.2.
Таблиця 1.2.

Хронологічна таблиця історичних подій в Данії

	Дата
	Зміст події

	Х ст. (до 1028 р.)
	об’єднання Королем К. Великим Данії, Норвегії, Англії під своєю владою

	1035 р.
	розпад об’єднання

	1563 р.
	початок данським королем Фредериком ІІ Північної семирічної війни проти Швеції

	кінець ХVІІ ст.
	поява перших королівських та приватних мануфактур

	30-ті роки ХVІІІ ст.
	 введення обов’язкової шкільної освіти

	40-і роки ХVІІІ ст.
	скасування обов’язкової шкільної освіти у зв’язку з економічною кризою

	1789 р.
	створення Великої шкільної комісії

	1807 р.
	початок Англо-Данської війни

	1814 р.
	проголошення шкільної освіти загальною і обов’язковою

	початок – середина 

ХХ ст.
	утворення двопалатного парламенту і відповідально-го перед Королем уряду; утворення партій (консерва-тивної, соціал-демократичної й ін.); реформування податкової системи; введення кредитів для безе-мельних селян, фінансової підтримки безробітних

	1924 р.
	утвердження соціал-демократичного уряду

	1940 р.
	окупація Данії Німеччиною

	1945 р.
	звільнення країни від німецької окупації британськи-ми військами; країна стала однією з держав-заснов-ників ООН

	1961 р.
	введення в дію нового законодавства з соціального забезпечення

	1964 р.
	прийняття рішення про поступовий перехід на виплату повної пенсії за віком



Джерело: систематизовано автором на основі джерел: [157, с. 267]; [337, с. 392 – 397]; [497].
У 50-60-х роках ХХ ст. у науковий і життєвий простір щоразу частіше почали входити поняття «суспільство добробуту», «держава загального добробуту». У тісному зв’язку з економічною складовою в концепцію суспільства добробуту входило уявлення про те, що держава повинна проводити таку політику, яка б захищала колективні інтереси всіх членів суспільства, особливо у сфері соціального захисту, охорони здоров’я і освіти. Як держава загального добробуту, найактивніше Данія почала розвиватися у 60 – 70-х роках ХХ ст. У 1961 р. було введено в дію нове законодавство з соціального забезпечення: розширювалися межі пільг; передбачалося, що людям, які претендують на соціальну допомогу, вона повинна надаватися для отримання робочого місця. Засобом для цього є розвиток трудових навичок або відновлення здатності до праці. Зміцнювалася система медичного страхування. Передбачалося значне збільшення виплат, зняття обмежень у термінах користування виплатами через хворобу. Уводилася система обов’язкових виплат з безробіття для найманих робітників. У 1964 р. було прийнято рішення про поступовий перехід на виплату повної пенсії за віком. Почав діяти закон, що стосувався догляду за недієздатними, який надавав державну підтримку щодо догляду за категоріями осіб поза інтернатами. Сформувалася система освіти, що стала доступною і відповідала здібностям кожної окремої людини. Були створені дитячі ясла, садки, групи продовженого дня, молодіжні клуби. Сім’я ставала заможнішою, ніж у попередні періоди данської історії [337, с. 497]. (Статистичні дані про системи захисту доходів у Данії подані у Додатку А 2).
Сучасна Данія – це демократична, цивілізована, промислово-аграрна країна з високим рівнем розвитку, в якій доля промисловості в національному прибутку становить понад 40 %. Країна посідає перше місце в світі за обсягом зовнішньоторговельного обігу на душу населення. Провідні галузі: металообробна, машинобудівна (особливо електротехнічна й радіоелектронна), харчова, хімічна, целюлозно-паперова, текстильна. У сільському господарстві пріоритетною галуззю є м’ясо-молочне тваринництво. Основні експортні товари: вироби машинобудування, м’ясо і м’ясопродукти, молочні продукти, риба, ліки, меблі. Данія – стратегічний транспортний вузол. У 2000 р. був відкритий міст, що з’єднує Копенгаген та шведське місто Мальме. В країні існує 28 аеропортів. З Німеччиною, Швецією та Норвегією вона зв’язана регулярними паромними лініями. Данія забезпечена висококваліфікованою робочою силою, в ній низький рівень інфляції та безробіття [105; 161; 337]. 

В сучасній Данії значна увага приділяється молодіжній політиці, основи якої аналізує Бертель Хаардер. Він констатує, що молодіжна політика є невід’ємною складовою загальної політики, спрямованої на підтримку Данії як освіченого і відкритого демократичного суспільства загального добробуту. Мета цієї політики полягає у формуванні активної громадянської позиції молоді, молодіжної культури, демократичного мислення. Цьому сприяє участь молоді у великій кількості добровільних організацій у галузі спорту, дозвілля, політики, культури, релігії, до діяльності яких приєднується переважна більшість дітей країни [463]. Отже, соціальна політика Данії повністю відповідає сучасній концепції «держави загального добробуту».

Соціальну політику в іншій високорозвинутій країні Скандинавії – Норвегії – досліджують К. Гелле, С. Дюрвік, Р. Даніельсен, С. Говланд, Т. Грьонлі [75], Г. Постек [667], Г. Васьківська [44], А. Кан [158], О. Колесник [432], В. Сумцов [432] та інші науковці. Офіційна назва країни – Королівство Норвегія, форма правління – конституційна монархія, парламентська демократія, грошова одиниця – норвезька крона. Населення Норвегії на 1 січня 2011 р. становило 4 млн 920 тис 305 осіб. За родом занять населення у віці 15 – 74 років станом на 2009 рік (дані Центрального статистичного бюро Норвегії), це: трудящі – 65 %, учні, студенти – 12 %, ті, хто працюють вдома – 2 %, непрацездатні, інваліди – 10 %, пенсіонери за віком (старістю) – 7 %, інші – 4 % [321]. 

Історичний поступ Норвегії до реалізації сучасної моделі «держави загального добробуту» був доволі тривалим і складним. Його характеризували, з одного боку, злидні, голод, демографічні й економічні кризи, повстання, іноземне владарювання, війни, німецька окупація, розруха, з іншого – промисловий, сільськогосподарський і торгівельний розвиток, економічне зростання, становлення та зміцнення демократії, звільнення від іноземного владарювання, удосконалення державного управління, розширення та зміцнення сфери послуг, перехід від «місцевих осередків загального добробуту» до «держави загального добробуту» тощо. Окремі факти цього поступу представлено у хронологічній таблиці 1.3.
Таблиця 1.3.

Хронологічна таблиця історичних подій Норвегії

	Дата
	Зміст події


	1289 – 1295 рр.
	війна Норвегії проти Данії

	1349 – 1350 р.
	розпал епідемії чуми

	1450 р.
	договір про вічну унію Данського та Норвезького королівств

	1563 – 1570 рр.
	Семирічна війна

	1623 р., 1644 р
	закладено срібні та мідні копальні

	1675 – 1679 рр.
	війна проти Швеції

	1711 – 1720 рр.
	Велика північна війна

	1730 р., 1735 р
	запроваджено монополії: на видобуток заліза, зернову

	1739 р.
	декрет про обов’язкове початкове навчання

	1741 р.
	декрет про забезпечення бідних в окрузі Алерсгюс

	1765 р.
	повстання проти запровадження додаткових податків

	1786 – 1788 рр.
	повстання проти купців

	1809 р.
	голод і тотальне зубожіння в Естлаанні

	1811 р.
	указ про відкриття Норвезького університету

	1814 р.
	війна зі Швецією; Шведсько-норвезька унія

	1818 р.
	селянське повстання проти високих податків

	1837 р.
	запроваджено комунальне управління

	1884 р.
	запровадження парламентаризму, розширення виборчого права

	1885 р.
	створення Робітничої комісії для вивчення умов праці робітників

	1887 р.
	створення норвезької Робітничої партії

	1894 р.
	засновано страхування промислових робітників від нещасного випадку

	1919 р.
	запровадження восьмигодинного робочого дня

	1920 р.
	створення селянської партії

	1921 р.
	створення норвезької Соціал-демократичної робітничої партії

	1936 р.
	запровадження вікових пенсій

	1940– 1945 рр.
	війна та німецька окупація

	1945– 1946 р.
	відкриття університету в Бергені

	1947 р.
	створення державної позикової каси для учнів і студентів

	1958 р.
	запровадження виплат та опіки дітей

	1959 р.
	закон про обов’язкову дев’ятирічну базову школу

	1964 р.
	прийняття закону про соціальне забезпечення

	1965 р.
	виплати фінансової допомоги вдовам та матерям

	1967 р.
	запровадження фінансової допомоги людям похилого віку

	1969 р.
	відкриття регіональних вищих шкіл


Джерело: систематизовано автором на основі джерела [75, с. 320 – 329].

Дослідник історії Норвегії Т. Грьонлі зауважує: «Найхарактернішими ознаками «норвезької моделі» суспільства загального благоденства були намагання створити умови для найповнішої зайнятості працездатного населення, дотримання принципу універсальності, сенс якого полягає в тому, щоб послуги у державі надавалися усім, а не лише тим громадянам, які цього найбільше потребують» [106, с. 272]. Важливе значення для розвитку суспільства загального добробуту мав кінець п’ятирічної німецької окупації у травні 1945 р., який розпочав період розбудови повністю спустошеної війною країни, де було зруйновано більшість міст, заводів і фабрик. Усе працездатне населення взялося за відновлення вітчизняної промисловості. 1960-ті рр. були першим десятиріччям держави добробуту. Із 3,5 до 3,9 млн зросло населення країни. Поступово збільшувався рівень матеріального забезпечення. Середня оплата праці зросла майже вдвічі. Якщо на початку 1950-их рр. середньостатистична сім’я мешкала в три – чотирикімнатній квартирі, де на кожного члена сім’ї припадала одна кімната, то в 70-ті роки – сім’я мала ще одну кімнату. У 12 разів (1949 – 1974 рр.) збільшилася кількість приватних транспортних засобів. Для всіх працівників субота стала вихідним днем. У 1974 р. вже 160 000 громадян мали змогу чартерними рейсами літаків відправитися відпочивати на Середземне море. Багато громадян стали власниками сільських котеджів тощо [106, с. 262]. Норвегія – одна зі Скандинавських країн, що досягла значних успіхів у соціально-економічному становищі суспільства. Впродовж тривалого часу вона очолює рейтинг програми розвитку ООН як найкомфортніша країна для проживання. Сучасна «норвезька модель» суспільства відповідає моделі «держави загального добробуту». Сучасна Норвегія – країна з розвинутою ринковою економікою. Водночас у ній домінує ідея, що вільний ринок самостійно не може здійснити справедливий розподіл доходів і національних багатств. Необхідна рівновага між ринком і державним управлінням. Держава є відповідальною за розподіл багатств, прав і послуг. Соціальний захист стосується усіх громадян країни, а не тільки збіднілих. Реалізується прогресивна система оподаткування, яка є важливим ефективним засобом перерозподілу доходів. Регіони диференціюються, залежно від рівня промислового розвитку: менш розвинуті – одержують необхідне кредитування і зменшення податків. Цілі економічної політики спрямовані на підтримку необхідного економічного розвитку країни, введення механізмів протидії безробіттю. Розподіл витрат органів державного управління у Норвегії ілюструє таблиця 1.4.

Таблиця 1.4.

Витрати органів державного управління Норвегії 

2000 – 2009 рр. (в млрд крон)

	№

з/п
	Роки
	2000
	2005
	2009

	
	Види витрат / (всього)
	476,4
	655,0
	877,5

	1.
	Соціальний захист
	196,2
	275,6
	367,9


	2.
	Надання звичайних

державних послуг
	95,1
	113,1
	166,7

	3.
	Охорона здоров’я
	46,0
	104,2
	131,6

	4.
	Господарсько-еконо-

мічна діяльність
	57,1
	62,9
	84,7

	5.
	Освіта
	32,3
	41,2
	48,3

	6.
	Оборона
	27,9
	30,2
	41,2

	7.
	Громадський порядок

та безпека
	12,6
	15,5
	20,8

	8.
	Дозвілля, культура,

релігія
	6,1
	8,6
	12,7

	9.
	Охорона навколишнього

середовища
	2,0
	2,5
	2,3

	10.
	Житло та благоустрій

територій
	1,1
	1,1
	1,3


Джерело: [106, с. 262].

У країні існує єдина система реєстрації вільних вакансій, підготовки і перепідготовки кадрів на численних безкоштовних курсах. Пенсіонерам виплачуються пенсії, що відповідають, в середньому, 65,1 % від зарплати, яка в травні 2011 р. становила приблизно 11,4 тис. крон (2,7 тис. доларів). Усі громадяни є членами державних фондів страхового та пенсійного забезпечення, які гарантують: надання медичної допомоги, отримання пенсій через старість або інвалідність, поліпшення умов життя сімей з дітьми тощо.

Значна увага соціальною політикою приділяється охороні материнства і дитинства, створенню необхідних умов для навчання та виховання молоді. Це виявляється у наданні одноразових матеріальних виплат при народженні дитини (до 6,5 тис доларів), щомісячних виплат на дітей у різних розмірах до досягнення ними 18 років. Передбачені оплачувані відпустки батькам (100 % або 80 %), залежно від їх терміна. Норвегія є першою країною в світі, яка запровадила для догляду за новонародженою дитиною відпустку і для батька. Сьогодні 87 % від загальної кількості дітей у Норвегії відвідують дитячі садки, які є як державними, так і приватними. Освіта в країні є доступною для всіх громадян, незалежно від їхнього соціального або етнічного статусу. Більшість шкіл державні, частка приватних становить не більше 2 %. Збільшується кількість учнів, які відвідують групи продовженого дня. Кожний третій випускник школи продовжує навчання у вищому навчальному закладі, де воно є безкоштовним. Кошти є необхідними лише для придбання підручників і оплати помешкання для проживання, крім цього студенти можуть взяти кредити [65; 75; 106].
У Норвегії один із найвищих ВВП на душу населення. За оцінками експертів, у країні досягли максимального рівня соціальної гармонії, в ній не існує значного розриву між найбіднішими та найбагатшими. Навіть в м. Осло ніщо не свідчить, що ця столиця країни входить до трійки найбільших світових експортерів нафти. У ній не існує жодних величних споруд, якими прагнуть виділитися ті, хто розбагатів на нафті. Самі норвежці охоче долучаються до справ своєї громади. У вільний від роботи час вони виходять на вулиці для прибирання і працюють не за гроші, а для суспільного блага: садять квіти, обрізують гілки дерев, фарбують лавки у скверах. Кожен муніципалітет Норвегії має Офіс соціального забезпечення, завдання якого – надання інформації, порад і допомоги в ситуаціях, які вимагають діяльності соціального працівника (сімейні питання, підтримка осіб з особливими потребами, догляд за перестарілими, проблеми житла, фінансові консультації, роботи з іммігрантами) [321]. Важливою складовою соціальної політики Норвегії є імміграційна політика, позаяк приблизно 10 % населення Норвегії є іммігрантами з інших континентів і країн. Обов’язковою умовою для одержання іммігрантами дозволу на проживання і норвезького громадянства є оволодіння мовою цієї країни. Для цього безкоштовно проводяться заняття з вивчення мови з дорослими, а діти скеровуються до шкіл [321; 432]. Останнім часом кількість іммігрантів, які шукають притулку у Норвегії, неухильно збільшується, що ілюструє табл. 1.5
Таблиця 1.5.

Прохачі притулку, що прибули в Норвегію та їхнє громадянство

	Громадянство
	2005
	2009

	Всього 
	5402
	17226

	Європа
	1435
	1568

	Африка
	1624
	7180

	Азія
	2106
	7157

	Північна і центральна Америка
	10
	13

	Південна Америка
	18
	27

	Океанія
	–
	1

	Особи без громадянства
	209
	1280


Джерело: [321]
Здійснений аналіз наукових джерел дає підстави зробити узагальнення: Норвегія є «державою загального добробуту», соціальна політика якої забезпечує високі стандарти життя, що спрямовані на всю націю загалом. Існує ефективна система соціального захисту населення, відсутня бідність. Соціальна політика є всеосяжною, комплексною, охоплює усі сфери життєдіяльності людини (демографічна, родинна, трудова зайнятість, пенсійна, медична, освітня, імміграційна тощо) і є безперервною, позаяк здійснюється впродовж усього її життя [321; 432].
Найбільшою зі Скандинавських країн є Швеція. Особливості її соціальної політики аналізують К. Бріттон [37], Л. Волков [63; 64], Й. Вейбулль [47], В. Газін, С. Копилов [70] , В. Можаєв [306], Т. Семигіна [389; 390], П. Шевчук [479] та інші дослідники. Населення Швеції налічує 9,3 млн, у складі якого – до 16 % іммігрантів, кількість яких зросла після Другої світової війни. Швеція майже два століття дотримується нейтралітету і не входить у жодні військові блоки, є активним борцем за мир у всьому світі, передовсім, в рамках ООН. Швеція є членом Євросоюзу. У січні 1992 р. вона визнала незалежність України. Це – полікультурна та поліконфесійна країна. З 2000 р. церква відділена від держави. У містах проживає 83 % населення. Освіченість населення – 100 %, 89 % – вільно володіє англійською мовою. Середня тривалість життя чоловіків – 79 років, жінок – 83 роки. Офіційна назва країни – королівство Швеція. Глава держави – король, за яким зберігаються, згідно з конституцією, лише представницькі функції. Законодавча влада в країні належить однопалатному парламенту – риксдагу, що обирається населенням шляхом прямого голосування. Політична влада належить уряду чи партіям, що входять до нього. Довгі роки повністю домінували у політиці країни та керували нею представники соціал-демократичної партії [478].
Вивчення наукових джерел дає підстави стверджувати, що історичний поступ Швеції до досягнутого статусу «держави загального добробуту» як і в Данії та Норвегії супроводжувався багатьма соціальними негативами: війнами, бідністю більшості населення, економічними та політичними кризами і численними позитивними ознаками політичного і суспільно-економічного життя. Цей тривалий суспільний процес переконливо і цікаво розкрито в «Короткій історії Швеції», автором якої є шведський історик, професор Гетеборзького університету, член Королівської академії літератури Йорген Вейбулль [47]. Він відтворює історію шведів від найдавніших часів до наших днів. У передмові до книги екс-директор Шведського інституту П. Сербум зазначає: «Тепер, озираючись на мінливе, багате на події ХХ сторіччя, ми можемо сказати, що для Швеції, з погляду економічного, соціального і політичного, воно було щасливе, хай навіть останнє десятиріччя завдало всім, і нашій країні також, чимало клопоту, принаймні в царині економіки [47, c. 4]. Наведемо приклади, що розкривають складність шляху Швеції до визнання її «країною загального добробуту», яка зуміла, за висловом К. Бріттона, менше ніж за століття перетворити відсталу сільськогосподарську країну в одне із найбільш сучасних і найбільш розвинутих суспільств світу [37, c. 19]. Один голландський мандрівник так змальовує становище в країні наприкінці ХVІІ ст.: «Скрізь у Швеції всі без винятку молоді люди віком від 20-ти до 40 років були солдатами. Жорстока війна забрала всю молодь цієї нещасної держави. Все королівство неймовірно спустошене» [47, с. 63]. На початку ХVІІІ ст. Швеція, як зазначав Й. Вейбулль, залишалася бідною країною на околиці тогочасної цивілізованої Європи [47, с. 66]. У ХVІІІ ст. у шведській історії відбувалися значні зміни: велику роль почала відігравати деревна промисловість; залізо, сталь і вироби з них складали приблизно 3/4 загального шведського експорту; дедалі впливовішою ставала міська буржуазія; зростала кількість видатних представників середніх класів; люди не шляхетського походження щоразу частіше займали посади в адміністративних органах; зростала суспільна рівність. Розквітали література, мистецтво, архітектура. Швеція посіла в цих галузях визначне місце в європейській культурі [47, с. 73]. Суттєві соціально-політичні зміни у ХІХ – середині ХХ ст. країни розкриває хронологічна таблиця 1.6.
Таблиця 1.6.

Хронологічна таблиця історичних подій Швеції

	1809 р.
	Прийняття Конституції, що розподіляла владу між  королем, Державною радою і риксдагом.

	1842 р.
	Запровадження загальної обов’язкової початкової освіти

	1847 р.
	Прийняття «Закону про допомогу бідним» за яким кожна парафія і кожне місто були зобов’язані годувати своїх бідних 

	1859 р.
	Скасування урядових обмежень, що стримували розвиток економіки

	1864 р.
	Прийняття нового карного кодексу

	1866 р.
	Запровадження парламентської реформи

	1870 р.
	Створення перших профспілок

	1889 р.
	Створення соціал-демократичної партії

	1917 р.
	Остаточне утвердження парламентської форми правління

	1918 – 1921 рр.
	Перегляд конституції: уведення права голосу для жінок і загального рівного виборчого права на муніципальних виборах

	1939 р.
	Оголошення держави нейтральною країною

	Поч. – серед.

50-х рр. ХХ ст.
	Збільшення народної пенсії до прожиткового мінімуму; запровадження загального страхування на випадок хвороби, допомоги на дітей, незалежно від прибутків їхніх батьків; продовження щорічної відпустки з двотижневої до тритижневої; прийняття закону про загальну дев’ятирічну освіту, збільшення асигнувань університетів та вищих шкіл, опрацювання планів розширення мережі науково-дослідних установ та вищих навчальних закладів

	1955 р.
	Запровадження загальнообов’язкового медичного страхування та регулювання пенсій з урахуванням цін та інфляції

	60-ті рр. 
	Розширення мережі дитячих закладів і вдосконалення системи догляду за хворими та людьми похилого віку; скорочення тривалості робочого дня, збільшення оплачуваної відпустки до чотирьох тижнів, розширення мережі університетів і вищих шкіл

	1963 р.
	Встановлення 40-годинного робочого тижня

	1968 р.
	Збільшення (на 38 %) пенсій


Джерело: [47].
Важлива роль у розбудові держави загального добробуту, фінансованої за рахунок системи оподаткування, припадає на 50 – 60-ті роки ХХ ст. З цими роками, як стверджує дослідник шведської соціально-економічної моделі Л. Волков, пов’язується поява терміну «шведська модель». Саме тоді іноземні спостерігачі почали зазначати успішне поєднання у Швеції швидкого економічного зростання з широкою політикою реформ на фоні відносної безконфліктності в суспільстві [64, с. 4].

Певні особливості сучасного шведського добробуту акцентуються у матеріалах Шведського інституту [37, с. 22]. Їх автор – Клас Бріттон – підкреслює, що шведське суспільство взяло на себе турботу про громадян, яка традиційно покладається на родину. Ця турбота починається вже в перші роки життя дитини з жіночих консультацій для майбутніх матерів і педіатричних консультацій для новонароджених, потім продовжується у дитячому садку та підготовчих класах для шестирічок.

Останнім часом одночасно із муніципальними з’явилися приватні та кооперативні дитячі садки, однак їхнє фінансування, попри все, здійснюється в основному за рахунок бюджетних коштів. Навчання у школах безплатне. Це стосується і вищих навчальних закладів. Державою пропонуються також кредити на час навчання, щоб молоді представники різних класів мали можливість одержати вищу освіту. Система медичного страхування гарантує практично всім безплатне медичне обслуговування, а ліки та стоматологічну допомогу – за дотаційними цінами.

Догляд за людьми похилого віку здійснюється за рахунок бюджетних коштів. У країні існує широко розвинута і фінансована державою система страхування, яка починає діяти при появі в сім’ї дитини, система дотацій на оплату житла, виплат з безробіття та ін. [37, c. 16]. Здійснюється початкова компенсація біженцям, підтримка інвалідів у разі придбання автомобіля, гранти для студентів. Поширені муніципальні програми соціальної допомоги малозабезпеченим сім’ям, людям похилого віку, які мешкають у власних будинках [389, с. 103 – 109].
Дослідники В. Газін і С. Копилов наголошують, що шведи, зуміли створити суспільство загального добробуту. Рівень життя у Швеції – один із найвищих у світі, за яким вона посідає шосте місце. Кожен громадянин має високий юридичний, побутовий і соціальний захист. [70, с. 252 – 253].
Сучасні соціальні програми у Швеції перебувають у стані трансформації. Дослідженням В. Можаєва підкреслюється, що після вступу Швеції до ЄС постало питання про рівень соціальних виплат, порівняно з іншими членами Євросоюзу, де рівень соціального захисту нижчий. Глобалізація загострила конкуренцію на світовому ринку, змушуючи країни скорочувати витрати, пов’язані з наданням послуг [306]. Й. Вейбулль наголошує, що у Швеції на чільному місці в списку важливих потреб є питання збереження шведської моделі з її добре налагодженою системою соціального захисту [47, с. 159]. 
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Рис. 1-3. Видатки органів місцевого самоврядування

Отже, сучасна соціальна політика Данії, Норвегії, Швеції як «держав загального добробуту» відіграє важливу роль у реалізації інтересів соціальних спільнот, окремих громадян, суспільства загалом. Вона впливає на задоволення життєвих потреб різних верств населення, підвищення його добробуту, забезпечення належного рівня матеріального й духовного життя, розвитку культури, охорони здоров’я, освіти. Ефективна соціальна політика спрямовує організацію системної соціальної роботи, діючи у взаємозалежних зв’язках і впливах.

1.3. Особливості соціальної роботи у Скандинавських країнах в умовах глобалізації
Для кожного з етапів цивілізаційного розвитку суспільства існують конкретні характеристики будь-яких соціокультурних явищ, які розкривають якісну специфіку матеріальної, духовної, соціальної, політичної історії життя країни або декількох країн [84, с. 471]. Це положення стосується і Скандинавських країн, а в них – такого сучасного феномену як соціальна робота. Науковці різних країн обґрунтовують сутність поняття «соціальна робота», що ілюструє таблиця 1.7.

Таблиця 1.7
Визначення сутності поняття «соціальна робота»

	Автор
	Зміст визначення

	Бернер Г., Юнсон Л.

(Швеція)

[417, c. 10 – 11]
	Одна з форм діяльності, спрямована на досягнення індивідуальних чи суспільних змін в умовах життя, на допомогу різним соціальним групам, що вимагають підтримки, на оптимізацію соціальної політики та діяльність закладів соціальної роботи

	Рамон Ш.

(Велика Британія)

[417, с. 10]
	Організація особистісної служби допомоги людям, що заснована на альтруїзмі і сприяє полегшенню повсякденного життя людей, розв’язанню їхніх проблем

	Поліщук В.

(Україна) 

[419, с. 23]
	Раціональна і цілеспрямована допомога в адаптації і життєвій реалізації людей, діяльність, орієнтована не тільки на поліпшення матеріального добробуту нужденних, а й на розширення сфери соціальної взаємодії людей, їхнє пристосування до життєвих реалій, активну, повноцінну роль у суспільстві

	Мигович І.
(Україна)
[297, c. 90]
	Професійна діяльність соціальних інституцій, державних і недержавних організацій, груп, окремих індивідів з надання допомоги у здійсненні соціалізації особам чи групам людей у випадках, коли за відсутності належних умов у суспільстві або особистих вад їх соціалізація утруднюється, припиняється або набуває зворотного напряму


Джерело: [417; 419; 297]
Соціальна робота – динамічне соціальне явище, яке під впливом комплексу чинників змінювалося впродовж віків суспільного цивілізаційного поступу. У Швеції, Норвегії, Данії вона має свої історичні корені, особливості становлення, розвитку та сучасного функціонування, характеризується також спільними, об’єктивно зумовленими тенденціями у динаміці цього соціального явища.

Аналізуючи історичні витоки соціальної роботи, Л. Димитрова зазначає: «Кожне покоління вирішує проблеми допомоги бідним, хворим, одиноким. В людській історії простежуються певні етапи розвитку соціальної роботи, які змінюються залежно від зміни навколишнього середовища» [415, с. 34]. На історичний процес становлення соціальної роботи впливали різні чинники. З початку виникнення, соціальна робота мала своїм ціннісним підґрунтям людське почуття милосердя, філософію альтруїзму. Вже з ІV ст. до н. е. певні ознаки ставлення однієї людини до іншої пов’язувалися з філантропією – любов’ю до людей, доброчинністю. Особливістю цієї діяльності було те, що вона опікувалася церквою, здійснювалася на основі релігійних віровчень, заповіді любові до ближнього, вияві співчуття, милосердя [423, с. 6]. Характеризуючи історію Норвегії, К. Гелле підкреслює, що у середньовічному суспільстві індивід у розв’язанні життєвих проблем міг покладатися тільки на себе. Люди не відчували турботи держави. Церква відігравала більшу роль, ніж королівська влада. Окрім суто релігійних функцій, вона виконувала багато соціальних завдань, передовсім виявляючи турботу про бідних, хворих та немічних. Це відбувалося за допомогою спеціального податку на бідних, подаянь, будівництва шпиталів, догляду за хворими та утримання в церковних притулках тих, хто цього потребував. Церква займалася також просвітою народу, створюючи школи при соборах і монастирях [75, с. 63].

Поступово обов’язки надання допомоги тим, хто її потребував, щоразу більше покладалися на державу. Наприклад, у Данії до початку ХVІІІ ст. турбота про бідних зводилася до дозволу їм просити подаяння. Цим міг користуватися лише той, хто став бідним не зі своєї вини, а внаслідок хвороби, старості, інвалідності. У 1708 р. прийнятим указом повністю заборонялося жебрацтво. Усі жебраки поділялися на три категорії: 1) ті, хто зовсім не міг прогодуватися власною працею; 2) діти-сироти; 3) ті, хто лише частково міг себе забезпечити [153, с. 268]. На практиці у сільських приходах кожний з прихожан почергово брав на себе турботу про бідних, даючи їм якийсь одяг і що-небудь для обігріву. У містах вияв бідних і добровільний збір засобів для них входили до компетенції інспекцій у справах бідних. Згодом був прийнятий указ, за яким нужденні, що були здатні виконувати хоча яку-небудь роботу, скеровувалися у створені в багатьох місцях «робітничі будинки». З 1803 р. у кожному приході організовувалася комісія зі справ нужденних, яку очолював пастор. Допомагати йому мали декілька авторитетних селян, які регулярно з’ясовували потреби місцевих бідняків і можливості розподілу засобів допомоги. Гроші в комісію збиралися за рахунок доброчинних пожертвувань, а коли їх було недостатньо, то – з усіх громадян [153, с. 269]. У Норвегії між 1741 р. і 1790 р. кожна громада намагалася боротися з бідністю. Кожна парафія створювала свою раду представників із селянства, які мали відповідний вплив на адміністрацію. Місцеве самоврядування проіснувало до 1837 р. як установа для залагодження окремих індивідуальних вимог. У 1741 р. у Норвегії виданий декрет про забезпечення бідних в окрузі Алергюс [154, с.142]. У Швеції в середині ХVIII ст. почали зміцнюватися такі два напрями форм допомоги нужденним: турбота про хворих і допомога бідним. Важливим рішенням уряду країни у 1847 р. було проголошення програми з допомоги бідним. У Законі «Про допомогу бідним» зазначалося, що кожне місто і кожна парафія зобов’язані годувати своїх бідних. Муніципальні реформи 1862 р. визнали допомогу бідним муніципальним об’єктом, а в 1866 р. у Стокгольмі відкрився «Союз відкритого благодійництва», основним завданням якого була допомога безробітним. Ці заходи відтворювали загальноєвропейську тенденцію, за якою в Європі розширювалися й урізноманітнювалися форми допомоги бідним, зміцнювалося поєднання державних і недержавних видів і напрямів опіки, що стало особливо характерним наприкінці ХІХ ст. У цей період відбувався історичний процес трансформації благодійності, зміцнення її статусу на суспільному та державному рівнях, утворення більш чітких організаційних форм [47; 75; 423].
У ході історичного розвитку (наприкінці ХІХ – поч. ХХ ст.) соціальна робота із благодійної діяльності поступово перетворилася у системну, організовану фахову діяльність. У ній почало діяти чимало спеціальних служб соціальної роботи (державних, приватних, громадських, релігійних), що сприяли розв’язанню наявних у житті людей різних проблем, які, на думку І. Миговича, викликалися взаємовідношеннями з оточенням, працею, здоров’ям, конфліктами у сім’ї, економічними труднощами, віковими змінами, фізичними особливостями, катастрофами природного та соціального походження [297, с. 90].

За визнанням Т. Ганслі, важливу роль у розвитку соціальних служб в європейських країнах та збільшенню до них уваги відіграла друга половина ХХ ст. У поняттєвому апараті посіли чільне місце терміни «громадські служби», «соціальні служби», «персональні служби» та ін. Т. Ганслі наголошував на існуванні багатьох чинників, які сприяли в суспільстві цьому процесу: бідність, необхідність забезпечення трудової зайнятості населення, недбале та жорстоке ставлення до дітей, злочини, жертви катастроф, ненормальна або деструктивна поведінка, заміщення функцій сім’ї, утримання від шкідливої та заохочення бажаної поведінки. Він розкривав різні цільові, організаційно-змістові та методичні аспекти діяльності соціальних служб [74].
Деякі історичні аспекти розвитку соціальної роботи та соціальних служб у країнах Скандинавії були предметом розгляду на одному з наукових семінарів викладачів Школи соціальної роботи Лундського університету, у якому автор дослідження брала безпосередню участь під час проходження стажування у цьому вищому навчальному закладі. На семінарі аналізувалися матеріали спільного дослідницького проекту, виконаного науковцями Данії, Норвегії, Швеції, Фінляндії, представлені у доповіді С. Ст’єрньо (Steinar Stjerno). У наведених матеріалах констатувалося, що ранні коріння соціальних служб у Скандинавії мали місце у другій половині ХІХ ст. Першопричиною відкриття служб було поширення бідності, особливо серед селян, які шукали колективних форм захисту на місцевому рівні. Впродовж останньої декади ХІХ ст. заклади для бідних поступово трансформувалися у будинки догляду за слабкими, хворими людьми похилого віку. У Данії в 80-х роках ХІХ ст. функціонувало 300 будинків такого типу, у Швеції ідеї створення таких установ розвинулися у 20-х роках ХХ ст. Поступово, завдяки зусиллям місцевих громад цих країн, їхня діяльність розширювалася. У Швеції у подібних будинках (1950 р.) проживало до 32000 громадян у віці 65 років і старше, у Норвегії – 5 %. На початку 50-х рр. ХХ ст. у названих країнах служби соціального догляду людей похилого віку почали діяти як служби допомоги на дому з наданням необхідних субсидій. Дитячі заклади денного догляду після Другої світової війни складалися з двох чітко визначених систем – денних ясел і дитячих садків [243, c. 28 – 32].

Значне зростання впливу соціальних служб у країнах Скандинавії відбулося у 60-х роках ХХ ст., збільшувався кількісний склад працівників соціальних служб, їхня діяльність професіоналізувалась. Уряд посилив субсидування системи соціальних служб, зросла роль служб надання допомоги на дому. Вони були зобов’язані підтримувати домашній догляд людей похилого віку, осіб з особливими потребами та хворих. Це призвело до сповільнення зростання кількості будинків опіки. Скандинавські країни тримали першість з-поміж європейських держав щодо зменшення ліжко-місць в закладах для немічних людей похилого віку. Водночас були підвищені стандарти життя людей, яких доглядали на дому, та їхніх близьких родичів. У названі роки система соціальної роботи удосконалювалася на принципах побудови більш гуманного суспільства, реалізації громадянських прав і свобод. Це особливо виявилося у діяльності служб догляду за дітьми, хворими, людьми похилого віку та неповносправними. Водночас зі зростанням ролі жінок на ринку праці в різних видах трудової діяльності та органах влади розвивалися служби денної опіки дітей, захисту жінок-матерів. Соціальні служби з догляду стали доступними, універсальними [243; 580; 581]. Отже, у ХХ ст. сформувалася певна модель соціальних служб, характерна для Скандинавських країн.
Дослідженням виявлено, що сучасна соціальна робота в Швеції, Норвегії, Данії має багато спільних ознак, що зумовлені спорідненістю історичного розвитку та, головно, належністю до «держав загального добробуту». Аналіз наукових джерел, і безпосереднє ознайомлення з соціальною роботою в Швеції дає можливість зробити висновок, що вона у цій країні здійснюється згідно з чинним законодавством. Основоположну роль відіграє Закон «Про соціальні служби», який був прийнятий у 1982 р. (див. Додаток А 6). В наступні роки з метою вдосконалення та більшої відповідності вимогам життя Закон декілька разів переглядався, позбуваючись застарілих положень, оновлюючись і доповнюючись. Однак, при цьому незмінними залишались цілі та фундаментальні, демократичні принципи діяльності соціальних служб [746]. Згідно із Законом, за різні напрями соціальної роботи передбачена відповідальність певних міністерств. Вирішальну роль у повсякденній реалізації завдань соціальної роботи, її різнобічному спрямуванні та змісті відіграють органи місцевої влади (муніципалітети, ради), які здійснюють, в основному, фінансування (із деякими дотаціями з загальнодержавного бюджету) діяльності соціальних служб. У кожному з муніципалітетів за соціальне обслуговування відповідає комітет соціальної допомоги, який вибудовує свою діяльність у межах повноважень, наданих йому чинним законодавством. Закон установлює відповідальність муніципальної влади за забезпечення гарантованої підтримки і допомоги всім жителям муніципалітету, які цього потребують. Важливим у Законі є положення, яким наголошується, що допомога має бути високої якості та здійснюватися групою фахівців із відповідною підготовкою та досвідом. Якщо рівень допомоги (якість послуг, лікування, поводження з клієнтом і ін.) не задовольняє особу, вона має право звертатися до представників влади місцевого муніципалітету або контролюючих органів, окружного адміністративного правління (департаменту, ради) з відповідною заявою. Шведський парламент прийняв рішення, що фінансова допомога (або соціальна безпека) може враховувати необхідність видатків на їжу, одяг і взуття, ігри та дозвілля (відпочинок), здоров’я та гігієнічні потреби, оплату телефону, телевізійну ліцензію, щоденні газети, товари широкого вжитку. Фінансова підтримка також передбачає покриття обґрунтованих витрат на житло, електроенергію, проїзд на місце праці, домашнє страхування тощо. Кожного року уряд установлює офіційний рівень цих витрат, які застосовуються у всій країні; планує, на які кошти має право сім’я відповідно до національного стандарту. Якщо виникають спеціальні потреби, то соціальними службами ці суми можуть збільшуватися (наприклад, потреби медичного характеру) або, навпаки, зменшуватись [746; 747].

У Законі визначаються групи людей, яким може надаватись допомога, а саме: діти і підлітки (молодь); люди з наркотичною і алкогольною залежністю; перестарілі громадяни; особи з функціональними обмеженнями; ті, хто доглядає за родичами; жертви злочинів. У кожному муніципалітеті діють різні соціальні служби, які планують свою діяльність, застосовуючи відповідні форми та засоби соціальної роботи. До державних соціальних служб входять: муніципальні служби догляду за дітьми віком від 1 до 6 років; муніципальні служби догляду за дітьми шкільного віку; служби допомоги вдома для людей похилого віку та людей з функціональними обмеженнями; спеціальне житло для людей похилого віку – трудові будинки; спеціалізовані стаціонарні заклади для людей похилого віку; транспортні служби для людей похилого віку та людей з функціональними обмеженнями; служби для людей із проблемами психічного здоров’я; молодіжні консультації; родинні консультації, зокрема з правових питань; консультаційні та лікувальні служби для людей з різними видами узалежнень [389, с. 111]. У країні діє розгалужена мережа спеціалізованих закладів соціального обслуговування. До відносно самостійних належать: кризові центри для чоловіків; кризові центри для жінок; молодіжні центри переборення кризи; притулки для підлітків. Заклади, об’єднані в єдину службу, – це наркологічні служби, А-клініки, станції допомоги неповнолітнім, витверезники, інтернати-лікарні, інтернати-гуртожитки, опорні пункти-квартири, диспансери та ін. Активну участь у наданні соціальної допомоги населенню бере поштова служба, що пов’язано з особливостями заселення цієї доволі великої за площею країни. Сільські листоноші, пересуваючись закріпленими за ними дільницями на автомашинах, здійснюють роль з’єднувальної ланки між населенням і соціальними службами. Вони, виконуючи свої службові обов’язки та зустрічаючись з людьми, дізнаються про проблеми в їхньому житті, повідомляють про це соціальні служби, надають певні види соціальних послуг (якщо укладена відповідна угода між муніципалітетом і поштовим відділенням) [199].

Значна увага законодавством Швеції приділяється соціальному захисту дітей та молоді. На розв’язання цієї важливої проблеми спрямовується Закон «Про cоціальні служби» і Закон «Про захист молодих людей» [746; 747]. Швецію у світі називають вітриною зразкового ставлення до дітей, яких у ній проживає приблизно 2 млн. На першому місці при цьому – безпека дітей. За добробутом дитини пильно стежать сотні громадських організацій, тисячі соціальних працівників. Вони контролюють, щоб діти почувалися комфортно не лише у навчальних закладах, а й вдома у рідних стінах. Якщо соціальним службам стає відомо, що дитині загрожує певний вид небезпеки, то вони оцінюють потребу в застосуванні необхідних запобіжних заходів. Комітет соціального добробуту в муніципалітеті звертає увагу на дітей, які зазнають жорстокості або приниження у поводженні з ними. Діти та підлітки можуть бути примусово взяті під опіку на виконання рішення адміністративної ради, а також влаштовані в прийомні сім’ї [576, с. 305 – 322]. 

Піклування про дітей яскраво виявляється в організації виховання дітей у дитячих садках, яких у країні дуже багато. За розмірами садочки невеликі, але їх є значна кількість у кожному населеному пункті. На одного педагога в середньому припадає чотири вихованця 1 – 3 років і не більше семи – 3 – 5 років. Робота з дітьми дуже індивідуалізована, враховуються побажання батьків, що стосуються харчування дітей, їхнього дозвілля, сну. Соціальні служби також беруть участь у розв’язанні специфічних питань: підтвердження батьківства дітей, які народилися у батьків, що не є одруженими; опіка дітей батьками, які розлучилися; дослідження домашніх умов для проживання в сім’ях, де батьки прагнуть прийняти на виховання дитину з-за кордону тощо [510; 581; 689].

Швеція є однією з тих держав, які ратифікували Конвенцію про права людей з обмеженими можливостями (особливими потребами). Політика стосовно неповносправних є міжсекторальною, стосується різних напрямів суспільної діяльності (освіти, працевлаштування, медичної допомоги тощо). Таким особам надається індивідуальна допомога, застосовуються спеціальні допоміжні технології й у разі потреби – забезпечується транспортом і супроводом тощо.

У складі соціальних служб умовно можна виділити три основні групи фахівців: 1) соціальні працівники, які доглядають хворих та інвалідів, і працюють, здебільшого, в медичних закладах; 2) соціальні педагоги; 3) соціальні працівники (патронаж), які представляють розгалужену мережу соціальних фахівців різноманітного спрямування. Проілюструємо деякі особливості соціальної роботи локального рівня на прикладі столиці Швеції – Стокгольма, який розкриває дослідник С. Мельник [288]. Адміністративно м. Стокгольм має 14 районів, органами місцевої влади в них є адміністрації і ради. Вони відповідають за такі напрями державного функціонування: розробку та реалізацію рекреаційних програм для дітей і молоді; діяльність дошкільних закладів; надання соціальних послуг і соціального забезпечення (соціальні пільги та допомога, підтримка та догляд за дітьми, молоддю та дорослими, консультації із сімейного права та ін.); догляд людей похилого віку та немічних перестарілих; діяльність служб щодо приймання біженців тощо. Районні міські адміністрації у здійсненні соціальної роботи керуються Законами «Про соціальні послуги», «Про підтримку та обслуговування окремих категорій громадян із обмеженими можливостями» та ін. Адміністрація взаємодіє і надає фінансову підтримку 150 громадським недержавним організаціям, які сприяють розв’язанню проблем бездомності, сирітства, підтримки осіб, які раніше зловживали наркотиками, алкоголем, а також тим, які мають обмежені матеріальні можливості тощо [288, с. 115 – 116].

Важливим напрямом роботи соціальних служб Стокгольма є турбота про дітей та здоровий клімат у сім’ях з дітьми. Міські служби надають послуги з догляду за дошкільнятами для батьків, які працюють чи навчаються, або у випадках, коли існують індивідуальні потреби у такому догляді. Види цих послуг різні, і батьки мають право вибору, серед них: няні вдома, дитячі садки, часткове шкільне навчання, школи подовженого дня. Соціальні служби допомоги сім’ям з дітьми взаємодіють з центрами турботи про матерів і дітей, надаючи консультативну допомогу молоді і майбутнім батькам. Підтримка батьків здійснюється у різних формах: функціонування груп підтримки одиноких та неповнолітніх матерів; реалізація програм навчання батьків у допологових і післяпологових клініках; розв’язання питань та окремих проблем сімейних взаємовідносин у центрах консультаційної допомоги сім’ям; діяльність групових центрів для місцевих іммігрантських груп, у яких можна одержати консультації та підтримку з питань проживання і роботи в новому суспільстві, у здійсненні догляду за дітьми; організація сімей підтримки, які доглядають дітей, а батькові чи матері надається певна короткотермінова відпустка [288, c. 117, 123]. Чимало турботи через соціальну роботу отримують у столиці Швеції і люди похилого віку, особи з обмеженими можливостями. Характерною особливістю є те, що соціальні служби, які доглядають за перестарілими громадянами, надають їм можливість вибору: або одержувати допомогу в домашніх умовах, або в спеціальному місці проживання, де будуть задовольнятися їхні потреби. Приблизно 15 % жителів Стокгольма мають більше ніж 65 років, кожний п’ятий з них одержує щоденну допомогу соціальних служб (готування їжі, прибирання приміщення, закупівля продуктів і ін.), кожен десятий житель столиці перебуває в спеціальних закладах для людей похилого віку, де за бажанням має окрему власну кімнату, фінансово відшкодовує свій догляд та харчування [288, c. 120].

Прогресивною є соціальна робота з людьми, що мають обмежені можливості. Відзначимо таку особливості гуманістичного та демократичного ставлення до осіб з особливими потребами у Стокгольмі, як забезпечення міської комунікаційної доступності. Вона полягає в тому, що в столиці реалізовується завдання: зробити так, щоб кожен її комунікаційний об’єкт (вулиця, будівля, парк, одиниця міського транспорту, водоймище і т.д.) були доступними для всіх жителів – маленьких дітей, людей похилого віку, осіб з обмеженими можливостями тощо. Міська програма нової соціальної урбанізаційної інфраструктури складається з 10 позицій. Унаслідок її впровадження в життя в Стокгольмі скрізь обладнано спеціальні ескалатори, які дають можливість інвалідам на візках і з іншими пристосуваннями відвідувати крамниці, стадіони, музеї, ресторани тощо. Для водіїв з обмеженими можливостями обладнані спеціальні автостоянки. У міському транспорті передбачені спеціальні сидячі місця із полегшеним доступом, встановлено більше 10 тисяч світлофорів для незрячих та багато іншого, що розширює можливості життєдіяльності людей [288, с. 119 – 120]. Такі приклади соціальної роботи – вияв справжньої турботи урядів Скандинавських країн про благополуччя своїх громадян, забезпечення їхніх життєвих потреб і прав та принципу гуманності у людських взаєминах.

Соціальна служба виконує і таку функцію, як скерування дитини в прийомну сім’ю. Залежно від різних обставин, перебування дитини в прийомній сім’ї може бути тимчасовим або постійним. До розв’язання цих питань також долучається суд. Прийомні сім’ї ретельно відбираються і постійно контролюються [679; 693].
У Норвегії соціальна робота має багато спільного зі шведською системою, що зумовлено реалізацією у цих країнах принципів загального добробуту. Вона здійснюється на державному, регіональному та муніципальному рівнях: на державному – важливу роль у соціальному обслуговуванні відіграє Акт національного страхування (1966 р.), ухвалений Міністерством здоров’я та соціальних справ. Регіональні адміністрації несуть відповідальність за охорону здоров’я та організацію роботи відповідних установ, здійснення ними необхідних послуг: профілактична робота серед дітей, вакцинація – у медичних центрах, центрах здоров’я; громадське харчування в школах, фізіотерапія, надомні служби (для людей похилого віку та з фізичними вадами) [702]. Кожен муніципалітет має соціальні служби, які надають населенню широкий спектр послуг. Соціальний захист за Актом 1964 р. передбачає надання соціально-економічної допомоги тим, у кого немає права на виплати, пенсію за схемою національного страхування, хто нездатний підтримувати своє існування. Важливими у діяльності муніципалітетів, як зазначає Є. Новак, є відділи служб захисту дітей, що здійснюють основні профілактичні заходи, та захисні заходи в сім’ях [423, с. 35]. Мета основних профілактичних заходів – поліпшення життєвих умов дітей. Це реалізується у результаті громадської діяльності, відкриття дитячих майданчиків, дитячих садків, розв’язання транспортних проблем. Основне завдання соціального захисту дітей – дати дітям (до 18 р.), які живуть в шкідливих і небезпечних для здоров’я умовах, необхідну допомогу та захист (див. Додаток А 7). Це проявляється у нагляді, підтримці та наданні порад сім’ї, економічній підтримці, допомозі у вирішенні існуючих шкільних проблем або забезпеченні дітей місцями в яслах чи дитячих садках, щоб батьки могли дати дітям необхідне виховання. Існує і така практика соціальної роботи: якщо батьки не здатні турбуватися про своїх дітей та здійснювати необхідне виховання, відділ із захисту дітей бере на себе відповідальність за їхній захист, виховання та здійснює влаштування в прийомні сім’ї або дитячі будинки. Здебільшого ці заходи мають тимчасовий характер; якщо ситуація змінюється і набуває позитивних ознак дитина може повернутися в сім’ю. Існують різні види закладів, призначені для цієї мети: будинки матері і дитини, молодіжні будинки, сімейні будинки, заклади для наркоманів та ін.

Окрім названих, існують й інші соціальні служби: волонтерські центри, завдання яких полягає у налагодженні зв’язків з людьми, що прагнуть допомоги, і тими, хто її потребує; служби, що працюють із конфліктуючими сторонами, що ведуть обговорення умов громадянського контракту між правопорушником і тим, хто постраждав; молодіжні клуби, які організують діяльність молоді (10 – 16 р.) з метою попередження злочинності та вживання наркотиків; притулки для жінок, які потерпають від насилля в сім’ях; центри для біженців (тимчасові притулки, що спрямовані на надання соціальної допомоги й адаптацію до певної соціальної системи); притулки, приватні будинки, в яких здійснюється догляд за перестарілими й інвалідами.

Новак Є. наголошує, що у молодіжному середовищі проводиться безпосередня робота за місцем проживання з метою реабілітації осіб із девіантною поведінкою. Соціальними службами надаються і такі послуги: допомога нянями на декілька годин в день, супровід дітей до школи, догляд за ними під час канікул, під час домашнього лікування [423, с. 36].

У професійній соціальній роботі в Норвегії її завдання виконують: соціальний працівник, який працює в міських державних службах, спрямованих на забезпечення соціального захисту; соціальний педагог, який професійно працює з дітьми в різних дитячих і молодіжних інституціях; соціальний працівник, який спеціалізується на роботі з інвалідами.

У Данії соціальна робота має подібні загальні ознаки, що характеризують її здійснення у попередньо розглянутих країнах «загального добробуту». Вона також тісно пов’язана і зумовлюється соціальною політикою країни, спрямованою на реалізацію ідеї про гідний рівень життя для всіх груп населення. Закон «Про соціальні служби» (від 18 січня 2007 р.) має загальний характер, стосується різних аспектів роботи соціальних працівників. Значне місце в Законі відведено соціальній роботі з дітьми та молоддю, з-поміж інших у ньому здійснено розгляд таких питань: денний догляд дітей, спеціальна підтримка дітей та молоді; клубні та інші дозвіллєві можливості для старших підлітків та молоді; заходи для молоді 18 – 22 років; догляд дітей у приватному секторі (без державних субсидій) та ін. [531], (Додаток А 5).

Соціальна робота здійснюється органами влади на різних рівнях: загальнодержавному і місцевих. Вищий орган влади в соціальній сфері – Міністерство соціальних справ, яке визначає розподіл витрат, видає накази, директивні вказівки, здійснює планування, аналіз і фінансовий контроль за діяльністю соціальних служб. На місцях влада діє у 14 графствах і 275 округах, на які поділена Данія. Найважливіший орган місцевого управління – громада та її рада, яка обирається населенням певної громади. Громади відзначаються значним рівнем самостійності, вони використовують 2/3 державних коштів, значна частина яких витрачається на соціальну сферу. Громада може створювати дві або одну управлінські служби з соціальної роботи: у першому випадку – це служба зі справ дітей, молоді (включно зі шкільною освітою); у другому – у справах перестарілих та інвалідів.

Щодо денного догляду за дітьми зазначено, що муніципальна рада повинна забезпечити можливість денного догляду необхідній кількості дітей. Вона визначає об’єкти й обсяг роботи з денного догляду, включаючи загальне, профілактичне і підтримуюче спрямування заходів, які розраховані на дітей, котрі мають порушення фізичного та інтелектуального розвитку, потребу в допомозі через інші проблеми здоров’я. Послуги з денного догляду передбачають здійснення комплексу взаємопов’язаних завдань: розвиток уяви, творчості, мовних навичок, створення необхідних умов для гри та навчання, занять фізичними вправами, соціалізації дітей та пізнання ними довкілля, розуміння демократії, забезпечення інтеграції до неї та солідарності з данським суспільством, засвоєння дітьми культурних цінностей, залучення до спілкування з природою тощо. Послуги денного догляду можуть надаватися не лише установами місцевого муніципалітету, а й приватними закладами, діяльність яких контролюється з боку місцевих органів. Для дітей з особливими потребами муніципалітети надають послуги денної опіки в спеціальних установах, якщо їм не забезпечується необхідна якість у звичайних муніципальних чи приватних закладах.

Закон покладає на муніципальні ради (комітети) відповідальність за організацію і функціонування соціально-педагогічних дозвіллєвих закладів (клубів та інших) для старших дітей та молодих осіб. Муніципальна рада визначає діяльність клубів та інших соціально-педагогічних закладів з організації дозвілля як інтегративної невід’ємної складової загальної системи дозвілля, профілактичних і підтримуючих заходів, що запроваджуються на користь дітей та молоді (див. Додаток А 5).
Соціальна робота в країні проводиться кваліфікованими фахівцями: соціальними працівниками та соціальними педагогами, про що стверджується у міжнаціональному дослідженні, проведеному викладачами одного з лондонських університетів, які вивчали європейські перспективи соціальної роботи на прикладі деяких європейських країн, у тому числі – Данії. Ними збиралася й аналізувалася інформація, що стосувалася різних питань соціальної роботи, особлива увага при цьому приділялася роботі з дітьми та сім’ями. Соціальні працівники в Данії відповідають за розв’язання проблемних питань різного характеру та змісту, питань планування, організації, управління, контролю тощо. Соціальні педагоги залучаються до безпосередньої роботи з дітьми та сім’ями, часто практикують змішані команди соціальних працівників і соціальних педагогів.

У соціальній роботі в Данії зростає участь волонтерів. Міністерство соціальних справ активно співпрацює і фінансує добровільні соціальні агентства. Ця співпраця дає позитивні результати у різних напрямах [207, с. 59]. Так, чимало позитивного містить у собі такий напрям соціальної роботи в Данії, як організація працевлаштування, подолання безробіття, робота з безробітними та маргінальними верствами населення, що, безумовно, тісно пов’язано з характером соціальної політики в цій країні, якою забезпечується дієва координація роботи служб зайнятості і соціальної допомоги. Систему соціальної допомоги Данії останнім часом часто називають зразковою через досягнення балансу і гнучкості у розв’язанні проблем зайнятості та охоплення населення соціальним захистом, спільну ефективну організацію роботи служб соціальної допомоги та зайнятості.

Значна увага в Данії приділяється консультаційній роботі з молоддю щодо загальноосвітніх і професійних питань. З цією метою у 2003 р. Парламент Данії затвердив новий акт з надання консультаційної допомоги молоді з питань прийняття нею реалістичних рішень щодо можливостей навчання та здійснення трудової кар’єри [463, с. 5]. Відповідно до цього документа, було засновано два нових типи консультативних центрів: 46 молодіжних, завдання яких – надання консультацій-рекомендацій у зв’язку з переходом від обов’язкового шкільного навчання до програм молодіжної освіти; 7 – регіональних, які займаються питаннями вищої освіти. Консультанти зобов’язані проводити різні заходи в школах, бібліотеках, в інших місцях, де збирається молодь. До форм співпраці консультантів із молоддю належать проведення діалогів, «зустрічей в кафе», видання журналів, організація творчих майстерень, виставок, ярмарок, групових та індивідуальних консультацій тощо. Діє національний консультаційний портал «Путівник з освіти», який вміщує інформацію про всі рівні освітніх програм і програм професійного навчання, заняття/професії, ринок праці, питання та можливості для отримання освіти за кордоном. Він також містить адресу електронної пошти для скерування запитів; можливість розробки інтерактивного індивідуального навчального плану; засновані на використанні Інтернету консультаційні засоби, які полегшують вибір освітньої траєкторії; відповідні посилання стосовно занять та кар’єри тощо [463, с. 6]. У 2002 р. Міністерство зі справ біженців, іммігрантів та інтеграції Данії розпочало кампанію «Нам потрібні всі молоді люди» («Brug for alle»), яка триває до цього часу. Одна з головних цілей цієї кампанії полягає у підвищенні доступності та якості інформації для молодих людей, які не мають данського етнічного походження, про освіту та робочі місця – і, таким чином, для підвищення обізнаності цих людей про різноманітні можливості, що надаються системою освіти Данії та потреби ринку праці. В країні ефективно діє Рада з питань доброчинної соціальної роботи (урядова консультативна Рада). Вона консультує міністра соціального забезпечення Данії і Парламент країни з питань розвитку і можливостей у сфері доброчинної соціальної роботи. Значна увага в соціальній роботі приділяється профілактиці та подоланню серед молоді правопорушень, наркоманії, маргіналізації. При цьому здійснюється тісна взаємодія між соціальною владою, соціальними працівниками, школою, поліцією. Міністерство соціального забезпечення сприяє здійсненню необхідної діяльності через законодавство та організацію науково-дослідницьких груп з розробки профілактики і подолання маргіналізації [463, c. 10 – 11].

Важливою складовою соціальної роботи в Данії, Норвегії і Швеції є організація діяльності сімейних центрів, різні аспекти якої розкривають В. Бонг (V. Bong), Т. Йоханссон (T. Johansson) (Швеція), А. Тхурхауг (A. Thyrhaug) (Норвегія) у праці «Сімейні центри і сімейна політика у Північних країнах» (Family centre and family policy in the Nordic countries) [580; 581]. Автори дослідження – активні учасники створення мережі сімейних центрів та обґрунтування їхньої діяльності. У сучасній Швеції діє понад 100 сформованих центрів, в яких інтегровано забезпечуються всі послуги з догляду та захисту здоров’я дітей, соціального супроводу та соціального консультування. Сімейні центри зорієнтовані на всіх майбутніх і молодих батьків та їхніх дітей віком до 5 років, а не лише на найбільш уразливих. Розвиток сімейних центрів у Швеції, а потім і в інших Скандинавських країнах, характеризувався певними особливостями виникнення та стабілізації, на що впливала низка чинників. Виникнення установ відбулося у Швеції у 70-их роках ХХ ст., у 1979 р. Парламент Швеції прийняв резолюцію, в якій акцентувалася увага на питаннях батьківства (йдеться про майбутніх і молодих батьків). Ця державна ініціатива дала поштовх і заклала фундамент для створення і поширення сімейних центрів. У 1990 р. Швеція ратифікувала Конвенцію «Про права дитини». З майбутніми та молодими батьками почали працювати не окремі професіонали, а цілі групи, об’єднані єдиною метою, створювалися курси для батьків, ясла, дитячі клініки здоров’я. Виникла потреба залучити соціальних працівників до роботи з дітьми та їхніми батьками, зробити їх доступними всім батькам малих дітей. Чимало соціальних працівників перейшли в цей період зі службових офісів у центри. Ця форма співпраці професіоналів одержала назву «Гетеборзька модель» (за назвою одного з перших міст, де почав діяти сімейний центр, що згодом став попередником сучасних центрів цього типу). Щодення спільна праця медичних працівників, вихователів дитячих ясел, соціальних працівників забезпечила позитивні результати в роботі з дітьми та їхніми батьками, підвищила рівень умінь працівників, стимулювала їх до налагодження зв’язків із менеджерами, тими, хто приймає рішення щодо цієї сфери діяльності. Місце для зустрічей та об’єднаної спільної роботи одержало назву «Сімейний центр», до завдань якого входить: надати територіально місця для співпраці і зустрічей; посилити соціальної мережі навколо дітей та їхніх батьків; визначити методи роботи, в яких діти та батьки можуть брати участь; надати підтримку; діяти як центр надання знань та інформації; забезпечувати якісне обслуговування тощо. За період з 1997 р. до 2010 р. кількість сімейних центрів зросла з 35 до 130. Нині питання роботи Центрів не втратили своєї актуальності, а навпаки, набули поглиблення, зокрема, у науковому контексті. У 2005 р. «Шведська асоціація поширення центрів сім’ї» відзначала десятиріччя свого функціонування, провівши у Стенангсанді конференцію «Північний центр сім’ї». Понад 600 делегатів конференції впродовж чотирьох днів роботи мали можливість відвідати лекції, курси, семінари, тренінги, взяти участь у різнопрофільних робочих групах.

У 2007 р. Північна Рада Міністрів профінансувала Північну конференцію науковців-дослідників у Північній школі громадського здоров’я м. Гетеборг. Після проведених цих конференцій представники влади, міністерств посилили увагу до діяльності центрів. Це стосувалося і діяльності науковців, зокрема, у 2005, 2009, 2010 рр. було захищено три дисертації з проблем організації й управління діяльністю центрів сім’ї [567; 568].

У Норвегії популярними й ефективними стали сімейні будинки – міждисциплінарні, муніципальні (комунальні) служби охорони здоров’я дітей, молоді та їхніх сімей. Вони пропонують послуги, які стосуються інтелектуального та фізичного розвитку підростаючого покоління. Так, упродовж 2002 – 2004 рр. регіональний Центр дитячого та молодіжного інтелектуального здоров’я і дитячого добробуту при університеті м. Тромсе за дорученням норвезьких керівників у сфері охорони здоров’я здійснював національне пілотне дослідження діяльності центрів сім’ї (сімейних будинків). Робота здійснювалась у вигляді проекту, які спирався на шведську модель центрів сім’ї, але з адаптацією до норвезьких умов. Цей проект був внесений до Національного плану консультативного догляду за інтелектуальним здоров’ям, який реалізовувався впродовж 1999 – 2008 рр. Норвезькі представники влади рекомендували муніципалітетам організовувати послуги своїх соціальних служб відповідно до моделі сімейних будинків, які покликані об’єднати, скоординувати послуги, що стосуються комплексу потреб дітей, молоді та сімей, створити зручну модель для організації співробітництва при розв’язанні проблем цієї групи. Здійснення завдань сімейних будинків щодо поліпшення умов для розвитку дітей і молоді передбачається через такі заходи, як: виявлення на ранньому етапі розвитку дитини фізичних та інтелектуальних проблем, які стосуються дитини та її сім’ї; надання необхідної підтримки; допомога батькам у виконанні ними батьківських завдань; розвиток комунікації і методів спільної роботи з дітьми та батьками; реалізація необхідних, скоординованих і міждисциплінарних послуг для клієнтів; влаштування місць для зустрічей та роботи в тих регіонах, де проживають клієнти; поширення різнобічної інформації [580; 581]. 
У процесі дослідження виявлено певні особливості організації роботи центрів денного догляду за дітьми у Данії. У матеріалах Данської національної федерації педагогів раннього дитинства і вихователів молоді зазначається, що ці центри охоплюють денні ясла (вік 0 – 3 роки), дитячі садки (2 – 5 років) та центри денного догляду для вікової групи до 10 років і позашкільні центри для дітей цієї ж вікової категорії. Вони розглядаються як місця, де діти мають можливість за власними інтересами і вибором інтегруватися у дитяче життя. Діти залучаються до різних видів діяльності, що відрізняються від шкільних за тривалістю, рівнем привабливості, можливістю проявити дітям ініціативу тощо. Перебування дітей у центрах денного догляду розглядається в Данії як піклування про емоційний, фізичний, когнітивний розвиток дітей. У процесі діяльності і формування вони одержують знання, у них розвиваються вміння вивчати світ, досліджувати і розуміти його, обирати життєві цінності, діяти згідно з етичними нормами суспільства, в якому вони живуть [580]. Фахівці, які працюють у центрах, виступають у різних ролях: як вихователі дошкільних закладів, працівники-організатори ігрової діяльності, інструктори з дозвілля тощо. У діяльності педагогів таких центрів реалізується, існуючий у наукових колах Данії, погляд на педагогічну професію як таку, що спрямована на різнобічний розвиток, навчання і формування дітей, молоді та дорослих. Наголосимо, що в Данії, як у «державі загального добробуту», сфері догляду за дітьми приділяється велика увага. В країні створена відповідна цілісна система денного догляду: 95 % усіх дітей 3 – 5 років відвідують дитсадок; 80 % дітей віком 1 – 3 роки – ясла; 80 % дітей 6 – 10 років біля 5-ти годин можуть щоденно перебувати в центрах денного догляду після завершення навчання в школі [559; 560]. У документах Національної Федерації роз’яснюється, що щоденно 60 000 педагогів створює безпечне, привабливе, веселе середовище для дітей, у якому здійснюється догляд, який супроводжується переживаннями, інтересом до життя, набуттям нових знань, формуванням переконань на власному досвіді. Це вимагає від фахівців теоретичного і практичного знання дитячого розвитку, особливостей організації ігрової діяльності, питань формування дружби, подолання конфліктів, забезпечення емоційного контакту і соціальної взаємодії у діяльності педагога та дітей, вияву почуття любові до вихованців, урахування дитячих потреб, інтересів дітей, розуміння їхніх проблем, уміння слухати, спільно обговорювати питання тощо [560].
Рівень забезпечення соціальної сфери досліджуваних країн професійно підготовленими фахівцями (у порівнянні з іншими країнами Європи) ілюструє рис. 4
[image: image4.png]Icnanis; 904 ABcTpin; 1187

LIBELIA; 150
| Bonrapis; 1086

AAHIA; 95

DinnaHgin; 265

Cepb6isn; 5333 ®paHuin; 297

Pocis; 274

I3painb; 710

JNutea; 425
HOPBETIA; 158 Manbra; 1345

Mopryrania; 1666

W AgcTpis

W Bonrapis
® Xopsaris
m [anis

B DiHnaHain
B ®paHuja
B HimeyunHa
W Ipnanais
W 3painb

W [Tanis

B lutea

= ManbTa

m Hopseris

W Mopryranis





Рис. 4. Кількість жителів на одного соціального працівника в країнах Європи

Отже, соціальна робота в Скандинавських країнах, які виступають об’єктом дослідження, в сучасних умовах досягла високого рівня ефективності. Вона охоплює дітей, молодь, доросле населення, надаючи їм в спеціально організованих закладах послуги різного характеру, задовольняючи матеріальні та духовні потреби. Рівень забезпеченості соціальними працівниками в Данії, Норвегії, Швеції є найвищим серед інших європейських країн. Існує розгалужена мережа спеціальних служб соціальної роботи, в яких творчо працюють фахівці, реалізуючи комплекс важливих соціальних завдань надаючи допомогу різним категоріям  громадян.

1.4. Професіоналізація соціальної роботи та її вплив на розвиток фахової підготовки працівників соціальної сфери: ретроспективний аналіз
Проведене дослідження особливостей організації соціальної роботи в Скандинавських країнах виявило і логічно обумовило необхідність продовження наукового дискурсу в контексті професіоналізації цього виду діяльності, позаяк цей процес на певному історичному етапі розвитку цих країн щоразу більше ставав суттєвою ознакою соціальної роботи у взаємозв’язках із фаховою підготовкою до неї. Слід зазначити, що різні аспекти професіоналізації соціальної роботи досліджує чимало науковців. Дослідницька позиція будувалася нами, в основному, на теоретичних підходах, які застосовували вітчизняні та зарубіжні дослідники М. Головатий [84], І. Грига [415; 416], І. Звєрєва [136; 137], Г. Лактіонова [206], У. Лоренц [276; 627], М. Лукашевич [279], І. Мигович [295; 296; 297; 422], А. Малько [282; 283], Є. Новак [423], Г. Попович [361; 362; 363], В. Поліщук [357; 358], В. Полтавець [414], Т. Семигіна [389; 390], Ш. Рамон [323], С. Шардлоу [322], Т. Шанін [477] та ін. Аналіз праць показав, що, незважаючи на глибинне теоретичне і практичне значення проблеми професіоналізації соціальної роботи, чимало її питань вимагає подальших дослідницьких пошуків, і вона, на думку Т. Семигіної, донині лишається «відкритою» [390]. Ми поділяємо погляди, висловлені науковцями В. Поліщук та Т. Семигіною, що це безпосередньо стосується, передовсім, дефініції «професіоналізація соціальної роботи». Науковці концептуально по-різному підходять до розкриття її сутності, чинників становлення, відліку часу формування, зв’язку з іншими поняттями тощо. Справедливо, на нашу думку, стосовно професіоналізації соціальної роботи як поняття науковець Т. Семигіна зауважує: «Дехто пов’язує його з виникненням соціальної підготовки працівників, інші – з появою асоціацій, ще одні – з розвитком наукових підходів у соціальній роботі та визначенням її фахових меж, ще інші – з появою державної системи соціального забезпечення» [415, с. 36]. У наукових джерелах наводяться різні роки і факти, з якими пов’язується професіоналізація соціальної роботи. Так, Британська асоціація соціальних працівників вважає цією датою 1895 р., коли в королівському шпиталі було створено спеціальні посади добровільних помічників. Американський дослідник Ф. Дей дотримується думки, що початок професіоналізації соціальної роботи доцільно розглядати з часу створення у 1913 р. спеціального бюро соціальної роботи у межах Міжуніверситетського бюро професій. Вітчизняний науковець Г. Попович зазначає, що визнання соціальної роботи як професії відбулось у 1915 р. (США), І. Мельникова стверджує, що виникнення професіоналізації соціальної роботи відбулося в Америці наприкінці ХІХ ст., коли Джейн Адамс у 1889 р. допомагала переселенцям, які не знали мови, не мали ні житла, ні роботи [289, с. 16 – 32]. Окремі дослідники ініціаторами професіоналізації соціальної роботи вважають Голландію, де група соціальних реформаторів у 1899 р. заснувала Навчальний інститут соціальної роботи. Існує і така позиція, що першими країнами, де наприкінці ХІХ ст. соціальна робота з філантропічного руху перетворилася в систематичну організовану допомогу нужденним, були Велика Британія та США. Т. Шанін пов’язує становлення соціальної роботи як самостійного фаху і академічної дисципліни з періодом після Другої світової війни [477, с. 37].

Поняття професіоналізації соціальної роботи у Скандинавських країнах пов’язується нами, передовсім, з диференційованим підходом до соціальної діяльності. Вважаємо об’єктивним і науково виваженим поділ її на благодійну добровільну діяльність та соціальну роботу як систематичну, організовану, фахову допомогу людям, що здійснюється спеціально підготовленими соціальними працівниками. Цю диференціацію переконливо розкриває наукова позиція британського дослідника Т. Шаніна, що відтворена у такому його міркуванні: «Часто доводиться чути думку, мовляв, соціальна робота – це просто сучасний світський варіант релігійної благодійності, вкорінений у Середньовіччі. Насправді благодійність і соціальну роботу об’єднує лише загальна альтруїстична установка. За всіма основними параметрами – цілями, методами і структурою, пов’язаною зі спеціальною підготовкою працівників – виконавців, вони суттєво відрізняються, становлячи якісний стрибок у нове і різне» [477, с. 57]. Цим якісним «стрибком у нове і різне» стала у Скандинавських країнах професіоналізація соціальної роботи, становлення її як нового виду професії. Професія фахівця соціальної роботи, за науковим визначенням, належить до групи професій «людина – людина». Її особливість – спрямованість на розв’язання широкого спектру соціальних проблем людини: матеріально-економічних, психолого-педагогічних, медичних та ін. Професійна соціальна робота передбачає поліпшення добробуту людей, проведення соціальних змін, створення умов для духовного розвитку, соціалізації різних прошарків населення тощо. Ця професія відрізняється від інших професій подібного типу своєю багатоплановістю та трудомісткістю, що вимагає від фахівців не тільки необхідних теоретичних знань, практичних умінь і навичок, а й, окрім відповідальності, багатьох якостей гуманістичного характеру: доброзичливості, толерантності, співчутливості, витримки та інших [477, с. 37].

Детально соціальна робота як професія обґрунтована в матеріалах Міжнародної федерації соціальних працівників. У них подається визначення соціальної роботи як професії, пояснюються засадничі концепти стосовно повноважень, принципів, знань і практичної соціальної роботи. Визначення соціальної роботи названо при цьому глобальним і пояснюється як практична професія і академічна дисципліна, що сприяє суспільним змінам і розвитку, соціальній згуртованості та зміцненню здатності до самостійного функціонування людей в суспільстві (див. Додаток Б 2). Центральними у цій діяльності є принципи соціальної справедливості та поваги до прав людини. Особливо акцентується на тому, що соціальна робота як професія перебуває під впливом взаємопов’язаних історичних, соціально-економічних, просторових, політичних і особистісних чинників. Вона сприяє і забезпечує соціальну стабільність, захищаючи права людини, економічну, екологічну та соціальну справедливість, базуючись на принципах поваги цінностей та гідності людей. Професійна соціальна робота захищає права людей на трьох рівнях, де до першого рівня належать громадянські і політичні права, до другого – соціально-економічні і культурні (доступ до освіти, охорони здоров’я, забезпечення житлом і т. ін.), до третього – світ природи, відносини між поколіннями тощо. Отже, одна із особливостей професії «соціальна робота» полягає в тому, що вона здійснює інтервенцію у сфери, де люди взаємодіють із навколишнім середовищем, однак охоплює різні соціальні системи, істотно впливаючи на життя людей [415; 416; 417].

Аналіз наукових досліджень засвідчив, що трансформація доброчинної діяльності у професію була довготривалим історичним процесом, який перебував під впливом різних чинників. Т. Шанін стверджує, що поняття «cоціальний працівник» увійшло в обіг наприкінці ХІХ – поч. ХХ ст., але як самостійний фах і самостійна дисципліна соціальна робота утвердилася лише після Другої світової війни [477, с. 36 – 37]. Існують й інші підходи до визначення періоду виникнення й утвердження соціальної роботи як професійної. Науковці зауважують, що пов’язати виникнення соціальної роботи та її професіоналізацію з певною конкретною датою дуже складно, а то й неможливо. Це був історичний еволюційний процес, у якому діяв комплекс ознак, що свідчили про поступове перетворення доброчинної діяльності у суто професійну. Так, Т. Шанін вбачає суттєву різницю між благодійністю і соціальною роботою. На думку науковця, їх об’єднує лише загальна альтруїстична установка, а за цілями, методами і структурою, пов’язаною зі спеціальною підготовкою працівників, вони суттєво відрізняються [477, с. 35].

Більшість дослідників соціальної роботи дотримуються думки, що перетворення доброчинної діяльності у професійну відбулося наприкінці ХІХ ст. [423]. Один із них – Є. Новак – стверджує, що на рубежі ХІХ і ХХ ст. у період інтенсивного розвитку капіталізму у США та багатьох країнах Європи, серед яких були і Скандинавські, соціальна робота почала функціонувати як окремий вид професійної діяльності. Терміни «соціальне забезпечення» і «соціальна робота» відтворювали зростаюче значення тих агентств у соціальній роботі, які підтримувалися державою. Почав застосовуватися і термін «соціальні служби» [423, с. 24]. Наукою виділяються найзагальніші позиції, чинники, що стосуються деяких особливостей професіоналізації: 1) соціальна робота виникла з доброчинної діяльності, постійно розвиваючись й ускладнюючись. У певних історично-соціальних умовах цей генезис призвів до її функціонування у статусі професійної, до виникнення нового виду професії; 2) становлення професіоналізації соціальної роботи зумовлювалося комплексом взаємопов’язаних чинників; 3) професіоналізація соціальної роботи – поступовий, об’єктивний процес, в якому вона, внаслідок взаємодіючих чинників, стала суспільною потребою; 4) як професія, соціальна робота невіддільна від необхідності здійснення спеціальної освіти працівників цього фаху в навчальних закладах; 5) професіоналізація соціальної роботи та освітньої підготовки до неї має в цивілізованих країнах багато спільних ознак, що свідчить про закономірність цього процесу [423].
Ураховуючи названі дослідницькі позиції, нами виділено чинники становлення професіоналізації соціальної роботи та спеціальної підготовки до неї в Данії, Норвегії, Швеції, до яких належать: 1) розвиток доброчинної діяльності на засадах альтруїзму, милосердя, впливу церкви, християнства; інтенсивний промисловий розвиток, масова урбанізація; 2) існування соціальних проблем, зубожіння населення, наявність маргіналізованих прошарків, іммігрантів; 3) активізація робітничого, профспілкового руху, боротьба за покращення умов життя громадян; 4) ускладнення й урізноманітнення змісту та форм соціальної роботи; 5) визначальна роль держави у здійсненні соціальної роботи на засадах політики загального добробуту; 6) виникнення та організація роботи соціальних служб, агентств; 7) діяльність асоціації шкіл соціальної роботи; 8) розвиток теоретичних засад соціальної роботи; 9) виникнення суспільної потреби у професії фахівця соціальної роботи та його спеціальної підготовки; 10) перетворення соціальної діяльності в основне оплачуване заняття для певної групи людей; 11) прийняття законодавчих актів, які дають професійній асоціації офіційні повноваження; 12) використання етичного кодексу професії; 13) становлення освітніх процесів у соціальній діяльності, здійснення спеціальної фахової підготовки у навчальних закладах; 14) взаємовпливи країн (європейських, США, Канади та ін.) у професіоналізації соціальної роботи та підготовки до неї. Обґрунтування трансформації соціальної роботи у професійну в зв’язку з певним одним чинником є обмеженим, оскільки на цей процес впливав їх комплекс, котрий мав політичний, економічний, соціальний, психологічний, науковий, управлінський і моральний характер. Роль цих чинників у професіоналізації соціальної роботи має певні відмінності. Вони відрізняються за ознаками опосередкованості чи безпосередності впливів, загальності чи частковості, періоду виникнення та тривалості тощо. Якщо інтенсивний промисловий розвиток, існування соціальних проблем, профспілковий робітничий рух та інші чинники діяли опосередковано (через різні аспекти соціальної політики та соціальної роботи), то ускладнення та урізноманітнення завдань, змісту, технології соціальної роботи, розробка та розвиток її теоретичних засад, освітня підготовка професіоналів у навчальних закладах – безпосередньо. При цьому спостерігається і така особливість. Частина цих чинників у процесі професіоналізації соціальної роботи почала виступати її окремим компонентом, певною ознакою: теоретичні засади соціальної роботи, фахова підготовка в навчальних закладах, існування законодавчої бази, етичного кодексу, професіоналізму суб’єктів діяльності тощо. Вони відтворювали наявність об’єктивно існуючих суспільних і особистісних потреб та відповідали на спеціальні виклики, пов’язані з певним історичним періодом розвитку суспільства і професіоналізації соціальної роботи.
Суттєвою особливістю соціальної роботи як професії в історичному контексті утверджувалося те, що вона почала реалізовувати комплекс багатьох видів потреб як за їхнім змістом, так і за кількісною спрямованістю, що стосувалися окремої особистості, сім’ї, групи людей, громади, суспільства загалом. Це зумовлювало необхідність чіткої організації професійної роботи з певними групами населення за її змістом, технологією здійснення, досягненням необхідної ефективності. У зв’язку з цим, у професійній соціальній діяльності важливої ролі набувала соціальна інституалізація. Через її різні форми (держава, політичні партії, церква, сім’я, право, освіта та ін.) організовувалась спільна діяльність людей. За допомогою соціальних норм, принципів, правил забезпечувалось її стабільне функціонування та регулювання. При цьому особливо суттєвого значення в соціальній роботі як професії набували принципи державної соціальної політики, законодавча база, виконання чинних правових норм у соціальній сфері, функціонування соціальних служб соціальної роботи, що у своїй єдності створювали чітку систему в діяльності професіоналів цієї сфери.

У Скандинавських країнах питання реалізації різнобічних соціальних потреб (особистісних і суспільних) та соціальної інституалізації міцно інтегрувалися з поняттям «держави загального добробуту». Це означає, що професіоналізація соціальної роботи як професії в Данії, Норвегії, Швеції будувалось і будується на засадах державної політики демократії, дотримання права, законності, справедливості, згідно з якими здійснюється прагнення забезпечити кожному громадянину гідні умови його життєдіяльності, соціальної захищеності, розвитку, можливості досягнення певних цілей тощо [84, с. 115]. Цілком закономірно, що внаслідок урізноманітнення й ускладнення соціальної допомоги клієнтам, набуття нею нових форм, щоразу більше виникала необхідність, потреба осмислення і систематизації доброчинної діяльності, пояснення її з наукових позицій та забезпечення спеціально підготовлених кадрів для її якісного здійснення [419; 423].

На об’єктивні потреби практики почала відповідати наука, здійснюючи розвиток теорії соціальної роботи як «сукупності сформованих у процесі пізнавальної практичної діяльності уявлень, концепцій, понять, які відображають закони, закономірності, принципи, тенденції розвитку соціальної роботи, обґрунтовують моделі практики і техніки втручання» [121, с. 110]. Британський науковець М. Пейн визначає теорію соціальної роботи стисло і прагматично, називаючи її твердженням стосовно того, чим є соціальна робота і що повинен робити соціальний працівник у різних ситуаціях [343, с. 8]. Існує і таке розуміння: теорія соціальної роботи – це логічне узагальнення досвіду академічних (психологія, соціологія, психіатрія, політологія, біологія, кримінологія та ін.) і низки прикладних наук, що ґрунтується на соціальному, економічному та психологічному аналізі досліджуваного соціального явища, розкриває його закономірності [84, с. 438].
Поняття «теорії соціальної роботи» тлумачиться також і як: а) «сукупність сформованих у процесі пізнавальної практичної діяльності уявлень, концепцій, понять, які відображають закони, закономірності, принципи, тенденції розвитку соціальної роботи, обґрунтовують моделі практики і техніки втручання» [121, с. 110]; б) «основні моделі соціальної роботи у згрупованому, комплексному, теоретико-прикладному поєднанні» [84, с. 438]. Теорія соціальної роботи – динамічне наукове поняття, тому на її становленні та трансформаціях позначається чимало чинників: практика соціальної роботи, потреби її клієнтів, розвиток споріднених наук, актуальні ідеологічні та політичні концепції, соціально-економічне становище, наукові орієнтації дослідників тощо. У діалектичний процес наукового творення теорії соціальної роботи вагомий внесок здійснили зарубіжні та вітчизняні дослідники: Г. Бернер [417], М. Доуел [322], У. Лоренц [276], Ш. Рамон [323], Х. Сведнер [423], К. Свенсен [714],  Т. Шанін [477], С. Шардлоу [322; 478], Л. Юнсон [417]  (Європа, США); В. Бочарова [35], В. Курбатов [424], Е. Новак [423], Є. Холостова [439] (Росія); О. Безпалько [420], І. Звєрєва [136; 137], А. Капська [159], І. Козубовська [179], Г. Лактіонова [206], М. Лукашевич [279], І. Мигович [297], А. Малько [282; 283], М. Пейн [343], Г. Попович [361; 362], В. Полтавець [414], Т. Семигіна [392; 415; 416] (Україна) та багато інших. Здійснений аналіз наукових поглядів на професійну сутність поняття «соціальна робота», у загальному виявив комплекс його різноаспектних ознак, наведених дослідниками. Цей аналіз дає уявлення про соціальну роботу як складне, інтегроване явище, інструмент соціальної політики, феномен цивілізованого суспільства, професійну діяльність, яка детермінована багатьма чинниками соціально-політичного, економічного, культурологічного, морального характеру і спрямована (залежно від особливостей, потреб клієнтів) на надання різнобічної допомоги окремим особам, групам людей, активізацію їхнього власного потенціалу (уможливлює зменшення або припинення їхньої залежності від одержуваної допомоги як суб’єктів життєдіяльності), на оптимізацію соціальної політики, зміни середовища, реалізацію взаємодії всіх суб’єктів здійснення роботи у соціальній сфері. З іншого боку, соціальна робота є виявом реалізації громадянських прав людини, гуманізму, самосвідомості та культури народу, поваги до особистості та визнання людської гідності.

До складових компонентів соціальної роботи, що відповідають її загальній цільовій спрямованості, зумовленій соціальною політикою, науковці відносять: соціальний захист, соціальне забезпечення, соціальну допомогу, соціальне страхування, соціальне обслуговування, соціальну реабілітацію, соціальну профілактику тощо. Основні функції соціальної роботи: організаційна, діагностична, соціально-побутова, психологічна та ін. [415]. Наголосимо, що конкретні підходи науковців до поняття соціальної роботи як професії різняться за обсягом і змістом названих ознак: в одних – наголос робиться тільки на допомозі, в інших – на активізації клієнта як творчого суб’єкта; у деяких підкреслюється альтруїстичний характер соціальної роботи, в більшості – її зумовленість соціальною політикою, необхідністю соціальних змін тощо.

Для аналізу обґрунтованої науковцями сутності поняття «соціальна робота» нами були виділені такі групи структурно-змістових ознак: 1) основоположна (засаднича) ознака поняття як соціального феномену; 2) детермінуючі фактори; 3) цільове призначення; 4) об’єкти і суб’єкти. Крім цього враховувався й обсяг поняття. Наводимо конкретні формулювання ознак у кожній із зазначених груп.

Перша група – «Основоположна (засаднича) ознака»: діяльність; професія; один із видів суспільно значущої діяльності; якісно новий вид суспільної діяльності; професійна діяльність; форма діяльності; діяльність із надання допомоги; комплекс різноманітних видів допомоги; організація особистісної служби допомоги; інструмент соціальної політики; феномен сучасної цивілізації; ланка, що пов’язує людей, яким треба допомогти, з державним апаратом, законодавством; державна і недержавна підтримка людині.

Друга група – «Детермінуючі фактори»: соціальна політика; соціально-економічний розвиток; наявність бідності, незахищених верств населення, соціальних та індивідуальних проблем; прояви фізичної та соціальної обмеженості; необхідність змін, забезпечення справедливості; вияв демократії, громадянських прав; прояви альтруїзму, гуманізму; цивілізованість держави, рівень культури; повага до людської гідності.

Третя група – «Цільове призначення»: допомога та різні її види; надання допомоги окремим індивідам і групам людей; забезпечення необхідного рівня різних аспектів життєдіяльності; оптимізація соціальної політики; протидія факторам соціального виключення; пристосування до життєвих реалій; активізація потенційних можливостей людини як суб’єкта власної життєдіяльності.

Четверта група – «Об’єкти і суб’єкти»: людина, особистість, група, сім’я; найменш захищені верстви суспільства; найбільш вразливі групи; соціальне середовище; усі, хто потребує допомоги (об’єкти); держава, недержавні організації, групи самодопомоги, філантропічні організації, соціальні інституції; соціальні працівники, окремі індивіди, самі клієнти (суб’єкти).

Поглиблюють наукові позиції з проблем соціальної роботи як професії сучасні погляди на неї, викладені в міжнародних документах, зокрема, в матеріалах Міжнародної федерації соціальних працівників (IFSW) та Міжнародної асоціації шкіл соціальної роботи (IASSW), де наголошується, що фундаментом соціальної роботи є принципи прав людини та соціальної справедливості. Вони мотивують соціальну роботу, заохочують соціальні зміни, розв’язують проблеми у людських стосунках, спрямовані на ліквідацію бідності, задоволення потреб і розвиток людського потенціалу. Місія соціальної роботи – надавати можливість людям якомога повніше розкривати власний потенціал, збагачувати своє життя та попереджувати виникнення дисфункцій. Соціальні працівники є «агентами» змін у суспільстві, житті людей, сімей та громад. Соціальна робота постала з гуманітарних ідеалів, тому її цінності ґрунтуються на таких поняттях, як рівність, цінність і гідність усіх людей. У соціальній роботі реалізується комплексний підхід, який є універсальним, однак пріоритети соціальної роботи можуть варіюватися від країни до країни та, час від часу, залежно від культурних, історичних і соціально-економічних умов [415, с. 12].

У розвитку теорії соціальної роботи простежується здійснення різних концептуальних підходів не тільки до обґрунтування суті соціальної роботи, а й багатьох інших її теоретично-змістових аспектів. Тому логічно, що в науці існують й аналізуються різні теорії соціальної роботи, які мають свої особливості. Психодіагностична модель соціальної роботи (представники – А. Адлер, Е. Берн, З. Фройд, Е. Фромм, К. Юнг, К. Хорні та ін.) полягає у застосуванні психоаналітичної теорії до розуміння поведінки та природи конфліктів людини. В її основі – теорія З. Фройда, в якій головна роль відведена внутрішньопсихічним процесам людини (інстинктам, мотивам, нахилам), а особливе значення надається підсвідомим механізмам дії. Хоча ця теорія і має місце в соціальній роботі, проте до її недоліків відносять визнання переважної ролі несвідомих процесів у життєдіяльності людини, біологізаторський підхід до тлумачення психологічних і соціальних аспектів у поведінці людини тощо [416, с. 24]. У біхевіористській теорії Д. Уотсона, яку розвинули Б. Скіннер, Л. Бандура, Д. Вольпе, А. Лазарус та інші вчені, одиницею поведінки визнаються відносини «стимул – реакція». Ця теорія спрямовує практиків соціальної роботи діяти так, щоб сприяти згасанню небажаних форм поведінки і підсилювати бажану за допомогою різних форм підкріплення і соціального навчання [416, с. 35]. Теорія біхевіоризму застосовується у різних формах роботи (індивідуальній, груповій, масовій) з різними категоріями клієнтів (правопорушниками, людьми з обмеженими можливостями, конфліктними сім’ями тощо), а важливу роль відводиться використанню тренінгу вмінь (комунікативних, зниження тривожності, прийняття рішень тощо). Недоліками біхевіористського підходу є недостатня увага до мотивації та історії життя клієнта. Когнітивна теорія А. Елліса, А. Бека, У. Глассера спрямована на активізацію пізнавальних структур психіки (сприймання, інтелект, пам’ять), подолання помилкового сприйняття, хибних уявлень та інших психічних порушень. Важливим визнається формування адекватних реальності форм мислення і забезпечення розвитку у клієнта самоконтролю, відповідальності, позитивної поведінки. Для цього пропонується: встановити дружні стосунки з клієнтом, виявити до нього турботу, сприяти оцінюванню ним своєї поведінки, допомогти у складанні реального плану вдосконалення тощо [416, с. 39 – 41].

У другій половині ХХ ст. набули розвитку гуманістичний та екзистенційний напрями у психології, що знайшли застосування у теорії соціальної роботи. Представниками цих підходів були К. Роджерс, А. Маслоу, Ф. Перлз. Ці напрями базувалися на гуманістичній психології, яка акцентує унікальність людської особистості, на цінностях самоуправління, самовдосконалення, свободи [84, с. 105]. Соціальні працівники, керуючись цією теорією, здійснюють не директивний підхід до розв’язання потреб клієнта, а будують відносини на вияві зацікавленості, щирості, співпереживання, спонукання до саморозкриття, самореалізації на основі знаходження власного призначення в житті, визначенні стратегії відповідних дій [416, с. 48]. Соціологічні теорії в соціальній роботі мають основою пізнання закономірності соціального розвитку, структурування суспільства, взаємодії його соціальних інститутів. Вони зосереджують увагу на оточенні клієнта, чинних соціальних нормах, соціальному контролі, причинах виникнення різних патологій, проблемних життєвих ситуацій. Основоположником соціологічного напряму соціальної роботи вважають Дж. Адамс [121, с. 112]. Одними з найпоширеніших у цій групі є системна і соціально-екологічна моделі соціальної роботи. Теорію системної роботи розвивали Г. Голдстейн, Е. Пінкус, Е. Мінахен. Центральне поняття цієї теорії – «система». Саме системний підхід є методологічною основою для цілеспрямованих, комплексних дій соціальних працівників. Він дає змогу зрозуміти взаємозв’язок явищ у соціальній роботі, причини існуючих проблем, прийняти правильні рішення для їхнього розв’язання. Ця теорія широко використовується в роботі з сім’ями, на її основі розробляються програми подолання відхилень у соціальній поведінці молоді, що охоплюють діяльність різних соціальних інституцій [416, с. 60]. Соціально-екологічна модель соціальної роботи, яку розвивали К. Гермейн, А. Гіттерман, Е. Хартман та інші дослідники, спрямовується на необхідність урахування взаємодії людини із зовнішнім середовищем, при якому люди змінюють оточення, оточення змінює людей, відбувається взаємна адаптація. Ця теорія наголошує на тому, що при роботі з клієнтами, подоланні стресів і т.д., слід враховувати вплив різних умов (відсутність житла, ізоляція, бідність тощо). Соціальний працівник, виходячи з положень такої теорії, має аналізувати, з одного боку, потреби, можливості, права, цілі клієнта, а з іншого, – якості і властивості соціального й фізичного навколишнього середовища, щоб визначити існування в цьому контексті балансу чи дисбалансу та, в разі потреби, забезпечувати необхідне втручання соціальних працівників [416, с. 67]. Радикальний підхід до соціальної роботи передбачає визначення проблем клієнтів у широкому контексті існування в суспільстві нерівності, бідності, дискримінації, пригнічення. Соціальна робота пов’язується з розвитком у клієнтів політичної активності, боротьбою за гуманізацію оточення, яке пригнічує [416, с. 82].

Значного поширення у теоретичному обґрунтуванні соціальної роботи у Скандинавських країнах набув соціально-орієнтований підхід та системна теорія її здійснення. Важливу роль в обґрунтуванні теорії системності відіграв шведський професор Х. Сведнер (H. Svedner). Здійснюючи широку освітню, дослідницьку та теоретичну діяльність, він стверджує про необхідність дотримання системності, цілісності в соціальній роботі. Ідеї Х. Сведнера одержали реалізацію не лише в Скандинавських країнах, вони були підтримані в інших країнах Європи, Японії, Китаї, де побував учений та популярна його теорія [423, с.50]. Інші скандинавські дослідники Д. Брікс (D. Brix) [520], В. Денвал (V. Denvall) [535], Н. Йєнсен (H. Jensen) [600; 604], Є. Йоханссон (E. Johnsson) [714], А. Карлссен (A. Karlsson) [534], А. Крістіанссен (A. Kristianssen) [535], Е. Коккерсвельд (E. Kokkersvold) [608], Р. Лаппен (R. Lappen) [619], Т. Ларсен (T. Larssеn) [620], К. Ліндстрьом (C. Lindstrom) [621], А. Нільсон (A. Nilsson) [649], Х. Страусс (H. Strauss) [706] аналізують і поглиблюють різні аспекти теорії соціальної роботи, удосконалюють її зміст та технологію практичної реалізації. Зокрема вченими дискутуються питання про: шведську модель догляду за дітьми; використання теоретичних знань у практиці соціальної роботи; добробут дітей і молоді та надання їм соціальної допомоги; стан сімей, моделі освіти батьків, ризики маргіналізації молоді, сімейну терапію щодо узалежненої молоді; розвиток довіри при здійсненні програм інтеграції; зростання можливостей молоді в роботі та освіті тощо. У 50-их роках ХХ ст. в Данії та Швеції виник і був теоретично розроблений оновлений підхід у соціальній роботі до людей з певними патологіями розвитку, який одержав назву «нормалізації» і стосувався повернення людей із порушеннями певних функцій організму зі спеціальних установ у домашні умови. Він ґрунтувався на переконанні, що для людей з будь-яким типом патології перебування в закладах закритого типу небажане, що майже всі особи такої категорії можуть і повинні мати нормальне і повноцінне життя у спільноті, одержуючи для цього необхідну підтримку. Ш. Рамон наголошує, що це пов’язувалося з гуманнішим ставленням до людей з такими проблемами, необхідністю спільних зусиль у цьому як самих інвалідів і їхніх родичів, так і фахівців, різного рівня політичних діячів, засобів масової інформації. Практика соціальної роботи у Данії та Швеції переконливо довела реалістичність і переваги цього підходу як для клієнтів, так і для фахівців, що з ними працювали. Підвищувалася не лише якість обслуговування, а й скорочувалися громадські витрати, оскільки надання допомоги за місцем проживання коштувало дешевше, ніж утримання в стаціонарних установах. Підхід «нормалізації» поширився не лише в Скандинавії, а й у США (у 60-их рр.), у 80-их – у всій Західній Європі [414, c. 16].
Слід акцентувати увагу на обґрунтуванні скандинавським дослідником Свеном Хесслі (S. Hessle) періодизації процесу професіоналізації соціальної роботи у Скандинавських країнах. Професіоналізація соціальної роботи у Швеції, Данії, Норвегії (як у країнах Північної Європи), за визначенням С. Хесслі, пройшла чотири етапи. Перший (1880 – 1950 рр.), пов’язаний з формуванням витоків професійного підходу, коли відбувалося визначення певних понять і методів. Другий (1950 – 1970 рр.) – етап обговорень, дискусій, коли соціальні працівники визначалися з пріоритетністю різних аспектів соціальної роботи: з одного боку, її здійснення з індивідом або суспільством, з іншого, – розгляд соціальних проблем, політичних аспектів. На третьому етапі (1970 – 1990 рр.) актуалізувалася проблема, якої ідеології слід дотримуватися при підході до соціальної роботи: ідеології громадських рухів, самодіяльних організацій, асоціацій, добровільних об’єднань, чи ідеології професійної освіти, заснованої на науці. На четвертому етапі (після 1990 р.) соціальна робота розвивається як холістська професія, яка визнає різні погляди, різні підходи та методи, гарантуючи одночасно чіткі професійні стандарти, що враховують загальні цілі та академічні стандарти для освіти, які існують у різних країнах [605, с. 42].

Проблеми професіоналізації соціальної роботи в різних аспектах не втратили своєї актуальності як наприкінці ХХ ст., так і сьогодні. Одним із підтверджень цього є дослідження Карен Лайонз (K. Lyons) «Робота в розвитку: соціальна робота, держава і Європа» (Work in Progress: Social Work, the State and Europe), в якому здійснюється порівняльний аналіз деяких аспектів функціонування соціальної роботи як професії у різних країнах Європи: Великобританії, Іспанії, Німеччині, Угорщині, Швеції. Констатуючи, що соціальна робота професіоналізувалася та існує як професія з обох боків Атлантичного океану, К. Лайонз порівнює в них такі показники професіоналізації: громадське визнання, державні санкції, утвердження та відношення до інших професій, питання навчання професії, професійні організації, етичні стандарти тощо. Зазначається складність процесу професіоналізації, її відмінності в різних країнах, що пов’язується з історичними ознаками, традиціями, особливостями сучасного розвитку політики й економіки тощо. Позитивно оцінюються автором деякі показники професіоналізації соціальної роботи в Швеції. Констатується, що 90 % соціальних працівників виконують свої професійні обов’язки в державних установах, зокрема центрах соціальних служб, де надають на універсальній основі широке коло послуг. Їхня діяльність визнається громадськістю достатньо ефективною. Добре забезпечується набір на навчання та перспективи працевлаштування. Негативним аспектом, на думку вченої, є те, що оплата праці деяких фахівців (нянь, психологів) оплачується дещо нижче, ніж в інших суміжних галузях. До показників зміцнення професіоналізму у соціальній роботі К. Лайонз зараховує створення професійних асоціацій, розширення кола їхніх функцій, розробку етичних засад професії. У цьому контексті Швеція з-поміж інших країн посідає, за визнанням дослідниці, провідне місце. Професійні асоціації названих країн були створені у другій половині ХХ ст. Якщо у Британії це відбулося у 1970 р., Іспанії – 1988 р., Німеччині – 1993 р., Угорщині – 1995 р., то у Швеції – 1958 р., об’єднавши значну кількість професіоналів. Для шведської асоціації соціальних працівників характерним є те, що вона об’єднує приблизно 80 % представників соціальної сфери. Водночас вона має функції профспілкової організації, що зобов’язує її брати участь у розв’язанні проблем розвитку економіки та підтримці соціального контракту [662, с. 65 – 82].

Отже, здійснений аналіз наукових джерел та дослідницьких позицій щодо проблеми соціальної роботи в Скандинавських країнах, дав нам можливість виокремити професіоналізацію як її важливий практичний і теоретичний аспект та визначити найсуттєвіші, на наш погляд, ознаки цього суспільного феномену, ґрунтуючись на такому визначенні: «професіоналізація соціальної роботи – це історичний, складний процес поступових перетворень альтруїстичної доброчинної діяльності в організовану, цілеспрямовану систему соціальної роботи, а звідси – в професію, яка вимагає спеціальної теоретичної і практичної підготовки фахівців соціальної сфери у професійних і вищих навчальних закладах».

Дослідження сутності професіоналізації соціальної роботи уможливило виокремлення таких її основних аспектів – історико-трансформаційного, технологічного, нормативного, кожен з яких має свою спрямованість. Історико-трансформаційний – відтворює як об’єктивну потребу необхідність удосконалення доброчинної діяльності, її перетворення у професійну. Технологічний – поглиблює зміст попереднього, передбачає якісний характер професійної соціальної роботи та її різних складових, удосконалення і побудову технології соціальної роботи на відповідному теоретичному та творчому рівнях, компетентність фахівців соціальної роботи, забезпечення їх спеціальної освітньої підготовки. Нормативний – пов’язаний зі створенням необхідної законодавчої, нормативно-правової основи для забезпечення професіоналізації соціальної роботи, залучення до цього процесу різних інституцій, що в єдності закладають сприятливі умови для професійної роботи, виконання її суб’єктами соціальної роботи на високому рівні компетентності. Ці аспекти професіоналізації соціальної роботи діють не ізольовано, а у взаємодії, взаємовпливах, інтегровано. Професіоналізація соціальної роботи закономірно зумовлює спеціальну підготовку фахівців на вищому освітньому рівні.
Одним із найсуттєвіших показників трансформації суспільної доброчинної діяльності в професійну соціальну роботу було відкриття та функціонування навчальних закладів, формування організованої підготовки працівників соціальної сфери як цілеспрямованої системи. Отже, соціальна робота в Скандинавських країнах на певних етапах історичного розвитку набула ознак професійної діяльності, перетворившись із доброчинної – у професійну, де визначальну роль в її організації виконувала держава. Суттєвими ознаками соціальної роботи як професійної стало виконання її фахівцями спеціально підготовленими у навчальних закладах, а також подальший розвиток систем і моделей професійної підготовки фахівців соціальної сфери.

Дослідженням встановлено, що на певному історичному етапі розвитку Скандинавських країн почали виникати навчальні заклади, в яких здійснювалася професійна підготовка фахівців соціальної сфери. Цей процес став закономірною суспільною потребою та відповіддю на професіоналізацію соціальної роботи, що вимагала теоретично і практично підготовлених фахівців соціальної сфери. Він був об’єктивним виявом того, що для кожного з етапів цивілізованого розвитку історії суспільства існують, як зауважує С. Головатий, конкретні характеристики будь-яких соціокультурних явищ, що розкривають якісну специфіку матеріальної, духовної, соціальної, політичної історії життя країни або декількох країн [84, с. 471]. Це положення повною мірою стосується комплексу питань, пов’язаних з таким соціокультурним явищем, як професійна підготовка соціальних працівників, що у процесі суспільно-історичного розвитку Скандинавських країн стала структурним компонентом її вищої, зокрема університетської освіти.

Для розгляду історичних аспектів становлення цього процесу доцільно звернутись до сучасного наукового тлумачення поняття «професійна підготовка фахівців». В одному з наукових джерел вона інтегрується з поняттям освіти у такому визначенні: «…професійна освіта – це підготовка в навчальних закладах спеціалістів різних рівнів кваліфікації для трудової діяльності в одній із галузей господарства, культури, науки, єдиної системи освіти. Професійна освіта включає поглиблене ознайомлення з науковими основами та технологією обраного виду трудової діяльності, формування спеціальних практичних навичок і вмінь, психологічних і моральних якостей особистості, важливих для роботи в певній сфері людської діяльності» [91, с. 274 – 275]. У сфері соціальної і соціально-педагогічної діяльності професійна підготовка – це процес і результат оволодіння цінностями соціальної і соціально-педагогічної діяльності, професійно необхідними знаннями, вміннями і навичками, це формування професійно важливих особистісних якостей, що є основою готовності до професійної діяльності [120, с. 233].

Отже, сучасна професійна підготовка фахівців здійснюється через освіту у спеціально організованих навчальних закладах. З поняттями професійної підготовки і освіти тісно взаємодіє поняття «навчання». Воно розглядається як дієвий компонент освіти, цілеспрямований процес передачі і засвоєння знань, умінь, навичок і способів пізнавальної діяльності людини [91, с. 223]. Аналіз наведених положень свідчить, що сучасне поняття «професійна підготовка фахівців соціальної сфери» – це складна освітня система, що має комплекс складових компонентів, реалізується на наукових засадах, якій притаманні політичні, соціально-економічні, освітні особливості життєдіяльності країн, існуючі в них цінності.

До реалізації професійної фахової підготовки на названих засадах Скандинавські країни пройшли довгий історичний шлях, на якому відбувались як кількісні, так і якісні зміни. Цей шлях не був винятком у європейському та світовому контекстах, а відтворював загальні тенденції, хоча мав і певні (як і в інших країнах) особливості. Не можна, на наш погляд, в контексті розгляду професійної підготовки ігнорувати те, що до появи системної спеціальної професійної підготовки фахівців соціальної сфери у навчальних закладах Скандинавських країн мало місце таке навчання, яке можна визначити як допрофесійне. Це навчання суб’єктів доброчинної діяльності, яке відбувалося у процесі її безпосереднього здійснення. Воно характеризувалося самонавчанням, коли виконавець діяльності набував певних знань, умінь і навичок на практиці, спираючись на власний усвідомлений досвід, або ж відбувалось взаємонавчання: добровільні суб’єкти соціальної діяльності взаємно обмінювались набутим досвідом. Це був, в основному, стихійний процес, який не мав опори на наукові знання та чіткість організації освітнього процесу. Поступово в доброчинній діяльності почали з’являтися елементи колективного організованого навчання, яке формалізувалось як заняття в гуртках, на курсах, в школах волонтерів. Такими видами допрофесійного навчання опікувалася церква, доброчинні організації, прагнучи надати допомогу добровільним соціальним працівникам. З часом ці форми навчання набули постійності, продовжували та продовжують існувати, навіть коли вже виникла й утвердилась професійна підготовка соціальних працівників.

Скандинавські країни, особливо Швеція, нагромадили цікавий досвід такого навчання яке часто реалізувалося у формі діяльності навчальних гуртків, що стали ефективними не лише як джерело знань, а і як засіб формування громадянської активності населення. Майже кожен громадянин Швеції хоча б раз був членом подібного навчального гуртка. Така форма навчання триває у Скандинавських країнах понад 100 років. На сьогодні в Швеції існує понад 60 тис навчальних гуртків, до кожного з яких входить 7 – 12 осіб. Роботу очолює лідер, який може обиратись із членів гуртка або бути відповідно підготовленим. Навчання у ньому передбачає 8 – 10 зустрічей, у процесі яких проходять дискусії, бесіди, тренінги, індивідуальні поради та ін. Заняття гуртків можуть проходити або в спеціальних приміщеннях, або вдома у когось із учасників. Функціонуванню таких гуртків допомагає муніципальна влада.

У Данії кожен муніципалітет має організувати принаймні одну школу волонтерів для осіб 14 – 18 років. Принцип їхньої роботи ґрунтується на ідеях датчанина Н. Грундтвіга, який вважав, що кожен має право брати участь у соціокультурному житті та впливати на нього. Мета навчання – розширити поле волонтерів, сформувати навички соціальної компетентності. Участь у цих волонтерських молодіжних школах є добровільною. У процесі навчання подаються знання, набуваються навички з мов, володіння комп’ютером, із розв’язання психологічних й організаційних питань тощо. Організовується і дозвілля молоді через залучення до парусного спорту, аеробіки, танців, самозахисту, кулінарії. Набуті знання та навички використовуються волонтерами в соціальній роботі з членами громад. Участь молоді в таких школах розглядається місцевими громадами Данії як шлях залучення її до соціально важливих видів діяльності, як механізм соціокультурної соціалізації та профілактики негативних явищ у молодіжному середовищі. Зазначимо, що допрофесійне навчання відіграє важливу роль у доброчинній діяльності та  професійній підготовці до соціальної роботи. Однак, у зв’язку з ускладненням соціальної роботи (її завдань, змісту, технологій), посиленням впливу різних чинників на її професіоналізацію, щоразу загострюється потреба в спеціально підготовлених фахівцях, які б проводили її на наукових засадах у спеціальних службах. У дослідженні Є. Новака констатується, що соціальні служби відіграли важливу роль у виникненні професійної підготовки. Керівники доброчинних організацій, маючи досвід практичної роботи, зробили висновок про необхідність поступової заміни добровільних виконавців соціальної роботи на штатних службовців, що сприяло б значному поліпшенню якості соціальної роботи. Одночасно пропонувалось визначити рівень обов’язків, необхідний мінімум теоретичних знань і практичних умінь, відповідність освіти вимогам практики, здійснити розробку стандартів навчання та застосування їх на практиці [423, с. 140]. Отже, виникла проблема системної професійної підготовки фахівців соціальної роботи в навчальних закладах.

Різні аспекти професійної підготовки фахівців соціальної та соціально-педагогічної роботи у різних країнах, у тому числі, Скандинавських, досліджує чимало вітчизняних і зарубіжних науковців: Б. Андерсен [807], Л. Віннікова [50], Н. Гайдук [71], В. Денвал [547], С. Когут [174], А. Крістіансен [548], Дж. Коккінн [637], У. Лоренц [277], О. Матвієнко [285], Н. Мельниченко [290], О. Огієнко [326; 328], В. Поліщук [358], О. Пришляк [366], Л. Пуховська [373], А. Сбруєва [387], Г. Слозанська [405], І. Сендстрем [736; 737], М. Севпеуль [742], В. Стинська [428], І. Фегерлінд [582], Г. Фріманссон [585] та ін. Деякі з них підкреслюють історичний динамізм цього процесу. Водночас зазначимо, що у педагогічній науці не існує єдиної позиції щодо початку професійної підготовки фахівців соціальної сфери в навчальних закладах тих країн, де це відбулося, чинників, що розглядалися базовими для визнання року відліку цього процесу. Дослідники зазначають, що процес виникнення професійного навчання соціальних працівників відбувався у різних країнах у різні роки і мав певні особливості здійснення. Найбільш визнаною вважається наукова позиція, за якою професійна підготовка працівників соціальної сфери була започаткована у країнах Європи і США наприкінці ХІХ – поч. ХХ ст., одержуючи подальший розвиток, стабілізацію та модернізацію впродовж ХХ – ХХІ ст. Ця загальна наукова позиція стосується і Скандинавських країн, історичне становлення професійної освіти працівників соціальної сфери в яких відбувалося в контексті розвитку європейських процесів і тенденцій.

У наукових джерелах наводяться різні фактичні дані про відкриття спеціальних навчальних закладів з підготовки фахівців соціальної роботи як професіоналів. Згідно з одним із них, наприкінці ХІХ ст. у Великобританії, США, а пізніше Німеччині почали розроблятися перші законодавчі акти про підготовку соціальних працівників. Відкривались спеціальні школи, проводились семінари [418, с. 234]. У. Лоренц висловив думку, що заснування першого навчального закладу, орієнтованого на соціальну роботу, належить Голландії, де в 1899 р. групою соціальних реформаторів було засновано Інститут соціальної роботи [277]. Із цим же 1899 р. пов’язується заснування першої в Німеччині однорічної програми підготовки соціальних працівників під керівництвом Аліси Соломон – визначної особистості в сфері соціальної роботи. У 1908 р. також під її керівництвом розпочалася підготовка соціальних працівників у жіночій соціальній школі. Програма підготовки була спрямована на розвиток необхідних знань, умінь та відданості справі [418, с. 235].

Науковці вважають, що професійна підготовка в галузі соціальної роботи розпочалась у Великій Британії ще у 1845 р., коли у жіночому університеті на громадських засадах були запроваджені лекційні курси для членів національної спілки – жінок, які працюють [419, с. 9]. Певну роль у підготовці соціальних фахівців відіграв комітет Товариства благодійних організацій, який у 1898 р. активно займався організацією курсів для соціальної сфери, що заклало підґрунтя для перших навчальних закладів, які згодом розпочали підготовку професійних соціальних працівників. На початку ХХ ст. вже діяла Школа соціальної роботи в Лондоні (1903 р.), Школа суспільних наук у Ліверпулі. Подібні заклади з’явилися у Німеччині (1899 р.), у Франції – Практична школа соціальної підготовки (1907 р.), Вільна школа приватної допомоги (1908 р.), Практична школа соціальної служби (1913 р.) та ін. [121; 419, с. 176;].
Аналогічні процеси відбувалися в США. На початку 70-их років ХІХ ст. в частині університетів ентузіасти читали лекції, присвячені соціальній роботі, а на початку 90-их – були запропоновані перші програми підготовки соціальних працівників. У 1898 р. була реалізована шеститижнева літня програма навчання фахівців соціальної роботи, яка одержала назву «Нью-Йоркська школа філантропії». У 1904 р. ця школа запропонувала однорічний курс з підготовки соціальних працівників, а у 1904 – 1907 рр. – програми з соціальної роботи стали невід’ємною складовою університетських програм. До кінця першого десятиліття існувало вже 17 університетських програм, а створена у 1927 р. Асоціація шкіл соціальної роботи почала займатися розробкою професійних стандартів підготовки соціальних працівників [419; 289].

На початку та в середині ХХ ст. в контексті названих процесів розпочалася та стабілізувалась професійна підготовка соціальних працівників і в Скандинавських країнах. Спочатку вона виникла у Швеції, пізніше – у Данії та Норвегії. У Швеції, з ініціативи товариства бідноти, у 1908 р. була розпочата підготовка соціальних менеджерів для будинків перестарілих і дитячих будинків. Поступово відкривалися спеціальні вищі школи з професійної підготовки соціальних працівників. Цей процес виник у Стокгольмі (1920 р.) і набув продовження у наступні роки. У 1944 р. запрацювала вища школа з підготовки соціальних працівників у Гетеборзі, у 40-их роках ХХ ст. це відбулося в Лунді, у 60-их – в м. Умео та інших. Між Першою та Другою світовими війнами була створена система професійної освіти в сфері соціальної роботи також у Данії і Норвегії [121; 199; 358].

Починаючи з 50-их р. ХХ ст., спрямовуючою силою в процесі утворення служб соціального забезпечення та відкриття навчальних закладів із підготовки соціальних працівників у світі стала ООН. У 1951 р. спеціальна комісія цієї організації прийняла резолюцію, в якій зазначалося, що соціальна робота має бути визнана професійною діяльністю, що виконується особами, які одержали професійну підготовку, прослухали у навчальному закладі офіційний курс з теорії та практики соціальної роботи [256, c. 77 – 78]. Доцільно зазначити, що у 1967 р. Рада Європи (Council of Europe) та Комітет Міністрів Європи (The Committee of European Ministers) розробили резолюцію «Роль, підготовка та статус соціальних працівників», наголошуючи в ній на важливості залучення до практичної роботи щоразу більшої кількості якісно підготовлених соціальних працівників, відповідно до нових соціальних потреб. Підкреслювалася необхідність урахування тісної взаємозалежності між функціями, підготовкою та статусом соціальних працівників. Було запропоновано визначення соціальної роботи як специфічної професійної діяльності, що має метою забезпечення взаємної адаптації окремих людей, сімей, груп і соціального середовища, в якому вони живуть, розвиваючи, при цьому, самоповагу, самовідповідальність особистості, використовуючи її здібності, міжособистісні зв’язки та ресурси, що надаються громадою [532; 256, c. 78]. У резолюції давались рекомендації щодо здійснення соціальної роботи на професійному рівні. Пропонувалося, щоб у кожній країні були вивчені, переглянуті й удосконалені функції соціальних працівників. Підкреслювалося, що враховуючи складність, комплексність людських проблем, взаємозалежність їхніх складових, слід забезпечувати у діяльності соціальних працівників взаємодію з іншими фахівцями. Наголошувалося на важливості профілактичних і корекційних аспектів різних напрямів соціальної роботи. Констатувалось, що соціальні працівники мають брати участь у соціальних дослідженнях, робити внесок у розвиток соціальної політики, давати пропозиції щодо її вдосконалення. Загалом, соціальні працівники мають відігравати конструктивну роль у реалізації соціальної політики на центральному, регіональному та місцевому рівнях [532; 256, c.78 – 79]. Ці вимоги та рекомендації, визначені на загальноєвропейському рівні, позитивно вплинули на процес професійної підготовки соціальних працівників у Данії, Норвегії, Швеції. Розпочавшись із окремих допрофесійних і, часом, епізодичних форм діяльності, підготовка, вже як професійна, зміцнювалась, розширювалась, і згодом практикувалась у різних типах навчальних закладів (школи, коледжі, університети), набуваючи системного характеру. На це впливали такі чинники: зміцнення ролі та статусу професії соціального працівника, розвиток реформаторських тенденцій в освітній галузі тощо. Зокрема, реформи вищої освіти 70-х р. ХХ ст. у Швеції стимулювали об’єднання університетів із навчальними закладами інших типів – школами, коледжами, інститутами різного фахового спрямування – педагогічного, естетичного, технічного, медичного та ін. Це об’єднання стосувалося і навчальних закладів, які здійснювали підготовку фахівців соціальної сфери – шкіл і коледжів соціальної роботи. Вони позитивно впливали як на університети, розширюючи їх, так і на приєднувані до них навчальні заклади, створюючи їм сприятливий освітньо-педагогічний простір для формування майбутніх соціальних працівників на якіснішому професійному рівні вищої освіти. Конкретним виявом такого об’єднання була, наприклад, інтеграція у 1977 р. школи соціальної роботи у структуру Лундського університету – одного з найпрестижніших вищих навчальних закладів не лише Швеції, Скандинавії, а й Європи та світу [533; 256, c. 79].
Зауважимо, що, як констатують дослідники С. Юліусдоттір (Ісландський університет) та Я. Петерсон (Університет м. Кальмар, Швеція), проблемам діяльності соціальних працівників та їх професійної підготовки була приділена значна увага Радою Європи вже у середині 90-х років. Ці питання були предметом спеціального розгляду в аналітичній доповіді Комітету з соціальної політики Ради Європи (1996 р.). У ній підкреслювалось, що в Європі відбуваються стрімкі соціальні зміни. Це впливає на посилення статусу соціальних працівників у суспільстві, що пов’язується з необхідністю дотримання прав людини, особливо національних меншин. Але нерідко за рівнем своїх професійних знань та загальної підготовленості вони відстають від цих змін, не встигають адекватно реагувати не них. Така суперечність обумовлює потребу в удосконаленні якості теоретичної освіти соціальних працівників у поєднанні з ґрунтовною практичною підготовкою [256, c. 79; 534].

Впродовж другої половини ХХ – на початку ХХІ ст. професійна освіта соціальних працівників удосконалювалась за змістом і технологією, модернізовувались організаційні аспекти. У Швеції професійна підготовка фахівців соціальної роботи здійснюється у 8-ми університетах, безпосередньо на факультетах соціальної роботи, соціального захисту та соціальної педагогіки, школах соціальної роботи, що є структурними підрозділами університетів, а також в університетських коледжах. У Данії підготовка спеціалістів цієї категорії відбувається в університетах міст Ольборг, Оргус та Південноданському університеті м. Оденсе, а також у незалежних школах і університетських коледжах, яких налічується понад 20, що надають вищу освіту. У Норвегії навчання названих фахівців здійснюється в університетах міст Осло, Тронхейм, Ставангер і університеті Нурдланд (Nordland) м. Боде та університетських коледжах (див. Додатки Б 3, Б 4).
Історичний процес виникнення та розвитку професійної підготовки фахівців соціальної роботи і соціально-педагогічної діяльності та розкриття його в наукових джерелах зумовлюють можливість виділення в професійній підготовці різних її періодів. Цей умовний поділ був здійснений нами на основі певних критеріїв, які розкривають найсуттєвіше, визначальне в тому чи іншому періоді підготовки. Нами виділені такі конкретні критерії для визначення періодів професійної підготовки фахівців у досліджуваних країнах: 1) хронологія виникнення навчальних закладів для підготовки названих фахівців; 2) кількісні показники та типи навчальних закладів; 3) розвиток законодавчої бази, теоретичних засад; 4) рівень організації навчального процесу; 5) відповідність новим суспільним потребам, тенденціям загальноєвропейського розвитку. Слід зауважити, що абсолютної точності у поділі на періоди в хронологічно конкретному аспекті досягти було складно. Однак в головному застосування названих критеріїв зберігає об’єктивну виваженість із урахуванням того, що домінувало і що було спільного у професійній підготовці в різних країнах у певний період розвитку. На основі здійсненого ретроспективного аналізу, нами визначено такі періоди становлення і розвитку професійної підготовки фахівців соціальної сфери у Данії, Норвегії, Швеції: 
1. Допрофесійний (середина ХІІ – кінець ХІХ ст.). – стихійність, оволодіння елементами певних знань у процесі практичної доброчинної допомоги; основна форма пізнання: а) самонавчання як засвоєння певних залежностей, закономірностей у доброчинній діяльності між її виконавцями і тими, кому вона надається; б) взаємонавчання як обмін набутим досвідом із іншими добровільними суб’єктами доброчинної діяльності, яка ще не мала характеру системної професійної соціальної роботи.
2. Початковий (початок ХХ – 40-ві рр. ХХ ст.) – виникнення внаслідок ускладнення доброчинної діяльності та потреби у кваліфікованих фахівцях професійної соціальної роботи окремих організованих форм соціального навчання (лекційних курсів, гуртків), які ще не набули постійного функціонування та чіткої визначеності на наукових засадах. Відкриття перших навчальних закладів або в навчальних закладах спеціального навчання з метою цілеспрямованої та системної професійної підготовки фахівців соціальної сфери.
3. Стабілізаційний (50 – 60-ті рр. ХХ ст.) – утвердження професійної підготовки в різних типах навчальних закладів: спеціальних школах, коледжах, університетах та ін., їхнє кількісне зростання. Усталення та визнання на державному рівні організаційно-правових засад їхньої діяльності. Зміцнення науково-теоретичних та управлінських засобів професійної підготовки соціальних працівників .
4. Реформаторський (70 – 90-ті роки ХХ ст.) – структурне удосконалення системи професійної підготовки, здійснення її на рівні вищої освіти, входження низки типів навчальних закладів (шкіл соціальної роботи, коледжів) до структури університетської вищої освіти, зміцнення законодавчо-нормативної бази, творчий пошук теоретичних і практичних засад професійної підготовки соціальних працівників, соціальних педагогів на основі відповідних моделей навчання, європейських тенденцій розвитку вищої освіти.
5. Інноваційний (1999 р. – початок ХХІ ст.) – модернізація професійної підготовки соціальних працівників/соціальних педагогів відповідно до положень Болонського декларації. Інтеграція до навчального процесу його основних вимог. Посилення автономності, мобільності, інноваційності в професійній підготовці. Цей етап тісно пов’язаний з попереднім, поглиблює його модернізаційні засади, відповідно до європейських процесів інтернаціоналізації, та суголосний сучасним тенденціям розвитку європейської університетської освіти і підготовки на цьому рівні фахівців для соціальної сфери.
Отже, професійна підготовка соціальних працівників і соціальних педагогів у Данії, Норвегії, Швеції на початку ХХІ ст. – це наслідок і результат тривалого історичного періоду розвитку соціальної політики цих країн, доброчинної благодійної діяльності, що з часом перетворилась на системний процес соціальної роботи, яка зумовила необхідність професійно підготовлених фахівців, спеціальної підготовки в навчальних закладах, її утвердження на вищому освітньому рівні – в університетах. Цей процес навчання розвивався, поглиблювався, почав базуватись на законодавчій та теоретичній основах, відтворював європейські підходи, удосконалюючись у сучасних умовах відповідно до європейських і світових тенденцій. Сучасна підготовка працівників соціальної сфери в Данії, Норвегії та Швеції відбувається у контексті тих змін і тенденцій, які характеризують освітні процеси, зокрема університетську та професійну підготовку в Європі загалом, відповідно до явищ глобалізації та інтернаціоналізації, що впливають на різні сфери життєдіяльності суспільства.
Висновки до першого розділу
Професійна підготовка фахівців соціальної сфери у Скандинавських країнах досліджувалася як цілісний, системний, багатокомпонентний процес теоретичної і практичної педагогічної діяльності, побудованої на принципах, що відповідають вимогам сучасності. Процес професійної підготовки соціальних працівників у Данії, Норвегії, Швеції аналізувався нами на різних методологічних рівнях у взаємодії, як динамічне явище в контексті загальних тенденцій розвитку глобалізованого світу, окремих країн та їх освітніх систем. Він розглядався невіддільно від загальноцивілізаційних процесів і становлення соціальної роботи в конкретних історичних умовах, відповідно до політичних, соціально-економічних, гуманітарних особливостей суспільного розвитку країн, де актуальною є модернізація освіти, що здійснюється на засадах демократії, інтегрованості в європейський і світовий освітній простір, з урахуванням рівня науково-технічного прогресу для досягнення високої якості процесу професійної підготовки та формування професіоналізму і компетентності соціальних працівників. Принципи та методи дослідження були надійною основою для обґрунтування теоретичних засад, які аналізувалися через комплекс наукових ідей, положень, концепцій, що обґрунтовані у працях вітчизняних і зарубіжних науковців і стосуються різних галузей знання.

Аналіз наукових джерел виявив глибинну детермінованість виникнення професії соціальних працівників та їхньої фахової підготовки у Скандинавських країнах низкою чинників, з-поміж яких першорядну роль відігравала взаємодія соціальної політики і соціальної роботи та їх особливостей на певних етапах історичного розвитку. Встановлено, що Данія, Норвегія, Швеція пройшли складний, часом суперечливий шлях становлення соціальної політики, що зумовило поступ цих країн від бідності, безробіття, занепаду, війн, бунтів, боротьби за владу до демократії, соціально-економічного зростання, панування гуманістичних цінностей свободи, права на гідне життя, рівності, справедливості, відповідальності. У другій половині ХХ ст. Скандинавські країни почали функціонувати як «держави загального добробуту», які забезпечили своїм громадянам високі стандарти життя. Об’єктом соціальної політики, яка здійснюється на законодавчому, управлінському та практичному рівнях, стало все населення країн, його різні соціальні та вікові групи. Соціальна політика охопила різні сфери життєдіяльності людини – родинну, трудову, медичну, імміграційну, – здійснюючи позитивні впливи «від колиски» впродовж усього її життя. За показниками соціального розвитку і рівня життя громадян Скандинавські країни посідають перші місця в світовому рейтингу. 
Розвиток соціальної роботи у Скандинавських країнах відбувався від стихійного зародження, виявів альтруїзму, милосердя до функціонування сучасної цивілізованої моделі. Нині це цілісна система, цінностями якої стали право, гуманізм, справедливість, добробут, задоволення комплексу потреб та інтересів громадян. Цей процес трансформації доброчинної діяльності у професійну відбувався поступово під впливом різних об’єктивних чинників. Внаслідок урізноманітнення й ускладнення соціальної допомоги клієнтам, набуття нею нових форм, виникла потреба осмислення і систематизації доброчинної діяльності, пояснення її з наукових позицій та забезпечення спеціально підготовленими кадрами для професійного здійснення. Більшість дослідників пов’язує процес професіоналізації з кінцем ХІХ – початком ХХ століття. Сучасна соціальна робота в Данії, Швеції, Норвегії є різноаспектною за своїми завданнями, напрямами, змістом, формами і технологією здійснення. Функціонує широка мережа соціальних служб, робота яких органічно поєднується з діяльністю волонтерських організацій. Соціальна робота ґрунтується на відповідній законодавчій базі, а практична діяльність, яка виконується соціальними працівниками і соціальним  педагогами, реалізується на сформованій теоретичній основі, до якої входять її конкретні системи, моделі та концепції. У соціальній роботі нагромаджено значний позитивний досвід допомоги різним категоріям населення, що реалізується через діяльність «Сімейних центрів», спеціалізованих соціальних служб та ін.

На основі ретроспективного аналізу виділено історичні періоди становлення і розвитку професійної підготовки соціальних працівників у Данії, Норвегії, Швеції: допрофесійний (період доброчинної допомоги від середини ХІІ до кінця ХІХ ст.), початковий (початок ХХ ст. – 40-ві роки ХХ ст.), стабілізаційний (50 – 60-ті роки ХХ ст.), реформаторський (70 – 90-ті рр. ХХ ст.), інноваційний (1999 – початок ХХІ ст.).

Зміст розділу викладено у таких публікаціях автора: [ 233]; [239]; [243]; [251]; [253]; [257]; [262]; [263]; [265]; [267]; [269]; [272].

РОЗДІЛ 2

СУЧАСНА УНІВЕРСИТЕТСЬКА ОСВІТА

СКАНДИНАВСЬКИХ КРАЇН ЯК ПЕДАГОГІЧНЕ СЕРЕДОВИЩЕ ПІДГОТОВКИ ФАХІВЦІВ СОЦІАЛЬНОЇ СФЕРИ

У розділі схарактеризовано педагогічне середовище, в якому у Данії, Норвегії, Швеції відбувається в сучасних умовах підготовка фахівців соціальної сфери, розглянуто особливості сучасної вищої освіти в університетах і університетських коледжах. Аналіз розвитку освіти в досліджуваних країнах здійснено у тісному зв’язку з тими тенденціями, що притаманні загальноєвропейському освітньому простору вищої освіти кінця ХХ – початку ХХІ ст. Розкрито роль міжнародних організацій та професійних асоціацій у розвитку вищої освіти, а в ній – професійної підготовки фахівців соціальної сфери, що є її важливим складовим компонентом.

2.1. Європейські тенденції розвитку університетської освіти

(друга половина ХХ – початок ХХІ століття)
Професійна підготовка соціальних працівників як явище освіти вимагає дослідницького аналізу її здійснення у Скандинавських країнах не лише в контексті детермінованості соціальною політикою і соціальною роботою, а й з урахуванням того, які загальні тенденції характеризують розвиток всієї сучасної європейської системи вищої освіти. Адже досліджувані країни – Данія, Норвегія, Швеція – складові Європи і входять до європейського освітнього простору. Як наслідок, загальні тенденції розвитку вищої освіти закономірно стають об’єктивними чинниками впливу на вищу освіту конкретних країн Європи, в тому числі, Скандинавських. Урахування цих чинників є необхідним також тому, що професійна підготовка фахівців соціальної сфери у цих країнах відбувається здебільшого у сфері вищої (зокрема, університетської) освіти. Саме вищі навчальні заклади стають освітнім середовищем, яке формує майбутнього соціального працівника.

Різні аспекти проблеми розвитку сучасної європейської системи вищої освіти, зокрема університетської, досліджує чимало вітчизняних і зарубіжних науковців: В. Андрущенко [11; 12], Е. Андерссен (E. Andersson) [497], А. Антікайнен (A. Antikainen) [504], К. Астахова [14], К. Авшенюк [2], С. Ахонен (S. Ahonen) [492], Р. Арноув (R. Arnove) [506], Є. Бондаренко [36], О. Волков [63; 64], Б. Вульфсон [68], C. Гессен [80], Т. Голуб [89], С. Гончаренко [91], П. Давидов [102], М. Дмитриченко [116], П. Джарвіс (P. Jarvis) [623], М. Євтух [125], В. Зубко [435], К. Корсак [184], В. Кремень [191; 192], Г. Калінічева [157], С. Коломієць [181], Е. Коккерсвельд (E. Kokkersvold) [636], Дж. Коккінн (J. Kokkinn) [637], С. Курбатов [202], Н. Лавриченко [205], В. Ледньов [208], Р. Лаппен (R. Lappen) [647], С. Ларссон (S. Larsson) [648], І. Леб (I. Loeb) [653], К. Лідстрем (C. Lindstrom) [651], О. Локшина [215], В. Луговий [278], О. Матвієнко [285; 286], К.-Д. Менде (K.-D. Mende) [672], М. Михальченко [304], Н. Ничкало [316; 317], В. Огнев’юк [328], Л. Пуховська [373], В. Поліщук [357; 358], Я. Петерссен (Y. Petersson) [630], М. Пейн (M. Payne) [716], Б. Саймон [385], А. Сбруєва [387], Г. Сандстрем (G. Sandström) [736], Т. Семигіна [390], М. Севпеуль (V. Sewpaul) [741; 742], С. Сисоєва [397], В. Стинська [428], В. Скотний [400], Н. Скотна [401], І. Тараненко [438], А. Телхеуг (A. Telhaug) [794], М. Фіцула [459], Г. Хоружий [472], Т. Хьюсен (T. Hussen) [615], С. Хаард (S. Härd) [562]. Г. Шутка [483], С. Юліусдоттір (S. Uliusdottir) [629] та ін.

Науковці аналізують актуальні проблеми вищої освіти у тісних взаємозв’язках, а саме : освіта як наукове поняття; вища освіта у світовому та європейському освітньому просторі; чинники впливу на сучасну вищу освіту, тенденції її розвитку; особливості модернізації вищої освіти на засадах Болонського процесу, досягнення, проблеми та перспективи тощо.

У науці існує діалектичний та багатоаспектний підхід до її трактування, який здійснюється в інтеграції з загальною суттю освіти. У цьому контексті наукову увагу привертає праця відомого англійського педагога, професора Брайана Саймона «Cуспільство і освіта», який розкриває головні соціальні функції освіти на основі конкретно-історичного підходу. Б. Саймон обґрунтовує важливу роль освіти в сучасному світі та висловлює думку: оскільки людина змінює навколишній світ, весь історичний процес доцільно розглядати як освітній, а освіту – як засіб формування людини всередині суспільства. Освіта має суттєве значення для розвитку як окремого індивіда, так і суспільства загалом. На конкретних прикладах учений доводить, що у поєднанні з іншими чинниками освіта виступає як могутня детермінанта соціальних змін. Б. Саймон вважає, що саме розуміння взаємозв’язків між освітою та суспільством змінюються з плином часу, а рівень існуючого в ньому оптимізму чи песимізму залежить від економічної ситуації, наголошуючи, що погляди про важливість освіти знаходять підтримку в періоди пожвавлення економіки, а у період економічного спаду – навпаки [385].

Аналізуючи взаємовпливи, Б. Саймон закликав оптимістично ставитися до ролі освіти у розвитку суспільства: «… у освіти велике майбутнє, і я закликаю усіх, хто зв’язаний з нею, зрозуміти це і невпинно боротися за реалізацію закладеного в ній потенціалу» [385, с. 34]. При цьому за основу слід брати психологію, соціологію, досягнення інших наук. Важливо розуміти, що освіта – масова соціальна діяльність, що досягнення прогресу в ній диктуються змінами в повсякденному житті, новими вимогами до нього, які виникли внаслідок розвитку мікроелектроніки, автоматизації і роботизації індустріальних технологій. Б. Саймон робить висновок: якщо сучасні передові уявлення про освіту втіляться у життя, то «…ми опинимося на рубежі нової ери, яку історики майбутнього оцінять як час злиття педагогічної теорії з практикою на новому рівні, в ім’я гармонійного розвитку особистості і соціального прогресу» [385, с. 60].

Дослідники аналізують різні види освіти: загальну, спеціальну, дошкільну, початкову, основну, середню, вищу, професійну, економічну, політичну, юридичну, соціальну, соціально-педагогічну, технічну, заочну, дистанційну, неперервну, інклюзивну, додаткову та ін. При поділі на види до уваги беруться характер і зміст освітніх знань, обсяг, технологія здобуття [84, с. 288; 175, с. 193; 184, с. 83; 459, с. 107].

В останні роки поняття освіти кінця ХХ – початку ХХІ ст. суттєво розширилось і поглибилось, відтворюючи особливості сучасного суспільного розвитку, в якому значно посилилось її соціально-економічне, трансформаційне, інноваційне, стабілізуюче значення. У цьому контексті роль освіти різнобічно обґрунтовує В. Кремень, наголошуючи, що сучасне життя ставить перед освітою низку викликів: необхідність забезпечувати високу функціональність людини в умовах швидких змін знань і технологій, усвідомлення реалій глобалізованого світу, здатність жити і діяти в подібних обставинах. Слід враховувати, що освіта у ХХІ ст. – це не лише надання знань і виховання особистості. В епоху глобалізації та високих технологій – це фактор соціальної стабільності, економічного добробуту країни, її конкурентоспроможності та національної безпеки. Сфера вищої освіти і наукових досліджень є фундаментом розвиненого суспільства, яке ґрунтується на знаннях [191, с. 158]. В. Кудін, який пов’язує освіту із найважливішими людськими цінностями наголошує, що освіта і вся набута культура, духовні сили людини мають спрямовуватися на творення та вдосконалення як самої людини, так і кожного народу. Освіта покликана прищепити сукупність тих ідеалів, які сприяють розвиткові здоров’я, приносять справжнє духовне, моральне задоволення, підносять людину до нової якості [191, c. 6 – 7]. Як запоруку прогресу людства у третьому тисячолітті аналізує освіту Н. Ничкало. Вчений наголошує, що освіта – це найголовніший чинник  поступу високорозвинених цивілізованих держав, формування високої духовності, інтелігентності, культури, почуття соціальної відповідальності за результати впровадження нових технологій, за все те, що залишає нащадкам кожне покоління [370, с. 45]. Аналогічних наукових позицій щодо суті освіти дотримується С. Сисоєва, яка стверджує, що сьогодні освіта сприймається як спеціальна сфера соціального життя, унікальна система, соціокультурний феномен, сутнісна характеристика людської цивілізації. Нова освітня модель постіндустріального суспільства повинна відповідати його реаліям, інтеграційним світовим процесам, глобальним змінам, що відбуваються в усіх сферах життя [397, с. 5 – 11].
У нерозривному зв’язку питання цивілізаційного розвитку суспільства з освітою його громадян розглядає В. Огнев’юк, стверджуючи: «Феномен освіти визначається її впливом на розвиток людини та суспільства. ХІХ і ХХ ст. переконливо довели, що тільки те суспільство, яке дбає про створення умов для особистісного розвитку людини, для її соціалізації та ідентифікації як члена цього суспільства, може забезпечити відтворення цивілізаційних засад свого функціонування та розвитку» [328, с. 2].

Розглянуті погляди науковців на освіту закономірно стосуються її важливої складової – вищої освіти. Вища освіта в документі ЮНЕСКО «Міжнародна стандартна класифікація освіти» (МСКО) трактується як освіта, що «забезпечує активну соціальну позицію суб’єкта, успішну інтелектуальну діяльність у обраній сфері суспільного життя, що здійснюється не на диктаті, а наукових засадах; потенціал творчого розвитку в обраній сфері діяльності і самостійного засвоєння нових об’єктів цієї сфери» [36, с. 49].

Система вищої освіти відображає також запити суспільства на формування фахівців високого рівня кваліфікації, на чому наголошує М. Фіцула, стверджуючи: «Система вищої освіти – сукупність вищих закладів освіти, які забезпечують фундаментальну наукову, професійну і практичну підготовку, здобуття громадянами освітньо-кваліфікаційних рівнів відповідно до їх покликань, інтересів і здібностей, удосконалення наукової та професійної підготовки» [459, с. 83].

Засадничою є наукова позиція В. Андрущенка та М. Михальченка: «Вища освіта є потужним фактором економічного зростання і розвитку політичних систем, фундаментом підвищення добробуту людей. Вона ґрунтується на використанні досвіду світової і національних освітніх систем, та набутих наукових знаннях і технічних досягненнях. Для відповідності вищої освіти сучасним вимогам важливе значення набувають різні форми міжнаціональної інтеграції науки і освіти, безперервність освіти» [304, с. 8].

Підкреслимо, що система вищої освіти – це комплекс різних видів навчальних закладів. Вищий навчальний заклад у цій системі – це освітня, освітньо-наукова установа, яка у визначеному порядку, відповідно до ліцензії й акредитації, реалізує програми вищої освіти та здійснює наукову діяльність [116, с. 401]. Серед вищих навчальних закладів провідна роль належить університету як визначальній інституції в системі вищої освіти. Для розвитку діяльності університетів на принципах автономії та свободи важливе значення має Велика Хартія Європейських університетів, яка була прийнята у 1988 р. і підписана ректорами 388 університетів. У вересні 2011 р. у м. Болонья (найстарішому європейському університеті) відбулась офіційна церемонія святкування 23-ої річниці підписання Великої Хартії університетів. Загалом її підписали приблизно 800 університетів світу [472, с. 23].

Ще на початку ХХ ст. концепцію університету розробляв С. Гессен – відомий учений-педагог, філософ, публіцист, яка в європейських освітніх умовах кінця ХХ – поч. ХХІ ст. набула особливої актуальності. Наведемо деякі з його ідей та висловлювань вченого, що розкриваються у його фундаментальній праці «Основи педагогіки»:

– мета вищої освіти – засвоєння методів наукового дослідження;

– організація університету має відповідати вимогам свободи вибору: університету, факультету, навчального плану, викладача. Тому, хто навчається, повинна надаватися можливість переходу з одного факультету на інший, із університету в університет;
– університет є джерелом науки. Чим успішніше людина засвоїла університетський курс, чим більше вона долучилась до наукової думки, тим більшою є у неї потреба повертатися час від часу до університету для того, щоб, занурившись в атмосферу науки, яка за цей час пішла вперед, оновлювати досвід своєї практичної діяльності;
– вища наукова школа має бути, передовсім, джерелом наукового дослідження, її викладач – активним дослідником, самостійним ученим, який розширює своєю науковою роботою сферу пізнаного, студент – учасником дослідницької роботи викладача, ученим-початківцем. Вища наукова школа, або університет, є нерозривною єдністю викладання та дослідження;
– професор тим кращий, чим вищий він як науковець. Ораторське мистецтво професора виявляється не в легкості і відшліфованості стиля мовлення, а в його здатності під час викладу міркувати, відкривати на лекції нові докази і відтінки думок, що розкриваються;
– самоуправління університету, або його автономія, необхідно випливають із суті університету як джерела наукового знання;

– ідеальна суть університету характеризується принципами повноти наукового знання, свободи викладання, учіння та самоуправління;

– значення лекції не в тому, що вона заміняє читання книги, а в тому, що вона спонукає до читання і самостійного дослідження прослуханого;

– свобода викладання і учіння є природною стихією університету [80, с. 216, 310 – 327].
Ідеї С. Гессена набули сучасного звучання у вимогах демократизації, мобільності, автономізації, гуманітаризації, посилення дослідницьких функцій вищої освіти, зокрема університету. Сучасні науковці (О. Бондаренко, В. Данчук, М. Дмитриченко, В. Кремень, В. Козаков, В. Курило, С. Курбатов, В. Луговий, М. Фіцула, Г. Хоружий, Б. Хорошун, О. Язвінська, та ін.) акцентують увагу на найсуттєвіших ознаках університету як вищого навчального закладу. Концептуальними положеннями, на їхню думку, є те, що університет як визначальний вид навчального закладу у системі європейської вищої освіти будує свою діяльність на принципах свободи і автономії. Принцип університетської автономії може розглядатись як: 1) показник розвитку демократії в країні та певному вищому навчальному закладі; 2) норма управління закладом, що забезпечує певну підзвітність, додержання нормативно-правових актів; 3) ступінь самоуправління ВНЗ; 4) комплекс прав і обов’язків, поєднання академічної свободи навчального закладу з відповідальністю перед суспільством і колективом [472, с. 23]. Університет реалізує комплекс функцій вищої школи. Історично розвинулися в Європі такі функції університету: навчальна (збереження, передача знань, науки, культури); дослідницька (розвиток знань, науково-дослідницька робота); професійна (підготовка висококваліфікованих спеціалістів); культурна (формування інтелектуальних здібностей); гуманістична (усвідомлення цінностей людства, цивілізацій і культур світу) [36, с. 58].

Університет – це центр європейського гуманізму, що прагне до взаємного пізнання і взаємодії різних культур, перетинаючи географічні та політичні кордони. На культурологічній функції університету, її актуалізації в сучасних умовах зосереджує увагу науковець О. Бондаренко. На її думку, головним завданням університету як навчального, наукового, культурного і соціального центру є формування культури суспільства, орієнтованої на різнобічний розвиток інтелекту, пізнання, встановлення істини. Він здійснює підготовку, перепідготовку, підвищення кваліфікації фахівців за широким спектром напрямів і спеціальностей. Університет як самостійна установа створює, вивчає, оцінює і передає культуру за допомогою навчання і досліджень. Цінність університету як феномену культури особливо зростає в сучасних умовах демократизації, децентралізації, гуманітаризації вищої європейської освіти [36, с. 57, 83 – 85]. Як зазначає В. Зубко, за визнанням зарубіжних учених (Т. Хьюсен, Ф. Альтбах, Д. Джонстон), культурологічна спрямованість університету пов’язується з його метою та відтворюється у формуванні таких якостей у суб’єктів навчання, як здатність учитися, культурна компетенція, глобальне мислення, культура людського спілкування, гнучкість, самостійність і критичність мислення, функціональна грамотність, інтеграція загальної освіченості та ґрунтовних спеціальних навичок та вмінь тощо [435, с. 74 – 75].

Наприкінці ХХ – початку ХХІ ст. у країнах Європи, зокрема й у Скандинавських, виникла суспільна ситуація, що стала суттєвим чинником необхідності модернізації вищої освіти, у тому числі, університетської. Цими головними чинниками стали процеси глобалізації, інтернаціоналізації, інтеграції, переходу індустріального суспільства в постіндустріальне, інформаційне суспільство знань. За визнанням К. Астахової і Т. Семигіної, глобалізація характеризується створенням світового господарства як цілісного організму, інтеграцією культурних зв’язків, виникненням взаємозалежності країн, розширенням контактів між людьми різних національностей, активізацією діяльності міжнародних і наднаціональних структур [14, с. 29; 389, с. 207].

Глобалізація (за Е. Бондаревською) це об’єктивний процес, наслідок інтенсивного розвитку світових економік та країн, їхньої відкритості для взаємодії, інтеграції, обміну товарами, послугами, культурними цінностями, освітніми стандартами, фінансовими ресурсами. Водночас, глобалізація – суперечливий процес: вона має переваги (зростання обсягів виробництва і ринку товарів, розширення світового ринку тощо), але й містить загрози та ризики (збільшення розриву між бідними та багатими, зростання безробіття, вимушена міграція, девальвація моральних цінностей тощо). Тому важливим завданням країн є мінімізація її негативних аспектів та використання глобалізаційних можливостей для блага людей, людства [36, с. 73].

Науковець К. Астахова зазначає, що віддзеркалення процесів глобалізації у сфері освіти стосується таких аспектів: стратегії розвитку міжнародних відносин між вищим навчальними закладами; міжнародних гарантій якості освіти; проблем транснаціональної освіти; регіональної та міжрегіональної кооперації; інформаційних і комунікаційних технологій освіти; удосконалення рівня доступу до вищої освіти та ін. Вона висловлює думку, що глобалізація породжує в освіті необхідність кардинальних змін, приведення освіти у відповідність до нових суспільних вимог, закономірностей і тенденцій розвитку нового століття. Вища освіта ХХІ ст. вимагає динамічних дій і осмислення проблем освіти на рівні теорії і практики. Сучасна освіта має сформувати в особистості здатність до глобального мислення, прийняття фундаментальних цінностей, глибокого погляду на світ, бачення його не у фрагментарному, а у цілісному вимірі, здатність до творчості, вияв у єдності розуму і совісті, розуму і емоцій тощо [14, с. 31 – 32].

Науковою позицією А. Сбруєвої, стверджується, що глобалізаційні процеси, як провідна характеристика розвитку людської цивілізації на початку ХХІ ст., зумовлюють фундаментальні перетворення не лише у сферах економіки, політики, науки, інформаційних технологій, а й освіті. У впливі глобалізації на трансформацію культурно-освітньої сфери життя людства поєднуються такі концепти: інтернаціоналізація виробництва, торгівлі, фінансів; міжнародна мобільність людей (студентів, іммігрантів, біженців, туристів); розвиток діаспорних громад; глобальна циркуляція ідей і понять; ініціативи міжнародних організацій, утворення освітнього простору [387, с. 18].

Значно поглиблює висловлену А. Сбруєвою наукову позицію Н. Авшенюк. Зокрема, у статті «Соціально-економічні детермінанти розвитку транснаціональної вищої освіти на зламі ХХ – ХХІ століття» вона констатує посилення ролі вищої освіти у сучасних умовах розвитку цивілізованих країн, ілюструючи це відповідними фактичними матеріалами. Науковець інформує: дослідження Міжнародної організації праці виявили, що в Канаді, наприклад, 70 % новостворених професій вимагають фахівців  з вищою освітою. США не в змозі підготувати необхідну для власних потреб кількість висококваліфікованих робітників, особливо для знаннєво інтенсивних галузей економіки, хоча має одну з найбільш розгалужених мереж вищих навчальних закладів [3, с. 52 – 61]. Тому виникло явище змагальності країн за залучення кращих студентів на навчання з різних куточків світу, явище прискореного розвитку транснаціональної вищої освіти. Відбувається швидке зростання міжнародної академічної мобільності студентів. Однією з найважливіших мотивацій в отриманні вищої освіти за транснаціональною моделлю є посилення можливостей працевлаштування на вигідних для фахівця умовах. Випускники престижних зарубіжних університетів мають пріоритети на ринку праці і в країнах, що розвиваються, і за місцем навчання у країнах з високим рівнем розвитку [3, с. 54]. Н. Авшенюк зазначає, що багато країн розпочали процеси реорганізації систем вищої освіти, які б відповідали вимогам глобальної економіки, міжнародним стандартам якості виробництва. Це проявляється у низці чинників: зміні пріоритетів при формуванні освітніх програм, введенні у навчальний процес університетів курсів з вивчення англійської мови тощо. Акцентується увага на необхідності володіння в умовах глобалізації ринків праці англійською мовою [3, с. 54]. Дослідник наголошує, що глобалізація змінила цілі й орієнтації вищої освіти в багатьох країнах світу, незважаючи на стан їхнього економічного розвитку. Якщо в минулому університети розглядалися як інтегративна складова рушійних сил національного становлення держави, то тепер асоціюються і з продукуванням висококваліфікованих фахівців для глобального ринку праці  [3, с. 57]. На думку Н. Авшенюк, сучасні процеси інтернаціональної освіти передбачають у широкому сенсі поширення знань, компетентностей і цінностей, які мають універсальне застосування і глобальне визнання. Вона проявляється у міжнародній орієнтації навчальних програм, що пропонуються в локальному університеті. Глобалізація сприяє подоланню кордонів і меж національних систем освіти [3, с. 57]. Водночас варто погодитися з висновками науковця стосовно розвитку транснаціональних і приватних університетів, які полягають у тому, що має існувати ґрунтовна регуляторна основа їхньої діяльності, позаяк нерегульованість у цій сфері з часом може мати і негативні наслідки: послаблення ролі місцевих інституцій вищої освіти, посилення трудової міграції, що може зашкодити розвитку національних економік окреслених країн тощо [3, с. 60].

Одним із суттєвих наслідків глобалізації стала поява світового та європейського освітнього простору. У праці Н. Скотної «Особистість в розколотій цивілізації» підкреслюється, що освітній простір – це підсистема соціокультурного середовища, сукупність історично сформованих факторів, обставин, ситуацій, тобто спеціально організованих педагогічних умов розвитку особистості. Під ним розуміють сукупність матеріальних, духовних, емоційно-психологічних умов, у яких відтворюється навчально-виховний процес, і факторів, що сприяють або перешкоджають його ефективності [401, с. 320].
Світовий освітній простір розглядається як сукупність усіх освітніх і виховних установ, науково-педагогічних центрів, урядових і громадських організацій з освіти в різних країнах, геополітичних регіонах, як їхній взаємовплив і взаємодія в умовах інтенсивної інтернаціоналізації різних сфер суспільного життя [14, с. 34].

Європейський освітній простір – частина світового, що обмежений регіоном Європи. Поняття «європейська освіта» умовно розглядається у трьох аспектах: освіта в Європі, освіта про Європу, освіта для Європи. Європейська співдружність розглядається як єдина система (історико-соціальна, економічна, культурна, екологічна). Одним із завдань освіти стає формування у молодого покоління свідомості про спільну європейську приналежність. Ціннісне виховання має ґрунтуватись на ідеях демократії та прав людини. До спільних європейських цінностей належать : повага до життя та прав інших людей, відповідальність, солідарність, відкритість щодо інших народів і культур, толерантність, воля до мирного співіснування і збереження миру [438, с. 94 – 98].

Поняття «європейський освітній простір» з часом стало інтегровано взаємодіяти з поняттям «єдиний європейський простір дослідницької діяльності» після того, як у січні 2000 р. Єврокомісія опублікувала звернення «Про Європейський простір дослідницької діяльності». Його поява спрямовувалась на створення кращих умов для проведення наукових досліджень, щоб домогтись світового лідерства Європи в галузі освіти. Документ пропонував зміцнювати наукову співпрацю дослідників і науковців країн-учасниць й удосконалювати координацію досліджень у межах ЄС без зайвої бюрократії та значних коштів.

Вища освіта кінця ХХ – початку ХХІ ст. набула певних тенденцій свого модернізованого розвитку на світовому та європейському освітньому просторі. П. Давидов зауважує, що світові тенденції розвитку сучасної вищої освіти відтворює Програмний документ ЮНЕСКО про реформування і розвиток вищої освіти – «Освіта: прихований скарб». Це: гуманітаризація, гуманізація, фундаментальність, безперервність, ефективність, масовість, технологізація і інформатизація [102, с. 106].

Трансформаційні тенденції у вищій університетській освіті Європи є предметом дискурсу багатьох науковців: О. Вауліна [45], П. Давидов[102] , В. Данчук [116], М. Дмитриченко [116], В. Зубко [435], Г. Калінічева [157], А. Сбруєва [387], М. Степко [303; 429], Г. Терещук [442], А. Умерова [45], Г. Хоружий [472], О. Язвінська [116] та ін. Загалом ними констатується, що глобалізація, інтернаціоналізація, інтеграція, перехід до інформаційного суспільства, в якому новою парадигмою економічних відносин є знання, суттєво вплинули на європейський освітній простір як складову світового простору. До тенденцій розвитку належать: подовження обов’язкової освіти, продовження освіти після школи, формування системи неперервної освіти впродовж життя, урізноманітнення типів вищих навчальних закладів, розширення і поглиблення їхніх завдань, удосконалення «короткої професіоналізованої освіти», диверсифікація структур вищої освіти, посилення взаємодії вищої школи і промисловців, розширення навчання за кордоном, мобільності студентів і викладачів, підвищення якості освіти, забезпечення якісних змін у вимогах до викладачів та умов їхньої праці, інновації в управлінні вищою освітою та її фінансуванні [116; 429; 435].

Науковцем М. Фіцулою виділяються такі тенденції розвитку сучасної європейської вищої освіти: демократизація вищої школи; створення науково-навчально-виробничих комплексів як специфічної для вищої школи форми інтеграції науки, освіти і виробництва; фундаменталізація освіти; індивідуалізація навчання; гуманітаризація та гуманізація освіти; комп’ютеризація вищої освіти; перехід до масової вищої освіти; зростання вимог до професіоналізму викладачів; формування системи регулярного оцінювання ефективності роботи ВНЗ з боку суспільства [459, с. 108]. В. Кремень вбачає існування тенденцій у вищій освіті у прагненні до її демократизації, забезпеченні права на освіту всім бажаючим, значному впливі соціально-економічних і політичних чинників на здобуття освіти, розгортанні ринку освітніх послуг, розширенні мережі вищої освіти, пошуку компромісу між централізацією і певною автономією у сфері управління освітою, в оновленні освітніх програм [191, с. 49].

Тенденція інтернаціоналізації вищої освіти розглядається К. Корсаком через реалізацію таких підходів: уведення до навчальних планів «інтернаціональних дисциплін» (міжнародне право, міжнародна торгівля та ін.); реалізацію навчальних планів іноземними мовами, що розраховані на студентів-іноземців; застосування навчальних планів, що виводять на поєднання чи подвійність дипломів та їхнє визнання в інших країнах [183].
Організаційне створення країнами Європи єдиного освітнього європейського простору найчастіше пов’язується з підписанням Болонської декларації, яка була прийнята 19 червня 1999 р. у м. Болонья (Італія). Саме вона започаткувала структурну модернізацію національних систем вищої освіти. Міністри 29 країн Європи (відповідальні за вищу освіту) підписали спільну декларацію «Про європейський простір вищої освіти», чим засвідчили про створення єдиного європейського освітнього простору. Серед країн-засновників Болонського процесу були і Данія, Норвегія та Швеція. Від цих країн декларацію підписали Маргарет Вестагер – Міністр освіти (Данія), Йон Ліллетун – Міністр у справах освіти, досліджень і церкви (Норвегія), Агнета Бладх – Державний секретар у справах вищої освіти (Швеція [796].

У Болонській декларації констатувалося, що європейський інтеграційний процес, завдяки його особливим досягненням упродовж останніх декількох років, стає відчутною і значущою реалією для ЄС. Політики, науковці, громадськість щоразу більше усвідомлюють потребу у побудові спрямованої у майбутнє Європи на основі використання і зміцнення її інтелектуального, культурного, соціального, наукового та технологічного потенціалу. Загальновизнаним є першочергове значення освіти й освітньої співпраці для розвитку і зміцнення стабільних, мирних і демократичних суспільств. Зазначалося, що життєдайність і ефективність будь-якої цивілізації вимірюється її культурним впливом на інші країни. Важливим завданням є збільшення міжнародної конкурентоспроможності європейської системи вищої освіти, формування такої системи, яка була б привабливою для всього світу і відповідала б особливостям культурних і наукових традицій [116, с. 327 – 328]. Забезпечення конкурентоспроможності європейської вищої освіти, мобільності студентів і викладачів, здатності випускників європейських вищих навчальних закладів до працевлаштування в умовах глобального ринку праці мали статус центральних питань, яким підпорядковувалося розв’язання всіх інших.

Болонський процес мав свою передісторію, в якій виділяють три періоди: перший охоплює 1957 – 1982 рр., другий – 1983 – 1992 рр., третій – 1992 – 1998 рр. У кожному з періодів були проведені важливі заходи (спільні конференції міністрів освіти, зустрічі, консультації, дискусії); розроблені численні види документів (договори, Велика Хартія Університетів, конвенції, декларації, програми дій). Усі вони були спрямовані на вироблення єдиного загальноєвропейського підходу до вищої освіти різними освітніми засобами. Наприклад, 1967 р. відбулась перша Європейська конференція міністрів освіти, яка започаткувала складний процес вироблення єдиного загальноєвропейського підходу до вищої освіти. Конференція міністрів освіти 1971 р. погодила питання взаємного визнання дипломів, кооперації в розвитку вторинної вищої освіти, створення європейського центру вищої освіти та ін., розроблялися міжнародні проекти щодо посилення взаємозв’язків вищої освіти та виробничих структур. Велика Хартія Європейських Університетів (1988 р.) проголосила фундаментальні засади визнання університетів центрами культури, знань і досліджень, провідними інтелектуальними осередками суспільства. Суттєву роль відіграли Лісабонська конвенція (1997 р.) яка стосувалася визнання кваліфікацій, що належать до вищої освіти Європи та Сорбонська декларація (1998 р.), що поставила питання про формування відкритого європейського простору у галузі вищої освіти, переважаючу орієнтацію на двоступеневу структуру вищої освіти, необхідність вироблення єдиних рекомендацій для зближення систем освіти та формування європейського простору вищої освіти [116].

Виникнення Болонського процесу – це відповідь на загальні тенденції світового розвитку кінця ХХ – початку ХХІ ст., об’єктивно закономірний процес модернізації, конвергентних реформ у європейській вищій освіті. Основні видозміни у вищій освіті в контексті Болонської декларації передбачають:

– прийняття системи, що грунтується на двох основних рівнях навчання у вищому навчальному закладі: базовому (undergraduate) – бакалаврат і повному (graduate) – магістратура. Навчання на першому рівні триває не менше 3-ьох років та не більше 4-ьох років;

– запровадження кредитної системи як обліку трудомісткості навчальної роботи. Кредитні одиниці можуть застосовуватись на всіх рівнях вищої освіти, включаючи неперервну;
– уведення (з метою забезпечення працевлаштування випускників університетів на європейському ринку праці і підвищення конкурентної спроможності університетів) взаємоузгоджених та уніфікованих додатків до дипломів, що зіставні між собою на всьому європейському просторі;

– контроль якості освіти за допомогою організації акредитаційних агентств;
– забезпечення мобільності студентів і викладачів через усунення перешкод студентам у доступі до навчання, свободі пересування для одержання освітніх послуг, а викладачам – для збільшення можливостей у дослідницькій діяльності, збагачення європейським досвідом;

– розвиток співпраці у розробці навчальних планів, взаємодії між навчальними закладами, у розробці схем мобільності та інтегрованих програм навчання і досліджень, контролю якості вищої освіти та ін.;
– посилення європейського виміру вищої освіти, особливо у сфері наукових досліджень;
– забезпечення працевлаштування випускників, забезпечення орієнтації вищих навчальних закладів та такий кінцевий результат професійної підготовки, який буде тісно пов’язаний з потребами європейського ринку праці, становити практичну цінність;
– розвиток привабливості європейської системи освіти, підвищення інтересу європейських та інших громадян до вищої освіти, залучення до Європи більшої кількості студентів з інших регіонів світу [116].
Актуальність і складність проблем Болонської процесу зумовили їхнє подальше детальне обговорення на зустрічах, семінарах і конференціях міністрів європейських країн, предметом яких був аналіз стану виконання конвенції, внесення доповнень, уточнень, окреслення перспектив. Зокрема, у період після Болонської конференції тільки до жовтня 2003 р. було проведено 23 заходи з європейської співпраці у сфері освіти, що стосувалися виконання положень Болонської декларації щодо стандартизації підходів з організації освітнього процесу і функціонування закладів вищої освіти в ЄС.
Виробленню підходів до розв’язання завдань Болонської декларації були присвячені Берлінська (Німеччина, 2003 р.) та Бергенська (Норвегія, 2005 р.) конференції [116]. Зокрема, в комюніке Берлінської конференції – «Утворення європейського простору вищої школи» – підкреслена увага зверталася на якість вищої освіти, відповідальність за неї кожного окремого навчального закладу. Було прийнято важливе рішення про розширення меж сучасної системи вищої освіти з двох рівнів до трьох, включивши до нього докторський ступінь як третій рівень Болонського процесу. Встановлено, що в країнах-учасницях Болонського процесу має бути один докторський ступінь – «доктор філософії» у відповідних сферах знань (природничі науки, соціогуманітарні, економічні та ін.). Зазначено важливу роль вищих навчальних закладів у реалізації навчання впродовж усього життя. Визнавалася єдність європейського простору вищої освіти та європейського простору дослідницької діяльності як єдиного цілого. Була створена робоча група контролю Болонського процесу, щоб посилити проміжний контроль за виконанням положень декларації. На Бергенській конференції особлива увага приділялася взаємодії між сферою вищої освіти та різноманітною дослідницькою діяльністю. Були узгоджені питання про подальший розвиток принципів докторських програм і забезпечення збільшення кількості докторантів. Підкреслювалась необхідність розробки проекту щодо підвищення рівня сприйняття Болонського процесу в інших регіонах світу [116].
Проблеми Болонського процесу, стан їхнього розв’язання, досягнення та труднощі глибоко аналізуються у сучасних наукових працях. В. Андрущенко констатує, що Болонський процес – це спрямоване співробітництво європейських університетів, інститутів шкіл, центрів. Зміни, ініційовані Болонськими деклараціями, мають підвищити якість освіти, її конкурентоздатність, привабливість і затребуваність у європейському освітньому просторі [10, с. 44].

Детально і різнобічно тенденції розвитку систем вищої освіти у зарубіжних країнах, Європейська освітня інтеграція та Болонський процес охарактеризовані у навчальному посібнику, авторами якого є М. Дмитриченко, Б. Хорошун, О. Язвінська, В. Данчук [116]. Вони аналізують закордонну вищу освіту, основні чинники євроінтеграції в освітянській сфері, особливості систем вищої освіти багатьох країн, пояснюють сутність Болонського процесу та конкретні принципи і засоби його перебігу. Особлива увага зосереджена на Європейській кредитно-трансферній системі (ECTS), її цільовому спрямуванню, значенню та методиці застосування. Науковці зазначають, що ECTS – це система, в основу якої покладено систематизований спосіб опису освітньої програми шляхом призначення кредитів (балів її компонентам). Вона визначає навчальне навантаження студентів, необхідне для виконання завдань освітньої програми. Детально пояснюється зміст поняття «кредит», який використовується у Болонському процесі. Система кредитів дає змогу відстежувати виконання студентами освітньої програми для академічного ступеня. До обсягу роботи студента, на думку науковців, належать лекції, семінари, практичні заняття, консультації, контрольні завдання, усі види самостійної роботи, різні форми підсумкового оцінювання. Кредитами оцінюються обов’язкові (нормативні) дисципліни і факультативні курси, робота над курсовою/дипломною роботою, проектом, навчальна/виробнича практика, інші форми навчальної діяльності, що передбачені навчальним планом. Констатується, що в різних країнах Європи застосовуються свої підходи до використання ECTS.

До теорії і технології зближення освітніх систем на європейському просторі привернута наукова увага дослідника Г. Терещука. Він виділяє такі напрями трансформації освітньої сфери у підготовці фахівців ХХІ ст.: забезпечення прозорості освітніх програм; створення умов для можливості порівняння освітніх програм у різних університетах та різних країнах Європи; реалізація Європейської кредитно-трансферної системи (ECTS) як базового інструменту для зарахування навчальних дисциплін опрацьованих студентами в інших університетах. Зміст освіти та результати навчання Г. Терещук пов’язує з підвищенням функціональної і загальнокультурної компетентності, формування пізнавальної самостійності випускників вищих навчальних закладів [442, с. 157].

Розглядаючи питання створення Європейського простору вищої освіти, А. Сбруєва суттєвого значення надає системі контролю якості освіти та акредитації ВНЗ у кожній з країн-учасниць Болонського процесу і зазначає, aщо аудит якості вищої освіти на національному рівні є достатньо розвиненим у Великобританії, Данії, Швеції, Франції, Фінляндії, активно розробляється в Італії, Німеччині, Литві та ін., відсутній на національному рівні в Австрії, Бельгії, Греції тощо [387, с. 18].

Академічній мобільності, як складовій Болонського процесу, присвячені дослідження О. Вауліної, А. Умерової, Г. Калінічевої, Г.Хоружого та ін. Академічна мобільність пояснюється науковцями як можливість для студентів, викладачів та адміністративно-управлінського персоналу ВНЗ «переміщуватись» з одного навчального закладу в інший. Мається на увазі, що згідно з рекомендаціями Болонської декларації, проведення студентом семестру в іншому ВНЗ (переважно за кордоном) надасть йому можливість доступу до якісних програм, курсів, дослідницької діяльності, вдосконалить володіння як студентами, так і викладачами іноземними мовами. Потреба в загальній мові європейської освіти пов’язується з англійською мовою. Високий ступінь академічної мобільності передбачає наявність гуртожитків, медичного страхування, джерел фінансування тощо. Заходи для здійснення мобільності пов’язуються з: матеріальною підтримкою мобільності; посиленням інформування потенційних учасників про її можливість; розвитком нормативного-методичного забезпечення [45, с. 61 – 66].

Тісно пов’язаними з комплексом питань модернізації вищої європейської освіти є проблеми компетентності. Сформувавшись у 60 – 70-их рр. ХХ ст., поняття компетентності розвивалося, набувало нових характеристик, збагачувалося. Цей процес поглиблюється у сучасних умовах розвитку суспільства і науки. Відбуваються дискусії, формується система поглядів щодо визначення взаємодіючих понять «компетентність», «компетенції», «компетентнісний підхід» тощо.
На міжнародному рівні ця проблема перебуває в центрі уваги Організації економічного співробітництва та розвитку (ОЕСР), Міжнародної комісії Ради Європи та інших інституцій. У позиції, висловленій експертами ОЕСР про компетентності, підкреслено, що досягнення її особистістю сприятиме продуктивності та конкурентоспроможності на ринку праці, скороченню безробіття, здійсненню інновацій, необхідних в умовах глобалізації. Міжнародний департамент стандартів визначив поняття компетентності як здатність кваліфіковано виконувати завдання, ту чи іншу роботу. Запропоновано для оцінювання компетентностей виділяти такі показники, як набуті знання, вміння, навички та здатність до їх застосування [325, с. 19] (див. Додаток Б 2). Компетентність розуміється широко: як поглиблене знання, стан адекватного виконання завдання, здатність і вміння виконувати певні трудові функції, професійна підготовленість і здатність суб’єкта праці до виконання завдань і обов’язків повсякденної діяльності, рівень досягнень індивіда у сфері певної компетенції тощо [121, с. 57]. Виділяють різні види компетентності: соціальні, предметні, особистісні, методологічні, культурні, стрижневі, функціональні та ін. [120; 325].

У поняття «компетенція» вкладають такий зміст: сфера відповідальності і визначених повноважень, сукупність доступних для вимірювання й оцінювання знань, умінь і навичок, набутих упродовж навчання і необхідних для здійснення певного виду трудової діяльності; галузь знань, у якій людина може бути визнана як професіонал; сфера діяльності або коло питань, у яких особистість професійно обізнана та ін. Виділяють такі види компетенцій: інструментальні (когнітивні, технологічні, комп’ютерні, комунікативні), міжособистісні, системні, спеціальні, кожна з яких має свою змістову насиченість [120; 121; 325]. Компетентність соціального працівника (педагога) розглядають у системі «професійної компетентності» або «компетентності спеціаліста». Професійну компетентність визначають як: певний психічний стан, що дає змогу діяти самостійно та відповідально; здібність і вміння виконувати певні трудові функції; наявність спеціальної освіти, широкої загальної та спеціальної ерудиції, постійне підвищення своєї професійної підготовки, професійну підготовленість і здатність суб’єкта праці до виконання завдань і обов’язків повсякденної діяльності; рівень досягнень у межах певної компетенції [412, с. 108]. У сфері соціально-педагогічної роботи компетенцію розглядають як знання та навички, необхідні для виконання специфічної ролі спеціаліста в межах організації або агенції, що допомагають їй виконувати соціальну місію. Розрізняють методологічний, інформаційний, комунікативний, соціальний і культурологічний рівні компетенції соціального працівника. Компетенції соціального працівника реалізуються з орієнтацією на клієнта, його проблеми, потреби, інтереси, особливості віку тощо. Компетентність спеціаліста  із соціальної та соціально-педагогічної роботи формується не лише завдяки отриманим знанням та апробованим навичкам і вмінням, а й на основі власної позиції фахівця, аналізу свого досвіду на рівні теорії, розуміння різних підходів до соціальної ситуації та вибору методів (див. Додаток В 1).

В сучасних умовах проблеми компетентнісного підходу аналізуються у тісній інтеграції з проблемами якості вищої освіти, що є предметом уваги як міжнародних організацій, так і багатьох науковців. Проблеми якості вищої освіти досліджують В. Андрущенко [9; 10; 11], І. Доброскок [117], К. Корсака [183], В. Кремень [192], А. Ліненко [215], В. Луговий [278], О. Мещанінов [292], Г. Хоружий [472], А. Ярошенко [487] та ін. Вони відзначають важливість цієї проблеми в сучасних умовах суспільного розвитку, розглядають її сутність, напрями реалізації.

Якість освіти має забезпечуватися і реалізуватися на нормативно-правовому, організаційному, інформаційному рівнях, у змісті навчально-виховного процесу, об’єднуючи таких соціальних партнерів, як держава, вищий навчальний заклад, працедавці, громадяни. Процедури забезпечення і визначення якості вищої освіти сприятимуть розвитку автономії, багатоманітності, інновацій на основі аналізу цілей і стратегічних планів вищих навчальних закладів, підвищенню якості здійснення організаційних питань, самооцінки вищими навчальними закладами своєї діяльності, удосконаленню якості викладання, навчання, наукових досліджень, посиленню відповідальності перед суспільством, глибокому осмисленню соціальної місії університетів у сучасному суспільному житті [293; 472]. Зокрема Г. Хоружий, розглядаючи якість вищої освіти стрижневою проблемою оптимізації вищих навчальних закладів, наголошує, що якісна освіта сприяє: розвитку наукових досліджень, стимулюванню інноваційного потенціалу, співробітництву європейських вищих навчальних закладів, поєднанню в організації навчального процесу традиційних методів із сучасними інформаційними, комп’ютерними технологіями тощо [472, c. 25]. 

У коло наукових інтересів дослідників і міжнародних об’єднань входять не тільки освітні тенденції та проблеми сьогодення. Предметом дискурсу стають питання розвитку освіти в майбутньому. У цьому контексті привертає увагу Конференція європейських міністрів вищої освіти, що відбулася в Бельгії (м. Левен, 2009), де обговорювалися питання майбутнього європейської вищої освіти на найближче десятиліття. Комюніке конференції дає уявлення про пріоритети для Європейського простору вищої освіти (у 46 країнах Болонського процесу) на період до 2020 року. У ньому проголошено, що вища освіта має здійснити вагомий внесок у розвиток Європи знань. Цей внесок зумовлений об’єктивними чинниками: необхідністю забезпечення стійкого функціонування економіки, подолання наслідків економічної і фінансової криз, що мали місце останнім часом. Вища освіта, ґрунтуючись на засадах інновацій, має сприяти соціально-культурному розвитку країн.

Результати зустрічей міністрів Європейський країн представлені у таблиці 2.1.
Таблиця 2.1.

Хронологія зустрічей міністрів Європейських країн з питань освіти

	№

з/п
	Дата проведення
	Місто та країна
	Документ

	1.
	18 – 19 червня 1999 р.
	м. Болонья (Італія)
	Болонська декларація

	2.
	18 – 19 червня 2001р.
	м. Прага (Чехія)
	Празьке комюніке «До Європей-ського простору вищої освіти»

	3.
	19 – 30 вересня 2003 р.
	м. Берлін (Німеччина)
	Берлінське комюніке «Створення Європейського простору вищої освіти»

	4.
	19 – 20 травня

2005 р.
	м. Берген (Норвегія)
	Бергенське комюніке «Європей-ський простір вищої освіти – до –

сягнення цілей»

	5.
	16 – 19 травня

2007 р.
	м. Лондон (Ве-лика Британія)
	Лондонське комюніке « У напрямі до Європейського простору вищої освіти: відповідаючи на виклики глобалізації»

	6.
	28 – 29 квітня

2009 р.
	м. Льовен (Франція) 
	Льовенське/Лувенське комюніке «Болонський процес 2020 – Європейський простору вищої освіти у новому десятиріччі»

	7.
	10 – 12 березня

2010 р.
	м. Відень (Австрія)
	Будапештсько-Віденська деклара-

ція про Європейський простір вищої освіти

	8.
	26 – 27 травня

2012 р.
	м. Бухарест (Румунія)
	Бухарестське комюніке «Викорис-тання: консолідація Європейського простору вищої освіти»


Джерело: Bologna Process – European Higher Education Area. – URL:http: //ehea.info/
Відзначаючи те позитивне, чим характеризується сучасний Європейський простір вищої освіти (мобільність, перехід на трирівневу структуру навчання, реалізація положень Болонської декларації, співробітництво та ін.), міністри окреслили своє бачення того, що в Європі стане визначальним у розвитку вищої освіти до 2020 року. Визначено такі пріоритетні завдання: забезпечення рівних можливостей для одержання якісної вищої освіти різними групами населення; удосконалення освітнього середовища, створення належних умов для одержання освіти на всіх рівнях; розширення навчання впродовж усього життя; здійснення студентоцентрованого підходу у навчанні; інтеграція навчання й наукових досліджень; подальша інтернаціоналізація та поглиблення мобільності; зміцнення взаємодії між органами державної влади, вищими навчальними закладами, студентами, працедавцями; розширення автономії університетів; співробітництво «університет – підприємство»; контроль якості освіти; подальша реалізація положень Болонської декларації тощо. Наголошуючи на студентоцентрованому підході у навчанні, комюніке вимагало розширення прав і можливостей студентів, нових підходів до викладання та навчання, складання чітких освітніх програм, які б відкривали можливості для індивідуалізованого навчання [379, c. 74]. Особливий акцент стосувався здійснення наукових досліджень як викладачами, так і студентами. Міністри закликали вищі навчальні заклади до участі в глобальному співробітництві з іншими регіонами. Вони високо оцінили мобільність студентів і викладачів, яка посилює академічну і культурну інтернаціоналізацію європейської вищої освіти, забезпечує здатність розуміти інші культури, спонукає до мовного плюралізму, розширює співробітництво вищих навчальних закладів. Отже, європейська університетська вища освіта характеризується низкою суттєвих тенденцій, що відтворюють особливості сучасного глобалізованого світу. Вони стосуються і Скандинавських країн, розвитку систем вищої університетської освіти як складових загальноєвропейського освітнього простору.
2.2. Міжнародні організації та професійні асоціації працівників соціальної сфери як суб’єкти розвитку Європейського освітнього простору

Професійна підготовка соціальних працівників у Скандинавських країнах набула стабілізації в той історичний період, коли Європа почала характеризуватися низкою тенденцій, що відображали її політичний, соціально-економічний, культурний, освітній стан в умовах глобалізації.

В епоху глобалізаційних змін значно посилилися процеси інтернаціоналізації, міжнародної співпраці країн у різних сферах їхньої життєдіяльності, в тому числі, освіті. У Європейському освітньому просторі інтеграція стала однією з найголовніших тенденцій. Ефективність практичної реалізації інтеграційних процесів в освітній галузі зумовлюється діяльністю багатьох міжнародних світових, європейських і національних організацій, що здійснюють у ній спрямовуючі, стимулювальні, організаційні функції, які стосуються також підготовки фахівців соціальної сфери.

Їхню роль в освітній діяльності висвітлюють у дослідженнях Н. Авшенюк [2], В. Білокопитов [30], С. Вербицька [48], Т. Геращенко [77], М. Дмитриченко [116], І. Калінічева [157], К. Корсак [183], О. Локшина [216], О. Матвієнко [286], О. Мещанінов [293], О. Oгієнко [328], В. Поліщук [357], В. Солощенко [77], Г. Товканець [445] та ін. Предметом вивчення науковців виступають різні аспекти впливу міжнародних організацій на освіту: мету, завдання, зміст, форми, ефективність, якість, тенденції розвитку, в тому числі – на професійну підготовку соціальних працівників у системі університетської освіти.

Науковці Т. Геращенко та В. Солощенко констатують переважання в дослідницьких колах наукового визначення, за яким міжнародна організація є формою співробітництва держав у політичній, економічній, культурній, науково-технічній та правовій сферах суспільної діяльності. Ці організації виступають основними суб’єктами забезпечення взаємодії між державами [77, с. 80 – 85].

У сучасних умовах у світі функціонує понад 4 тис. міжнародних організацій, з яких понад 300 – міжурядових. Центральне місце серед них належить Організації Об’єднаних Націй (ООН), у складі якої діє міжнародна комісія ООН із розвитку освіти, науки і культури – ЮНЕСКО. З-поміж інших особливо важливу роль відіграють: Європейський Союз, Світовий Банк, Міжнародний валютний фонд, Рада Європи, Організація економічної співпраці та розвитку (ОЕСР), Дитячий фонд Організації Об’єднаних Націй (ЮНІСЕФ) та ін. Чимало міжнародних організацій діють цілеспрямовано у сфері освіти: Міжнародна асоціація університетів (IUA – International University Association), Європейська асоціація університетів (EUA – European University Association), Європейська асоціація міжнародної освіти (EAIE – European Association for International Education), Європейська федерація освітніх організацій (FICE Europe), Європейська асоціація вищих навчальних закладів (EURASHE – European Association of Institutions in Higher Education), Європейська асоціація забезпечення якості вищої освіти (ENQA – European Association for Quality Assurance in Higher Education), Європейський союз студентів (ESU – European Students Union), Міжнародна федерація соціальних працівників (IFSW – International Federation of Social Workers), Міжнародна асоціація соціальних педагогів (AIEJI – International Association of Social Educators), Європейська асоціація шкіл соціальної роботи (EASSW – European Association of Schools of Social Work), Північний форум соціальних педагогів (NFFS – Nordic Forum for Social Educators – Nordisk Forum for Socialpedagoger), Північна асоціація шкіл соціальної роботи (NASSW/NSHK – The Nordic Association of Schools of Social Work), Данська асоціація соціальних працівників (DASW – Danish Association of Social Workers), Європейська мережа національних інформаційних центрів з академічного визнання і мобільності (ENIC – European Network of Information Centres), мережа національних інформаційних центрів академічного визнання (NARIC – National Academic Recognition Centres) та ін. [31; 77; 116; 419]. Усі названі організації мають свою історію становлення, мету і завдання, функції, форми та методи реалізації, чинники впливу на освітню політику держав, діяльність освітньої сфери країн тощо (Додаток Б 1).

Зарубіжні науковці Д. Хелд (D. Held), К. Нілі (C. Neely), Й. Холте (J. Scholte) [603], виокремлюють такі чинники впливу міжнародних організацій на сферу освіти: 1) правові (Хартії та конституції міжнародних організацій), що визначають головні принципи, норми та процедури діяльності організацій; 2) організаційні (конвенції, рекомендації, резолюції, декларації), що сприяють утвердженню єдиних освітніх стандартів у країнах ЄС; 3) фінансові (надання освітніх кредитів); 4) статистичні (збирання і поширення міжнародними організаціями освітньої інформації) [77, с. 83].

Міжнародні організації широко застосовують різноманітні форми діяльності : засідання, зустрічі, форуми, симпозіуми, конференції, семінари, обговорення, дискусії та ін. Ними практикується розробка пропозицій, проведення досліджень, консультацій, створення та поширення інформаційних ресурсів, обмін досвідом, спільна підготовка важливих документів та реалізація практичних заходів. Для конкретизації висловленого наведемо деякі інформаційні, науково-дослідницькі матеріали.

У 1946 р. була створена Міжнародна комісія ООН – ЮНЕСКО, завданням якої став розвиток освіти, науки, культури, інтеграція більшості країн, сприяння їх прогресу, забезпечення мирного розвитку на основі сфери освіти [183, с. 51]. ЮНЕСКО у програмному документі про реформування і розвиток вищої освіти «Освіта: прихований скарб» окреслила світові тенденції у розвитку освіти у ХХІ ст. Це: гуманізація, гуманітаризація, фундаментальність, безперервність, масовість, технологізація, інформатизація, ефективність [102, с. 106]. У іншому документі ЮНЕСКО «Реформи і розвиток вищої освіти» (1995 р.), який складався з 151 положення, був піднятий комплекс актуальних для вдосконалення якості освіти питань. Особлива увага приділялась розбудові інформаційного суспільства, інтернаціоналізації, науковому і технічному розвитку. Окремі положення документа безпосередньо стосувалися якості вищої освіти, яка зумовлюється такими чинниками: якість професорсько-викладацького складу та освітніх програм, які передбачають поєднання викладання, навчання і досліджень. Підкреслювалася значущість навчального середовища у вищих навчальних закладах, до якого входила сукупність умов їхнього функціонування: необхідне фінансування, наявність комп’ютерних мереж, сучасних бібліотек тощо [116, с. 24, 93]. На Всесвітній конференції з вищої освіти (ЮНЕСКО, 1998 р., Париж) у «Всесвітній декларації з вищої освіти для ХХІ століття: підходи та практичні заходи» оцінка якості вищої освіти розкривається таким формулюванням: «Якість у сфері освіти є багатомірною концепцією, яка повинна охоплювати усі її функції та форми діяльності; навчальні й академічні програми, наукові дослідження та стипендії, комплектність кадрового складу, студентів, будівель, матеріально-технічну базу, обладнання, працю на користь суспільства та академічне середовище. Важливе значення для підвищення якості має внутрішня самооцінка разом із зовнішньою оцінкою незалежними спеціалізованими міжнародними експертами, із одночасним забезпеченням гласності. Слід утворити незалежні національні інституції та визначити порівняльні норми якості, що користуються міжнародним визнанням. Належної уваги має надаватися конкретним інституціональним, національним і регіональним умовам для урахувати різноманіття та запобігати уніфікації. Зацікавлені сторони повинні бути учасником процесу інституціонального оцінювання» [293, с. 253].

Надзвичайно важливою у розв’язанні освітніх проблем Європи є роль Європейського Союзу (ЄС). Аналізуючи етапи розвитку цієї організації, науковець О. Локшина зазначає, що Європейський Союз – міжнародне об’єднання, для якого характерними є риси як міжнародної організації, так і федеративної держави. У 1992 р. у м. Маахстрихт (Нідерланди) главами держав та урядів 12 країн-членів Європейського співтовариства був підписаний Договір про створення Єдиного європейського політичного союзу, який набув чинності з 1 листопада 1993 р. і одержав назву Європейського Союзу (ЄС). Євросоюз планує і здійснює широкий спектр діяльності: утворення міцного союзу народів Європи з питань проведення спільної внутрішньої і зовнішньої політики, посилення економічної та соціальної взаємодії, зміцнення надбань у культурній, освітній сфері тощо. Маахстрихтська угода відкрила новий важливий етап в освітній стратегії ЄС, за якою організація та зміст освіти країн-членів ЄС визнавалися їхньою прерогативою. До сфер освіти для підсилення «духу європейства» належало підвищення якості освіти шляхом: навчання іноземних мов у державах-членах ЄС; розвитку співпраці між освітніми інституціями; сприяння збільшенню обмінів студентів і викладачів; розвитку дистанційного навчання; розвитку системи професійної підготовки; сприяння співпраці у галузі професійної підготовки тощо [214, с. 209 – 212]. З 2004 р. Європейський Союз перетворився на найбільше в світі економічне та політичне об’єднання з 28 країн, основними наднаціональними інституціями якого стали Європейський парламент, Європейська Рада, Європейська комісія (виконавчий орган), Суд Європейського союзу, Європейський суд аудиторів та Європейський центральний банк.

Однією з міжнародних організацій, що об’єднує на європейському просторі країни на основі культурної та освітньої спорідненості, є Рада Європи. Вона сприяє поглибленню взаємодії в багатьох сферах діяльності. Ця організація була створена у 1949 р. десятьма європейськими державами. Одними з її організаторів були Данія, Норвегія та Швеція, які залишаються її нинішніми активними учасниками. У сучасних умовах Рада Європи об’єднує понад 40 країн і виконує важливі функції в різних напрямах діяльності, спрямовуючи увагу на утвердження в Європі стабільності, демократії, розробляє заходи на підтримку необхідних реформ. Рада Європи співпрацює з країнами у сферах права, економіки, культури, освіти, охорони здоров’я та навколишнього середовища, спорту, місцевого та регіонального управління. Освіта входить до одного з головних напрямів діяльності Ради Європи. Ще у 1954 р. Європейською культурною конвенцією підкреслювалася важливість спрямування освіти на розвиток взаєморозуміння між народами Європи. Ця організація вважає освіту інструментом формування базових демократичних цінностей у вихованні громадян [214, c. 209; 419, c. 262].

Аналізуючи окремі напрями діяльності Ради Європи, Г. Калінічева наголошує на важливості того, що організацією у 2000 р. було ухвалено план заходів із реалізації мобільності в європейських університетах. Ним визначалося три основні завдання: 1) визначити чітку концепцію мобільності в освіті, забезпечити її більшу демократичність; 2) сприяти розвитку відповідних форм фінансування університетської мобільності; 3) здійснювати заходи з метою розширення мобільності та поліпшення умов для її забезпечення. Автор дослідження перераховує 42 заходи, об’єднані у чотири групи. Заходи першої групи спрямовувались на створення умов для забезпечення мобільності викладачів і студентів. До них входили: поглиблення мовної компетенції суб’єктів мобільності, забезпечення розширення та забезпечення доступності інформаційних ресурсів, які містять матеріали програм мобільності та їхніх форм. До другої групи увійшли заходи, скеровані на створення диверсифікованої системи стійкого фінансування мобільності. Третя група містила заходи для забезпечення зростання мобільності та підвищення її якості, а четверта – об’єднувала ті, що спрямовані на посилення можливостей мобільності, оптимізацію її результатів [157, с. 151].

Дослідження І. Манохи акцентує суттєве організаційно-стимулююче значення спільно розробленої і прийнятої Радою Європи та ЮНЕСКО у 1997 р. Лісабонської конвенції про кваліфікації та стандарти у вищій освіті, яку підписали 43 країни. Лісабонська угода, визнаючи цінність різноманітних систем, які діють в країнах Європи, водночас зауважувала, що громадяни кожної з них можуть залучатися до Європейського ринку праці, а це викликає необхідність доступності для громадян загальних цінностей освіти, науки, культури інших європейських країн. Такий концептуальний підхід зумовив зміцнення інтеграційних процесів в освіті. Так, у 1998 р. Францією, Італією, Великобританією та Німеччиною була підписана Сорбонська декларація, яка спрямовувалася на створення відкритого європейського простору вищої освіти, а у червні 1999 р. інтеграційний процес посилився у зв’язку з прийняттям у м. Болонья спільної декларації Міністрів Європи «Про європейський простір вищої освіти». Цей процес об’єднав тоді чотири тисячі європейських вищих навчальних закладів, у яких навчалося понад 12 млн. студентів. У сучасних умовах Болонський процес, у якому беруть участь більше ніж 40 країн, виступає важливим засобом інтеграції та демократизації вищої освіти країн Європи [281, с. 279].

Наведемо ще один приклад діяльності Ради ЄС. У 2008 р. Європейським парламентом та Радою ЄС були офіційно підписані Рекомендації про заснування Європейської структури кваліфікацій для ціложиттєвого навчання. Передбачалося створити в країнах Європи єдину модель кваліфікації освіти людини від початкової до рівня доктора наук. Цим навчальним закладам і роботодавцям Європи створювалися узгоджені позиції щодо кваліфікації та компетенції випускника будь-якого європейського навчального закладу [77, с. 340].

Один із головних виконавчих органів Європейського Союзу – Європейська комісія, яка розробляє і надає Раді Європи пропозиції щодо розвитку політики в різних галузях діяльності. Дії Єврокомісії контролює Європарламент, який є консультативним і рекомендаційним органом Євросоюзу. Названими організаціями здійснюються конкретні заходи, приймаються рішення, пропозиції, конвенції, що стосуються освіти, в тому числі, функціонування і розвитку вищої освіти. Наприклад, ще у 1971 р. ЮНЕСКО виступила з ідеєю розвитку «суспільства, що навчається» і рекомендувала надання державами кожній людині можливості навчатися впродовж усього життя. На засіданні Організації економічної співпраці та розвитку (ОЕСР), в якому брали участь міністри освіти, зазначалося, що з початку ХХІ ст. навчання впродовж життя має стати необхідним і доступним для всіх. Були розроблені стратегічні підходи до реалізації цього положення. Як наслідок, після 2000 року трактування сутності поняття «неперервна освіта» стало чіткішим, освіта розглядалася як єдине ціле, як послідовний взаємозв’язок усіх її етапів упродовж всього життя людини, як принцип, що є основою організації всієї системи освіти.

Заходи, схвалені на Лісабонському засіданні Ради Міністрів ЄС, що відбулось у березні 2000 р., були спрямовані на формування конкурентоспроможного суспільства, побудованого на знаннях і навчанні впродовж життя. З метою конкретизації та поглиблення, визначених в Лісабоні завдань, Європейська комісія у жовтні цього ж року опублікувала «Меморандум щодо навчання впродовж життя», який мав неабияке значення для країн Європи [116, с. 96].

З метою посилення значення університетів у створенні Європейського простору вищої освіти Єврокомісія 5 лютого 2003 р. підписала документ щодо ролі університетів у «Європі знань». У ньому йшлося про важливість забезпечення єдності при створенні загальноєвропейського простору вищої освіти та загальноєвропейського простору наукових досліджень та інновацій, про необхідність збільшення фінансової підтримки з боку ЄС для забезпечення мобільності та проведення досліджень, розвитку регіональних досліджень. Пропонувалося створити різні європейські інструменти у здійсненні вищої освіти: спільні ступені, докторантуру та зарахування до вищих навчальних закладів [116, с. 121]. Значну увагу Європейська комісія приділяє освітній мобільності студентів і викладачів університету, передбачаючи у перспективі зростання її важливості. Аналізуючи пріоритети розвитку європейського освітнього простору на наступне десятиліття, С. Овчаренко констатує: «Ще у 2007 р., пропонуючи своє бачення розвитку «Лісабонської стратегії ЄС», Європейська комісія зазначила, що «закордонне навчання може стати важливим стимулом для особистісного розвитку» і за певний час воно має стати «стандартним елементом» університетської освіти» [57, с. 339]. Він наводить поширену в ЄС ідею і відповідні пропозиції побудувати таку модель освіти, за якою європеєць, окрім рідної мови, знав би принаймні дві інші. Адже двосторонні зв’язки між будь-якими двома країнами ЄС мають підтримуватися мовами цих двох країн. За даними Європейської комісії, в Європі зараз співіснують понад 70 національних і регіональних мов. У Європейському Союзі офіційними вважаються 23 мови – державні мови країн-членів. За результатами дослідження, що ЄК провела у 2007 р., понад 80 % респондентів уважають, що у повсякденному житті вони потребують більше, ніж однієї мови [57, с. 340].

Вивчення наукових джерел уможливило встановлення позитивного внеску в розв’язання проблеми вищої освіти різних асоціацій. Одна з них – Європейська асоціація університетів (EAU), яка у 2010 році об’єднувала понад 800 вищих навчальних закладів 46 країн Європи. Дослідник її діяльності В. Білокопитов констатує, що ця Асоціація виникла в 2001 р. внаслідок об’єднання Асоціації європейських університетів і Європейського союзу ректорів університетів [30, с.123]. Європейська асоціація університетів виконує важливі функції у Болонському процесі, виступаючи його консультативним органом. Через різні засоби (аналітичні матеріали, експериментальні програми, конференції, декларації) вона доводить до відома учасників асоціації різнобічну інформацію з питань реалізації завдань Болонського процесу на європейському освітньому просторі. Але цим діяльність Асоціації не обмежується. Її поле є значно ширшим і охоплює комплекс питань: фінансування вищих навчальних закладів, якість освіти, передовий досвід у здійсненні вищої освіти, управлінні університетами, упровадження інновацій, процедур самооцінки діяльності тощо. Асоціація допомагає університетам у розробці власної освітньої політики, щоб вищі навчальні заклади відповідали на запити суспільства, мали перед ним відповідальність. Асоціація виконує дослідницьку діяльність із різних проблем вищої освіти, практикує забезпечення зворотного зв’язку з учасниками творчих процесів. Особливе значення надається проблемі навчання у вищих навчальних закладах, програм їхнього оцінювання, розвитку теорії навчання впродовж життя, розвитку автономії європейських університетів та інших [30, с. 124 ].

Підвищення якості вищої освіти пов’язується з трьома рівнями: інституційним, національним, європейським. На інституційному рівні Європейська асоціація університетів (European University Association, EUA) сприяє розвитку вищих навчальних закладів шляхом розробки програм «Культура якості», «Творчість у вищій освіті», рекомендацій щодо вдосконалення якості європейських магістерських програм тощо. На національному рівні – увага звернута на поширення прогресивного досвіду у забезпеченні якості вищої освіти. На європейському – питання розвитку європейського виміру контролю якості обговорюється на нарадах з іншими асоціаціями, розробляються необхідні стандарти якості знань в європейському просторі вищої освіти. У 2002 – 2003 рр. Європейська асоціація університетів (EUA) реалізувала Пілотний проект щодо спільних ступенів магістрів, у якому взяли участь 135 університетів. Реалізація проекту показала, як на практиці функціонують спільні ступені, як здійснюється інтеграція навчальних програм університетів, мобільність студентів і викладачів [116, с. 113]. Про результати своєї діяльності Асоціація щорічно звітує, нею проаналізована діяльність університетів у 34 країнах, де об’єктами дослідження були питання організаційної, фінансової, академічної, кадрової автономії. Європейська асоціація університетів проводить форуми, на яких предметом обговорення виступають такі проблеми: упровадження культури якості у вищу освіту (2006 р.); розробка та використання процедур забезпечення якості вищої освіти: стратегія та практика (2007 р.); тенденції забезпечення якості (2008 р.); креативність і різноманітність, завдання для забезпечення якості після 2010 року (2009 р.). Ця Асоціація передбачила напрями вдосконалення Європейського простору вищої освіти після 2010 р., до яких віднесла: зміцнення зв’язків між вищою освітою і науковою діяльністю; забезпечення доступу до освіти якомога більшої кількості людей засобами неперервного навчання; посилення державної відповідальності за якість вищої освіти, її фінансування, сприяння мобільності магістрантів, аспірантів, докторантів.

У 1982 р. з метою впливу на освітні структури національного, європейського і міжнародного рівнів та представлення в них різнобічних (соціальних, політичних, економічних, культурних) інтересів студентів, був створений Національний союз студентів, який об’єднав 11 млн студентів із 37 європейських країн. У 2001 р. на конференції у Празі, коли кількість країн, що підписали Болонську декларацію, збільшилась до 31, цей союз взяв на себе роль студентського активу в підтримці Болонського процесу на європейському освітньому просторі. У 2003 р. був виданий бюлетень про результати Болонського процесу, що базувався на даних опитування студентів. Як позитивні факти, студентами визначалися перспективи мобільності, вивчення культур інших народів тощо. Водночас зауважувалося, що більшість їхніх очікувань ще не знайшла необхідної реалізації. Виокремилися групи студентів, які негативно сприймали певні положення Болонської конвенції. До таких об’єднань належала норвезька група Північна студентська спілка (Norsk Studentunion). Учасників групи об’єднувало протистояння деяким принципам Болонського процесу. Негативними ознаками, на думку студентів, є комерціоналізація вищої освіти, її орієнтація на потреби ринку, глобального капіталу, свідоме зниження рівня масової освіти (магістратура розрахована на невеликий відсоток магістрантів), фрагментація знань, що призводить до некритичного мислення, нав’язування студентам світогляду, заснованого на ринковій економіці. Ці критичні погляди знайшли поширення і в інших країнах. Зокрема, у 2005 р. подібний протестний підхід знайшов активну підтримку в 40 студентських організаціях країн Європи.

Активна протестна позиція студентів проявилася на Європейському Форумі з питань освіти, що відбувся у 2005 році в м. Берген (Норвегія). Студенти-активісти заявили, що вони не просто протестують проти Болонського процесу, їхній рух – це захист загальнодоступної освіти, спрямованої на інтереси суспільства, а не тільки підприємців. Вони висловилися, що ініціатори реформування освіти не цікавляться думками студентів, не враховують їхніх побажань. Подібні виступи студентів з критикою деяких аспектів реформування вищої освіти мали місце в різних країнах Європи, так у Німеччині під керівництвом Національного об’єднання студентів десятки тисяч студентів у федеральних землях Баварії, Нижньої Саксонії (а в Берліні – понад 100 000 студентів і викладачів) протестували проти обмежень державного фінансування освіти. У Франції Національний союз студентів організував тисячні марші у багатьох містах країни проти підвищення оплати за навчання та обмеженого відбору при вступі. Національний союз студентів Італії координував виступи декількох тисяч студентів і утворення наметових таборів проти комерціоналізації освіти. Студентські протестні акції мали місце також у Бельгії, Великобританії, Греції, Боснії, Чехії та інших країнах [281, с. 283 – 284].

Зауважимо, що одним із наших дослідницьких спрямувань було виявлення ролі міжнародних організацій у розв’язанні проблем соціальної роботи та професійної підготовки до неї фахівців відповідного профілю. На основі аналізу наукових джерел було встановлено, що названі проблеми органічно входять у сферу діяльності міжнародних організацій. Вони широко обговорюються на міжнародних конгресах, конференціях, де приймаються відповідні рішення для їх подальшого втілення в життя. Саме до таких належать конференції ООН 1968, 1982, 1984 та інших років, на яких обговорювалися проблеми соціального забезпечення, посилення соціальної значущості проблем молоді та людей похилого віку, питань підготовки кадрів для соціальної сфери та ін.

Підкреслимо, що серед міжнародних організацій є й такі, які спеціально і цілеспрямовано зосереджують свою увагу на питаннях соціальної роботи та підготовки компетентних соціальних працівників як центральних у своїй діяльності. На думку науковців, це асоціації, фахові організації, в яких групи людей об’єднуються для захисту професійних інтересів педагогів, лікарів, науковців, соціальних працівників. Отже, існує взаємозв’язок у діяльності провідних загальних міжнародних організацій та вузькопрофесійних асоціацій.
Питання такої взаємодії є предметом дослідження В. Поліщук, у якому різнобічно висвітлено проблему соціальної роботи та професійної підготовки до неї в діяльності різних міжнародних організацій. Дослідниця наголошує, передовсім, на значній ролі ООН у політиці з соціальних питань, яку реалізують у житті п’ять регіональних комісій: Європейська, країн Азії і Тихого океану, Латинської Америки і Карибського басейну, Америки та Західної Азії. У 1946 р. Генеральна Асамблея ООН заснувала Дитячий фонд Організації Об’єднаних Націй (ЮНІСЕФ), яким головна увага приділяється організації діяльності дитячих служб, навчанню спеціалістів із соціального захисту дітей. Важливі функції почали виконувати створені з ініціативи ООН після Другої світової війни міжнародні центри соціальної співпраці. Так, Європейський центр, створений у 1974 р., проводить дослідницьку й інноваційну діяльність у сфері соціального розвитку та підготовки фахівців. Питанням навчання спеціалістів і волонтерів соціальної роботи здебільшого займається Християнський дитячий фонд, який надає допомогу для працівників недержавних організацій, що працює з різними категоріями дітей та їхніми сім’ями [357, с. 263 – 264].

Особливу роль серед міжнародних організацій, що розв’язують проблеми соціальної роботи та підготовки до неї, відіграє Міжнародна рада соціального забезпечення (МРСЗ), з діяльністю якої тісно пов’язані такі міжнародні організації: Міжнародна асоціація шкіл соціальної роботи (МАШСР – IASSW – International Association of Schools of Social Work), Міжнародна федерація соціальних працівників (МФСП – IFSW – International Federation of Social Workers), Міжнародна асоціація соціальних педагогів (AIEJI – International Association of Social Educators), Європейська асоціація шкіл соціальної роботи (EASSW – European Association of Schools of Social Work), Європейська асоціація центрів підготовки в галузі соціально-виховної роботи (FESET) .
Міжнародна асоціація шкіл соціальної роботи була заснована у 1928 р. на І-ій Міжнародній конференції з соціальної роботи, що проходила в Парижі, і спочатку була відома як Міжнародний комітет. Тоді своєю діяльністю Комітет охоплював 51 (переважно в Європі) школу соціальної роботи. Після Другої світової війни організація охопила своєю діяльністю більшу кількість країн і змінила назву на Міжнародну асоціацію шкіл соціальної роботи (МАШСР). Ця Асоціація об’єднує навчальні заклади (інститути, факультети, відділення, школи) і асоціації навчальних закладів, що здійснюють освіту у сфері соціальної роботи. Членами МАШСР є понад 500 соціальних навчальних закладів і асоціацій соціальних шкіл із 70 країн світу. Міжнародна асоціація шкіл соціальної роботи керується Радою директорів, яка складається з 41 офіційної особи та затверджується Генеральною Асамблеєю. Офіс організації розташований в Інституті соціальних наук в Індії. Асоціація сприяє розвитку освіти в сфері соціальної роботи в усьому світі, розробляє стандарти для підвищення якості освіти в цій галузі, підтримує інтеграційні процеси, інтернаціональний обмін, здійснює спільні дослідження з питань соціальної роботи в освіті [622].

Асоціація реалізує завдання шляхом проведення конференцій викладачів соціальної роботи (раз на два роки) та конгресів, через публікації інформаційних листків новин, участь у здійсненні програм ООН, фінансування певних національних проектів з питань освіти соціальних працівників, співфінансування з Міжнародною федерацією соціальних працівників та Міжнародною радою соціального добробуту видання журналу «Міжнародна соціальна робота» (International Social Work). Спільно з Міжнародною федерацією соціальних працівників Асоціацією розроблені матеріали про визначення соціальної роботи, освітні стандарти, питання етики в соціальній роботі та ін. (див. Додаток Б 2 ).
Основні тенденції і здобутки у сфері соціальної освіти відображені у виданні «Керівництво з соціальної освіти на міжнародному рівні». Воно містить інформацію про 74 навчальні заклади з 61 країни світу, що представляють 24 національні та регіональні асоціації і Міжнародну асоціацію шкіл соціальної роботи. Це видання подає інформацію про відмінності в національних системах навчання соціальних працівників, зміст і форми соціальної роботи в різних країнах. Міжнародна асоціація шкіл соціальної роботи має статус консультанта в Організації Об’єднаних Націй та бере участь як неурядова організація у діяльності ООН у Женеві, Відні, Нью-Йорку [358].
Європейська асоціація шкіл соціальної роботи (EASSW) об’єднує понад 300 різних навчальних закладів (шкіл, університетів, інших вищих навчальних закладів), що здійснюють підготовку фахівців соціальної роботи, сприяє розвитку соціально-педагогічної діяльності в усій Європі, розробляє стандарти для підвищення якості соціальної роботи та здійснення освіти її фахівців, заохочує міжнародний обмін, організовує форуми для обміну дослідженнями в галузі освітньої діяльності. Ця Асоціація один раз у два роки проводить конференцію соціальних педагогів. Вона представляє освіту в галузі соціальної роботи в Європейському Союзі, Європейській комісії Ради Європи. Для керівництва діяльністю Асоціації обирається Виконавчий комітет [260, c. 119 – 121].

Міжнародна федерація соціальних працівників (МФСП / IFSW) є організацією, що прагне захищати соціальну справедливість, права людини і соціальний розвиток шляхом заохочення соціальної роботи, реалізації моделей передової практики і сприяння міжнародній співпраці. Ця спільнота здійснює підтримку фахівців соціальної сфери в питаннях створення необхідних умов праці, норм етики, участі у формуванні соціальної політики, освіти майбутніх соціальних працівників. Важливим завданням МФСП є удосконалення соціальної роботи як професії, підтримка національних асоціацій у питаннях соціального планування, розширення контактів, обміну досвідом соціальних працівників різних країн. Основними документами цієї організації є статут, міжнародний кодекс етики соціального працівника, декларація про етичні принципи у соціальній роботі. Міжнародна федерація соціальних працівників має спеціальний консультативний статус при Економічній і соціальній раді ООН і Дитячому фонді ООН. Вона також працює з Всесвітньою організацією здоров’я (ВОЗ) та іншими організаціями. Вона підтримує своєю діяльністю 116 країн-членів об’єднання [358].

Констатуючи впливи міжнародних організацій на освітню сферу Європи, в тому числі Скандинавських країн, підкреслимо і таку їхню реальність. У Північній Європі діють міждержавні організації, що спрямовують свою діяльність на Данію, Ісландію, Норвегію, Швецію, Фінляндію. Це – Північна Рада і Рада Міністрів північних країн (NORDIC) [669; 670]. Північна Рада була створена у 1971 р. з метою забезпечення взаємодії між національними парламентами північноєвропейських країн та світовими і європейськими міжнародними організаціями для досягнення найоптимальнішого рівня функціонування усіх сфер життєдіяльності країн Північної Європи. Північна Рада складається з пленарної асамблеї, секретаріату і постійних комітетів. Пленарна асамблея ухвалює постанови, рішення, формулює рекомендації, які спрямовуються до Ради Міністрів або Національних урядів, обирає Президію, визначає кількість і повноваження комітетів.

Рада Міністрів північних країн займається координацією конкретних напрямів діяльності з питань європейських зв’язків, регіональної політики, промисловості, рибальства, сільського та лісового господарства, охорони здоров’я, праці, культури, науки, освіти та ін. Загалом, діяльність Ради Міністрів північноєвропейських країн спрямовується на зміцнення інтеграції в північних країнах та з іншими країнами для успішного розв’язання проблем у різних сферах життя, породжених процесами глобалізації та екологічної безпеки.
Одним із завдань Північної Ради Міністрів є здійснення інтеграції між країнами в галузі освіти для того, щоб підвищити якість та потужність північноєвропейської вищої освіти. Освіта, дослідження та інновації – важливі передумови зростання добробуту та процвітання в Північному регіоні Європи. Тому провідна роль у цьому контексті відводиться університетам і коледжам. Засобами організації освіти та досліджень на міжнародному рівні передбачається залучення до навчання та праці в цих закладах талановитих студентів і дослідників [694; 696].

До складу Північної Ради Міністрів освіти та досліджень входять: Міністр освіти, Міністр вищої освіти і досліджень (Швеція), Міністр освіти, науки і культури (Ісландія), Міністр освіти і комунікацій (Фінляндія), Міністр науки, технологій та інновацій (Данія), Міністр знань (Норвегія) та ін. Північна Рада Міністрів освіти і досліджень концентрує свою діяльність на сферах: шкільна освіта і освіта дорослих; вища освіта і дослідження; мовна кооперація; інформаційні та комунікаційні технології. Для розв’язання питань міністри збираються на засідання до трьох разів на рік (Додаток Б 1).
У підготовці до проведення різних заходів Північної Ради Міністерства освіти та досліджень беруть участь Північний комітет з освіти та досліджень, секретаріат, відділення освіти та добробуту. Зусилля Північної Ради Міністрів скеровуються на розв’язання взаємопов’язаних питань забезпечення стійкого добробуту в Північному регіоні, зростання якості та рівності в освіті, умов праці та забезпечення здоров’я 25 млн. жителів Північного регіону, здійснення інтеграції, взаємодію знань і досвіду в практичній діяльності [693; 696].

Окрім організацій з дуже широким полем та змістовим обсягом діяльності, у Скандинавських країнах діють і національні, вужчого конкретно-професійного спрямування організації, частина з яких має безпосереднє значення для фахівців соціальної роботи та їхньої освітньої професійної підготовки. Прикладом таких національних організацій є Норвезький союз соціальних педагогів і соціальних працівників, Національна федерація соціальних педагогів (Данія), Данська асоціація соціальних працівників та ін. (Додаток Б 1).
Норвезький союз соціальних педагогів і соціальних працівників є об’єднаною волонтерською професійною асоціацією та профспілковою організацією з кількістю приблизно 25 тис. членів. Організація об’єднує соціальних працівників з догляду за дітьми, соціальних педагогів та працівників із соціального забезпечення. Працівники цього союзу мають щонайменше професійну вищу освіту бакалаврського рівня. Членами організації можуть бути і студенти, що готуються стати фахівцями в цій сфері професійної діяльності. Союз був створений у листопаді 1992 р. Члени організації працюють здебільшого в державному секторі, більшість з них влаштована муніципалітетами на роботу в соціальних службах, центрах догляду за дітьми, реабілітації та догляду на дому. Частина працівників є державними службовцями, які працюють у лікарнях, психіатричних установах, доглядають дітей на дому тощо. Зростає кількість членів організації, які працюють у приватних установах, здійснюють роботу на волонтерських засадах. Діяльність союзу як професійної організації є різноманітною, до її функцій належать: піклування про заробітну плату, робочі місця, лобіювання питань соціальної політики, сприяння у позитивному розв’язанні різних проблем соціальної роботи та соціально-педагогічної діяльності та підготовки до неї. Організація має свої осередки з офісами та працівниками в усіх територіальних регіонах Норвегії. Вищим органом організації є Конгрес, який проводиться один раз у чотири роки, збираючи делегатів з 19 відділень, студентів-делегатів і діючих національних лідерів [700].
Національна федерація соціальних педагогів (Данія) – це профспілкова організація, в якій перебувають 34000 професіоналів, що виконують функції соціальних педагогів, помічників, працівників по догляду, керівників, працюють з дітьми, молоддю, дорослими, які мають особливі (розумові або фізичні) чи соціальні проблеми. Важлива мета федерації – розвиток у Данії системи добробуту. Національна федерація соціальних педагогів на державному рівні представляє інтереси членів цього об’єднання при розгляді різних питань їхньої життєдіяльності. Вона поділена на 10 регіональних організацій. На національному рівні ця федерація є членом Данської конфедерації Союзу профспілок і взаємодіє з різними іншими місцевими асоціаціями й організаціями роботодавців. На міжнародному рівні Національна федерація соціальних педагогів є членом Міжнародної асоціації соціальних педагогів (AIEJI), Північного форуму соціальних педагогів, Європейської Громадської служби спілок та ін. Вона видає щотижневий журнал «Соціальний педагог» та низку інших інформаційних матеріалів [801; 806; 807].

Данська асоціація соціальних працівників заснована 1938 р. і складається з понад 15тис. членів – професійних соціальних працівників і студентів, які оволодівають цією спеціальністю. Асоціація піклується про умови праці соціальних працівників, координує діяльність соціальних служб, контролює професійну базову підготовку соціальних працівників, їхнє подальше навчання. Два рази на місяць асоціація видає свій журнал «Соціальний працівник» (Social Worker). Данська асоціація бере участь у прийнятті важливих рішень із питань соціальної політики, проведенні дискусій, громадських обговорень різних проблем соціальної роботи. Вона інформує про діяльність соціальних служб, які керуються державою і фінансуються нею. Асоціація має тривалий досвід міжнародної співпраці, зокрема з Міжнародною федерацією соціальних працівників (International Federation of Social Workers). Вона долучається до підтримки і створення в країнах, що розвиваються, груп соціальних працівників та місцевих соціальних служб. Данська асоціація проводить з міжнародними організаціями численні спільні заходи. У 1983 р. – це був Європейський семінар Міжнародної федерації соціальних працівників, у 1995 р. – Всесвітня конференція з соціальної роботи у Копенгагені. У 2003 р. Данський координаційний комітет організовував спільну конференцію з Міжнародною асоціацією шкіл соціальної роботи та Європейською асоціацією шкіл соціальної роботи. Основою ефективної діяльності соціальних служб виступає в державі висока якість професійної підготовки соціальних працівників. Обов’язком держави асоціація вважає дотримання взаємозв’язку якісної базової підготовки фахівців, їхнього подальшого навчання та високого рівня професійної соціальної роботи. Соціальні працівники надають різні пропозиції та ініціюють заходи щодо підвищення рівня базової освіти і розвитку подальшої освіти з передбаченням її етапів і форм проведення, планують річні за тривалістю курси та коротші програми, семінари, тренінги [260, с. 119 – 121].
Отже, на професійну підготовку фахівців соціальної сфери Скандинавських країн впливає чимало міжнародних світових, європейських і національних організацій. Вони виконують свої конкретні завдання та функції у галузі освіти, використовуючи для цього різні форми впливу, проводячи необхідні заходи. Важливу роль відіграють Північна Рада Міністрів освіти, професійні асоціації та федерації соціальних працівників і соціальних педагогів, що діють у Данії, Норвегії та Швеції.
2.3. Університетська освіта Данії, Норвегії, Швеції у сучасному європейському вимірі
Вища освіта сучасних Скандинавських країн – складова європейського освітнього простору, має його основні характеристики, які досліджують вітчизняні та зарубіжні науковці. Значний науковий інтерес, на нашу думку, становить дослідницький проект «Освіта у 2000 році», виконаний у 70-их роках ХХ ст. У ньому зпрогнозовано та проаналізовано перспективи розвитку різних аспектів шведської освіти наприкінці ХХ – поч. ХХІ ст. Проект виконувався під керівництвом відомого шведського професора, провідного теоретика в галузі освіти та її реформування Торстена Хьюсена, який працював у органах ООН, ЮНЕСКО, був керівником кількох міжнародних освітніх проектів. Він – автор численних наукових публікацій – монографій, книг, статей. До виконання проекту були залучені науковці та представники органів влади Г. Бергендаль, Е. Б’єрклунд, Е. Блікс, Т. Еліссон, М. Меррі, Н. Свінссон, Е. Фергелінд, П. Хаммерберг, Х. Хеллерс, М. Хутеберг, П. Шернквіст та ін., які представляли сферу науки, навчальні заклади, різні державні органи управління країни, громадські організації, а саме: Міністерство освіти та Міністерство фінансів, Державну спілку учителів середніх шкіл, Головне управління шкіл, Спілку учителів початкової школи, Профспілку державних службовців, Державний комітет університетської освіти, Інститут ринку праці, Інститут промисловості, Вищу педагогічну школу м. Стокгольм, Лундський університет та ін. [473]. Автори проекту розробили і провели дискусії щодо передбачуваних моделей освіти Швеції наприкінці ХХ – поч. ХХІ ст. Найсуттєвішими з позицій сучасності, на наш погляд, були такі. Майбутня Європа передбачалась як федеральна держава з певною кількістю спільних органів законодавчої та адміністративної влади, що будуть діяти в різних суспільних галузях. Політичною формою демократичного суспільства виступатиме парламент. Демократія та економічний розвиток зумовлюватимуть зростання рівності у забезпеченні освітою, підвищення рівня освіти, кількісне збільшення навчальних закладів. Швидкий технічний розвиток вплине на розширення та зміну професій. Це формуватиме у людей потребу знову залучатися до сфери освіти через певні проміжки часу. Освіта перетвориться у суттєвий аспект життєдіяльності та в постіндустріальному суспільстві набуде тенденції поширюватися на все життя людини. Буде збільшуватися кількість молоді, яка одержуватиме середню та вищу освіту. Обов’язкова шкільна освіта охоплюватиме молодь майже до 18 років. Школа у великих масштабах почне використовувати технічні засоби. Зросте кількість студентів в університетах, яка становитиме 40 % від кількості молодих людей 20 – 25 років. Це будуть студенти, що повертатимуться в університет у структурі системи освіти дорослих. Зросте роль навчання, що буде здійснюватись як додаткова освіта, навчання за місцем праці чи курсове навчання тощо. У постіндустріальному суспільстві значущості набуде не тільки освіта, а й наука, здійснюватимуться наукові дослідження, що особливо актуально в університетах, де, крім того, відбувається і підготовка дослідників [473, с. 187 – 189].

У аналізованій праці висловлювалися думки, що в сфері вищої освіти рушійною силою стануть демократичні тенденції і зростаюча потреба в працівниках, які мають високий рівень освіти. В університетському навчанні відбуватимуться суттєві зміни у змісті та технологіях. У навчальних планах і освітніх програмах послабнуть вимоги до формального знання, посилиться увага до цілісного підходу у вивченні навчального матеріалу в його різних аспектах, зросте значення практичної складової фахової підготовки, формування прикладних умінь, базових компетентностей тощо [473, c.258]. Прогнози, висловлені науковцями у проекті, дійсно набули життєвості в європейському освітньому просторі, в тому числі і у Швеції та інших Скандинавських країнах.

Сучасні Данія, Норвегія, Швеція належать до країн з високим рівнем якості вищої освіти, яка пройшла складний шлях історичного становлення під впливом як внутрішніх, так і зовнішніх чинників. До внутрішніх належать – політичні, економічні, соціальні, культурні чинники, моральні цінності, що історично утверджувалися в цих країнах; процеси саморозвитку систем освіти. Найсуттєвішим у цьому контексті є те, що вища освіта цих країн пов’язана з їхніми особливостями як «державами загального добробуту». Водночас вища університетська освіта Данії, Норвегії, Швеції, як країн Європи не ізольована від процесів, що характеризують сучасний європейський освітній простір: глобалізації, інтернаціоналізації, гуманітаризації, гуманізації, демократизації, неперервності, масовості, технологізації та інших ознак, що стали його провідними тенденціями. Отже, відбувається інтеграція внутрішніх і зовнішніх чинників, що зумовлюють сучасний стан функціонування систем вищої освіти зазначених країн.

Назвемо деякі ознаки, що характеризують сучасну вищу освіту досліджуваних країн. Держави виявляють високий рівень відповідальності за стан вищої освіти на різних рівнях: законодавчому, здійсненні фінансування, участі у міжнародних об’єднаннях, забезпеченні співробітництва вищої школи та підприємницьких структур у науково-дослідницькій діяльності. У цих країнах високий (порівняно з іншими країнами Європи) рівень виділення бюджетних коштів на освіту – 7,8 % ВВП (при середньому 4,9 %) [435; 454], що показано на діаграмі ( рис. 5).
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Рис. 5 Фінансування освіти у % від ВВП

Частку витрат країн на вищу освіту в структурі державного фінансування освіти ілюструє рис.6.
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Рис. 6 Частка витрат на освіту та вищу освіту в обсязі 
державних витрат, %

Найвищими у Європі є  витрати в Данії, Норвегії і Швеції на одного студента, що засвідчує рис. 7
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Рис. 7 Витрати на одного студента, дол. США

 Системи вищої освіти Скандинавських країн ґрунтуються на двох підходах, що переважають в європейському освітньому просторі: унітарному та бінарному. Унітарна (або єдина) система вищої освіти переважно складається з університетів (частка інших, відповідних до них закладів, становить незначний відсоток). Більш поширеною є бінарна система, у складі якої – університетський та позауніверситетський сектори. У цій системі університети пропонують програми з поглибленим теоретичним курсом, спрямованим на ґрунтовний науковий пошук, а позауніверситетські заклади – програми професійного навчання високого рівня. Останнім часом ці відмінності стають менш відчутними завдяки тому, що, з одного боку, відбувається посилення академічного розвитку позауніверситетського сектору, а з іншого, – університети активніше беруть участь у професійно орієнтованій діяльності. Система вищої освіти Швеції характеризується як унітарна, а Данії та Норвегії – як бінарна [116].

Системи вищої освіти цих країн, як виявив аналіз наукових джерел, мають високий рівень розвитку і посідають найвищі місця за низкою показників серед країн Європи і світу. У дослідженні О. Карпенко і М. Бершадської [163] наводяться аналітичні матеріали Всесвітньої асоціації університетів щодо розвитку вищої освіти в країнах світу, в тому числі у Скандинавії. Для аналізу науковцями було обрано 43 країни світу. Досліджувалися такі освітні показники: 1) охоплення населення у віці 25 – 64 рр. вищою освітою; 2) індекс освіти (відносні досягнення країни у підвищенні грамотності дорослого населення та збільшення загального показника тих, хто навчається у різних типах навчальних закладів); 3) величина ВВП на душу населення. Виділялися певні критерії для визначення рівня та місця, з якими пов’язувалася та чи інша країна. З урахуванням одержаних результатів країни були поділені на три групи: до першої увійшло 24 країни, другої – 10, третьої – 9. У першій групі частка населення з вищою освітою складала переважно від 15 до 30 %; індекс освіти – від 0,94 до 0,99; величина ВВП на душу населення в загальному – 30 335 $. В інших групах ці показники були нижчими. До першої групи (24 країни) увійшли США, Канада, Австралія, Ізраїль, Великобританія, Японія та ін. [163, c. 15].

За всіма наведеними показниками до першої групи країн належать також Данія, Норвегія та Швеція. Кількісні показники цих країн станом на 2007 р. складають: 1) частка населення з вищою освітою у віці від 25 до 64 р. складає – Норвегія – 30% ; Данія – 26 %; Швеція – 21 %; 2) індекс освіти – Норвегія – 0,99, Данія – 0,99, Швеція – 0,98; 3) ВВП на душу населення – Норвегія – 40 420 $, Данія – 33 570 $, Швеція – 31 420 $. Слід зауважити й те, що Норвегія за першим показником поділяла 1 – 3 місця з США та Ізраїлем, за другим показником – Данія та Норвегія входять до числа перших 9-ти країн із 64-ох. Данія, Норвегія та Швеція продемонстрували прогресивні тенденції у зростанні кількості осіб з вищою освітою у 2002 – 2005 роках: у Норвегії він зріс із 28,4 % до 30 %, у Данії – з 19,8 % до 26 %; у Швеції – з 17,7 % до 21 % [163, с. 15 – 18]. За кількістю студентів, що припадає на 100 000 населення, серед 50 країн (наприкінці ХХ ст.) Норвегія посідала 5 місце (3 357 студ.), Данія – 21 (2 625 студ.), Швеція – 28 (2 248 студ.) [435, с. 40].
Доцільно зауважити, що одним із чинників названих позитивних результатів є те, що Скандинавські країни стали прикладом гідної взаємодії у різних сферах життєдіяльності, в тому числі, освітньої. Це співробітництво з багатьма культурними, політичними, економічними зв’язками. Загальні принципи навчання у цих країнах визначаються доступністю, неперервністю, універсальністю. Громадяни Швеції, Данії, Норвегії вчаться не лише у середніх та вищих навчальних закладах, а все життя, відвідуючи різні тренінги, курси, народні школи. 
Наводимо діаграму, що ілюструє рівень охоплення освітою дітей і молоді у Данії, Норвегії, Швеції (рис. 8)
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Рис. 8 Охоплення освітою дітей та молоді (на 1 000 населення) за 2010 р.

Населення цих країн демонструє зразки сучасної освіченості та високих академічних стандартів вищої школи. Ця співдія країн на офіційному рівні координується Радою Міністрів Північних країн, яка приділяє розвитку освіти значну увагу. Це є однією з умов, що у системах освіти Скандинавських країн (зокрема вищої) як на структурному, так і змістовому рівні є багато спільного, подібного. Характерно, що серед спеціальностей, якими оволодівають студенти, чільне місце посідає підготовка фахівців соціальної сфери, що відтворює рис. 9.
[image: image9.png]m Hopseria  m Wseuis

m [anis

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

ImH|

WIAUI0U IHALRITIOD BL
¥ ,80doire eHodoxQ

oglnuHgodua agowonwodu
‘BHHRIATAQOHMME|A|

ogedu e1L29HEIQ
‘UNABH IHARINOD

Blwad el
wiAeH HdeLIHEWAL ‘091NDLOUA]

exAeH | B11920
‘11820 PHAIIOJRTD|





Рис. 9. Напрями освітньої підготовки студентів Скандинавських країн (2010 р.)

Між університетами досліджуваних країн налагоджена тісна співпраця, що надає можливість студентам обирати для навчання заклади інших Скандинавських країн. Цю особливість ілюструє рис. 10.
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Рис. 10 Скандинавські студенти в інших країнах Скандинавії (за напрямами освіти)

Проаналізуємо загальні особливості функціонування систем вищої освіти в досліджуваних країнах. У Швеції діє 39 державних вищих навчальних закладів, з яких: 14 університетів, 22 – університетських коледжів. Вища освіта безкоштовна. З інших вищих навчальних закладів 22 – приватних, які частково фінансуються державою [693]. До найстаріших університетів належать ті, що функціонують у містах Упсала (1477 р. заснування) та Лунд (1666 р.) [116, с. 63].
Наукові дослідження О. Волкова, Ю. Дерябіна, А. Кулікової, О. Огієнко, Л. Філіпповець [63; 109; 201; 327; 454] розкривають певні аспекти шведської системи вищої освіти. Дослідники відзначають, що вона характеризується демократизмом, міцними зв’язками між академічним середовищем і виробництвом, високими стандартами якості, незалежністю навчальних закладів у прийнятті рішень, важливою роллю і значними можливостями для проведення наукових досліджень, інтернаціоналізацією, мобільністю тощо. Університети Швеції представлені у таблиці 2.2.

Таблиця 2.2.

Сучасні університети Швеції
	Назва університету
	Рік заснування
	Кількість студентів
	К-ть навч. програм

	Упсальський університет
	1477
	41 000
	140

	Лундський університет
	1666
	47 000
	150

	Гетеборзький університет
	1891
	37 000
	80

	Стокгольмський університет
	1878
	50 000
	70

	Умеоський університет
	1965
	28 000
	120

	Карлстадський університет
	1977
	8000
	90

	Ліннеуський університет
	1977
	15 000
	110

	Середньо-шведський університет
	1993
	7 000
	40

	Еребруський університет
	1977
	9 000
	30

	Мальмеський університет
	1977
	25 000
	100

	Лінчепінгський університет
	1969
	27 000
	90

	Крістіанстадський університет
	
	
	

	Малардаленський університет
	
	
	

	Готландський університет
	
	
	


Джерело: [607]
Діяльність вищих навчальних закладів базується на відповідному законодавстві, наукових засадах, практичному досвіді та дослідженнях, творчому динамічному розвитку. У сучасних умовах важливим завданням вищих навчальних закладів, суттєвою інтегральною складовою їхньої діяльності є взаємодія з суспільством. Багатьма з них ця вимога дуже добре реалізується на практиці, про що свідчить організація у південній  Швеції «інноваційних парків», через які здійснюються проекти суб’єктів різних видів діяльності. Співпраця з промисловими підприємствами характеризується постійністю. Це виявляється і в тому, що студенти проходять на профільних підприємствах різні види стажування [220, c. 88].

Провідна роль у вищій освіті Швеції відводиться університетам і університетським коледжам, головна відмінність між якими полягає в тому, що коледжі не надають можливості одержання ступеня доктора. Однак після подання в урядові установи відповідної заяви таке право їм може також надаватися за окремими дисциплінами. Шведські університети мають високу конкурентоздатність, що пояснюється високим рівнем якості навчання. Вони відповідають вимогам часу, їм притаманний динамізм, гнучкість у прийнятті необхідних освітніх рішень. Характерними ознаками шведських університетів є: високий рівень незалежності; швидке пристосування до вимог часу; здатність оперативно розробляти і впроваджувати нові освітні програми, згідно з вимогами ринку праці. Університети мають значні можливості для проведення наукових досліджень і є центрами розвитку науки. Викладацький склад постійно залучений не лише до навчального процесу, а й до виконання численних наукових проектів. Основна частина науково-дослідницьких робіт, які фінансуються державою, здійснюються в університетах. Вони мають постійні фонди для наукових досліджень. На освіту та науку в країні виділяється більше фінансів, ніж на оборону. Із загальних витрат вищих навчальних закладів на навчання в середньому припадає 44 %, на науку – 56 %. У Лундському університеті це співвідношення становить – 32 % і 68 %, Стокгольмському – 39 % і 61 % [789].

Навчальний процес у системі вищої освіти будується в країні відповідно до вимог Болонського процесу, адже Швеція була однією з перших країн, які підписали Болонську конвенцію. Останнім часом вищі навчальні заклади Швеції прагнуть залучати на навчання більше іноземних студентів. Уводяться спеціальні стипендії для іноземців, курси з викладанням англійською мовою. Є у країні і вищі навчальні заклади, які пропонують програми тільки англійською мовою, що зумовлено навчанням у них значної кількості студентів за програмами обмінів. У Швеції існує також приблизно 200 магістерських англомовних програм, доступних для навчання. Кожний навчальний заклад формує свої методи викладання. Студенти мають можливість поєднувати декілька курсів за власною навчальною програмою. Усі курси і академічні програми мають відповідати навчальному плану, що формується університетом або університетським коледжем самостійно. Викладання здійснюється шведською мовою, але більшість навчальних закладів пропонує певну кількість курсів і програм англійською мовою. До речі, слід зауважити, що переважна більшість шведів вільно володіють англійською мовою [454, с. 8 – 18]. Спостерігається тенденція до зростання загальної кількості студентів, що навчаються у вищих навчальних закладах. Так, наприклад, з 1991 р. на початку ХХІ ст. (2005 р.) їхня кількість зросла орієнтовно на 50 %. У 2002 р. налічувалося 303 000 студентів, а професорсько-викладацького складу – приблизно 30 000 осіб [787]. Державним університетом керує ректор, який призначається урядом після консультацій з викладачами і студентами терміном на 6 років. Студенти мають брати участь в одній із студентських організацій, які є в кожному вищому навчальному закладі. Через своїх представників у різних органах вищих навчальних закладів студенти беруть участь у прийнятті рішень із різних питань навчально-виховного процесу [251, c.290 – 291; 109, c. 90]. Наголосимо й на тому, що шведські університети характеризуються відкритими неформальними відносинами між викладачами і студентами. Спілкування між ними після навчальних занять є доступним з метою стимулювання у студентів соціального й інтелектуального розвитку.
Прикладом діяльності університету, в якому втілюються кращі ознаки функціонування вищої освіти в Швеції, може бути один із найпрестижніших університетів – Лундський. Станом на 2012 – 2013 навчальний рік він налічував 47 000 студентів та 6 300 викладачів з усього світу. Університет має 8 факультетів, декілька дослідницьких центрів і спеціалізованих інститутів. Він співпрацює з 680 університетами-партнерами з понад 50 країн світу. Лундський університет завжди перебував та перебуває на передових позиціях в інноваційних підходах до організації навчальної праці, забезпеченні міжнародних зв’язків, підвищенні рівня освіти та якості знань. Університет є єдиним шведським навчальним закладом – членом двох престижних міжнародних мереж: «Ліги європейських дослідницьких університетів» та «Університет 21», в яких він співпрацює з передовими університетами – лідерами Європи та світу. «Університет 21» об’єднує 20 провідних дослідницьких потужних університетів із 12 країн світу. Значна увага звертається на інтенсифікацію мобільності, коли всі студенти повинні мати можливість певний час навчатись за кордоном, всі докторанти – проводити певний час наукової підготовки у зарубіжному навчальному закладі, а викладачі – працювати за кордоном. Здійснюється розвиток спільних проектів, зокрема, таких, як спільні освітні програми, спільні міжнародні літні школи. У цьому контексті Лундський університет пропонує понад 300 навчальних курсів англійською мовою для студентів з-за кордону, що навчаються за програмами обміну [659].
Доцільно звернутись до історії університету. Це – один із найстаріших закладів Скандинавії, офіційно заснований у 1666 р. Музей історії Лундського університету створений у будинку, в якому свого часу проживали батько шведської гімнастики Пер Хенрік Лінг, професор історії і латини Андерс Отто Ліндфорс. Матеріали музею сконцентровані за певними змістовими напрямами, що стосуються багатої історії університету. Через всю експозицію проходять три головні теми: 1) люди, які творили історію університету (чоловіки й жінки, викладачі та студенти, окремі особистості й групи); 2) збереження, передача і створення університетом знань; 3) постійна взаємодія університету з оточуючим його світом. Діяльність університету пов’язана з іменами видатних учених: його уславили Лауріц Вейбал (історія), Торстен Тханберг (фізіологія), Дженні Рудберг (фізика), Свен Нільссон та ін. [659].

Доволі усталеною і поширеною формою діяльності у системі вищої освіти Швеції є Літні університети. Достатньо зазначити, що вони функціонують при університетах міст Лунд, Хельсінборг, Умео, Вексье, Мальме, Хапаранга та ін. Їхня мета – залучення іноземних студентів, викладачів і дослідників до вивчення та широкої дискусії з різних питань соціального розвитку у Швеції, європейському співтоваристві, усьому світі. Навчання в університетах здійснюється на основі грантів, одержаних на конкурсних засадах. Суб’єктами навчання можуть бути не тільки викладачі, а й студенти, які закінчили не менше трьох курсів університетського навчання та володіють англійською мовою. Зауважимо, що домінує у Літніх університетах студентський контингент. Літніми університетами пропонуються різні за проблематикою навчальні курси: «Держава загального добробуту та Європейський вимір», «Засоби масової інформації, демократія та освіта», «Європейська кооперація в реальності та в засобах масової інформації», «Зустріч на кордоні без кордонів – перспективи для Швеції, Європи та світу», «Вступ до європейської системи добробуту та соціального забезпечення» (університет м. Мальме). Запропоновані курси містять різноманітну тематику, наприклад, навчальний курс Літнього університету (м. Лунд, 2005 р.) містив розгляд таких питань: «Історичні та сучасні перспективи шведської політичної системи»; «Шведська модель та політика нейтралітету в європейській перспективі»; «Роль Швеції у глобальному контексті як члена Європейського Союзу та Організації Об’єднаних Націй»; «Шведська гендерна модель, політика щодо біженців та етнічний плюралізм» та ін. [242, c. 84 – 85].

Натомість в Літньому університеті (м. Умео, червень 2006 р.) з курсу «Засоби масової інформації, демократія та освіта» вивчалися такі питання: «Як засоби масової інформації можуть впливати на процес демократизації?»; «Роль засобів масової інформації в авторитарних і демократичних суспільствах»; «Розвиток Інтернету: які можливості він надає процесу демократизації в різних країнах світу?»; «Вплив засобів масової інформації на національну та глобальну культуру»; «Якими є можливості та перешкоди використання засобів масової інформації в сучасній освіті?»; «Вплив сучасних засобів масової інформації на молодь» [236, c. 176].

У роботі Літніх університетів (2008 р.) пропонувалась така навчальна тематика: «Багаторівневе управління у Швеції та у Євросоюзі», «Освіта у Швеції упродовж всього життя», «Соціальний розвиток і добробут», «Гендерна рівність і шведське суспільство» та ін. Ці заняття розраховувались на різні категорії слухачів: студентів, аспірантів, молодих викладачів вищої школи та вчителів. Зміст курсу «Багаторівневе управління у Швеції та у Євросоюзі» передбачав ознайомлення студентів із розвитком та характерними рисами шведської та європейської державної політики. У цьому контексті розглядалась і роль Швеції. Питання спеціального розгляду: роль малих держав, регіональний розвиток, гендерні проблеми та демократія. Курс забезпечував критичне та теоретичне осмислення політики як національної і багаторівневої системи. Курс «Освіта у Швеції впродовж усього життя» був спрямований на ознайомлення із розвитком шведської освітньої системи, сучасних тенденцій та рішень в освітній галузі. Основна увага приділялася методам навчання та питанню міжнародної комунікативної компетенції. Предметом розгляду були проблеми об’єднання зусиль освітньої системи Швеції на визначальних освітніх напрямах, що стосуються забезпечення гендерної рівності в освіті, імміграції, членства в Євросоюзі, використання нових навчальних технологій тощо. Літні університети широко залучають студентів до ознайомлення зі Швецією, її історією, системою освіти, культурою, природою. Зазвичай, заняття відбуваються у першій половині дня і тривають 5 – 6 годин. Це лекції, семінари, тренінги, дискусійні обговорення проблем, робота в групах, виконання індивідуальних і групових творчих завдань, написання індивідуальних наукових проектів і робіт. До навчального процесу, водночас із шведськими викладачами, активно залучаються науковці з інших країн. Так, у Лундському університеті у навчальному процесі беруть участь фахівці з США, Британії, Німеччини. У другій половині дня здійснюються додаткові види діяльності соціального й освітнього характеру. Слухачі університету відвідують державні установи, державні та приватні компанії, освітні заклади, соціальні служби, музеї, «сімейні вечори», здійснюють краєзнавчі екскурсії тощо [242, c. 86 – 87].

Однією зі складових освітньої системи Швеції є освіта дорослих за принципом «освіта впродовж життя». Чимало шведських дослідників (В. Густавссон, М. Екхолм, П.-Р. Еллстрьом, С. Ларссон, К. Рубенссон, С. Херд) [549; 562] аналізують її, підкреслюючи важливість цього напряму освіти в умовах глобалізації та інтернаціоналізації, міграційних процесів, наявності безробіття, зростаючих вимог до компетентності працівників. Вони зазначають, що ця освіта є суттєвою як для держави, так і конкретної людини [246, c. 150 – 152; 247, c. 255 – 263].
Слід також зазначити, що Шведським Національним агентством освіти розроблена спеціальна програма з організації навчання впродовж життя. Відбуваються дискусії, обговорюються концептуальні підходи щодо сутності проблеми, шляхів її розв’язання в сучасних умовах. Цілеспрямоване аналітичне висвітлення й обґрунтування проблема освіти впродовж життя знайшла у доповіді Генерального директора Національного агентства з освіти Матса Екхолма та директора Програми Національного агентства з освіти Сверкера Херда [562]. У ній здійснюється аналіз багатьох конкретних проблем освіти впродовж життя: динаміка поглядів на ідею цієї освіти, нові підходи до розуміння її сутності, демократично-гуманістичні й економічні чинники, її моделі, роль особистості, формальне навчання як фундаментальна основа освіти впродовж життя, рівність у ній різних груп населення та ін. Наведемо загальну схему освіти впродовж життя в різних освітніх середовищах, яку запропонували дослідники (табл.2.3).
Таблиця 2.3.
Освіта впродовж життя в різних освітніх середовищах

(за М.Екхолмом і С.Хердом)
	Сектори освітньої політики
	Освітні середовища

	Формальна освіта
	Догляд за дітьми, шкільна освіта, вища освіта, освіта дорослих, асоціації з освіти дорослих

	Ринок праці та робоче місце
	Професійне навчання на ринку праці, навчання на робочому місці

	Громадянське суспільство
	Сім’я, місцеві товариства, навчальні організації, волонтерські громадські організації


Джерело: [247, c. 259]

Важливим компонентом освіти дорослих у Швеції є освіта громадян з особливими потребами. У 2002 р. вступила у дію урядова постанова, яка відкрила можливість надання фінансової підтримки для розвитку освіти дорослих з особливими потребами. Відповідно до цього державного документа, муніципалітетам була надана можливість у 2002 – 2005 рр. подавати заявки на одержання державних грантів для розвитку і підвищення якості освіти цієї категорії людей. У ці роки Національне агентство освіти Швеції виділило 7,5 мільйонів шведських крон, Національне Агентство шкільного удосконалення – 7, 8 мільйона (2003 р.), 8,1 мільйона (2004 р.) та 8,4 мільйона (2005 р.) [549]. Така фінансова підтримка, надана муніципалітетам, мала значний позитивний вплив на зміцнення та розширення мережі шкіл для освіти дорослих (Särvux). Як позитивний факт слід зауважити, що освіта дорослих є безкоштовною і доступною для всіх осіб із обмеженими можливостями, які прагнуть одержувати певний її вид.До одного із напрямів освіти дорослих у Швеції входить і організація мобільного навчання. У 2002 р. було створено Національне агентство мобільного навчання, коли Національні школи для дорослих і окремі підрозділи агентства з дистанційного навчання були об’єднані у агентство освіти дорослих. Завдання, яке постало перед новоствореним агентством – розвиток «освіти впродовж життя» шляхом зміцнення та стимулювання розвитку мобільної системи освіти дорослих та загальної освіти. Як свідчить шведський досвід, дистанційна освіта сприяє динамізму у створенні нових навчальних курсів, виборі методів та темпу навчання, підвищенню кваліфікації викладачів, розвитку педагогіки в галузі Інтернет-навчання. Агентство розробляє  навчально-методичні матеріали для організації дистанційної освіти дорослих через мережу Інтернет, його працівники беруть участь у реалізації урядових ініціатив із розвитку освіти дорослих.
До країн з високим рівнем розвитку вищої освіти належить і Данія. У сучасній Данії функціонують заклади вищої освіти трьох типів: університети, університетські коледжі та коледжі вищої освіти, що пропонують програми для одержання вищої освіти, та академії професійної вищої освіти, в яких здійснюється підготовка фахівців із архітектури, музики тощо. Університетський сектор складається з восьми університетів, окремі з яких мають вузьку професійну спеціалізацію, інші – пропонують широкий вибір освітніх програм бакалаврського, магістерського та докторського рівнів.

У Данії існує також приблизно 100 коледжів (або спеціалізованих закладів вищої освіти), які пропонують програми професійної підготовки. Більшість з них, що забезпечують бакалаврські професійні програми навчання і об’єднуються у системи центрів вищої освіти (CVUs), що, своєю чергою, поділяються на такі типи: професійно-технічні, технічні, бізнес-коледжі, коледжі соціальної роботи і охорони здоров’я, центри підвищення кваліфікації [454; 712].

Як зазначає Й. Оддершеде (J.Oddershede), кожен з університетів Данії має власні унікальні характеристики та інтереси, водночас, вони мають і чимало спільного. Відповідно до Закону «Про університети» [541], данські університети мають спільну загальну місію – всі вони повинні здійснювати освіту на найвищому міжнародному рівні, проводити дослідження і реалізовувати обмін знаннями та компетенціями зі суспільством. Головними пріоритетами діяльності університетів, на думку Й. Оддершеде, є: фінансування досліджень і вищої освіти; управління та університетська автономія; рамки кваліфікацій вищої освіти; оцінка якості; рамкові умови для інновацій та співпраці з компаніями; статистика і збір даних; міжінституційна взаємодія; інтернаціоналізація досліджень та вищої освіти [727]. Усі данські університети пропонують бакалаврські, магістерські та докторські програми в різних академічних сферах. У 2006 р. майже всі національні дослідницькі установи і лабораторії об’єднались з університетами з метою створення міцнішого фундаменту для досліджень, на які в Данії виділяють 3,06 % внутрішнього валового продукту. Університети фінансуються декількома каналами, вони одержують гранти на поточні потреби. Поширена національна система дослідницьких грантів, на які університети можуть подавати заявки. Дослідження фінансуються і через державно-громадсько-приватне партнерство. Є можливість отримати зовнішнє фінансування від Європейського Союзу, представників влади або бізнесу [712, с. 34].

Дослідник з питань освіти в країнах Скандинавії Р. Расмуссен проаналізував певні особливості вищої освіти Данії, особливо ознаки гнучкості, диференціації та динамічності [337]. Він, передовсім, констатує, що сприйняття в Данії вищої освіти як окремого сектору в освітній системі є відносно новим явищем, яке з’явилося в середині ХХ ст., точніше наприкінці 60-их рр. До цього вищі професійні школи, університети та інші навчальні заклади, які надавали професійну освіту різних рівнів, розглядалися як такі, що належали до однієї категорії. Більшість закладів вищої освіти складалася із спеціалізованих коледжів і шкіл, що надавали освіту в таких галузях, як інженерія, підготовка вчителів, фізіотерапевтів, соціальних працівників, фахівців бібліотечної справи, проте вони не здійснювали наукових досліджень. Головне ж завдання університетів – водночас із навчанням проводити наукові дослідження, реалізовувати вищі освітні цілі, порівняно з професійними фаховими школами. Університети та вищі фахові школи розташовувалися здебільшого у великих містах, а спеціалізовані школи – по всій країні. У 60 – 70-х рр. ХХ ст. у різних компонентах сфери вищої освіти країни почали відбуватися кардинальні зміни. Значно зріс попит на вищу освіту. Стосовно цього Р. Расмуссен зауважує, що залучення студентів до університетів Данії та вищих професійних шкіл зросло з 3900 до 13800. На початку 70-их р. ХХ ст. була звернута значна увага на розширення обсягу вищої освіти, надання їй більшої гнучкості через запровадження освітніх програм різного рівня у різнопрофільних установах – університетських центрах тощо. Реформи 70-их р. ХХ ст. сприяли створенню цілісної системи вищої освіти, що базувалась на більш раціональній та диференційованій основі, забезпеченні відкритості між навчальними закладами. Вища освіта й, особливо, університети, за твердженням Р. Расмуссена, набули в умовах становлення «суспільства знань» в останні десятиліття рангу засадничих інституцій у виробленні культурного капіталу. Вони залучені до складного співробітництва з іншими установами як у середині, так і за межами освітнього сектору. Завдання університетів та інших вищих навчальних закладів поглиблюються, вони щоразу більше залучаються до розв’язання прикладних завдань у навчанні та проведення досліджень, що сприяє регіональному розвитку [337].

Відповідно до Закону «Про університети» (2011 р.) [541], значна увага приділяється ролі університетів у поширенні інформації про наукові методи й дослідницькі результати. Від університетів вимагається обмін знаннями і компетенціями з суспільством, а також і з сектором бізнесу. Пропонується проведення громадських дискусій, обговорень, забезпечення наукових зв’язків з іншими закладами вищої освіти. На державному рівні постійно порушуються питання створення вільних консорціумів між чинними ВНЗ, національними науково-дослідними інститутами, програмами неперервної освіти. Мається на увазі, що консорціуми освітньої та наукової спрямованості сприятимуть ефективному використанню людських ресурсів і нададуть студентам можливість вільно долати академічні й інституційні кордони впродовж життя [727]. Об’єднання університетів Данії взаємодіє з іншими національними університетськими асоціаціями, і є активним членом Форуму Північних університетів (NUS) та Європейської асоціації університетів (EUA). На початку Болонського процесу всі Данські університети адаптували бакалаврські та магістерські ступені як норму. Це означало, що для одержання бакалаврського ступеня (bachelor degree) необхідно одержати 180 кредитів ECTS, а для магістерського (master degree) – 120. Одержавши магістерський ступінь, передбачено можливість подання заявки на навчання для досягнення докторського ступеня (PhD). У країні можна одержати освіту різного рівня в будь-якому віці, також існують навчальні заклади, що надають додаткову освіту, здійснюють перекваліфікацію. Вищі навчальні заклади Данії є переважно державними і підпорядковуються Міністерству освіти та Міністерству культури. Навчання, в основному, безкоштовне. Доводиться сплачувати тільки невеликі податки. Кращим студентам є можливість одержувати стипендію [264, c. 292 – 294].
Якість навчання у вищій освіті висока, що досягається добре продуманою методикою організації освітнього процесу. Існують заохочувальні засоби, які стимулюють у студентів розвиток здібностей до самостійного, аналітичного мислення, творчості. Студенти мають можливість обирати сферу спеціалізації за власними інтересами. Про позитивний досвід університетів Данії свідчить і те, що популярність вищої освіти зростає з року в рік. Так, в 2011 р. була зафіксована найбільша кількість університетських випускників у Данській історії: 14 228 – бакалаврів, 13 695 – магістрів і 1 525 – докторів. Загалом 46 % усіх випускників вищих навчальних закладів були підготовлені університетами того року [558]. Університети Данії представлені у табл. 2.4.

Таблиця 2.4.
Сучасні університети Данії
	Назва університету
	Рік заснування
	Кількість студентів
	К-ть навч. програм

	Датський технічний університет (Technical University of Denmark)

(http://www.dtu.dk)
	1829
	10 000
	120

	Копенгагенський університет

(University of Copenhagen)

(http://us.ku.dk)
	1479
	38 100
	200

	Ольборзький університет

(Aalborg University)

(http://www.en.aau.dk)
	1974
	15 000
	130

	Університет північної Данії

(University of Southern Denmark) (http://www.sdu.dk)
	1966
	24 000
	157

	Університет Роскілле

(Roskilde University) (http://www.ruc.dk)
	1970
	9 500
	100

	Оргуський університет

(Aarhus University)
	1970
	5900
	60

	Вища школа бізнесу (Копенгаген)

(High School of Business)
	
	
	

	ІТ університет (Копенгаген)
(IT University)
	
	
	


Джерело: [820]
Система вищої освіти Норвегії подібна до шведської та данської. Вона інтегрує в собі багато позитивних спільних рис систем вищої освіти інших країн Північної Європи. Розвиток вищої освіти Норвегії регулюється Законом «Про університети та університетські коледжі» (від 1 квітня 2005 р.). У ньому визначається мета системи вищої освіти, керівні органи, діяльність навчальних установ, забезпечення якості освіти, порядок здійснення акредитації, визначення кваліфікацій, особливості навчального року, викладання, забезпечення необхідних умов навчання, права та обов’язки студентів. До керівних органів і суб’єктів у вищій освіті належать: Король Норвегії, Міністерство освіти та науки, Норвезьке агентство забезпечення якості освіти – NOKUT, Рада керуючих, вчені ради, ректори, директори, проректори, декани, наукові співробітники та інші особи, які займають академічні посади, студентські органи [702]. Мета Закону – введення положень у діяльність університетів та університетських коледжів, які б сприяли: наданню вищої освіти на міжнародному рівні; здійсненню дослідницької, наукової діяльності на високому рівні творчості та міжнародних вимог; поширенню інформації про діяльність навчальних установ тощо. Згідно зі статтею 1.3 Закону, до заходів, які використовують університети й університетські коледжі, належать: надання вищої освіти на основі найсучасніших наукових досліджень та емпіричних знань; проведення дослідницьких творчих розробок; поширення результатів академічних, інноваційних розробок; забезпечення участі норвезької вищої освіти та науки в міжнародній дослідницькій діяльності; співпраця з університетами, університетськими коледжами та відповідними установами в інших країнах, а також із місцевими регіональними громадськими організаціями, державним адміністративними та міжнародними організаціями (додаток Б 7).

Система вищої освіти Норвегії нараховує 8 університетів, 7 спеціалізованих університетських інститутів, 28 університетських коледжів, 2 національних інститути мистецтв, понад два десятки приватних вузів [645; 650]. Перший академічний заклад був відкритий у м. Тронхейм у 1760 р. під назвою Королівське норвезьке наукове товариство. Тепер це частина Норвезького університету науки і технології. Перший університет був заснований у 1811 р. в м. Осло. Після Другої світової війни були відкриті університети в містах Берген (1946 р.), Тромсе (1972 р.) та інших [454; 428; 645; 661; 729]. Університети Норвегії представлені у таблиці 2.5.
Таблиця 2.5.
Сучасні університети Норвегії
	Назва університету
	Рік заснування
	Кількість студентів
	К-ть навч. програм

	Університет м. Осло

(University of Oslo)

(http: //www.uio.no)
	1811
	33 000
	120

	Норвезький університет наук і технологій (Norwegian University of Science and Technology)

(https: // www.ntnu.edu)
	1996
	20 000

	130

	Північний університет

(University of Nordland)

(https://www.nord.no)
	1816
	5 700
	180

	Університет м. Берген

(University of Bergen)

(http://www.uib.no)
	1946
	14 500


	145

	Університет м. Тромсе

(University of Tromso)

(https://en.uit.no)
	1972
	9 000
	59

	Університет м. Ставангер

(University of Stavanger)
(http://www.uis.no)
	2005
	9 000
	20

	Університет м. Крістіансанд
(University of Agder)

(http://www.uia.no)
	2007
	11 000
	90

	Нурдландський ун-т 

University of Nordland
	
	5 700
	600


Джерело: систематизовано автором на основі джерел [698; 808].
Сучасна Норвегія демонструє високу якість освіти, широкий діапазон навчальних програм різних рівнів і напрямів, різнобічну участь у процесі міжнародного академічного співробітництва тощо. Норвегія останнім часом упевнено втримує передові місця в рейтингах ООН завдяки системі освіти [428; 454]. Вона однією з перших серед країн Європи розпочала реформу вищої освіти відповідно до положень Болонської декларації. Усі вищі навчальні заклади пропонують широкий вибір освітніх програм різних рівнів. У країні діє кредитна система ECTS, що дає змогу студентам брати участь у міжнародних програмах обміну. Студенти мають можливість вибирати навчальні дисципліни, які б хотіли вивчати, формувати свій навчальний план. Наслідок інтернаціоналізації вищої освіти у 90-их рр. ХХ ст. – створення університетських програм навчання англійською мовою. У країні діє приблизно 170 різних англомовних навчальних програм, що містять сільськогосподарські науки, архітектуру, бізнес і менеджмент, енергетику, право, медицину та ін. Широкого розвитку набула співпраця вищих навчальних закладів із закладами вищої освіти інших країн. Наприклад, технічний інститут в м. Берген (виник на початку 90-х рр. у результаті злиття декількох коледжів) з кожним роком збільшує міжнародний обмін студентами, співпрацюючи з 40 вищими навчальними закладами Європи [729; 705; 692].

Одним із основних напрямів розвитку системи вищої освіти в країні у другій половині ХХ ст., як зазначає В. Стинська, став курс на зближення академічної і професійної вищої освіти, тому між ними практично не існує статусної нерівності. Відмінність полягає в тому, що студенти в коледжі не займаються науковою діяльністю, а коледж виступає як спеціалізований професійний вищий навчальний заклад, який надає освіту за однією чи двома спеціальностями. Натомість університет у Норвегії завжди вважався і вважається науково-дослідним центром. Диплом про вищу освіту студенти отримують як після закінчення університету, так і коледжу [428]. За винятком кількох приватних вищих навчальних закладів, вища освіта знаходиться під опікою держави і одержує фінансування з державного бюджету. Навчання, в основному, безкоштовне, студентові потрібно лише внести незначний вступний внесок. Кожен студент, у тому числі іноземний, може одержати кредит або стипендію у Державному фонді освітніх кредитів. У результаті студенти мають велику нагоду брати участь у міжнародних програмах обміну. Щорічно 6,5 % студентів від’їжджають за кордон для одержання освіти в різних вищих навчальних закладах Європи і світу. На початку ХХІ ст. зміни у вищій освіті Норвегії пов’язувалися з реформами, що стосувались її відповідності Болонському процесу: відповідні рівні освіти, модулі, система кредитів, поєднання обов’язкових і вибіркових курсів тощо.

З 2004 р. у Норвегії функціонує спеціальний орган контролю якості освіти (NOKUT), який має статус державного і незалежного, завдання якого – контролювати якість навчання у всіх вищих навчальних закладах. На початку ХХІ ст. відбулось проголошення курсу на автономізацію ВНЗ, що вплинуло на зміни в фінансуванні. До 2002 р. цей процес був централізований. Після проголошення автономізації вищим навчальним закладам було надано право розпоряджатись власним бюджетом, визначати зміст навчання, коригувати зміст освітнього процесу тощо [645; 650; 654].

Найбільш знаними та престижними в країні є університети в містах Осло, Тромсе і Тронхейм. Університет у м. Осло був відкритий у 1811 р., в якому почали навчатися 17 студентів і працювати 6 викладачів. Навчання відбувалося в маленькому орендованому приміщенні. Тільки через півстоліття заклад отримав власне приміщення. В сучасних умовах – це велике університетське місто, у якому працюють 40 тисяч осіб, з них 8 тисяч – педагогічний склад. У виші навчаються 32 тисячі студентів, навчальні потреби яких задовольняє 8 факультетів: теологічний, юридичний, медичний, стоматологічний, мистецький, математичних і природничих наук, соціальних наук, педагогічний. Університет співпрацює з багатьма вищими навчальними закладами Європи.Університет у м. Тромсе виник після затвердження Пар ламентом Норвегії у 1968 р. рішення про його створення. Офіційно навчальний заклад розпочав свою діяльність у 1972 р. Місто Тромс розташоване на великому острові, що з’єднаний з материком мостом довжиною 1 км на висоті понад 40 м над протокою. Це стара столиця Арктики. Місто відоме тим, що з нього відправлялися найчисленніші полярні експедиції, в тому числі, Нансена й Амундсена. Сьогодні – це університетський центр з бурхливою культурною діяльністю, який співпрацює з навчальними закладами і науковими центрами не лише Європи, а й Азії, Африки, Америки. На базі університету діє 7 науково-дослідних центрів, 2 музеї та коледж риболовства. Студенти навчаються на 5 факультетах : юридичному, гуманітарному, медичному, природничому, соціальних наук. Наймолодшим серед названих є університет у м. Тронхейм, заснований у 1966 р. шляхом об’єднання Норвезького університету технологій, коледжу мистецтв і наук, музею природознавства і археології. Він став провідним науковим центром країни, адже окрім технічної освіти університет надає високоякісну гуманітарну, медичну і соціологічну освіту на 8 факультетах: інженерних наук і технологій, архітектури і прикладного мистецтва, природничих наук і технологій, математики та електронної інженерії, мистецтв, медичному, менеджменту, соціальних наук. В університеті навчається 20 тис студентів, працює 3,3 тис педагогів, більшість з яких мають учені звання і ступені. Вищий навчальний заклад бере участь у багатьох міжнародних програмах з обміну студентами, викладачами, навчальними програмами. 

В досліджуваних Скандинавських країнах усталеним у практиці освітньої діяльності став взаємний обмін студентами, що ілюструє рис. 11. 
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Рис.11 Взаємний обмін студентами в досліджуваних Скандинавських країнах, %
Частку студентів Скандинавських країн, які навчаються в інших країнах Європи і світу представлено на рис.12.
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Рис. 12.  Студенти Скандинавських країн в інших країнах Європи і світу (2010/2011), %

Ці приклади засвідчують високий рівень академічної мобільності студентів Данії, Норвегії, Швеції.

Аналізуючи розвиток сучасної вищої освіти в Скандинавських країнах, доцільно схарактеризувати (в контексті інтеграційних процесів) спільний освітній проект між Данією та Швецією під назвою «Ересундський університет». Діяльність цього навчального закладу була організована в Ересундському регіоні: це географічний простір двох країн – Данії та Швеції – з обидвох боків протоки Ересунд. Саме тут як втілення регіональної взаємодії між вищими навчальними закладами обидвох країн виник консорціум університетів (Ересундський університет), в основі якого географічна близькість і довготривала спільна історія Данії та Швеції [228].

Незважаючи на двонаціональне підґрунтя вищих навчальних закладів, що увійшли до консорціуму, їхня взаємодія виявилася однією з найуспішніших в Європі. Посприяв у співпраці і міст Ересунд, уведений у дію у 2000 р., який з’єднав Данію і Швецію. З його появою значно спростилося сполучення між цими країнами: відстань між Копенгагеном (Данія), Мальме і Лундом (Швеція) може долатися за 35 – 40 хвилин. Консорціум «Ересундський університет» об’єднав 14 вищих навчальних закладів, які розташовані у данському та шведському регіональних секторах. До данського входило 10 навчальних закладів, до шведського – 4.

Діяльність Ересундського університету розпочалась у 1997 р. як взаємодія між Копенгагенським (Данія) та Лундським (Швеція) університетами. Поступово вона зросла до 14 ВНЗ, охоплюючи у 2005 р. 150 000 студентів і 12 000 дослідників-викладачів. Широко реалізувалися різні напрями спільної діяльності, що забезпечували виконання вимог Болонського процесу. Було створено унікальне освітнє середовище, яке розпочавшись із незначного рівня обміну студентами та інформацією, освітньої взаємодії вищих навчальних закладів Ересундського регіону з часом значно поглибилось, набуло різнобічного змісту, урізноманітнення форм, відкритості й інтернаціоналізації діяльності, зміцнення практичних зв’язків із суспільством, громадою [228; 712].
Вищі навчальні заклади користуються широкою популярністю серед студентів і інших регіонів. Наприклад, Лундський університет набирає значну частину студентів (понад 50 %) з-поза меж регіону. Вступ студентів у шведській частині Ересундського регіону зріс останнім часом на 53 %, кількість бакалаврів у період з 1998/1999 до 2008/2009 рр. зросла з 8 000 до 12 500, а зі ступенем магістра збільшилась з 7000 до 10 300 осіб. У Данії особливо поширеними є сфера гуманітарних і соціальних наук. Доцільно зазначити, що значний відсоток серед студентів становлять жінки: у Лундському університеті на початку ХХІ ст. їх навчалося 54 % від загальної кількості студентів, в університеті м. Мальме – 67 %. Вони складали більшість не тільки на скороченому, а й на довготривалому термінах вищої освіти в Данії. Спостерігається і така особливість: склад студентів відображає відмінності певної території за соціальною структурою населення, етнічною приналежністю тих, хто навчається. Наприклад, у Крістіанстадському університеті 84 % студентів походили з сімей, де батьки не мали вищої освіти, натомість у Лундському університеті спостерігається низький відсоток студентів робітничого походження. В університеті м. Мальме був найвищий показник набору студентів, які не мали шведського походження тощо. До певної міри це пояснюється специфікою освітніх програм і курсів, які пропонуються університетами. В університеті м. Лунд – високий рівень академізму навчання, низка освітніх напрямів є доволі престижними, що зумовлює високий конкурс при вступі. Університети м. Мальме і Крістіанстад пропонують, порівняно з Лундським університетом, освіту практичного характеру, спрямовану на ринок праці [228, c. 186 – 189].

Ересундський університет забезпечив освітню взаємодію між університетами – членами об’єднання, при цьому відбувався широкий обмін освітньою інформацією, упровадження і обмін спільними курсами. Студенти мають можливість проходити частину навчання в іншому вищому навчальному закладі. Університет сприяв освіті з обох боків Ересундського регіону відкритістю всіх курсів і програм для студентів усіх 14 навчальних закладів, якими вони бажають оволодіти. Відкриття у 2001 р. Ересундського Літнього університету як нового інноваційного закладу створило сприятливі умови для вивчення різних курсів високої якості, що викладаються англійською мовою і залучають кожного року студентів з усього світу. У 2005 р. Літній університет презентував приблизно 80 таких курсів. Слід зазначити, що збільшення кількості студентів-іноземців стало останнім часом характерним для вищої освіти Ересундського регіону, що зумовлено низкою причин. По-перше, має значення набуття права вступу до Ересундського університету студентів з усіх Скандинавських країн. На практиці це привело до зростання руху шведських і норвезьких студентів до вищих навчальних закладів у Копенгагені (Данія), переважно для вивчення медицини, архітектури, дизайну. По-друге, більшість вищих навчальних закладів Ересундського регіону розширили кількість програм навчання англійською мовою, що збільшило кількість студентів, які здійснюють повноступеневе навчання в данський і шведській частинах Ересундського регіону. Позитивно вплинуло і те, що з року в рік зростала кількість угод Ересундського університету з зарубіжними вищими навчальними закладами щодо обміну студентами. Відповідно до положень Болонського процесу стосовно збільшення студентської мобільності (програми Еразмус, Сократес) велика кількість данських і шведських студентів одержала можливість виїжджати на навчання до інших країн Європи, а з них – прибувати в Ересундський регіон. Набуває поширення обмін із вищими навчальними закладами Північної Америки, Австралії, Азії. Вищі навчальні заклади в Ересунді мають загалом 800 офіційних університетів-партнерів у світі. Кожного року за програмою обміну іноземні студенти навчаються семестр або два в одному з університетів Ересундського регіону [228, c. 188].

Важливим напрямом діяльності Ересундського університету було встановлення зв’язків із навколишнім середовищем, громадою. Університет щоразу більше розглядається як важлива складова громадської інфраструктури. Приклади цього численні та різноманітні: наприклад, Лундський університет співпрацює з громадою через стимулювання своїх студентів до застосування одержаних навичок у діяльності компаній, пропонуючи такі курси: «Інновації та компанії», «Організація для партнерства» та інші. Університет м. Мальме співпрацює з оточенням через ярмарки ринку праці, відвідування компаній з навчальними цілями, виконання з компаніями спільних проектів, проходження стажування тощо. Данський університет фармакології поширює відповідні знання через популярні наукові періодичні видання, розповсюджуючи їх серед учителів-предметників у середніх школах. Поширені й такі методи співпраці, коли представники регіональних компаній залучаються до читання лекцій студентам (з економіки, адміністрування, юриспруденції та ін.), маючи подвійне працевлаштування – у бізнесі та університеті [228, c. 189].

Університет у м. Мальме пропонує студентам проходження частини освітніх програм в регіональному бізнесі, державних установах або організаціях.  Важливо, що планування і зміст курсів, програм узгоджуються з потребами ринку праці в Данії і Швеції. Це є офіційним обов’язком обидвох країн, тому університети регіону радяться з цих питань із роботодавцями, профспілками, представниками влади. Університети в Данії (педагогічний, ветеринарний, сільськогосподарський) створили групи з роботодавців для публічного обговорення важливих освітніх питань. У педагогічному університеті, наприклад, набір курсів і програм здійснюється як на основі врахування потреб ринку праці, так і цілей дослідницьких програм, які реалізуються у вищому навчальному закладі.

Ересундський університет розповсюджував наукові знання та інформацію про університет у різних формах – буклети, брошури, Інтернет-сайти. Ересундський веб-портал подавав інформацію про всі навчальні можливості Ересундського університетського консорціуму. Майбутні студенти мали доступ до більше ніж 4000 освітніх програм і курсів, що пропонувалися університетами. Надання інформації англійською мовою значно розширювало аудиторію абітурієнтами з різних країнах світу. Статистичні дані про Ересундський університет подані у додатку Б 10.

Отже, вища освіта Данії, Норвегії Швеції відповідає на виклики часу, перебуває у стадії прогресивного розвитку, орієнтується на кращі європейські стандарти функціонування.
Висновки до другого розділу
Професійна підготовка фахівців соціальної сфери Данії, Норвегії, Швеції стабільно здійснюється в освітньо-педагогічному середовищі вищої освіти цих країн, де провідними навчальними закладами утвердились університети та університетські коледжі. У Швеції діє унітарна система вищої освіти, у Данії і Норвегії – бінарна. Особливості функціонування вищої освіти закономірно впливають на процес підготовки фахівців соціальної сфери.

Вища освіта Скандинавських країн кінця ХХ – початку ХХІ ст. функціонує в контексті загальноєвропейських освітніх тенденцій, визнання її прогресивної ролі у сучасному історичному періоді. Науковці різних країн наголошують на важливій сутності понять «освіта – вища освіта – університет», зазначаючи різнобічне суспільне й особистісне значення цих культурологічних феноменів. У наукових працях (О. Бондаренко, С. Гессен, С. Курбатов, Т. Хьюсен)  наголошується на важливості університетів як центрів культури, освіти, науки, гуманізму. Зазначається детермінуюча сутність освітніх процесів як чинника соціальних змін, прогресу в соціально-економічній, культурологічній, соціально-побутовій сферах, забезпеченні добробуту, соціальної стабільності населення.

Процеси глобалізації актуалізували необхідність модернізації вищої освіти. У діяльність університетів міцно увійшли категорії: інноваційність, демократизація, інтеграція, мобільність, світовий і європейський освітній простір, транснаціональна освіта, Болонська декларація та ін.

Дієвий внесок у функціонування європейської освіти здійснюють міжнародні організації: ЮНЕСКО, Європейський Союз, Рада Європи, Європейська комісія та ін. Ними розробляються для використання в сфері освіти правові, організаційні, фінансові, статистичні матеріали (конвенції, резолюції, рекомендації, декларації); вони здійснюють дослідження, консультації, обмін досвідом, засідання, зустрічі, конференції, симпозіуми, форуми, які мають спрямовуюче практичне значення для вищої освіти. Рада Європи ухвалила план заходів із реалізації мобільності європейських університетів, спільно з Європейським парламентом розробила Рекомендації щодо структури кваліфікацій для ціложиттєвого навчання, компетенції випускника європейського навчального закладу тощо. Позитивно функціонують у розв’язанні проблем вищої освіти асоціації, зокрема Європейська асоціація університетів (EUA), що об’єднує понад 800 навчальних закладів 46 європейських країн. У Північній Європі діють Північна Рада і Рада Міністрів Північних країн, одним із завдань яких є забезпечення інтеграції країн Північної Європи в галузі вищої освіти, зокрема, Данії, Норвегії, Швеції.

Суттєве значення для підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів має діяльність фахових асоціацій міжнародного та національного рівнів: Міжнародна федерація соціальних працівників, Міжнародна асоціація соціальних педагогів, Міжнародна і Європейська асоціації шкіл соціальної роботи, Національна федерація соціальних педагогів (Данія), Асоціація соціальних працівників (Данія), Норвезька спілка соціальних педагогів і соціальних працівників, які розробляють матеріали для використання в практичній діяльності. Міжнародна федерація соціальних працівників спільно з Міжнародною асоціацією шкіл соціальної роботи розробили положення про визначення соціальної роботи, освітні стандарти соціальних працівників, етичний кодекс та ін. Данська асоціація соціальних працівників бере участь у прийнятті важливих рішень з питань соціальної політики, проведенні дискусій щодо рівня професійної соціальної роботи та якісної підготовки до неї; видає журнал «Соціальний працівник» (Social Worker), координує діяльність соціальних служб.  

Сучасна вища освіта Данії, Норвегії, Швеції як організована освітня система досягла високого європейського рівня розвитку, відповідає сучасним вимогам і створює необхідні умови в університетському освітньо-педагогічному середовищі для ефективної підготовки фахівців соціальної сфери.

Зміст розділу викладено у таких публікаціях автора: [220]; [222]; [223]; [225]; [228]; [236]; [242]; [245]; [246]; [247]; [251]; [259]; [260]; [271].
РОЗДІЛ 3

СИСТЕМИ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ ФАХІВЦІВ СОЦІАЛЬНОЇ СФЕРИ У СКАНДИНАВСЬКИХ КРАЇНАХ

У розділі проаналізовано концептуальні позиції скандинавських та інших європейських науковців щодо сутності соціальної роботи і соціальної педагогіки, їх специфіки й особливостей взаємодії; схарактеризовано статус фахівців соціальної сфери, розглянуто системи і моделі їх професійної підготовки; розкрито питання управління процесом підготовки соціальних працівників в університетах Данії, Норвегії, Швеції в сучасних умовах.

3.1. Професійна підготовка фахівців соціальної сфери у Данії, Норвегії, Швеції як педагогічна система

У сучасних умовах у Скандинавських країнах здійснюється професійна підготовка соціальних працівників, яка історично сформувалась під впливом чинників політичного, соціального, педагогічного характеру. Аналіз наукових джерел дав підстави стверджувати, що це – складне соціально-педагогічне явище, динамічна педагогічна система, яка має відповідну структуру. Ґрунтуючись на філософському тлумаченні ознак системи як цілісності, утвореної з множинності взаємопов’язаних компонентів, існуванні її різних видів, функціонуванні структури, визначено, що професійна підготовка фахівців соціальної сфери кожної з досліджуваних країн є педагогічною системою, цілісністю, що складається з підсистем і їх компонентів. Із врахуванням філософського положення про важливість у дослідженні розробки концептуальних моделей, теоретичних схем, обґрунтовано «Структурну модель системи професійної підготовки фахівців соціальної сфери», що є спільною для Данії, Норвегії, Швеції у визначенні її структурних підсистем і компонентів.
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Official transcript of record, according to the European Credit Transfer System (ECTS),
for

VITALIY NAKONECHNYY
( Civic registration number 850630-P152 )

Courses Credits Grade Date
OCKC13 Central and Eastern European Studies: Gender and 4.5 A 2007-08-2
Equality in West and East
0701 No English Translation Available (1.5) A 2007-08-20
0702 No English Translation Available (1.5) A 2007-08-20
0703 No English Translation Available ( 1.5) A 2007-08-20
Total sum: 4.5 credits

Theabove T§ 4n excerpt from the register of student records.

Lund, October 10, 2007

Sprék- och litteraturcentrum

iliete Martins
Department Secretary UNIVERSITY

Notes:

Grades given: A Excellent, B Very good, C Good, D Satisfactory, E Sufficient

60 higher education credits (60 ECTS credits) represent a full academic year.
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CERTIFICATE

We hereby certify that

Vitaliy Nakonechnyy

has successfully participated in the summer course
Gender Issues, Equality and Swedish Society

The summer course was organized by
the East and Central European Studies, Lund University,
in collaboration with the Swedish Institute.

The course took place between August 6th and August 17th, 2007

Anamaria Dutceac Segesten
Course Coordinator
Lund University Education
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School of Social Work

Letter of Invitation

This is to certify that Tetyana Lohvynenko , Head of The Department
of Social Pedagogy and Social Work at Drohobych State Pedagogical
University, Ukraina is invited to study at Lund University, School
of Social Work during the academic year 2006/2007. The academic
contact person will be the international coordinator at the
department of School of Social Work.

This invitation is valid only on condition that finance is secured
by the student, and that the application form for Lund University
has been submitted before April 15 2006. The formal Letter of
Acceptance will be issued when all details about the course to be
taken have been finalized.

In order to take part in the full study programme of the academic
year 2006/2007) Tetyana Lohvynenko should arrive at Lund University
on September 01 2006, and be able to stay until January 18 2008. The
International Housing Office will, on request, assist the student in
finding accommodation for the stay in Lund.
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Anna-Kerstin Hydén o
AnnaKerst in. Hydentaodaid DI D

UNIVERSITY

Postal address Box 23, SE-221 00 LUND, Sweden Telephone +46 46 222 00 00 Telefax +46 46 222 94 12
Internet http://mww.ldc.lu.se/soch/
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The Swedish Embassy
Kiev

Ukraine

Fax: +38 44 4620581

Official Letter of Invitation

Lund University, School of Economics and Management, will this year host the WACRA
(World Association for Case Research and Case Application) conference, 17-20 June. The
conference will bring together some 200 scholars from some 30 countries.

It 1s privilege for us to invite Dr. Tetyana Lohvynenko at Ivan Franko Teachers’ Training
University to Sweden in order to attend the conference. Dr. Lohvynenko has been accepted to

present her research at the conference.

Dr. Lohvynenko’s full address is:

Lohvynenko
Teachers’ Training Unive
Street 24

s.ukrtel.net

In order for Dr. Lohvynenko to plan her trip and attend the conference I hope that her Visa-
application can be processed as fast as possible.

Lund 30" of May 2001,

Lars Bengtsson
Associate Professor, PhD, chair of conference committee

Postal address Visiting address Telephone Fax E-mail
P.O. Box 7080 Tycho Brahes vig | +46 46 2224648 +46 46 2224437 Lars. Bengtsson@fek lu.se
8-220 07 LUND

SWEDEN
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THE SWEDISH INSTITUTE

Tetyana Lohvynenko May 22, 2002
Lesya Ukrainka Street 33, apt 5 382/3093/2002
Drohobych, Lviv Region

Ukraine 82100

Dear Tetyana Lohvynenko

The Swedish institute takes pleasure in informing you that you have been appointed holder of a scholarship for a
period of 1 months (2002-09-01 — 2002-10-01). You have been granted the scholarship for studies/research work at the

School of Social Work, Lund University under the guidance of Karin Kullberg

Mailing address Box 23, 221 00 Lund
Phone: + 46 (0)46 222 94 06 Fax: + 46 (0)46 222 94 12
E-mail: Karin.Kullberg@soch.lu.se

The scholarship will amount to SEK.9.000 per month. plus a contribution to the costs of travel to and from Sweden
(SEK 3.500). You are also insured against illness and accident during your scholarship period. Please note that the
total amount of your scholarship cannot be utilized if you shorten your study period in Sweden.

Please, note that the scholarship offer is conditional upon return of the enclosed form Acceptance of scholarship
not later than August 1. In order to be able to answer in time you may also use e-mail mentioned below.

As regards conditions and regulations governing the scholarship and other details of importance, please see the
enclosed material.

Finally we ask you to remember to mention the Swedish Institute as your grant-giving authority in all publications in
connection with your scholarship period in Sweden.

We wish you welcome to Sweden!

Yours sincerely,

E‘W\

Per Jonsson
Department for Education and Research
E-mail: pj@si.se

cc: Swedish Embassy
Supervisor in Sweden Karin Kullberg
SCHWEDISCHES INSTITUT INSTITUT SUEDOIS INSTITUTO SUECO
Address: P O Box 7434, SE-103 91 Stockholm, Sweden. Office: Sverigehuset, Hamngatan/Kungstradgarden
Phone: +46 8 789 2000. Fax: +46 8 2072 48. E-mail: si@si.se www.si.se
Postal Account: 955739-8. Bank Account: 5210-3892. VAT: SE202100496101
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COURSE CERTIFICATE

Human Rights in Education

August 14 — 25, 2006
Thor Hrynyk

Aims and the main content of the course:

e To deepen the participant’s knowledge about
Human Rights Education on an international, European and

national level.

e To problemize and question the implications of  Human Rights
Regime” in a multicultural world.

e To deepen the knowledge about how to teach so that the goals
“knowledge about HRE™ and “knowledge in HRE” can be
realistic goals in the education system.

e The core of the course is to work in a democratic way.

Senior Lecture: Lennart Spolander
Department of Teacher Education in Swedish and Social Science,
Umea University

1 hereby certify that the above statement contains a correct record of
the course of study attended by the above named student at the
international Summer University of Umea.

( n Mannberg
Dean of the Department of Teacher Education in Swedish and Social
Sciences.
Umea August 25, 2006

Department of Teacher Education in Swedish and Social Sciences, S-901 87 Umed (+46) 786 64 55,
Fax: (+46) 786 79 30



[image: image21.jpg]Umea International summer
university

Certificate

S
This is to certify that: Ihor Hrynyk
Attended the course: Social Science as a strategy for cultural

awareness in education

During the period: 9-20:th of August

Consisting of: The primary objective of this course has been:
e To deepen the participants’ knowledge in the

subject of Social Science through lectures, seminars
and meetings with Swedish teachers and teacher
students.

® To deepen the knowledge and understanding about

modern democratic and multi-cultural societies.

Senior Lecturer : Lennart Spolander
Department of Techer Education in Swedish
and Social Sciences, Umea University

L herby certify that the above statement contains a correct record of the courses of study
attended by the above named student at the International Summer University of Umea

L
§ /tit leee
\ Jan Dackenberg
Principal of Folkuniversitetet, Umed
Umea 2004-08-19

Folkuniversitetet

Kurwerksarmheten vid Umed uiverstetel
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Statement of Host Institution Erasmusmobiliteit 2012/2013

Lifelong
Learning
Programme

STATEMENT of HOST INSTITUTION

The undersigned hereby declares that

NAME:HRYNCK FIRST NAME: IHOR

Home Institution:

IVAN FRANKO STATE PEDAGOGICAL UNIVERSITY,
FACULTY OF SOCIAL STUDIES AND THE HUMANITIES,
Drohobych, Oekraine

Function: Dean Faculty Sociology and Humanity

has completed his/her teaching period at below mentioned institution:

Name HOST institution: Erasmus Identity Code: B KORTRIJ 01
EUC number: 28179-IC-1-2007-1-BE-ERASMUS-
EUCX-1

Duration of teaching (in days): 5 Period: from 25th March 2013
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university college
KU Leuven association

VIVES University College IVAN FRANKO STATE
PEDAGOGICAL UNIVERSITY

Doorniksesteenweg 145, B-8500 Kortrijk * 82100 Drohobych, Lviv Region

Belgium Ivan Franko Str. 24, Ukraine

represented by represented by

Mr Joris Hindryckx, President Mrs Prof. Nadiya Skotna, Principal

Representatives of

VIVES University College, Flanders, Belgium
and
Ilvan Franko University, Drohobych, Ukraine

have held a series of discussions pertaining to the desirability and feasibility of a
relationship designed to strengthen the bonds between their institutes of higher
education, and in this process contribute to better intercultural and international
understanding and communication.

In addition, the institutes will engage in a process of mutual assistance calculated to
strengthen and develop the capabilities of both institutions of higher education through
the joint development of the following courses of action:

1 The institutes of higher education will carry on a continued programme of
exchanging information on a wide variety of educational and applied research
programmes involving all faculties concerned, such as:

+ Commercial Sciences, Business Management and Informatics (HWB),
* Health care (GEZ),
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[image: image24.jpg]Applied Social Studies (SAW),

Applied Engineering and Technology (IWT),

Biotechnology (BIO),

e Education (OND).

The information exchange will not be limited to the educational contacts only.
Other contacts, such as with enterprises, service centres, community centres,
hospitals, industry will be encouraged.

e e

2. The Institutions of higher education will exchange research publications, published
books/works and other literature enhancing the learning resources of the institutes
with particular emphasis on the fields as delineated above.

3. The institutes of higher education will plan for specific action programmes
designed to mutually benefit the institutes in the field of joint curriculum
development, with a specific emphasis on European and International dimensions,
and this in all areas concerned. Participants should be enabled to use each other's
course materials. Both partner institutions will co-operate actively in the
development of ODL (open and distance learning) and other multimedia-tools as
well as the use of languages, especially the minority languages and the lesser
used languages.

4. The institutes of higher education will plan for specific action programmes
regarding the mobility of students and of members of the academic staff. Each
institute will provide facilities and opportunities for students and staff members
from the other institute to study, teach, and also to carry out applied research.
To organise and finance those action and research programmes we have the
intention to use internationaland European sources such as the Erasmus+ with
possibilities for inter-institutional agreements between programme and partner
countries (all other countries). The template is provided for academic years
2014-2015 up to 2020-2021.

Specific programmes to be approved on a case by case basis:

« Organize the developing and improving of the professional level of human
resources involved in special education and care for children,youngsters
and adults with disabilities, by providing initial and in-service trainings for
staff and students.

« Exchange of good practise during congress- and study weeks organised by
both institutes.

* Develop a field project in social welfare institutes in Drohobych-Ukrain with
students of the faculties Applied Social Studies (SAW)and Social
Humanities from Ivan Franko Drohobych.
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[image: image25.jpg]« Develop joint research projects in biology, ecology, environmental
protection and health care with staff of faculty Biotechnology (BIO) and
faculty of Biology lvan Franko Drohobych

« Organize a study-tour for academic staff.

The exchange of registered students will be effected on the basis of a learning
agreement, following an application procedure. The registered student pays only
his/her fee in the home institution. The student is expected to abide by the home
regulations of the host institution. The signed learning agreement will be given to all
parties involved. A signed copy of the transcripts of records will be sent to all
parties involved: the home institution, the host institution and the student. Credits
will be used according to the grading scale of the home institution.

In cases where only supervision and guidance is required during a period of
practical training, both institutes agree on doing this on a similar basis, both
quantitative and qualitative.

Participation in joint short study-week programmes will be encouraged, involving
staff and students.

Staff exchange is to benefit the study programmes of the host institute. Candidates
must be academically acceptable to the host institute. The specific duties will be
determined in the course of the preliminary negotiations between the faculties
involved. Unless otherwise specified, visiting specialists will assume the same
work schedules as their colleagues in the host institution. In addition to formal
institutional obligations, exchange professors will make themselves available for
consultation during their period of stay.Each institute will continue to pay the home
salary to its representative during the period of his/her service in the host
institute.Unless otherwise specified by specific European or other international
programmes each home institute is also responsible for its representative's travel
costs.The full cost of accommodation is borne by the host institute.

In recognition of the fact that meaningful programmes of the type envisioned in this
Memorandum of Understanding require constant planning and attention, each
Institution will appoint at least two representatives to serve as a Planning
Committee which will concern itself with the following functions:

1. Maintaining continuous communication on the ways and means by which
such a relationship can be most fruitful for all concerned.

2. Constant exploration of ways and means to finance joint projects in an effort
to avoid delays in programmes for want of necessary financial support.
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[image: image26.jpg]3. Preparing a recommended course of action for the consideration of officials
of the institutes by June 31st of each year covering the proposed activities for
the succeeding budgetary period. This draft plan should be prepared in
sufficient detail, so that the suggested number of academic members of staff
to be deputed is evident as well as the proposed methods of meeting the
financial needs involved.

The names of the representatives are add to this Memorandum of Understanding in an
annex and are yearly confirmed mutual.

This Memorandum of Understanding as well as succeeding plans of cooperation shall
be effective after approval of the terms of the agreement by the appropriate authorities -
or legal representative in case the higher education institution is a non-profit
organisation - of both institutes.

Cancellation of the agreement may be effected by either party with a notification of six
months in advance of the anticipated of termination date.

This agreement shall not prevent either institute from establishing similar relations with
other institutions in the same or in other countries.

Kortrijk, 12/10/2015

VIVES

Joris Hi A jves university College

Kortrijk, Roeselare, Tielt, Torhout
/ KU Leuven association
Presid: \ Doorniksesteenweg 145, B-8500 Kortrijk - Belgium

Nadiya Skotna ¢ ‘%

Principal
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[image: image27.jpg]Iryna Kushnir (born 23-04-1988) from Ukraine has participated
in the Swedish Institute Summer University’s course Gender,
Equality and the Swedish Society at Lund University
Education during the period of 04-15 August 2008.

The Swedish Institute Summer University 2008 consists of seven
intensive two-week summer courses involving about 200 PhD students,
undergraduate students and university teachers from a selection of
countries. Courses, given on specific topics, are arranged at universities
and folk high schopls throughout Sweden.
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[image: image28.jpg]Mariya Yaroshko (born 25-12-1981) from Ukraine has
participated in the Swedish Institute Summer University's
course Lifelong Learning, Education in Sweden at
Folkuniversitetet in Lund during the period of 14-25 July 2008.

The Swedish Institute Summer University 2008 consists of seven
intensive two-week summer courses involving about 200 PhD students,
undergraduate students and university teachers from a selection of
countries. Courses, given on specific topics, are arranged at universities
and folk high schools throughout Sweden
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Рис 13. Структурна модель системи професійної підготовки фахівців для
соціальної сфери у Данії, Норвегії, Швеції  
Розроблена модель підготовки фахівців соціальної сфери містить три підсистеми: детермінантну, теоретико-концептуальну і діяльнісно-практичну. Кожна з них має відповідні змістові компоненти: 1) особливості соціально-економічного розвитку країн на різних історичних етапах, соціальна політика, соціальна робота, професіоналізація соціальної роботи, європейські тенденції розвитку університетської освіти; 2) концептуальні парадигми суті професійної підготовки фахівців соціальної сфери як системи, соціальної педагогіки і соціальної роботи, теоретичні моделі підготовки за цільовим спрямуванням, принципи підготовки фахівців.; 3) стимулюючо-цільова, організаційно-управлінська, змістова, технологічна і моніторингово-результативна складові. Названі складові частини розкривають процес підготовки від її виникнення у спеціальних навчальних закладах як об’єктивної потреби до сучасного здійснення, що відповідає європейським освітнім тенденціям сьогодення. Вони охоплюють комплекс взаємопов’язаних питань, що обґрунтовують професійну підготовку соціальних працівників як складний історичний, діалектичний процес педагогічної діяльності. Запропонована структурна модель дає змогу аналізувати процес підготовки у певній послідовності його становлення за відповідною логікою розвитку. Охоплюючи комплекс складових підготовки, вона має загальний, спільний характер і діє в кожній з досліджуваних країн. Спільність зумовлена тісним взаємозв’язком історичного розвитку країн, особливостями соціальної політики і соціальної роботи, притаманними «державам загального добробуту», приєднанням до Болонського процесу, впливом загальноєвропейських тенденцій розвитку вищої освіти тощо. Водночас у реалізації компонентів структурної моделі у досліджуваних країнах є певні відмінності, що зумовлено автономізацією університетської освіти, існуючими в країнах історичними і культурними традиціями тощо.

У розглянутому контексті відзначимо наступне. Функціонування загальної структурної моделі підготовки фахівців соціальної сфери, що охоплює широкий спектр питань, не виключає реалізації окремих моделей як часткових складових загальної системи. Прикладом цього може бути розроблені скандинавськими науковцями і реалізовані в Данії, Норвегії, Швеції освітнньо-цільові моделі під назвами «Спеціалізована практична модель», «Інтегрована дослідницька модель», «Інтегрована практична модель». Ці моделі стосуються тільки одного із аспектів підготовки, що має цільове спрямування. Проаналізуємо цю проблему детальніше.

У процесі формування в Скандинавських країнах системи професійної підготовки фахівців соціальної сфери виникло питання про модель, якої слід дотримуватись, на чому акцентували увагу скандинавські науковці Й. Петерссон [630], М. Севпеуль [741; 742], С. Юліусдоттір [629] та ін. У праці Й. Петерссона та С. Юліусдоттіра «Загальні стандарти в галузі соціальної роботи у країнах Північної Європи: до постановки проблеми» акцентується ідея можливості введення загального освітнього стандарту з соціальної роботи в країнах Північної Європи з урахуванням різних тенденцій в національних системах освіти [630]. Й. Петерссон та С. Юліусдоттір як модель освіти запропонували такий підхід у професійній підготовці, що інтегрує дослідження і практику. При цьому автори пропозиції мали на увазі об’єднання характеристик практико-орієнтованої підготовки, що реалізувалася в Данії та Норвегії, з освітніми системами Швеції, Фінляндії, які здебільшого засновані на дослідженнях [630]. Науковці констатували, що проблеми діяльності соціальних працівників та їхньої професійної підготовки вже у середині 90-их років вивчались Радою Європи й були предметом спеціального розгляду в аналітичній доповіді комітету з соціальної політики (1996 р.). У документі під назвою «Базова і додаткова підготовка соціальних працівників із врахуванням їх динамічної ролі» підкреслювалось, що в Європі відбуваються стрімкі соціальні зміни. Це впливає на посилення статусу соціальних працівників у суспільстві, що пов’язується з необхідністю дотримання прав людини, особливо національних меншин. Але нерідко за рівнем своїх професійних знань та загальної підготовленості вони відстають від цих змін, не встигають адекватно реагувати на них. Така суперечність зумовлює потребу в удосконаленні якості теоретичної освіти соціальних працівників у поєднанні з ґрунтовною практичною підготовкою [630].
Посилення ефективності навчання з соціальної роботи в країнах Північної Європи чітко визначалося як важливе завдання Асоціацією шкіл соціальної роботи, що пропонувала при виробленні стандартів та моделей підготовки здійснювати співробітництво між країнами, обмін досвідом і освітніми програмами. У доповіді аналізуються спільні ознаки та специфічні особливості освіти соціальних працівників у 24 країнах. Це стосується і Скандинавських країн. Зауважено, що у сучасних умовах у Скандинавії чіткої, логічно побудованої та аргументованої єдиної моделі освіти соціальних працівників ще не існує. Розвиток, освітня політика та сучасний статус навчальних закладів із підготовки соціальних працівників у Скандинавських країнах є різними, що зумовлено впливом певних історичних та соціально-культурних чинників. Так, освіта соціальних працівників у Данії та Норвегії зорієнтована здебільшого на професійно-прикладну підготовку і триває менше чотирьох років. Переважна більшість викладацького складу має практичний досвід роботи в соціальній сфері. Наприклад, у Норвегії до 90% викладачів шкіл соціальної роботи мають щонайменше трирічний досвід роботи соціальним працівником. Такими показниками характеризується і склад викладачів у післядипломній освіті. Дослідники називають реалізацію такого підходу «спеціалізованою практичною моделлю освіти». Її перевагами вони вважають багатофакторний підхід до спеціальних соціальних проблем і явищ. Ця освіта здійснюється поза межами університетської освітньої системи, але у зв’язках із нею. Завдання викладачів – поєднати власний практичний досвід соціальної роботи зі своїми академічними фаховими знаннями різних напрямів (соціології, політології тощо). У цій моделі науково-дослідницька діяльність викладачів є другорядною, порівняно з практичними знаннями та досвідом. Такий підхід є характерним і в спрямованості навчального процесу студентів, де пріоритет здебільшого надається зв’язкам з практикою, а не з дослідницькою діяльністю. За цією моделлю викладачі, передовсім, виступають як лектори соціальної роботи, а вже потім (якщо це можливо) як дослідники [630].
У другій групі Скандинавських країн (Ісландія, Швеція, Фінляндія) реалізується «Інтегрована дослідницька модель» Їй притаманні такі чітко окреслені ознаки: освітній процес соціальних працівників або структурований у систему університетської освіти, або має тісні зв’язки з нею. Сильнішими є академічні акценти за терміном тривалості та освітніми рівнями (бакалавр, магістр та ін.). Принципово важливим є і те, що підготовка соціальних працівників частково або й повністю стає одним із напрямів університетської професійної освіти. У цій моделі більшість викладачів мають значні академічні наукові досягнення саме у галузі соціальної роботи, а не з інших дисциплін. Викладачі є, передовсім, дослідниками, науковцями або експертами певних компаній, соціальних служб регіону, а вже тоді викладачами.

Порівняльний аналіз змістових характеристик цих моделей поданий нами у таблиці 3.1.
Таблиця 3.1.

Змістова характеристика моделей професійної підготовки

	Спеціалізована практична модель 
	Інтегрована дослідницька модель

	Профільне навчання
	Профільне навчання

	Професійний освітній рівень:
	Університетські освітні рівні:

	бакалавр
	бакалавр, магістр, доктор

	Термін навчання: коротший
	Термін навчання: триваліший

	Вузькоспеціальна позиція
	Ширше практичне використання

	Зв'язок з іншими програмами
	Сформована власна позиція

	Викладач - дослідник
	Дослідник - викладач

	Зв'язок з практикою
	Зв'язок з практикою

	Прагматична
	Критична

	Схвально-доброзичлива
	Доброзичливо-скептична позиція

	Державна
	Державна



Джерело: S. Juliusdottir, J. Petersson. Common Social Work Education Standards [630].
Результати здійсненого порівняння є до певної міри умовними. Слід зауважити, що Данія та Норвегія демонструють відхід від старої спеціалізовано-практичної моделі та здійснюють поступове наближення до інтегрованої дослідницької моделі. А це дає поштовх до нових дискусій, до аналізу змін та їхніх наслідків у майбутньому. При цьому дослідники пропонують порівнювати сильні аспекти двох моделей. Сильними сторонами спеціалізованої практичної моделі вони вважають високий рівень визнання в практичній сфері соціальної роботи, акцентування уваги на індивідуальному розвиткові студента, вироблення практичних умінь та навичок студентів у конкретних видах соціальної роботи. У інтегрованій дослідницькій моделі до сильних сторін належать критичний та теоретичний погляд на соціальну роботу з незалежної позиції, посилений професійний статус та широкі можливості участі у виробленні та прийнятті соціальних рішень, динаміка поступу до високооплачуваної професії. Вносяться пропозиції об’єднати ці моделі в «інтегровану практичну освітню» модель підготовки соціальних працівників. Це скандинавські науковці пов’язують із тим, що названі характеристики двох моделей не є антагоністичними в інтегрованій освітній моделі. Вони розглядаються як взаємодоповнювальні [256, c. 78 – 80].

Зазначимо, що в Скандинавських країнах під час розробки освітньої моделі соціальних працівників тенденції щодо створення загальної спільної платформи зміцнюються. В усіх Скандинавських країнах останнім часом створені товариства з досліджень у соціальній роботі. Вони аналізують і розробляють спільні наукові підходи у розв’язанні окресленої проблеми. З цією метою проводяться спільні наукові семінари, форуми тощо. Це сприяє посиленню теоретичних засад сучасної соціальної роботи та професійної підготовки до неї. На рівні державних органів влади (Міністерств, відповідальних за розвиток освіти) у цих країнах визначаються конкретні шляхи удосконалення освітнього процесу щодо підготовки соціальних працівників, відповідно до інтегрованої (стосовно практики та досліджень) моделі. Наприклад, у Данії та Норвегії зміцнюються інтеграція освітніх закладів та академічного середовища, посилюються дослідницька складова навчання, засвоєння дослідницьких навичок у галузі соціальної роботи.

Отже, спільна інтегрована модель входить у постійну практику професійної підготовки в Данії, Норвегії та Швеції [256, c. 80 – 81].

Важливу спрямовуючу роль у професійній підготовці фахівців соціальної сфери досліджуваних країн відіграють загальні принципи її здійснення. Аналіз наукових досліджень і досвіду практичної діяльності дав нам можливість виділити такі загальні принципи професійної підготовки, що є спільними для Данії, Норвегії та Швеції: системності, компетентнісної цілеспрямованості, науковості, демократизації, інтернаціоналізації, студентоцентризму, диференціації, мобільності. Принцип системності проявляється в тому, що окремі компоненти професійної підготовки реалізуються не ізольовано, а узгоджено, інтегровано, прагнучи досягти загальної мети формування висококваліфікованого фахівця, в чому суттєву роль відіграють органи управління навчальними закладами. Принцип компетентнісної цілеспрямованості діє як реалізація загальної мети і конкретних завдань у підготовці фахівців соціальної роботи та соціально-педагогічної діяльності різної спеціалізації та рівнів кваліфікації, що володіють необхідними компетенціями та компетентністю, визначеними Державним стандартом і соціально-педагогічною наукою. Принцип науковості забезпечує побудову навчального процесу на теоретичних засадах, творчих реформаторських, інноваційних підходах, що відповідають новим соціально-освітнім потребам і тенденціям. Він передбачає і здійснює зв’язки навчальної та науково-дослідницької діяльності, теорії з практикою. Принцип демократизації означає реалізацію навчальними закладами, суб’єктами навчальної діяльності наданих їм прав, автономії, самостійності у розв’язанні різних питань з організації, відбору та структурування змісту, технології підготовки. Особливо слід відмітити надання студентам широких можливостей у навчальній діяльності: вибір навчальних предметів, вивчення певних дисциплін іноземною (англійською) мовою, створення сприятливих умов оволодіння нею. Принцип інтернаціоналізації свідчить, що в процесі професійної підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів враховуються і впливають на її організацію європейські і світові тенденції розвитку сучасної вищої освіти, положення Болонської конвенції, рішення міжнародних, європейських організацій з питань соціальної роботи, соціально-педагогічної діяльності та підготовки до неї. Суттєву роль відіграє мобільність студентів і викладачів, здійснення різноаспектних міжнародних зв’язків. Принцип диференціації втілюється у практику через визначення рівнів кваліфікації, спеціалізацій, освітніх програм, форм і змісту навчання, його методів, особливостей студентського контингенту та врахування їх у процесі навчання тощо. Принцип сдудентоцентризму означає врахування різнобічних інтересів і потреб студентів, надання можливості вільного вибору навчальних дисциплін, форм навчальної діяльності, місць проходження практики, встановлення демократичних стосунків в системі викладач-студент тощо. Принцип мобільності передбачає надання можливостей навчання в декількох університетах, участь в інтеркультурних програмах і проектах, міжнародних конференціях, різних формах співпраці з зарубіжними університетами-партнерами [251, c. 268 – 270].
Виділені принципи функціонують у взаємодії, впливаючи один на одного. Їхня чітка практична реалізація – важлива умова ефективної підготовки фахівців високого рівня професіоналізму. Детальніше конкретизуємо один з них: цілеспрямованої компетентності як такий, що є особливо значущим і недостатньо дослідженим стосовно професійної підготовки фахівців соціальної сфери. Проблема компетентності фахівців набула особливої значущості у зв’язку з модернізацією соціальної освіти у контексті Болонської декларації. Як відносно нова ця проблема стала предметом вивчення не тільки окремих дослідників, а й Міжнародної асоціації соціальних педагогів, а також Європейської асоціації. Це пов’язувалося з необхідністю підвищення якості професійної підготовки працівників соціальної сфери, виробленням спільних підходів у різних країнах до цього завдання, що вимагало, своєю чергою, відповідного теоретичного обґрунтування у вигляді певного документа. Особливості цього творчого процесу розкрив Президент Міжнародної асоціації соціальних педагогів Бені Андерссен [807]. Аналізуючи мету створеного документа під назвою «Професійні компетенції соціальних педагогів» (The Professional Competences of Social Educators: A Conceptual Framework), він охарактеризував деякі особливості його виходу в професійне середовище. Цей документ мав базою матеріали Європейського бюро Міжнародної асоціації соціальних педагогів – «Загальна платформа для соціальних педагогів у Європі» (2005 р.), основною метою якого була розробка комплексу критеріїв для необхідного рівня компетенцій професійних соціальних педагогів. Розроблені матеріали розглядалися у 2005 році на першому симпозіумі професійних асоціацій, після чого одержали затвердження на другій зустрічі. Вони публікувалися під наданою раніше назвою. Після презентації на Світовому конгресі Міжнародної асоціації соціальних педагогів (2005 р.), документ викликав значну зацікавленість у його учасників. Рада асоціації (2006 р.) надіслала його у різні регіони Міжнародної асоціації під дещо зміненою назвою – «Професійні компетенції соціальних педагогів» [807, c. 4 – 5].
Основне цільове спрямування документа полягає в аналізі суті поняття «компетенції» соціального педагога, визначенні їхніх видів із відповідними характеристиками. Під «компетенціями» розуміється здатність соціального педагога ефективно діяти при розв’язанні конкретного завдання, ситуації, реалізації змісту соціально-педагогічної роботи на основі знань, різнобічних умінь та навичок (інтелектуальних, соціальних, практичних), керуючись необхідним оцінним ставленням та мотивацією. Підкреслюється, що компетентність соціальних педагогів може бути охарактеризована як синтез знань, умінь та навичок, теоретичних підходів різних дисциплін. Виділено два виміри компетентності соціальних педагогів: фундаментальний та центральний, кожен з яких має свої компетенції. Перший відтворює здатність соціальних педагогів діяти, здійснювати рефлексію та втручання в різних практичних контекстах. Другий пов’язаний з доцільним, відповідним врахуванням соціальними педагогами перспектив і умов соціально-педагогічної роботи [259, c. 117 – 120].

Серед фундаментальних розрізняють: компетенції втручання, оцінювання, рефлексії. Компетенція втручання означає, що соціальний педагог має діяти безпосередньо в реальній ситуації, відповідно до потреб дитини чи дорослої людини найбільш доцільно та ефективно. При цьому дії можуть бути вмотивовані інтуїцією або знанням (теоретичним, чи побудованим на досвіді). Оцінювальна компетенція полягає в здатності соціального педагога оцінювати залежність між наміром, дією і результатом. Компетенція стосовно рефлексії передбачає здатність соціального педагога розмірковувати, аналізувати, досліджувати проблеми професійної сфери, виходячи з розвитку професії, її загальноприйнятого осмислення та визнання професіоналами і громадськістю [807, c.16].

Центральні компетенції охоплюють велику групу конкретних компетенцій. До неї входять: особистісна, соціальна, комунікативна, організаційна, системна компетенції. Вона охоплює також компетенції розвитку і навчання, теоретичних знань, управління, культурологічні, творчі компетенції. Особистісна компетенція побудована на взаємозв’язках між соціальним педагогом і клієнтом. Її суттєвими виявами є відданість своїй праці, великий ступінь емпатії, душевного, гуманного ставлення до дитини чи дорослої людини з диференційованим підходом до клієнтів, залежно від їхніх потреб. Особистісну компетенцію характеризує почуття відповідальності, добросовісності, професійна етика і мораль. Соціальна і комунікативна компетенції засновані на врахуванні того, що соціально-педагогічна робота здійснюється з залученням значної кількості суб’єктів, груп людей (дітей, батьків, родичів, різних професійних груп, організацій тощо.) Це вимагає уміння налагоджувати з ними конструктивні контакти, домагатися узгодженості стосовно цілей, методів і засобів спільних дій. Важливою при цьому є здатність соціальних педагогів розв’язувати можливі конфлікти. Суттєву роль у цій групі має міждисциплінарна взаємодія. Отже, ці компетенції вимагають здатності до: роботи в команді з колегами на основі знань про технологію створення команди; співпраці з батьками та родичами дітей; використання методів міждисциплінарної співпраці; здійснення комунікації на багатьох рівнях; аналізу проблем і складних життєвих ситуацій на основі соціальних та психологічних знань про них; здійснення функцій дорадництва та супроводу (опіки) на основі теоретичних підходів і практичних умінь використання різноманітних технологічних методів; розв’язання конфліктів з опорою на знання та ефективні методики [807, c. 17]. Щодо організаційних компетенцій, наголошується, що це здатність визначати цілі, планувати, ініціювати, структурувати, виконувати, координувати, оцінювати різної складності завдання, соціально-педагогічні дії, процеси, проекти з цільовою спрямованістю на окремі особистості та групи. Необхідним є знання загальних адміністративних правил, наприклад, ведення документації, оцінювання, менеджмент зустрічей з окремими особами та групами тощо [807, c. 20]. Системні компетенції значною мірою зумовлені специфікою, спрямованістю соціально-педагогічної роботи, тими соціальними впливами й умовами, в яких вона відбувається. Соціально-педагогічна робота існує не ізольовано, а тісно інтегрована в такі соціальні явища та інституції, як політичний устрій, законодавство, громада, громадська система, соціальні інституції, батьки тощо. Робота соціального педагога становить частину загальної складної соціальної системи. Він повинен: мати ґрунтовні знання і бути здатним організовувати роботу згідно з законодавством, правилами й угодами, що складають нормативну основу роботи соціального педагога; знати особливості діяльності адміністративних систем та їхній менеджмент; бути здатним діяти в громадських і приватних адміністраціях, відповідно до чинних рішень та наказів [807, c. 21 – 22]. Компетенції розвитку і навчання тісно пов’язані з розвитком суспільства, змінами в політичних пріоритетах, появою нових дослідницьких знань про соціально-педагогічну роботу, що вимагає від соціального педагога готовності до змін, володіння інструментом власного розвитку. Соціальний педагог, як результат, має бути спроможним: розвивати свої професійні компетенції і теоретичну базу шляхом навчання; брати участь у офіційних і неофіційних навчальних процесах; здійснювати критичну рефлексію і оцінювати власну роботу; включати аналіз, розвиток і дослідницькі результати у виконання і розвиток соціально-педагогічної роботи тощо [259, c. 117 – 120; 807, c. 22 – 24].

Із розглянутими компетенціями тісно взаємодіють ті, що стосуються володіння теорією. Сучасна соціально-педагогічна практика базується на соціальній педагогіці, яка будує власну систему категорій і понять. При цьому вона спирається на професійну практику, поєднану з елементами педагогіки, психології, соціології, антропології тощо. Володіння знаннями з цих наук забезпечує теоретичну основу професіоналізму соціальних педагогів, котрі у цьому контексті повинні: бути добре обізнаними з базовими, загальновизнаними і переважаючими педагогічними та соціально-педагогічними теоріями; вести пошук та одержувати сучасні знання, на які спиратися у своїй діяльності; бути здатними обґрунтовувати й аналізувати свої дії та заходи на основі визнаних теорій та методів; бути спроможними здійснювати внесок у продукування знань на основі рефлексії та досвіду соціально-педагогічної роботи. У документі підкреслюється суттєвість і тих компетенцій, які є необхідними для керівництва соціально-педагогічною професією. Це: опанування термінологією і поняттями професії та участь у її створенні; здатність впливати і розв’язувати моральні проблеми; участь у дискусіях та розробка необхідних документів, угод тощо. Зазначено, що професіоналізм соціального педагога включає і культурні компетенції, які стосуються використання в роботі культурних цінностей та різних культур. Вони передбачають створення стосунків між соціальним педагогом і клієнтом на засадах актуальної в суспільстві культури, знанні інших культур, культури установи та специфіки соціально-педагогічної діяльності, в якій відбувається спілкування. У «Професійних компетенціях» своєрідним підсумком виступають творчі компетенції. Зазначено, що соціальний педагог зобов’язаний володіти навичками творчості, використанням впливів рухів і музики [259; 807, c. 24 – 26].

Наведений комплекс різноаспектних компетенцій зумовлює необхідність чіткого визначення конкретних завдань і технології їхнього формування у системному процесі професійної підготовки майбутніх соціальних педагогів із творчим підходом до проаналізованих положень. Усе це є важливим не тільки в сенсі забезпечення професіоналізму у виконанні працівником-випускником вищого навчального закладу своїх завдань, а й в плані підтвердження професійної компетентності фахівця, коли в цьому виникає необхідність. Як зазначають дослідники В. Поліщук і Ю. Поліщук: «Система «визнання професійної компетентності», безсумнівно відповідає інтересам багатьох країн в тому, що стосується підвищення соціального статусу фахівців, тому що велика кількість практиків без спеціальної освіти та кваліфікації, так званих «виконуючих функцій» не мають спеціальної професійної освіти, таким чином мають реальну можливість одержати відповідний диплом чи свідоцтво, довівши свою професійну компетентність» [356, с. 107 – 109].

Необхідність компетентнісного підходу враховується у плануванні підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів в університетах Данії, Норвегії, Швеції. У Гетеборзькому університеті (Швеція), наприклад, у підготовці бакалаврів соціальної роботи та соціального догляду і соціальної педагогіки, визначено, що базова університетська освіта має не тільки надавати студентам знання, формувати у них вміння та навички, а й забезпечувати здатність до незалежного, критичного судження, самостійного розв’язання проблем, оцінки різноманітних суспільних явищ, прагнення до прогресу у професійній освіченості, володінні та обміні інформацією на науковому рівні [754, с. 279 – 283].

Відносно соціально-фахових цілей констатується, що студент повинен: набути знання та практичні навички, які є необхідними для соціальної роботи на рівні індивіда, групи, громади; досягнути компетентності для участі у профілактичній та соціально-корекційній роботі на різних рівнях; розвинути здатність до розуміння й аналізу соціальних процесів і проблем, структурування потреб у соціальному догляді, здатність до прийняття рішень та їхньої практичної реалізації; набути знання про соціальні та сімейні взаємозв’язки, які впливають на представників двох статей; домогтись здатності обирати різні типи поведінки, впливу, соціального догляду, взаємодії у соціальній діяльності, відповідно до офіційних загальних принципів і правил; здійснювати самовиховання, набувати знання та вміння особистісного розвитку, критичного мислення, здатності до емпатії, що вимагаються у практичній діяльності; одержувати знання, формувати навички для удосконалення соціальної роботи, враховувати різні соціальні чинники впливу на фізичне, духовне, психічне здоров’я, забезпечувати взаємодію у впливах позитивних соціальних факторів; володіти знаннями, необхідними не тільки для майбутньої професійної діяльності, а й для здійснення наукових досліджень, оволодіння докторським ступенем у галузі соціальної роботи; розвивати здібності до співпраці у наукових пошуках для удосконалення сфери соціальної роботи; розвивати здатність до дослідження, аналізу інформації, узагальнення та продукування усно чи письмово [510; 511].
Важливою умовою досягнення мети і завдань професійної підготовки соціальних працівників в університетах Скандинавії є дотримання вимог адекватності, суть якої полягає у реалізації у підготовці детермінантного підходу, врахування зовнішніх і внутрішніх впливів на цей процес, що повинен забезпечити формування висококомпетентних  фахівців на рівні сучасних європейських вимог.

3.2. Соціальна педагогіка і соціальна робота в теоретичному дискурсі скандинавських науковців
Виникнення фахової підготовки працівників соціальної сфери у Скандинавських країнах загострило необхідність наукового обґрунтування її теоретичних засад, проблеми статусу соціальної роботи і соціальної педагогіки, соціального працівника та соціального педагога.

Одним із об’єктивних чинників у цьому виступала специфіка соціальної роботи, множинність функцій суб’єктів її виконання, тих ролей, у яких вони себе виявляють. Ці функції та ролі реалізуються найчастіше не ізольовано, не виокремлено, а у взаємозалежності, позаяк це відповідає особливостям практичних дій. Тому розмежувати соціально-педагогічні та суто практичні аспекти соціальної роботи інколи буває дуже важко. Це спричиняє важливість обговорення та науково-теоретичного розв’язання окресленої проблеми з сучасних наукових позицій. Саме така наукова ситуація виникла в середині ХХ ст. у багатьох європейських країнах, відображаючи існування різних підходів до предмета і функцій соціальної педагогіки та соціальної роботи, до статусу фахівця соціальної сфери. 

Цей стан констатувався у науковому дослідженні І. Звєрєвої, яка наголошувала, що в кожній країні є своя модель соціального виховання, статусу фахівців соціальної сфери, їх підготовки, назви професії, що зумовлюється соціально-економічними, культурними, історичними особливостями країн [138]. Науковець підкреслила важливу роль П. Наторпа й інших німецьких учених у розвитку теоретичної і практичної соціальної педагогіки та соціальної роботи, які активно обґрунтовували свої погляди на початку і в середині ХХ ст.: Г. Нола, Г. Боймер, А. Вольфа, В. Кюхенгорфа, А. Мерінгера, А. Флютнера та інших. Вони відстоювали різноаспектні теоретичні позиції. Значно розширив межі соціальної педагогіки і видав перший підручник Г. Нол. Як інструмент соціальної політики соціальну педагогіку визначала Г. Боймер, яка брала участь у розробці програм для соціальних служб Європи. Соціальні програми виховання, з позицій інтеграції педагога із суспільством, розглядали А. Вольф, В. Кюхенгорф тощо. Професійна освіта фахівців соціальної сфери була піднята до рівня вищого навчального закладу. Сьогодні у багатьох землях Німеччини «соціальний педагог» як термін став загальною назвою професії для тих, хто закінчив спеціальні відділення у вищих навчальних закладах [138, с. 87 – 95].

Чимало європейських науковців досліджують проблеми соціальної роботи та соціальної педагогіки у Північній Європі (також Скандинавських країнах) у їхніх взаємозалежних зв’язках: Дж. Бодді, М. Вебске, Д. Вестечфорс, Л. Ерікссон, Х. Йоханнесдоттір, Й. Йоханссон, С. Ларсен, У. Лоренц, А. Медсен, Г. Сандер, К. Свенсон, Дж. Статхем, П. Стефенс, Й. Стуре, Ф. Хамбургер, Е. Хеландер, К. Якобсон та інші. Предметом обговорення та власних концептуальних підходів є широке коло питань: суть соціальної роботи та соціальної педагогіки, взаємозв’язки, міждисциплінарність, теоретична і практична роль, зміст і технології реалізації, статус соціального працівника та соціального педагога, порівняльні аспекти розв’язання проблеми в різних країнах Європи.

У контексті досліджуваної проблеми заслуговує на увагу позитивний досвід наукових досліджень у Норвегії, здійснених П. Стефенсом (P. Stephens) (університет м. Ставангер) та Й. Стуре (J. Storo) (університет м. Осло). У статті «Природа соціальної педагогіки: екскурсія до норвезької території» П. Стефенс як викладач і дослідник висловлює думку, що Норвегія з її досвідом осмислення соціальної педагогіки може принести користь як в теоретичному, так і в практичному аспектах дослідникам інших країн. Він аналізує норвезьку соціальну педагогіку у сучасному дискурсі. Науковець вдається до розкриття розуміння соціальної педагогіки в континентальній Європі, зазначивши, передовсім, роль «батька соціальної педагогіки» – німецького філософа і педагога Пауля Наторпа (1854 – 1924 рр.), який вважав, що основу цієї науки складають соціальні аспекти освіти й освітні аспекти соціального життя [764]. П. Стефенс поділяє позицію, якої дотримується Б. Медсен (B. Madsen, 2006), що практичне використання соціальної педагогіки значною мірою спрямовується на соціально-маргіналізовані групи, ресоціалізацію «девіантних» дітей та дорослих, психіатричний догляд розумово хворих, на створення і розвиток соціально-інклюзивних шкіл. Він акцентує також на теоретичних положеннях іншого дослідника – П. Петрі (P. Petri), які стосуються спрямованості діяльності соціального педагога. П. Петрі зауважує, що соціальні педагоги спрямовані на роботу з дитиною загалом і надають підтримку в її загальному розвитку; сприяють створенню необхідних комунікативних взаємозв’язків між соціальним педагогом, дитиною або молодою людиною; підтримують юридичні та процедурні права дітей, шукають засоби для забезпечення кожній дитині соціальної гідності в суспільстві; будують свою практичну діяльність на теоретичній основі та самопізнанні; цінують командну роботу і поважають внесок інших у виховання дітей [764].
Автор дослідження робить висновок, що кваліфікований соціальний педагог здатний під час своєї роботи демонструвати рівновагу чіткого мислення, душевної теплоти, раціонального прийняття рішення та доцільної дії. Науковець акцентує свій дослідницький пошук і на деяких особливостях виникнення соціальної педагогіки як навчальної дисципліни, підкреслюючи, що своїми коріннями вона інтегрована як в академічну, так і професійну традицію. Він охарактеризовує факт, який, на його думку, започаткував у Норвегії викладання соціальної педагогіки як навчальної дисципліни. Це відбулось в середині 1970-их років після диспуту в університеті м. Осло, коли група радикальних академіків створила навчальний курс з соціальної педагогіки з низкою соціологічних ідей. Окрім цього, соціальні педагоги м. Осло відстоювали ширше розуміння педагогіки, при якому б нова навчальна дисципліна пов’язувалась з когнітивним і соціальним навчанням та апелювала в Норвегії до професіоналів з дитячого догляду й опіки.

У сучасній Норвегії, за твердженням П. Стефенса, соціальна педагогіка є стрижневою навчальною дисципліною в навчанні педагогів з добробуту дітей – соціальних педагогів. Такі фахівці працюють здебільшого з неблагополучними дітьми та їхніми сім’ями, у дитячих будинках, школах, позашкільних клубах, дитячих і молодіжних психіатричних клініках і навіть колоніях. До них ставляться високі вимоги стосовно особистісних якостей. Соціальні педагоги зобов’язані розуміти інших, проявляти емпатію, теплоту, бути небайдужими, здатними налагоджувати конструктивні стосунки [765].
Саме такі вимоги описані в документі Норвезьких національних вимог для підготовки педагогів з добробуту дітей (2005 р.). Цей офіційний документ представляє соціального педагога як адвоката неблагополучних клієнтів соціальних служб з моральним обов’язком допомагати їм мобілізувати їхній потенціал. Від соціального педагога вимагають також підтримувати солідарність з неблагополучними сім’ями, надавати їм допомогу, створювати в громадах групи самодопомоги [764].
Звертається автор дослідження і до порівняння соціальної роботи та соціальної педагогіки, висловлюючись, що соціальна робота більше зорієнтована на соціальні проблеми, а соціальна педагогіка – на педагогічні засоби розв’язання цих проблем. Пауль Стефенс вважає, що соціальна педагогіка – це навчання і практика з цілеспрямованого догляду, опіки, навчання та виховання, що розглядаються цілісно, з використанням педагогічних підходів (засобів) у вихованні і при підтримці позитивного соціального розвитку. Отже, підкреслюється інтеграція соціального та когнітивного аспектів, які існують паралельно у взаємодії. Важливими є і такі положення, на яких акцентує увагу П. Стефенс. Соціально-педагогічна практика в Норвегії має спорідненість у державі з політикою загального добробуту, яка шукає засоби від соціальної несправедливості. Зміст курсів з педагогіки соціального добробуту в Норвегії підтримує цінності, що стосуються надання маргінальним особам необхідної допомоги, реалізації їхніх прав. У Норвегії метою соціального педагога є не визначення провини, а допомога різними засобами (консультування, навчання, матеріальна допомога, оплачувана робота) певним категоріям дітей та їхнім рідним. Отже, соціальна педагогіка – провідна дисципліна у підготовці в країні соціальних педагогів. Важливо зауважити, що і в професійному навчанні шкільних учителів суттєву роль відіграє соціальна педагогіка. Це пов’язано з емпатійним характером діяльності педагога, в якій мають проявлятись ознаки опіки та догляду, коли йдеться про стосунки з учнями [765, c. 192 – 195].
У Норвегії соціальна педагогіка, як стверджує автор дослідження, є центром, серцевиною в освіті соціальних працівників. І соціальна робота, і соціальна педагогіка, як навчальні дисципліни є дуже важливими у соціально-науковій підготовці фахівців. Водночас він зауважує, що соціальна робота в своїх підходах до розв’язання соціальних проблем є багатоперспективною, а соціальна педагогіка веде творчий пошук специфічних педагогічних засобів їхнього розв’язання, тобто, кожна сфера має свою специфіку [764].
П. Стефенс зазначає, що одним із засобів вирішення проблем у сфері соціальної педагогіки є «педагогічне лікування», «терапевтичні стосунки» між соціальним педагогом і дитиною або дорослою людиною з метою досягнення успіху, попередження невдач у життєвих ситуаціях, формування почуття впевненості. Він підкреслює, що у північноєвропейських країнах, а також у Німеччині, порівняно, наприклад, з Великою Британією, де практика соціальної педагогіки перебуває на початковій стадії розвитку, значно краще розроблена термінологія соціальної педагогіки, існує концептуальна теоретична чіткість. Соціальні педагоги Данії, Німеччини є професіоналами у сфері догляду та опіки, і працюють у оточуючому дітей середовищі, розв’язуючи різні освітньо-виховні ситуації, а навчальна дисципліна, яка у цьому допомагає, називається соціальною педагогікою. Значно підвищується статус соціальних педагогів і соціальної педагогіки, де вже існують бакалаврський і магістерський рівні. Поєднання двох вимірів (соціального, або опікунського, та педагогічного, або когнітивного) у філософсько-цілісному розумінні сприяє удосконаленню державного підходу до роботи з дітьми, батьками та сім’ями. Дослідник пропонує таке визначення соціальної педагогіки: «Соціальна педагогіка є навчанням і практикою з цілеспрямованого догляду, опіки, навчання та виховання, що розглядаються не роз’єднано, а цілісно, з акцентом на знаходженні педагогічних засобів у вихованні та підтримці позитивного соціального розвитку особистості» [765, c. 198].

Науковець стверджує, що у країнах Північної Європи соціальні педагоги здебільшого мають справу з вихованням (формуванням) різних особистісних якостей маргіналізованих осіб. Соціально-педагогічна діяльність здійснюється також у таких соціальних установах, як дошкільні та позашкільні. Автор говорить про існування в Норвегії міцного консенсусу між законодавством і цінностями, що дає змогу професіоналам у сфері загального добробуту працювати в ідеологічній гармонії з державою, яка, виходячи з позиції права, сприяє соціально маргіналізованим особам посісти належне місце в житті на засадах справедливості і необхідного забезпечення різних видів діяльності. У країні реалізується Конвенція ООН про права дитини, імплементована в Норвезький Закон у 2003 р. Конвенція визначає, що всі діти і молоді люди мають бути «почутими». Саме на цьому ґрунтується соціальна педагогіка, виходячи з того, що права дитини мають бути реалізовані у різних середовищах: сім’ї, дошкільних закладах, школах, судах, місцевих громадах [765, c. 200 – 200].

Важко переоцінити роль іншого наукового норвезького джерела у формуванні теоретичної парадигми соціальної педагогіки у взаємозв’язках з соціальною роботою. Це праця норвезького професора Й. Стуре (університет м. Осло) «Практична соціальна педагогіка», що є навчальним посібником для студентів, які готуються стати соціальними педагогами [766]. Вона має фундаментальний характер і охоплює чимало важливих для майбутніх фахівців питань. До змісту книги входить обґрунтування суті соціальної педагогіки в її зв’язках теорії і практики, теоретичні перспективи соціальної педагогіки, особливості практичної діяльності соціального педагога, його ролі, місця праці, функції, види і методи діяльності. Й. Стуре пояснює суть поняття «соціальна педагогіка», вважаючи, що воно може тлумачитись із різними підходами. Його позиція полягає в тому, що соціальна педагогіка визначає особливості організації діяльності з людьми, які мають різні проблеми, здійснюючи основний акцент на дітей і молодих людей. У праці автором зроблена спроба пов’язати теоретичні питання з соціально-педагогічною практикою, позаяк вони спільно висвітлюють професійну діяльність соціального педагога.
Й.Стуре вбачає різницю між аналітиком (дослідником) і соціальним педагогом-практиком. Перший, в основному, професіонал-теоретик, а другий – професіонал-практик. Для першого головним є теорія і політика, а для другого – щоденна практична робота зі своїми клієнтами. Сфера зацікавлення теоретика – великі соціальні групи, суспільство загалом, практик акцентує свою увагу на окремих особах, малих групах, прагнучи досягти змін у їхньому житті. Звертаючись до поняття «соціальна педагогіка», автор посібника акцентує увагу на дві складові поняття, де перша – соціальність (те, що відбувається між людьми) та друга – освіта і виховання. Й. Стуре, аналізуючи тлумачення поняття, називає й такі: а) педагогічна теорія і практика, що стосується впливу навчання і виховання на соціальний розвиток учнів; б) академічна дисципліна зі змінним змістом в університетських коледжах та університетах та інші [766, с. 11 – 17].
На думку вченого, заслуговує більшого схвалення визначення, яким констатується, що соціальна педагогіка – це теорія, методи та діяльність на межі між соціальним і освітнім (педагогічним) аспектами в роботі з догляду (особливо серед дітей та молоді) в суспільстві. Це робота, яка виконується з усвідомленою, превентивною, освітньою, реабілітаційною метою, де соціально-педагогічні послуги з догляду реалізують у школах, через культурно-дозвіллєву діяльність, в дитячо-молодіжних клубах тощо. Дослідник пов’язує соціальну педагогіку з педагогікою як із більш загальним поняттям, та з соціальною роботою. Він конкретизує, що в кінцевому результаті послуги соціальних педагогів отримують переважно діти, молодь, їхні сім’ї, які перебувають у складних життєвих обставинах або в маргінальних ситуаціях. Це практичний аспект соціальної педагогіки. Її інший аспект пов’язаний з дослідженнями, гіпотезами та політикою і являє собою теорію соціальної педагогіки.
Отже, соціальна педагогіка має дві складові – теорію і практику. Теорія узагальнює ефективну практику і надає керівництво для практики. Своєю чергою, практика дає зворотний матеріал для теорії. Таким чином, теорія і практика діють комплексно [766, c. 39].

У соціальній педагогіці предметом інтересу і уваги є два аспекти: соціальний і освітньо-виховні ситуації. Професійна практика соціальної педагогіки характеризується тим, що вона базується на трьох вимірах: теорії, методах, цінностях. Теорія – це мультидисциплінарне знання, яке застосовують соціальні педагоги в діяльності. Методи – це те, що вони практично роблять, враховуючи потреби клієнта. Цінності є виміром того, як будуть використані знання і який дадуть результат. Специфічна практика соціального педагога, випливаючи з теорії, спирається на етичні вимоги і має системний характер. Соціальний педагог планує свою діяльність, здійснює, з використанням відповідних теоретичних знань, втручання в ті чи інші ситуації, перевіряє його ефективність.

Автор дослідження узагальнює, що практична соціальна педагогіка може розглядатись як збірний термін для педагогічно орієнтованої практики, яка здійснюється у звичайних, щоденних ситуаціях і ґрунтується на професійному оцінюванні. Вона безпосередньо орієнтована на дітей та молодь, які потребують допомоги, їхні сім’ї, оточення. Й. Стуре виділяються три елементи в діяльності: втручання (інтервенція), цінності та теорія. Мета втручання пов’язується з необхідністю залучення клієнтів до соціальних спільнот і надання допомоги у розв’язанні проблем, зокрема шляхом посилення власної компетенції самого клієнта. Соціально-педагогічна практика керується цінностями, сформульованими в етичних вимогах. Практика базується на теорії, суть якої – піклуватися про особу, яка має свої права, особливості маргіналізації та опинилась «поза межами» суспільства. Тому набувають значення теорії : соціологічна та психологічна, навчання і соціалізації, комунікації та групових процесів [766, с. 41].
Розкриваючи значення теорії в практичній діяльності соціального педагога, Й. Стуре констатує існування тісних міжпредметних зв’язків соціальної педагогіки з педагогікою, соціологією, психологією, кримінологією, теологією. Кожна з них своїм змістом і цільовим спрямуванням впливає на соціальну педагогіку. Одночасно відбувається і зворотний вплив у комплексі суміжних наук. Надзвичайно переконливо автор посібника характеризує суть професії «соціальний педагог». При цьому він ставить запитання, чи є соціальний педагог соціальним працівником, учителем, психологом, соціологом, дослідником, філософом, політиком, адвокатом, режисером. На кожне з запитань даються конкретні, переконливі пояснення, з яких стає зрозуміло, яке місце в професійній ролі соціального педагога посідають певні аспекти з рольових характеристик названих спеціалістів. Наприклад, посилаючись на дослідження Е. Херберга і Х. Йоханнесдоттіра, він стверджує, що соціальна педагогіка і соціальна робота мають спільні інтереси у розв’язанні практичних завдань. І хоча діяльність соціального педагога стосується, зокрема, дітей та молоді, більшість з них працюють і з дорослими, з батьками [766, c. 63 – 70]. Тому Й. Стуре зазначає, що соціального педагога можна характеризувати як соціального працівника з особливою педагогічною орієнтацією у своїй роботі. Діяльність соціального педагога має спільні риси з діяльністю учителя, педагога взагалі. Але його навчально-виховні функції спрямовуються на дітей, молодь у спеціальних, часом екстремальних ситуаціях. Це вимагає психологічних знань, щоб зрозуміти внутрішній світ клієнтів, з якими він працює, і використовувати їх при виборі найефективніших засобів розв’язання особистісних і групових соціальних проблем. Соціологія допомагає соціальному педагогу осмислити соціальну сутність наявних проблем, а клієнтами – знайти своє місце в суспільстві [766, c. 31].
Важливою є і роль дослідницьких елементів у діяльності соціального педагога. Він має аналізувати, здійснювати дослідження у соціологічному, психологічному, педагогічному аспектах, робити узагальнення, формулювання, аргументи, що стосуються конкретної соціально-педагогічної практики. Працюючи з клієнтами, соціальний педагог часто виступає і як адвокат, допомагаючи їм у задоволенні потреб, пошуку установ, людей, які здатні це здійснити. Одне із завдань соціального педагога – заохотити й навчити клієнта самостійно розв’язувати проблеми, над якими вони працюють спільно. Зважаючи на таку рольову багатоаспектність практики соціального педагога, Й. Стуре робить висновок, що йому необхідно мати складну, комплексну компетентність. Соціальна педагогіка як наука має розглядатись не вузько, не обмежено, а як наука для всіх, хто працює з потребами людей, хто розв’язує проблеми їхньої участі у житті суспільства як співгромадян [766, c. 70 – 71].
Автор дослідження розвиває думки про компетентність соціального педагога, спираючись на погляди Г. Скей (G. Skau), Е. Ларсена (E.Larsen), М. Крюгера (M. Kreuger). Ці науковці досліджували персональну (особисту) компетентність соціального педагога. Під нею розуміється сукупність людських якостей, характеристик, навичок, що використовуються у критичній діяльності. Г. Скей характеризує цю компетентність як особливо важливу, оскільки вона забезпечує здатність досягти власних цільових установок у теоретичних знаннях і специфічних професійних навичках. М. Крюгер вважає, що ті, хто працює з дітьми і молоддю, повинні мати щирий інтерес до цієї діяльності, розуміти, що встановлення добрих стосунків вимагає часу, бути готовими до обговорення особистих точок зору, цінностей, до компромісу. Соціальному педагогу мають також бути властиві: здатність до аналізу та планування, почуття гумору, терплячість, наполегливість, здатність до змін, прагнення до вивчення кожної особистості, гнучкість, чутливість, авторитетність, енергійність, оптимізм, відсутність деспотизму, реалістичність. Е. Ларсен цінує здатність бути толерантним при розв’язанні деяких ситуацій, пов’язаних із особливостями дитячого та юнацького віку (хаотичність, вразливість і т. ін.), виявляти доброту, чуйність, не прискіпливість [766, c. 71 – 77].
Підсумовуючи погляди науковців, Й. Стуре наголошує, що соціальний педагог має працювати над собою, розвивати особисту компетенцію, власні позиції, погляди. Необхідно долучатися у цьому контексті до навчання та участі у семінарах, читати професійну літературу. Важливими є зустрічі з клієнтами, взаємодія з найближчими колегами, професіоналами з інших структур. Науковець висвітлює питання про місця праці соціального педагога, зазначаючи, що соціально-педагогічна робота може проводитись у суспільстві: в установах соціального захисту та добробуту дітей, в дошкільних закладах, школах, у сім’ях, спортивних клубах, молодіжних клубах, за місцем проживання, у територіальних громадах, у волонтерських і скаутських організаціях тощо [766, c. 99 – 105].  Наводимо функціональні ролі соціального педагога сформульовані Й. Стуре (рис.14).







Рис. 14. Функціональні ролі соціального педагога (за Й. Стуре)
Джерело: [766, c. 63 – 68 ]
Предметом аналізу в посібнику є і такий практично важливий для працівників соціальної сфери матеріал як соціально-педагогічні методи та стратегії, системна модель діяльності, до якої входить визначення проблеми, формулювання мети, планування активних дій, їх реалізація, оцінювання результативності. Зазначається що практичне втручання може передбачати роботу з окремою особистістю, з групою дітей чи молоді, проведення переговорів, налагодження зв’язків [766, c. 113].
Значну увагу проблемам соціальної педагогіки та її взаємодії з соціальною роботою приділяє шведська дослідниця Л. Ерікссон, яка опублікувала в різні роки низку наукових праць за соціально-педагогічною тематикою. Зокрема, в останні роки її наукова позиція знайшла відтворення у книзі «Різноманітність соціальної педагогіки в Європі» за ред. Й. Корнбека та Н. Йенсена (2009 р.) (розділ під назвою «Соціальна педагогіка у шведському контексті»), та у статті «Розуміння соціальної педагогіки з Північно-Європейської перспективи» (2013 р.) [638; 639; 565].

Розділ книги, підготовлений Л. Ерікссон спільно з А. Маркстрьом, присвячений творчому аналізу стану соціальної педагогіки в Швеції як теорії, практики, галузі наукових досліджень. Вона підкреслює, що різні аспекти соціальної педагогіки стають предметом вивчення і в дослідженнях з соціальної роботи, педагогіки, педагогічної практики, соціальної освіти тощо. Характерно, що, як зазначає науковець, з великою зацікавленістю ці проблеми досліджують представники різних університетів Швеції. Зокрема групою викладачів-дослідників з декількох шведських університетів спільно виконувався дослідницький проект (2002–2005 рр.) стосовно розвитку поняття і предмета соціальної педагогіки, який фінансувався Шведською радою досліджень. У результаті – значна кількість публікацій і проведення Північної конференції, що стосувалася проблем соціальної педагогіки. Також була створена «Мережа для дослідників у соціальній педагогіці». Такий науковий підхід є відповіддю на стан у галузі соціальної педагогіки в країні: підвищення інтересу до соціальної педагогіки, практичні потреби у фахівцях цієї галузі, наукова невизначеність у теоретичному розв’язанні ряду питань [638].
Автори охоплюють розгляд питань теоретичного розуміння соціальної педагогіки, її дискурсів, моделей, історичних аспектів становлення, методів соціальної педагогіки, освіти в цій сфері, взаємозв’язку соціальної педагогіки з іншими професіями, навчальними дисциплінами та ін. Аналіз творчих дискурсів з цих питань пов’язується з баченням власної позиції авторів. Наголошується, що спроби шведських дослідників обґрунтувати суть соціальної педагогіки відбулися ще 30 років тому. При цьому існували різні підходи, один із яких пов’язувався з наданням допомоги окремим особам або групам для набуття здатності спрямовувати свою ситуацію в необхідне русло. Інший підхід розглядав соціальну педагогіку як інструмент досягнення в суспільстві порядку, стабільності, нормалізації життя. Особи, які належали до маргіналізованих, наркозалежних, криміногенних, бідних, тощо через втручання, засноване на соціально-педагогічних засадах, адаптувались у суспільне життя, функціонуючи як його громадяни. Ці підходи визначались як мобілізаційний та адаптивний. Третій підхід пов’язувався з методами, що використовуються на практиці і ґрунтуються на педагогічному мисленні [638]. 

Л. Ерікссон і А.-М. Маркстрьом запропонували власне тлумачення соціальної педагогіки, пропонуючи універсальний і деталізований дискурси. У першому дискурсі центральну функцію виконує теорія, що більше стосується розвитку шляхом обговорення тих понять, які розкривають сутність певних процесів та явищ. Деталізований дискурс зосереджується на практиці, на цілях та методах, які реалізуються на практиці. 

Моделями соціальної педагогіки автори дослідження вважають адаптивну, мобілізуючу, демократичну, наголошуючи на їхньому значному поширенні останнім часом. Якщо до 1990-х років це були здебільшого дошкільні заклади, шкільні канікулярні табори, то із цього періоду соціальні педагоги почали охоплювати своєю діяльністю багато різних сфер, вікових груп та проблем. Соціальні педагоги працюють у сфері фізичного та психічного здоров’я, добробуту дітей, у школах, пенітенціарній сфері, у соціальних службах та програмах для всіх вікових груп, для роботи з нарко- та алкозалежними. Їхня робота включає втручання на рівні особи, сім’ї, малих груп, організацій, громад. Водночас Л. Ерікссон та А. Маркстрьом наголошують, що йдеться не тільки про ті місця, де соціальні педагоги безпосередньо працюють, а також, де використовуються або можуть використовуватися соціально-педагогічні підходи. Враховується при цьому, що соціальна педагогіка визнається як цінність і ефективний засіб, а тому має застосовуватись у різних життєвих сферах. Окрім цього, у соціальних педагогах зацікавлений більше, ніж будь-коли раніше, ринок праці. Особливу потребу в працевлаштуванні соціальних педагогів, як фахівців із спеціальною компетенцією, освітою у соціальній педагогіці, мають школи.
Розкриваючи особливості соціальної педагогіки, Л. Ерікссон і А. Маркстрьом виділяють і такий аспект як методи, зауважуючи, що в ній є такі, які більше всього її характеризують. Важливим серед них є творчий метод. У шведській соціально-педагогічній практиці творчі елементи стали надзвичайно поширеними. Ручна праця, мистецтво, танці, драма, музика є альтернативою тим методам, які використовує усне мовлення. Підсумовуючи, автори дослідження констатують: якщо з часу виникнення освіти соціальних працівників, рівень зацікавленості університетів соціальною педагогікою був низьким, то з плином часу становище почало змінюватися. У сучасних умовах інтерес до соціальної педагогіки зріс і продовжує посилюватись. Це стосується як ринку праці, так і дослідників. Соціальна педагогіка використовується як поняття освіти і як професія, є мультидисциплінарною за своєю суттю, має теоретичне і практичне значення та вимагає подальших наукових досліджень у різних сутнісних аспектах [638].
В іншому дослідженні, здійсненому на декілька років пізніше, Л. Ерікссон поглибила розуміння проблем соціальної педагогіки. Вона, аналізуючи бачення взаємозв’язків соціальної педагогіки та соціальної роботи, зазначає, що певна невизначеність у розв’язанні цієї проблеми ще існує. Тому йдуть пошуки підвищення теоретичного і практичного рівнів її розв’язання. Творчий дискурс відбувається через осмислення різних аспектів: історичного, суспільного, змістового, теоретичного [565].
В історичному аспекті наголошується на ролі П. Наторпа, який був однією з основних постатей у становленні соціальної педагогіки. Констатується, що впродовж 1850 р. у Німеччині в зв’язку з індустріалізацією та урбанізацією виникла проблема розв’язання соціальних питань освітніми засобами. Існували переконання, що на різноманітні соціальні проблеми можна вплинути шляхом освіти, виховання. Соціальна педагогіка у цьому сенсі виступала як німецький внесок у теоретичне удосконалення соціальної роботи і тісно пов’язувалась з німецьким терміном «bildyng», що тлумачиться як процес соціалізації.

Згідно з науковою позицією П. Наторпа, значення середовища, громади має подвійну сутність: і як передумови, і як мети соціальної педагогіки. У наступні роки еволюція поняття соціальної педагогіки призвела до нечіткості між поняттями «соціальна педагогіка» та «соціальна робота», що має місце і в Швеції.

Водночас, як зауважує Л. Ерікссон, багато дослідників доводять, що одне зі стрижневих питань соціальної педагогіки – це включення, інтеграція особистості в суспільство. Соціальна педагогіка з’явилась, за твердженням Л. Ерікссон, як шлях у розв’язанні проблем незавершеної соціалізації та сприяння зростанню особистості й здобуття нею соціальних компетенцій. Автор дослідження підтримує наукову позицію скандинавського вченого Й. Хямяляйнен (J. Hämäläinen) про зв’язки соціальної педагогіки та соціальної роботи. Соціальну педагогіку, за цією позицією, не можна розглядати обмежено, позаяк вона може здійснювати необхідний внесок у соціальну роботу, сприяти її реалізації різними засобами. Л. Ерікссон поглиблює цей науковий підхід, стверджуючи, що в сучасних умовах суть дії соціальної педагогіки значно поширюється. Вона починається від практики роботи з дітьми та молоддю у відповідних закладах – до діяльності в територіальних громадах. Окрім цього, міцніють інтегративні процеси в контексті осмислення соціальної педагогіки як теорії та професійної практики. Як фундамент для професійної практичної діяльності соціальна педагогіка діє переважно в регіоні Північної Європи. В інших регіонах Європи вона, як складна для визначення, представлена неоднаково, стає предметом дискусій. На думку Л. Ерікссон, більше уваги дослідженням з цієї проблеми слід приділити і в Швеції. Існує потреба в нових знаннях, які б поглибили і доповнили теорію і практику соціальної педагогіки та соціальної роботи. Дослідниця як позитивний факт відзначає прагнення науковців робити певні узагальнення на основі аналізу теоретичних матеріалів.

Не обмежуючись теоретичними джерелами, для власних узагальнень Л. Ерікссон використала значний емпіричний матеріал, одержаний нею від інтерв’юерів, які представляли Швецію, Данію, Норвегію, Фінляндію, Німеччину. Усі вони мали значний досвід практичної роботи в різних соціальних сферах, брали участь у національних та інтернаціональних обговореннях соціально-педагогічних проблем виступаючи на конференціях, публікуючи статті тощо. У своїх країнах ці респонденти є провідними дослідниками в галузі соціальної роботи. У Данії, Швеції, Норвегії респонденти були особисто обрані Л. Ерікссон для участі в дослідженні. Шість із дев’яти учасників дослідження працювали як викладачі та дослідники. Зокрема, як викладачі вони брали участь у різноманітних формах навчальних соціально-педагогічних програм, що були створені різним способом. Три програми інтегрувались із програмами з соціальної роботи, п’ять – з професійно-навчальними курсами, одна – цілком теоретична. Респондентам під час опитування пропонувалося пояснити їхнє розуміння соціальної педагогіки як теорії та практики. Для одержання результату з кожним із них тривала бесіда від однієї до двох годин. Отримані емпіричні дані включали положення історичного та теоретичного характеру. Історичні корені соціальної педагогіки пов’язувалися респондентами з поглядами П. Наторпа, соціальною роботою в Америці, психіатричною наукою у Північній Європі. Респонденти поєднували становлення соціальної педагогіки в Скандинавії не тільки з історичними коріннями, а й суспільним розвитком країн.

Л. Ерікссон зауважує, що відповіді теоретичного характеру були поділені на три групи. Перша – передбачала методологічне спрямування соціальної педагогіки для розв’язання різних питань. Друга – стосувалась моделей соціальної педагогіки, третя – розкривала її ціннісні засади (наприклад, демократизм). Респонденти відзначали важливу роль соціальної педагогіки як науки у громадянському становленні особистості, її самореалізації, ролі гуманістичних засад у її формуванні [565].
У практичному аспекті соціальна педагогіка розглядалась як спрямована на здійснення соціально-педагогічної діяльності: її мету, методи, професійні соціально-педагогічні ролі, цільові групи та сфери. Респонденти висловлювали думки, що соціальна педагогіка є багатоаспектною. До кінцевої мети соціально-педагогічної діяльності відносили соціалізацію, мобілізацію. Найбільш визнаними методами виявились творчі, робота в громаді, спрямована на активізацію людей у розв’язанні різних проблем життєдіяльності, встановлення взаємозв’язків, здійснення діалогу, включення в дію та ін. Серед цільових груп роботи соціальних педагогів, окрім дітей та молоді, називались узалежнені, маргіналізовані люди, сім’я. До сфер діяльності учасниками експерименту були віднесені не тільки різноманітні соціальні територіальні установи для дітей та молоді, а й школи, лікарні, пенітенціарні заклади та інші місця.

Виділено три моделі сутності соціальної педагогіки: адаптивна, мобілізуюча, демократична. Сутність адаптивної зводиться до наступного. Людина не може існувати поза суспільством, тому вона повинна бути соціалізована у суспільне життя. Соціальний педагог має допомагати певним категоріям людей (розумово відсталим, наркозалежним, криміналізованим, дітям, які за певним життєвих обставин не можуть перебувати в сім’ї) адаптуватися до суспільних умов життя. Цей напрям соціальної педагогіки розглядається як стосунково-орієнтований, кінцевою метою якого є адаптація. Мобілізаційна модель – діяльнісно-орієнтована, де і соціальний педагог, і клієнт є активними суб’єктами. Завдання соціального педагога – переконувати клієнта в зміні поведінки з пасивної на активну. Демократична модель ґрунтується на гуманістично-демократичних засадах. Вона відтворює ідею, що особа може досягти певного виду громадянськості через підтримку й обізнаність від соціальних педагогів. Велике значення при цьому надається довірливому діалогу, аналізу різних життєвих ситуацій, переконливій аргументації, атмосфері взаємної поваги, спонуканню клієнта до певних життєвих змін.

Автор дослідження робить висновок, що наведені моделі висвітлюють складність, комплексність, що має місце в суті поняття соціальної педагогіки. Вона охоплює як теоретичні, так і практичні сфери, а також обумовлює різні підходи в соціально-педагогічній діяльності: адаптивні, мобілізаційні, демократичні [565].

Різним аспектам становлення соціальної педагогіки і соціальної роботи присвячують свої дослідження і науковці Данії. У праці Й. Корнбека і Н. Йєнсена «Соціальна педагогіка для цілісного життєвого простору» обґрунтовуються положення, які автори вважають важливими в європейському контексті [638; 639]. Дослідники підкреслюють суттєвість професіоналізму в діяльності соціальних педагогів у багатьох сферах діяльності при гнучкості функцій, які їм доводиться виконувати як професіоналам із різною спеціалізацією. У модель діяльності соціальних педагогів в Данії входить робота в службах з денної опіки, школах (початкових, середніх), будинках для людей похилого віку, в установах із захисту, територіальних центрах тощо. Вони працюють з людьми всіх вікових категорій. Суть соціальної педагогіки науковці розуміють, посилаючись на наукову позицію Н. Йєнсена, згідно з якою вона відтворює суспільний стан, при якому діти, молодь і люди похилого віку мають розв’язувати проблеми, що є наслідками соціальної дезінтеграції. Автори книги описують деякі факти виникнення соціальної педагогіки в Данії. Ними визнається існування німецького впливу на цей процес, коли німецьке поняття «соціальна педагогіка» було інтегровано в данську наукову практику. Але ця інтеграція не була догматичною. Вона пройшла через метаморфози, зміни, що стосувались соціально-педагогічних за своєю природою явищ і здобула міцний фундамент (особливо за законодавством 70-80-х років ХХ ст.) як професія [639].
Цікаві теоретичні й практичні підходи до соціальної педагогіки розкривають данські науковці І. Брудерап (I. Bryderup) і А. Фрерап (A. Frorup) у дослідженні «Розуміння соціальної педагогіки в Данії», яке представлено в книзі «Соціальна педагогіка і робота з дітьми та молоддю: де зустрічаються догляд і виховання» [529, с. 85–104]. Науковці констатують, що питання про теоретичну сутність соціальної педагогіки, визначення суті поняття, її термінології, ще не набули кінцевої однозначності і бувають предметом дискусії. Вони стверджують, що традиційно спостерігається два види традицій стосовно трактування соціальної педагогіки: вузька і широка. Вузька – тісно пов’язана з соціальною політикою і стосується розгляду питань на межі «норма» і «девіація» (відхилення від норми). Широка традиція пов’язана з поглядами П. Наторпа. Соціальна педагогіка при цьому стосується соціалізації і процесів розвитку всіх соціальних індивідуумів декількох сфер: сім’ї, школи, дошкільних закладів, соціальної роботи. Вузька традиція розглядає суть поняття «соціальна педагогіка» як таке, що характеризує педагогічну сферу і охоплює роботу зі специфічними цільовими групами з метою розв’язання соціальних проблем, діє як «специфічне педагогічне поле». Широка традиція розглядає це поняття як сутність, стрижень будь-якої педагогічної діяльності, що цілеспрямована на всіх дітей, а не тільки з особливими потребами і соціальними проблемами. Ця традиція розглядається як педагогічний підхід або метод і орієнтація, яка базується на певних цінностях.

Автори дослідження наголошують на складності однозначного розв’язання проблеми суті соціальної педагогіки у зв’язку з її комплексністю, необхідністю гнучкого розгляду питань у специфічному контексті щоденної організації відповідної роботи з різними цільовими групами клієнтів [529, с. 102]. Дослідники зазначають, що існують відмінності і в рівні освіти людей, які працюють у данських закладах опіки та в аналогічних установах в інших країнах. Якщо в Данії соціально-педагогічна робота в центрах опіки здійснюється добре підготовленими працівниками з бакалаврським рівнем освіти, то в деяких інших країнах ця робота часто здійснюється непідготовленими працівниками під контролем одного кваліфікованого соціального працівника. Данія відрізняється потужною соціально-педагогічною традицією, що виділяє її серед інших європейських країн. Скандинавські вчені наголошують, що науковці Скандинавії досягли більшої ефективності у дослідженні проблем соціальної роботи і соціальної педагогіки,  ніж в деяких інших країнах Європи.
Науковий інтерес у цьому контексті становить і дослідження викладачів Лондонського університету Дженет Бодді (Jannet Boddy) та Джун Статхем (June Statham) [524; 525]. Британські науковці здійснили огляд існуючих проблем у взаємозв’язках соціальної педагогіки та соціальної роботи в низці країн Європи: Великій Британії, Данії, Німеччині, Франції, розкрили особливості роботи в них соціальних працівників з дітьми та їхніми сім’ями. Практичним дослідженням було охоплено понад 100 професіоналів-респондентів. Автори праці під назвою: «Європейські перспективи соціальної роботи: моделі освіти та професійних ролей» [525] констатували, що терміни «соціальна педагогіка» та «соціальна робота» застосовуються у Європі із дещо різним значенням. У континентальній Європі соціальна педагогіка є, як правило, широкою теоретичною дисципліною, стрижневою кваліфікацією для безпосередньої роботи з дітьми, молоддю, сім’єю. На її положення спираються під час здійснення сімейної підтримки, організації молодіжних, юридичних служб, ігрової діяльності, догляду за місцем проживання тощо [525]. 

Д. Бодді (J. Boddy) та Дж. Статхем (J. Statham) зазначають, що призначення соціальної педагогіки в Скандинавських країнах та Німеччині є більш різноплановим, ніж у Британії та інших країнах. Науковці дотримуються позиції, що соціальна педагогіка функціонує в цих країнах як органічна система, яка складається з політики, практики, теорії та досліджень освіти і підготовки відповідних фахівців. Вона діє як: а) академічна дисципліна на вищому ступеневому рівні освіти; б) професійна кваліфікація; в) сфера професійної практики фахівців, що працюють з дітьми; г) концептуальна база для політики стосовно дітей та їхніх сімей [524]. Соціальна робота розподіляється між професіоналами, серед яких переважають соціальні працівники та соціальні педагоги, діяльність котрих є взаємодоповнювальною. Соціальні педагоги набагато більше, ніж соціальні працівники, залучаються до щоденної практичної роботи з дітьми та сім’ями. У Великій Британії соціальні працівники недостатньо підготовлені до практичної терапевтичної роботи з дітьми та молоддю.

Стосовно Данії констатується, що соціальні працівники відповідальні за визначення завдань роботи, оцінювання ситуацій, планування їх розв’язання. Соціальні педагоги здебільшого залучаються до безпосередньої щоденної роботи з дітьми, сім’ями та середовищем клієнтів. В країні широко практикують роботу змішаних команд соціальних працівників і соціальних педагогів. Така взаємодія, як зазначали під час анкетування респонденти, виявляється позитивною в практичній діяльності, посилюючи компетентність її виконавців. При цьому соціальні педагоги виявляють більшу обізнаність щодо дітей та їхнього розвитку, у застосуванні навичок практичної роботи з ними, а соціальні працівники більше готові до планування, координації діяльності, прийняття управлінських рішень. Таку ж позитивну оцінку взаємодіючій, командній діяльності соціальних працівників та соціальних педагогів висловили респонденти з Франції, підкреслюючи, що така взаємодоповнюваність збагачує спільну командну діяльність. Підготовка соціальних працівників є більш загальною, ніж освіта соціальних педагогів. Соціальні працівники більше вивчають адміністративні, фінансові питання, законодавство; соціальні педагоги – організацію конкретної роботи з дітьми, сім’єю, засоби надання їм практичної допомоги. Респонденти з Німеччини висловлювали подібні думки. Вони визнавали цінність соціальної педагогіки як фундаменту для роботи з дітьми, молоддю, сім’єю, аналізу сімейних ситуацій, при здійсненні консультування тощо.

Характерно, що респонденти з Данії, Німеччини, Франції надавали суттєвої значущості в спільній командній діяльності професіоналам-психологам, які розв’язують чимало важливих питань: допомагають у розв’язанні складних, проблемних ситуацій, поліпшенні сімейного мікроклімату, працюють у «сімейних будинках», надають допомогу дітям із сімей алкоголіків тощо. Науковці – автори дослідження – зробили висновок, що досвід країн, які вивчались, переконує у позитивному значенні спільної діяльності соціальних працівників, соціальних педагогів, психологів (та фахівців інших професій) у складі команд соціальних служб, мультидисциплінарних команд спеціалістів [524].
Доцільно, на нашу думку, зауважити, що творчі пошуки скандинавських науковців суті та взаємодії понять соціальної педагогіки і соціальної роботи адекватні тим процесам, які мають місце в інших європейських країнах. Їхні особливості в 30-ти країнах Європи стали предметом аналізу в матеріалах Міжнародної асоціації соціальних педагогів «Професія соціального педагога в Європі» (The Profession of Social Education in Europe), де констатується, що поняття «соціальна робота» застосовується у двох варіантах. У першому – передбачається буквальне розуміння соціальної роботи як такої, у другому – ширше, що трактує поняття як роботу в соціальній сфері, що має тенденцію до включення в нього і соціального навчання [806]. 

Дослідниками наводяться узагальнюючі підходи до співвідношення понять соціальної педагогіки та соціальної роботи. Виділено три варіанти під назвами: відміннісний, конвергенції, підпорядкування. У першому випадку поняття розглядаються як такі, що мають відмінності, є різними професійними полями. У другому – обидва поняття та їхні функції вважаються ідентичними один одному. У третьому випадку позиція дослідників ґрунтується на тому, що одне поняття є ширшим, ніж інше, де останнє підпорядковується першому. У матеріалах зазначається, що на європейському рівні повної узгодженості (домовленості) у застосуванні названих термінів не існує. Водночас констатується, що найчастіше поняття соціальної педагогіки використовується як таке, що поєднує соціальні і педагогічні аспекти, як поле професійної діяльності, як галузь навчання, академічна дисципліна. При цьому акцентується увага на тому, що соціальна педагогіка може бути визначена як частина базового наукового знання (водночас з іншими соціальними дисциплінами) для соціальної роботи. Розглядаючи її як галузь навчання, до уваги беруть зв’язок освіти та суспільства, важливість соціальної педагогіки у запобіганні соціальним проблемам шляхом застосування освітніх методів. Соціальна робота визнається як наука, теорія і практична діяльність, яка має освітньо-виховний аспект. Зазначено, що в Данії та Норвегії існує окрема назва професії – «соціальний педагог» (водночас із «соціальним працівником»), як і в ряді інших країн Європи (Італії, Бельгії, Фінляндії, Франції, Польщі, Литві, Угорщині тощо). У Швеції професія під назвою «соціоном» об’єднує і соціальних працівників, і соціальних педагогів, які працюють з дітьми та молоддю [806].

Проведений нами аналіз наукових джерел дозволив виявити, що в досліджуваних Скандинавських країнах (Данії, Норвегії, Швеції) сформувався той статус фахівця соціальної роботи, який відповідає переважаючим тенденціям у більшості європейських країн.

У процесі нашого дослідження з’ясовано, що у Швеції завдання соціальних служб виконують: а) соціальні працівники, які доглядають хворих, інвалідів і працюють, в основному, в медичних закладах; б) соціальні педагоги, які здійснюють соціально-педагогічні аспекти соціальної роботи; в) соціальні працівники, які представляють розгалужений спектр діяльності соціальних фахівців різноманітного діяльнісно-змістового спрямування. У Данії соціальна робота теж здійснюється кваліфікованими фахівцями: соціальні працівники більше розв’язують проблемні питання різного змісту в роботі з дорослими, соціальні педагоги переважно працюють з дітьми та сім’єю. Здійснюється і спільна діяльність у змішаних фахових групах. Аналогічний підхід до статусу фахівців соціальної роботи існує і в Норвегії, де соціальні працівники надають різні види допомоги різним категоріям населення, а соціальні педагоги працюють з дітьми та молоддю в різних дитячих, молодіжних інституціях, родинах, практикується спільна діяльність [529; 638; 639; 806].

Отже, наукові дослідження з проблем соціальної педагогіки та соціальної роботи, статусу фахівців соціальної роботи та соціально-педагогічної діяльності, проведені в Данії, Норвегії, Швеції та в інших європейських країнах, сприяли формуванню більш чітких теоретичних позицій з досліджуваних питань, більш ефективному проведенню практичної діяльності. Вони зміцнюють наукові засади організації професійної підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів, надаючи їм широкий спектр теоретичних знань, різносторонніх умінь та навичок, професійних компетентностей, що відповідають як характеру практичної діяльності, так і вимогам підготовки на рівні вищої освіти.
3.3. Управління професійною підготовкою фахівців соціальної сфери
Охарактеризуємо особливості організації підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів у Данії, Норвегії, Швеції. Різні аспекти організаторсько-управлінської діяльності у сфері підготовки фахівців соціальної роботи у досліджуваних країнах аналізують науковці Дж. Коккін [637], А. Кулікова [201], Р. Лаппен [647], О. Огієнко [326], В. Стинська [428], Й. Стуре [766] та ін. Спільним у здійсненні підготовки фахівців є те, що вона має в основному (за деякими винятками) державний характер і реалізується у різних типах навчальних закладів: університетах, університетських коледжах, коледжах, школах соціальної роботи, які належать до вищої освіти. Функціонують також навчальні заклади, що пропонують додаткову освіту або перекваліфікацію у галузі соціальної роботи.

Підготовка фахівців соціальної роботи в Данії здійснюється в університетах мм. Ольборг, Роскілле, Оргуському та Південноданському (м. Оденсе) університетах, а також в університетських коледжах і незалежних школах (понад 20), що надають вищу освіту; у Норвегії – в університетах мм. Осло,  Тронхейм, Ставангер та Північному університеті (м. Боде) і університетських коледжах (понад 10); у Швеції – у 8-ми університетах на факультетах соціальної роботи, соціального захисту та соціальної педагогіки мм. Лунд, Стокгольм, Гетеборг, Мальме, Ліннеус, Упсала, Карлстад, Векшье, а також в університетських коледжах, тобто у цих країнах діють унітарний та бінарний підходи до освіти майбутніх фахівців соціальної сфери, яка, здебільшого, є державною, і тільки незначною мірою – приватною [558; 561; 591; 607; 738].
Важливість і різноаспектність професійної підготовки фахівців соціальної роботи підкреслює декан факультету бізнесу, управління і соціальної роботи університетського коледжу в м. Осло (Норвегія) Дж. Коккін. У праці, присвяченій цій проблемі, автор розглядає її у тісній взаємодії з функціонуванням Норвегії як держави загального добробуту. На переконання науковця, у цьому контексті теорія і практика формування соціальних працівників є відповіддю на запити суспільного буття, прагненням на високому професійному рівні, згідно з принципами демократії та соціальної справедливості, розв’язувати соціальні проблеми країни. Усе це зумовлює необхідність її чіткої системної організації [637].
Тому професійна діяльність з підготовки фахівців соціальної сфери в навчальних закладах Скандинавії регулюється відповідними органами управління. Соціальне управління розглядається наукою як особливий вид людської діяльності, що охоплює весь процес суспільного життя – політичну, економічну та духовну сфери [84, с. 451]. Управління професійною підготовкою фахівців соціальної роботи має в освітніх закладах ознаки соціального та педагогічного управління. Це управління можна аналізувати як діяльність суб’єктів управління з метою ефективного формування компетентного спеціаліста в галузі соціальної роботи та соціально-педагогічної діяльності.

Важливу роль в управлінні підготовкою фахівців з соціальної роботи у Скандинавських країнах відіграють закони, постанови, рішення, рекомендації урядів, міністерств, міжнародних європейських організацій, національних асоціацій фахівців соціальної роботи, соціальної педагогіки. 
Прикладом може бути Закон про університети та університетські коледжі від 1 квітня 2005 року (Королівство Норвегія). Він складається з 4 частин, 13 розділів, кожен із яких містить конкретні статті, що стосуються комплексу питань управління університетами й університетськими коледжами в Норвегії [702].
До змісту статей входять положення про мету Закону та сферу його застосування, діяльність і відповідальність навчальних установ, свободу академічної та художньої діяльності, забезпечення якості вищої освіти, діяльність норвезького агентства із забезпечення якості в освіті (NOKUT), про акредитацію, наукові ступені, кваліфікації професійної підготовки та вчені звання, академічні повноваження, прийом студентів, про викладання, іспити та оцінювання, студентські органи самоврядування, договір про навчання, умови навчання, представництво студентів в органах навчальних установ, відрахування, про гендерну рівність, призначення на академічні посади, управління приватною навчальною установою, діяльність вченої ради, вчену раду державних установ і коледжів, її обов’язки, склад, права, вибори, проведення засідань, роль ректора, директора, їх вибори, обов’язки, різні призначення в навчальних установах тощо.

Закон насичений за змістом. У ньому розкривається роль Короля, міністерства, навчального закладу, різних суб’єктів діяльності. Він передбачає демократизм в управлінні, дотримання прав студентів, створення необхідних умов для навчальної діяльності, турботу про осіб з особливими потребами взаємодію різних суб’єктів управління в здійсненні спільних завдань тощо. Охарактеризуємо окремі його положення.

Мета закону – реалізація положень в університетах і університетських коледжах для: а) надання вищої освіти на високому міжнародному рівні; б) здійснення дослідницької, наукової та творчої діяльності на високому міжнародному рівні; поширення інформації про діяльність навчальних установ та сприяння розумінню й застосуванню наукових і творчих методів, а також результатів громадського управління, культурного життя, бізнесу та промисловості. Сфера застосування – університети й університетські коледжі [702].

На основі академічного оцінювання, яке проводить Норвезьке агентство із забезпечення якості освіти (NOKUT), Королем вирішується категорія, до якої належить окреслена навчальна установа. Як наслідок, університети й університетські коледжі відповідно до положень Закону надають вищу освіту на основі найсучасніших наукових досліджень, професійних дослідницьких розробок та емпіричних знань, проводять науково-дослідницькі та творчі розробки, сприяють інноваційній діяльності, ефективно керують внутрішніми ресурсами, поширюють результати розробок різних видів діяльності, проводять публічні дебати між співробітниками навчальної установи та студентами, забезпечують участь норвезької освіти і науки у міжнародній дослідницькій діяльності та розвиток вищої освіти, співпрацюють з навчальними закладами  інших країн, а також із місцевими, регіональними громадськими організаціями, адміністративними та міжнародними організаціями.
Законом підкреслюється особлива відповідальність університетів та університетських коледжів за дослідження і підготовку кадрів у сферах, в яких вони присвоюють вчені звання доктора наук. Навчальні заклади мають свободу і не отримують розпоряджень щодо навчального курсу викладання, науково-дослідницької, наукової, творчої діяльності та індивідуальних призначень.
У Законі наголошується роль Норвезького агентства із забезпечення якості освіти. Визначається, що цей орган є професійним, автономним, державним, який через акредитацію та оцінювання контролює якість викладання в навчальних установах Норвегії, визнає кваліфікації, що присвоюють навчальні установи, діяльність яких не регулюється Законом.

Дається роз’яснення про акредитацію навчального курсу та навчальних установ, що визначається як академічне оцінювання відповідності вищої навчальної установи та пропонованих нею навчальних курсів, визначеним стандартам. Оцінку такої відповідності здійснюють зовнішні експерти.

Король вирішує, які програми для здобуття ступенів та яку професійну підготовку надає навчальна установа, час, протягом якого можна завершити курс навчання, та звання, якому відповідає кожен ступінь і професійна підготовка. Міністерство розв’язує низку питань через постанови, що стосуються національного навчального плану для окремих курсів навчання, може передбачати, щоб окремі дисципліни (до 20 кредитів) були частиною програми на здобуття ступеня. Навчальна установа, яка має право присвоювати вчені ступені (в тому числі, доктора наук), може присвоювати і вчені ступені почесного доктора наук. Навчальні установи, що здобули акредитацію (університети, університетські коледжі, спеціалізовані вищі навчальні заклади), уповноважені самостійно вирішувати, які навчальні програми та дисципліни вони будуть надавати (викладати) для формування основи вченого ступеня, ступеневого навчання чи курсу професійної підготовки, відповідно до сформульованих правил [702].
Міністерство видає постанови, які стосуються: вимог щодо здобуття вчених ступенів, а також необхідного обсягу самостійної роботи для здобуття вченого ступеня, національного координування прийому студентів, розгляду скарг абітурієнтів, обмежень щодо прийому, якщо це потрібно з позицій загального оцінювання надання освіти в Норвегії. У разі необхідності прийом обмежує і вчена рада (на певні курси) у межах, установлених міністерством. Повний навчальний рік дорівнює 60-ти кредитам. Умови викладання в навчальній установі встановлює вчена рада. Це стосується і проведення іспитів та оцінювання. 

Значна увага Законом приділена студентським правам, їх органам самоврядування. Студенти можуть створювати студентські органи для захисту своїх інтересів і висловлення власної думки.. Навчальні установи зобов’язані забезпечити умови, в яких ці інституції здатні виконувати свої функції належним чином. Законом визначається, що між навчальною установою і студентами укладається угода на навчання, в якій йдеться про відповідальність і зобов’язання навчальної установи перед студентами, а також про обов’язки студентів перед навчальною установою та іншими студентами [702].

Учена рада відповідальна за забезпечення належних умов навчання, створення необхідної фізичної та психологічної атмосфери на основі загального оцінювання здоров’я, безпеки та добробуту студентів. Ставляться високі вимоги до навчального приміщення, його обладнання, доріг, сходів тощо. Повинна враховуватись і реалізовуватись необхідність створення умов для навчання студентів із обмеженими можливостями. За Законом, студенти мають право на представництво (20%) в усіх колегіальних органах для прийняття рішень. Передбачено також низку статей, де йдеться про умови, за яких можливе відрахування студентів.

Спеціальний розділ Закону відведено гендерній рівності і призначенням на академічні посади, ролі вченої ради. Окремо виділяється призначення на фіксований термін таких посадових осіб: ректор, директор, проректор, керівники (декани) факультетів та відділів, особи, які займають академічні посади і беруть участь у проекті, наукові співробітники, особи, які займають посади після захисту докторської дисертації. Окреслено вимоги, згідно з якими відбувається цей процес. У окремій частині розкриті положення про діяльність приватних навчальних установ (додаток Б 7).

Отже, управління діяльністю норвезьких вищих навчальних закладів здійснюється у взаємодії центральних органів та тих, де безпосередньо здійснюється професійна підготовка фахівців, в тому числі – соціальної роботи та соціально-педагогічної діяльності.
У Данії низку головних управлінських положень стосовно вищої університетської освіти розкриває «Закон про університети (Університетський Закон)» № 403 від 28 травня 2003 року (Королівство Данія). Ним визначається, що університети є незалежними закладами, які здійснюють дослідницьку діяльність та засновану на дослідженнях освіту найвищого міжнародного рівня з дисциплін, що викладаються в університеті [798]. Університетам надається право самостійно визначати свої дослідницькі програми в межах своєї академічної компетенції. Університет пропонує незалежні освітні цілісні програми: бакалаврську програму на 180 пунктів ECTS; магістерську програму (candidatus) на 120 пунктів ECTS;  програму PhD на 180 пунктів ECTS. Університет присвоює ступінь бакалавра, магістра (candidatus), ступінь PhD та ступінь доктора. Закон визначає, що найвищим повноважним органом університету є Рада, яка обстоює інтереси університету як освітнього та дослідницького закладу та окреслює напрями його організації, довготермінової діяльності і розвитку. Рада приймає на роботу та звільняє ректора, а також вище виконавче керівництво (за його рекомендацією), затверджує університетський бюджет, формує університетський статут, укладає з Міністром договір виконання (performance contract). Загалом у Законі 48 статей, які розкривають різноманітність діяльності університету та функції його суб’єктів діяльності (див. Додаток Б 6).

Охарактеризуємо деякі особливості управління підготовкою фахівців соціальної сфери у Швеції, де держава відіграє активну роль у різних сферах діяльності. Швеція – це монархія з парламентською формою правління. Голова держави – Король, який здійснює тільки представницькі функції. На першому рівні управління вищою освітою Швеції – уряд, до якого входить міністерство освіти і науки. У міністерстві є спеціальне управління у справах вищої школи. Ці органи готують постанови, рішення, законопроекти. Законодавча політика пов’язується з діяльністю парламенту (рикстагом). 

Процес управління системою вищої освіти в Швеції є діалектичним, зазнає змін. З моменту об’єднання (1977 р.) освіти університетського типу та неакадемічних коледжів, що займаються різними видами професійного навчання і підготовки в єдину систему, вона до 1990-их років містила значний елемент національного планування і фінансування більшості навчальних програм, що затверджувались парламентом. Центральний уряд затверджував також (до 1989 року) і навчальні плани всіх загальних навчальних програм.
Дослідниця А. Кулікова констатує, що проблема регулювання системи вищої освіти, забезпечення її автономізації для кожного навчального закладу і здійснення індивідуалізації навчання студентів пройшла шлях утвердження з 1991 до 1993 року. У 1991 році розпочалась реформа з надання автономізації, у 1992 році вона була затверджена парламентом, а з 1 липня 1993 р. Закон про вищу освіту набув реального правового втілення. Роль вищих навчальних закладів у розв’язанні різних організаційно-методичних проблем зросла. Обсяги різних програм, розподіл субсидій між вищими навчальними закладами почали зумовлюватися кількісними та якісними показниками досягнень ВНЗ, вимогами студентів. На цьому рівні почав здійснюватись набір курсів. Зросла роль ініціативи студентів у розв’язанні цих питань [201].

Проблему автономізації вищих навчальних закладів у розвинених країнах світу поглиблює дослідження Ю. Дерябіна про основні модернізаційні напрями освітніх процесів. Одним із базових принципів організації сучасної вищої освіти визнається «академічна свобода» за яким – не тільки вищі навчальні заклади мають автономію, а і студенти отримують самостійність і свободу. Вони можуть обирати певний фах і відповідну навчальну програму, формувати власний навчальний план. Після зарахування кожен студент складає план роботи на період навчання, самостійно планує академічне життя, обирає дисципліни для вивчення, викладачів. Студент має право у зручний для себе час записуватись на лекційні та семінарські заняття, обирати термін складання іспитів. У Швеції державним університетом керує ректор, який призначається урядом після консультацій з викладачами і студентами терміном на 6 років. Діють ради університетів, до яких входить 15 осіб, 8 з яких призначається урядом, 4 обираються викладачами та 3 студентами [109, с. 90]. Студенти зобов’язані бути членами однієї зі студентських організацій, що є в кожному вищому навчальному закладі. Вони пропонують своїх представників у органи вищих навчальних закладів, мають права приймати рішення, розв’язувати різні питання соціального забезпечення, організації заходів. Значна кількість студентських об’єднань входить у Національну спілку студентів, яка нараховує понад 230 тисяч членів. У членів спілок є пільги в медичних закладах і студентських їдальнях [109, с. 90].

У контексті управління підготовкою фахівців у вищих навчальних закладах Скандинавських країн привертає увагу досвід складання договірних відносин між державою (міністерствами) та вищими навчальними закладами, який висвітлюють зарубіжні дослідники. Ці відносини пов’язані з європейським досвідом самоуправління університетів, системами оцінки їхньої діяльності. Угоди між державою і вищими навчальними закладами спрямовані на ефективніше розв’язання питань фінансування і організації діяльності університетів на засадах демократизму. Автори досліджень розглядають конкретні приклади розвитку договірних відносин між державою і вищими навчальними закладами Данії та Швеції [15; 46; 95].
У Данії складання угод між цими закладами і державою розглядають як предмет консенсусу між двома сторонами. Переговори, що ведуться перед укладанням угод, спрямовані на врахування двосторонніх інтересів. У Данії фінансова незалежність вищих навчальних закладів почала зміцнюватися у 90-ті роки ХХ ст. У цей період був змінений порядок їхнього фінансування, а у 2000 році почалося укладання перших угод, за якими постійне фінансування було замінено переходом до єдиних грантів. Університети ведуть перемовини щодо цих угод з міністерством, яке визначає їхні завдання в галузі викладання та досліджень. Основою є пропозиції вищих навчальних закладів щодо своїх завдань. Складання угод має добровільний характер, проте університети також залучаються до такої практики. У процесі реалізації угод була запроваджена система чотирирічних університетських бюджетів, розрахована за стабільними формулами [798].

У Швеції практика складання угод між вищими навчальними закладами та урядом ставлять фінансування в безпосередню залежність від виконання тих обов’язків, які були визначені в угоді. Цей процес розвивався поступово. Прийняті в країні у 1993 р. Закон про вищу освіту та Указ скоротили урядове втручання і призвели до децентралізації процесів прийняття рішень у сфері вищої освіти [
790; 791]. Уряд в ході реформи надав вищим навчальним закладам можливість самостійно приймати рішення стосовно орієнтації освітніх програм. Була впроваджена нова система фінансування, що базувалася на завданнях, які визначалися в ході переговорів між міністерством і окремими ВНЗ. В угодах ставилася мета і завдання навчальних закладів на найближчі три роки та виділялися такі показники: 1) кількість залікових одиниць, які заклад зобов’язаний забезпечити; 2) кількість студентів денної форми навчання; 3) галузі навчання, в яких кількість студентів буде зростати або знижуватися; 4) необхідність підготовки і надання щорічного звіту та перегляд угоди залежно від її результатів; 5) спеціальні завдання. Саме такі угоди сприяють зміцненню традиційно близьких відносин між державою і вищими навчальними закладами, взаємної довіри [109; 110].

Одним із суттєвих організаційних компонентів у системі професійної підготовки соціальних працівників/соціальних педагогів скандинавських країн є здійснення набору абітурієнтів на навчання. За набір майбутніх фахівців у навчальні заклади відповідають самі навчальні заклади (університети або коледжі). Базуючись на загальних правилах, вони можуть вирішувати, які критерії вибору мають бути при цьому використані.

У Швеції, наприклад, абітурієнт спочатку має виконати загальні вимоги, що є однаковими для всіх програм або курсів. Потім виконуються спеціальні вимоги, вироблені університетом або університетським коледжем, що залежать від галузі освіти, типу курсів. Із 1993 року до загальних вимог належить завершення трирічної національної програми середньої школи або інших еквівалентних програм у шведській чи іноземній системі освіти. Якщо для абітурієнта шведська мова не є рідною, і він не володіє нею, то на підготовчому курсі, який триває рік, він може її освоїти. Для всіх абітурієнтів головною вимогою є знання англійської мови. У межах загальноприйнятих правил навчальні заклади можуть вирішувати, які критерії відбору будуть діяти при прийомі на їхні програми, які процедури допуску застосовуватися (місцеві або рекомендовані управлінням вищої школи). Навчальні заклади ухвалюють також рішення щодо чисельності студентів, допущених до різних програм навчання. До набору застосовується один або декілька з таких критеріїв: шкільні оцінки, результати університетських тестів з перевірки здібностей (загальні для всіх вищих навчальних закладів), спеціальна процедура прийому (співбесіда), попередня освіта, досвід роботи, що можуть стосуватися галузі освіти, на яку подана заява. Спеціальні вимоги до абітурієнтів, які обирають в університетах чи університетських коледжах (або коледжах і школах соціальної роботи), спеціальність фахівця соціальної роботи чи соціально-педагогічної діяльності – відмінні знання (позначається літерою «А») з математики і суспільствознавства.

Структура навчального року характеризується такими ознаками. Академічний рік у навчальних закладах складається з двох семестрів. Осінній семестр починається з середини або кінця серпня і триває до середини січня. Весняний семестр починається з середини січня і закінчується у серпні. На Різдво передбачені двотижневі канікули. Загальна тривалість навчання залежить від типу навчального закладу, рівня підготовки (бакалавр, магістр, доктор).

Є деяка специфіка при вступі до вищих навчальних закладів, у тому числі і тих, які готують працівників соціальної сфери у Данії, про що йдеться в дослідженні Р. Расмуссена, Х. Палудана і Г. Бондеруп. Його автори розкривають деякі історичні аспекти становлення данської вищої освіти у другій половині ХХ ст. – початку ХХІ століття. Вони констатують певні особливості, зазначаючи, що більшість закладів вищої освіти країни складались із спеціалізованих шкіл і коледжів, які готували інженерів, фізіотерапевтів, учителів, бібліотекарів і соціальних працівників. Вимоги до вступу у ці навчальні заклади були дещо нижчі, ніж в університети. Вони відрізнялися і в різних професійних сферах. У деяких випадках передбачався попередній трудовий стаж. Університети, вищі професійні школи розміщувались у великих містах, а спеціалізовані школи – по всій країні. Вступити до університетів прагнули здебільшого діти більш заможних і добре освічених батьків – представників міського населення. Часом спостерігався кількісний дисбаланс між університетським та неуніверситетським секторами вищої освіти, що могло негативно вплинути на працевлаштування випускників університетів. Тому Міністерство освіти посилило увагу до питань планування вищої освіти, збалансування кількості студентів у вищих навчальних закладах, надання більшої гнучкості системі вищої освіти. Цьому сприяли реформи вищої освіти у 70-ті роки, відповідно до яких підготовка фахівців почала здійснюватись на більш раціональній і диференційованій основі [153].
В останні десятиліття, в умовах становлення «суспільства знань» завдання вищих навчальних закладів країни розширились. Враховуючи потреби суспільства у фахівцях тих чи інших професій, Міністерство освіти має повноваження впливати на цей процес, обмежуючи, певною мірю, доступ до вступу. Програми вищої освіти в країні, відповідно до тривалості і вимог вступу, поділено на короткотривалі і середньотривалі. Короткотривалі (1 – 2 р.) програми пов’язані з підготовкою фахівців із кваліфікацією економістів ринку, лаборантів, двомовних секретарів тощо. Фахівці з кваліфікацією соціального працівника (як і інженери, журналісти, психотерапевти та інші спеціалісти) навчаються за середньоцикловими програмами тривалістю у 3 – 4 роки. При прийомі на навчання майбутніх соціальних працівників може враховуватися досвід професійної практичної діяльності [153].
На початку ХХІ ст. у функціонуванні управлінських засад у підготовці фахівців соціальної сфери почали реалізовуватися положення Болонської декларації, до якої Скандинавські країни приєдналися одними з перших. У цьому контексті набули значущості питання розробки програм різних ступенів навчання (їх змісту, технології), застосування кредитно-трансферної системи оцінювання знань, інтеграції, мобільності, якості підготовки та інші. 
Висновки до третього розділу

Здійснений порівняльний аналіз зумовив висновок, що процес підготовки фахівців соціальної сфери у кожній з досліджуваних країн становить педагогічну систему, яка за своєю структурою має спільні ознаки. Це дало підстави розробити єдину «структурну модель» професійної підготовки фахівців соціальної сфери у Данії, Норвегії, Швеції. До моделі входять три підсистеми, кожна з яких має конкретні компоненти, що характеризуються як спільними, так і відмінними ознаками.

У Данії, Норвегії, Швеції за ознакою цільового спрямування підготовки діяли дві моделі «Спеціалізована практична» і «Інтегрована дослідницька». Здійснивши порівняння їхніх позитивних сторін та об’єднавши ці ознаки, дослідники запропонували «Інтегровану практичну модель», яка реалізується у підготовці соціальних працівників і соціальних педагогів цих країн. З’ясовано, що професійна підготовка фахівців соціальної сфери як педагогічна система базується на загальних принципах демократизації, компетентнісної цілеспрямованості, інтернаціоналізації, зв’язку теорії з практикою, диференціації, студентоцентризму, індивідуалізації.

Наприкінці ХХ ст. у контексті професійної підготовки фахівців соціальної сфери актуалізувалися питання суті соціальної роботи та соціальної педагогіки, технологій соціальної роботи і соціально-педагогічної діяльності, які різнобічно аналізували П. Стефенс, Й. Стуре (Норвегія), Л. Ерікссон (Швеція), Р. Лаппен, І. Брудерап, А. Фрерап (Данія), Дж. Боді,  Дж. Статхем (Велика Британія) та ін. Науковці поступово сформували узгоджені теоретичні позиції, в яких: а) наголошується на провідній ролі соціальної педагогіки не тільки у підготовці соціального педагога, а й соціального працівника і шкільного педагога; б) підкреслюється необхідність вивчення у підготовці фахівців соціальної сфери як навчальних дисциплін соціальної педагогіки і соціальної роботи (П. Стефенс); в) соціальна педагогіка трактується як теорія, практика, галузь наукових досліджень, аналізуються її взаємозв’язки з соціальною роботою, розглядаються адаптивна, мобілізуюча, демократична моделі соціальної педагогіки (Л. Ерікссон); г) визначається, що соціальна педагогіка має розглядатись не вузько теоретично, а як наука для всіх, хто працює над розв’язанням проблем і для задоволення потреб людини  (особливо дітей і молоді) (Й. Стуре). Британські науковці Дж. Бодді та Дж. Статхем позитивно оцінюють функціонування соціальної педагогіки у Скандинавських країнах, визнаючи, що тут її призначення більш вагоме, ніж у деяких інших країнах (зокрема, Британії). Вона функціонує як органічна система, яка складається з політики, практики, історії та досліджень освіти і підготовки робочої сили. Соціальна педагогіка діє як: а) академічна дисципліна; б) професійна кваліфікація; в) галузь професійної практики працівників, що працюють з дітьми; г) концептуальна база для політики стосовно дітей та їхніх сімей. У ході дослідження з’ясовано, що у Швеції завдання з надання соціальної допомоги виконують: а) соціальні працівники, які доглядають хворих, інвалідів і працюють, в основному, в медичних закладах; б) соціальні педагоги, які забезпечують соціально-педагогічні аспекти соціальної роботи; в) соціальні працівники, які представляють розгалужений спектр діяльності соціальних фахівців різноманітного діяльнісно-змістового спрямування. У Данії соціальні працівники більше розв’язують проблемні питання різного змісту в роботі з дорослими, соціальні педагоги переважно працюють з дітьми та сім’єю. Здійснюється і спільна діяльність у змішаних фахових групах. Аналогічний підхід до статусу фахівців соціальної роботи спостерігається і в Норвегії, де соціальні працівники надають різноманітну допомогу різним категоріям населення, а соціальні педагоги працюють з дітьми та молоддю в різних дитячих, молодіжних інституціях, родинах.
Аналіз наукових джерел і безпосереднє ознайомлення з професійною підготовкою фахівців соціальної сфери засвідчили, що вона має свої організаційно-управлінські особливості. Спільним у досліджуваних Скандинавських країнах у названому контексті є те, що професійна підготовка має загалом державний характер і ґрунтовну законодавчу базу. Вона реалізується в системі вищої університетської освіти і регулюється відповідними органами управління. Важливу роль в управлінні відіграють закони, постанови, рішення, рекомендації керівних органів країн, міжнародних, європейських, національних асоціацій фахівців соціальної роботи, соціальної педагогіки. У вищих навчальних закладах діє принцип автономії в управлінні, визначаються діяльність управлінських органів (ректор, викладачі, студентські організації), терміни навчання, структура навчального року, організація вступу, ступені навчання, реалізація вимог Болонської конвенції та інші. Практикується укладання угод між державою (міністерствами) і вищими навчальними закладами, що спрямовані на ефективніше розв’язання питань фінансування і організації діяльності на засадах демократизму.
Зміст розділу викладено у таких публікаціях автора: [217]; [220]; [221]; [222]; [225]; [230]; [231]; [241]; [244]; [248]; [251]; [256]; [257]; [264]; [266]; [268]; [275].
РОЗДІЛ 4

ЗМІСТ І ТЕХНОЛОГІЇ НАВЧАННЯ МАЙБУТНІХ ФАХІВЦІВ СОЦІАЛЬНОЇ СФЕРИ

У розділі проаналізовано зміст і технології навчання майбутніх соціальних працівників, рівень їхньої відповідності об’єктивним потребам суспільства, сучасним інноваційним підходам до навчального процесу. Схарактеризовано навчальну документацію і практику освітньої діяльності низки провідних скандинавських університетів та університетських коледжів. Представлено матеріали з підготовки фахівців різного освітньо-наукового рівня (бакалавр, магістр, доктор); розкрито засоби забезпечення компетентності фахівців і роль у цьому процесі практики; проаналізовано питання забезпечення і перевірки якості підготовки соціальних працівників у відповідності з  сучасними вимогами.

4.1. Відбір і структурування змісту професійної підготовки бакалаврів в університетах Данії, Норвегії, Швеції
Практика професійної підготовки в університетах високорозвинених країн, де система освіти базується на наукових засадах і суспільних потребах, характеризується тим, що одним із її найсуттєвіших визначальних компонентів є зміст навчання, який реалізується за допомогою його технологій у навчальній діяльності. Це стосується і фахової підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів у Данії, Норвегії та Швеції.

Доцільно зазначити, що в сучасній науковій думці питання змісту та технології освіти є предметом аналізу багатьох вітчизняних і зарубіжних науковців. Ці проблеми досліджують: В. Андрущенко, Н. Авшенюк, А. Антікайнен, С. Бабій, Н. Бернет, В. Білокопитов, Р. Вайнола, Н. Гайдук, Л. Гобунова, Н. Головко, Т. Голуб, В. Денвал, О. Карпенко, І. Ковчина, В. Кремень, Д. Коккін, Е. Коккерсволд, І. Козубовська, А. Кулікова, П. Корт, А. Крістіансен, В. Луговий, Р. Лаппен, Р. Лундестад, Г. Лещук, Н. Ничкало, Т. Йонсен, В. Тевліна, В. Поліщук, К. Отто, О. Огієнко, Й. Стуре, П. Хельштедт, М. Хегстрем, С. Юліусдоттір та інші. Вони констатують, що динамізм соціального розвитку, тенденції глобалізованого світу, європейського освітнього простору, актуалізували необхідність трансформаційних підходів у постіндустріальному, інформаційному суспільстві ХХІ ст. до процесів вищої освіти.

Як виявив здійснений аналіз, зміст навчальної діяльності в досліджуваних країнах зумовлений такими чинниками: загальною метою професійної підготовки фахівців соціальної роботи та соціально-педагогічної діяльності; спеціалізацією та конкретними завданнями, змістом і функціями майбутньої фахової діяльності; типом навчального закладу; рівнем кваліфікаційної ступеневої підготовки (бакалавр, магістр, доктор); професійним рівнем викладацького й управлінського складу навчальних закладів, автономізацією університетів.
Ці чинники відтворюють у змістовому компоненті навчальної діяльності реалізацію загальних принципів підготовки професіоналів соціальної роботи та соціально-педагогічної діяльності (компетентнісної цілеспрямованості, системності, диференціації, демократизації та ін.). 

Зміст навчальної діяльності в університетах Данії, Норвегії, Швеції, відповідно до чинної законодавчої бази, визначається самими навчальними закладами. Це зумовлює необхідність високого рівня відповідальності та професійності викладацького складу цих закладів у розробці змісту підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів. Зміст навчального процесу щодо професійної підготовки в університетах спрямовує відповідна організаційно-навчальна, методична документація: навчальні плани, програми, методичні розробки тощо. У них розкривається перелік курсів вивчення, зміст теоретичних питань, що входять до них, семестри вивчення, кількість кредитів, якими оцінюються курси тощо. Зміст професійної підготовки, відображений у цій документації, має в Скандинавських країнах свої конкретні характеристики. Звернемось до прикладів, що ілюструють це твердження.

Сучасна підготовка соціальних працівників у Швеції здійснюється університетах міст Гетеборг, Лунд, Стокгольм, Умео, Еребро, Естерсунд, Мальме та ін. Повний курс навчання триває 3,5 роки (сім семестрів). Випускники після закінчення навчання називаються «соціономами» і одержують ступінь бакалавра наук із соціальної роботи [510; 511; 512; 659; 665].

Розглянемо зміст навчання бакалаврів соціальної роботи на прикладі Лундського університету (Школа соціальної роботи). Особливості навчання бакалаврів з соціальної роботи розкриває бакалаврська програма (210 кредитів вищої освіти), яка була затверджена радою факультету соціальних наук і вступила в дію з 1 січня 2007 року. У 2011 році програма була переглянута і запропонована до реалізації в осінньому семестрі 2011/2012 навчального року [511].

У вступі до програми охарактеризовано низку питань, що стосуються загальних засад підготовки, цілі та керівні принципи, опис кваліфікацій, цілі бакалаврського ступеня, знання, навички та здатності, якими майбутній фахівець має оволодіти, зміст навчальних курсів з соціальної роботи (за блоками, семестрами, за кількістю кредитів). Тут також зазначено, що програма ґрунтується на предметі соціальної роботи як сфері знання. Підкреслюється, що навчальний зміст передбачає забезпечення комплексу знань, які охоплюють законодавство із соціальної роботи, питання соціально-політичної, соціально-наукової теорії та соціальної практики. Вона забезпечує формування навичок, які є необхідними як для здійснення наукових досліджень, так і соціальної роботи. Студент одержує знання, уміння та розвиває здатність до саморозвитку, які необхідні для професії соціального працівника. Передбачена індивідуальна спеціалізація, яка здійснюється шляхом студентського вибору тем для поглибленого вивчення різноманітних навчальних курсів. Базуючись на положеннях Національної федерації соціальних працівників і Міжнародної асоціації шкіл соціальної роботи, у програмі наголошується на важливості розроблених принципів і стандартів освіти й підготовки фахівців із соціальної роботи для навчання соціальних працівників. Особлива увага звертається на необхідність знань людської поведінки, різних соціальних ситуацій, взаємозв’язків та взаємовпливів особистості й оточення, ролі біологічних та психологічних чинників, економічних, політичних та культурних впливів. Навчальний процес у Школі соціальної роботи враховує ці принципи в змісті навчальної діяльності. Об’єктом вивчення виступають питання прав людини, рівності, дискримінації, виховання. Підкреслюється значення соціальної педагогіки як науки для формування розуміння майбутнім соціальним працівником того, як різні соціальні явища впливають на життя людей, які потреби і запити людей віднесені до компетенції соціального працівника в його роботі з групою, окремою особистістю в різних, зокрема, проблемних ситуаціях. У вступі також акцентується на важливості професійного розвитку студента впродовж всього процесу навчання відповідно до програми, поєднанні теорії з практикою, взаємодії нових знань із набутими попередньо [511].

До структури програми входить три блоки знань: перший – базовий (1 – 3 семестри), другий – продовжений (4 – 6 семестри) та третій – спеціалізований (7-ий семестр). Базовий блок призначений для вивчення курсів, які дають фундаментальні знання з теорії і практики соціальної роботи. Студент ознайомлюється із Законодавством, конституційними положеннями стосовно соціальної сфери, Декларацією прав людини, з соціальними структурами, потребами дітей, дорослих, різними умовами й обставинами життя, що вимагають втручання. Під час опанування курсами продовженого блоку студент поглиблює знання базового блоку та оволодіває тими, які є засадничими в обраній професії, розвиває навички та здатності, необхідні для проведення професійної соціальної роботи. Майбутній фахівець виконує самостійний проект. Після завершення цього блоку він обирає спеціалізовані курси для опанування глибинними знаннями у специфічній галузі соціальної роботи.

Щодо організації навчання, програмою констатується, що його форми різноманітні і спрямовані на самостійний пошук знань студентами. Окрім реалізації в навчальному закладі, воно відбувається безпосередньо на місцях здійснення соціальної роботи, чим посилюється практичне спрямування навчального процесу, важливість набуття студентами знань і досвіду в організаційному та інших професійних контекстах. Перевірка оволодіння студентами знаннями та навичками проходить у письмовій або усній формі, у вигляді звітів. Студенту, який не склав обов’язкового екзамену, надається можливість його перездати невдовзі після завершення сесії. Якщо невдалими виявилися дві спроби, студент має право звернутись із проханням про призначення нового екзаменатора.

У програмі дається кваліфікаційна характеристика бакалавра соціальної роботи відповідно до Закону про вищу освіту (1993 р.). Для одержання ступеня бакалавра студент має успішно виконати вимоги курсу навчання – 210 кредитів вищої освіти (ECTS). При цьому він повинен продемонструвати такі знання і здатності, які необхідні для здійснення соціальної роботи на індивідуальному, груповому рівні та рівні громади. Щодо знань бакалавра зазначено, що студент повинен оволодіти не тільки науковими знаннями у сфері соціальної роботи, а й у сфері соціальних досліджень, сучасної творчої діяльності, знати і розуміти взаємодію між умовами життя, соціальними  ситуаціями, фізичним і психічним здоров’ям (особи, в групі, в громаді), знати і розуміти потреби дітей, усвідомлювати соціальні та сімейні обставини життєдіяльності [511].
Щодо вимог до навичок і здатностей у виконанні соціальної роботи, підкреслено, що студент повинен оволодіти такими, які необхідні для організації та здійснення соціальної роботи на різних рівнях у суспільстві. Він має демонструвати здатність застосовувати стосовно соціальної сфери відповідні правила, аналізувати соціальні процеси й проблеми, досліджувати та розвивати роботу, організовану на різних рівнях, виявляти здатність до самопізнання та емпатії, планування різних заходів з особливою увагою до прав людини, уміння здійснювати командну роботу, взаємодіючи з професіоналами з різних суспільних галузей, прагнути до поглиблення знань і постійного розвитку власної компетентності.

У наступному викладі подається конкретна характеристика всіх блоків бакалаврської програми з вказівкою семестрів, тем, кредитів і розкриттям завдань і змісту кожного курсу, що вивчається (таблиця 4.1.)

Таблиця 4.1

Структура підготовки бакалаврів соціальної роботи

в Лундському університеті (Швеція)

	І семестр
	ІІ семестр
	ІІІ семестр

	Базовий блок
	Базовий блок (90 кредитів ECTS)
	Базовий блок

	«Соціальна робота

як професія і

галузь навчання»

(30 кредитів ECTS);
	«Соціальна теорія і соціальна робота»

(30 кредитів ECTS)
	«Законодавчі норми в соціальній роботі»

(15 кредитів ECTS);

«Юридичні питання в соціальній роботі»

(15 кредитів ECTS).

	ІV семестр
	V семестр
	VІ семестр

	Продовжений блок
	Продовжений блок

(91 – 180 кредитів ECTS)
	Продовжений блок

	«Розв’язання соціальних проблем» (20 кредитів ECTS);

«Взаємодія та втручання у соціальній роботі» (10 кредитів ECTS).


	Практика з

соціальної роботи

(30 кредитів ECTS).
	«Організація

соціальної роботи»

(7 кредитів ECTS);

«Формування знань в соціальній роботі»

(8 кредитів ECTS);

Бакалаврська робота

(15 кредитів ECTS).

	VІІ семестр

Спеціалізований блок

(181 – 210 кредитів ECTS):
	
	

	«Професійна соціальна робота» 
(15 кредитів ECTS);

Курс за вибором (15 кредитів ECTS).
	
	



Джерело: [511].

У кожному курсі формулюються його завдання та перелік змістових питань, через які вони досягаються.

Семестр І – Курс «Соціальна робота як професія і галузь навчання» (30 кредитів ECTS) своєю метою передбачає надання студентам фундаментальних знань про соціальну роботу як галузь знань, професію і сферу досліджень. Навчальний курс включає знання про: соціальні дискусійні питання, соціальні проблеми, соціальні сфери діяльності та види заходів, що застосовуються у соціальній роботі; теорію знання, науковий метод, етику і професійний підхід;

права людини, умови життя, фізичне та інтелектуальне здоров’я особи, груп.

Семестр ІІ – «Соціальна теорія і соціальна робота» (30 кредитів). Завдання курсу – надати знання про наукові соціальні концепції і теорії, що стосуються соціальної роботи. Курс містить: характеристику організацій, що забезпечують соціальний добробут та їхню ефективність; засади національної економічної теорії, актуальні проблеми, аналіз економічних механізмів впливу суспільство, питання взаємодії з соціальною політикою; основи шведської політичної системи на різних рівнях (наднаціональному, національному, регіональному, місцевому), питання законності, децентралізації, приватизації, ролі державних службовців як захисників демократії, офіційних осіб Уряду; характеристику змін у соціальних теоріях та суспільстві, питання суті соціальної інтеграції та соціального контролю, характеристику соціальних інституцій та організацій, аналіз теорій з соціальної взаємодії, опис зв’язків між собою і суспільством у соціальній роботі; фундаментальні знання психологічних теорій щодо соціальної роботи (загальної психології, соціальної психології, психології особистості, психології розвитку, теорії психотерапії).

Семестр ІІІ – «Законодавчі норми в соціальній роботі» (15 кредитів). Предмет курсу – юридичні норми, які стосуються соціальної роботи. До курсу входять питання: закон як система норм і робочий метод; провина і відповідальність, законодавче регулювання злочину, покарання і альтернатива цьому процесу; діти й батьки, юридичне регулювання усиновлення, право на опіку, доступ до житла, обмежена дитяча автономія, залучення до шкіл, дитячих садків.
«Юридичні питання в соціальній роботі» (15 кредитів). Мета курсу – надання знань про законодавство, що стосуються сфери діяльності соціальних служб. Тут розглядаються такі проблеми, як: загальна характеристика законодавства у сфері діяльності соціальних служб; заходи, що застосовуються стосовно дітей та молоді, дорослих, які належать до категорії узалежнених, людей похилого віку і неповносправних, юридичні норми підтримки і допомоги; питання соціального страхування, законодавство з охорони здоров’я і медицини тощо.

Семестр ІV – «Розв’язання соціальних проблем» (20 кредитів).

Мета курсу – забезпечити розуміння студентами різних життєвих обставин, надати знання про причини соціальних проблем, особливості переживання клієнтами власних життєвих ситуацій.

Зміст курсу об’єднує питання про нерівність, бідність, узалежненість, криміналізацію, насильство, загрози, несприятливі життєві обставини, потребу в належному догляді тощо. Студенти ознайомлюються з житловими проблемами, питаннями трудового життя, фінансової підтримки, кредитування, сімейних обставин тощо. У контексті висловленого, характеризуються зміст і форми дій, що використовуються у проблемних ситуаціях, роль волонтерів, з якими соціальні працівники налагоджують професійні зв’язки.

Навчальний курс «Взаємодія і втручання в соціальній роботі» (10 кредитів). Мета курсу – надати знання і навички у дослідженні, супроводі та здійсненні соціальних заходів, які ґрунтуються на аналізі, обговоренні, перевіреному досвіді. Курс включає: теорії та методи для оцінки потреб ресурсів у підтримці особи, сім’ї, групи; знання різноманітних форм вивчення, оцінки та стратегії діяльності, що передбачає підтримку, мобілізацію, зміни; практичні вправи у застосуванні оцінних методів і технік, інтерв’ю у роботі з сім’єю, творчі підходи у реалізації різних методів.

Семестр V – «Практика з соціальної роботи» (30 кредитів).

Завданням практики є надання студенту можливості активно виявити себе у професійній ролі в соціальній роботі. Під час проходження практики  поглиблюються знання, одержані в попередніх семестрах, про сфери діяльності соціального працівника та види навичок у його різних статусах,про існуючі соціальні проблеми та різноманітні заходи, що застосовуються у практичній діяльності. Упродовж навчання на місцях соціальної роботи студент має змогу розвивати навички практичної діяльності і співвідносити досвід із засвоєними теоретичними знаннями. Проходження студентами практики передбачає: оволодіння знаннями та навичками, що пов’язані з свободою дії в різних ролях соціального працівника, в різних організаціях; можливість тренуватися (під контролем керівника) за місцем проходження практики; розвивати навички, здатність здійснювати соціальну роботу професійно, оцінювати її результати; розвиток знань і умінь вивчати й аналізувати роботу в соціальних організаціях за її різними показниками.

Семестр VІ – «Організація соціальної роботи» (7 кредитів). Мета курсу – з’ясувати, що впливає на соціальну роботу та її ефективність, як її організація, своєю чергою, зумовлює результативність діяльності. Курс інформує про управлінські функції керівників та організаторів установ опіки та догляду. Він включає розгляд: понять і теорій в галузі знань про установи з опіки та догляду; індивідуальних проектів, які містять рефлексію і аналіз досвіду практичного вивчення.

Навчальний курс: «Формування знань у соціальній роботі» (8 кредитів). Завдання курсу – розкриття дослідницьких аспектів у теорії науки, суті наукового методу в дослідженнях соціальної роботи. Зміст курсу містить такі питання: суть наукового знання, технологія його здобуття, методи й організація дослідження, причинново-наслідкові зв’язки, аналіз і результативність; поглиблене знання про вимірювання, статистику, використання комп’ютеризованих програм для статистичного аналізу; етичні аспекти досліджень і одержаних знань у соціальній роботі, що особливо стосується тих, хто був предметом дослідження або брав у ньому участь.

Бакалаврська робота (15 кредитів). Мета написання роботи – набуття навичок для здобуття наукового знання та оформлення результатів дослідницького проекту. Робота має бути виконана як наукове дослідження у сфері практичної діяльності або теорії.

Семестр VІІ – Вибірковий курс (15 кредитів). Завдання курсу – поглиблення знань, розвиток навичок і здатностей у соціальній роботі стосовно певної тематики або сфери практичної діяльності.

«Професійна соціальна робота» (15 кредитів). Мета курсу полягає у наданні знань про умови для професійної соціальної роботи, відповідно до чинного законодавства, адміністративних та організаційних засад роботи. Соціальна діяльність має вивчатись у тісному зв’язку з питаннями цінностей. Завданням курсу також є надання студенту можливості доповнення бакалаврської навчальної програми з соціальної роботи та здійснення рефлексії на власний особистісний професійний розвиток та існуючі професійні інтереси і зацікавлення. Після завершення курсу студент повинен бути здатним пояснити різноманітні аспекти, які беруться до уваги при втручанні соціального працівника в життя окремої особи, сімей або груп. Під час навчання всі попередньо здобуті студентами знання інтегруються, щоб стати міцною основою в майбутній професійній діяльності.  Курс включає: етичні й професійні обговорення актуальних позицій і дій стосовно складних ситуацій (примусовий догляд, розміщення в сімейних будинках, оцінювання спроможності людини до самообслуговування тощо); аналіз і рефлексію на взаємозалежність між потребами окремих осіб і груп людей та їхньою можливістю доступу до ресурсів та влади; знання про вивчення і оцінювання різних питань, що стосуються малих дітей, розумово відсталих та інших людей з мовною або когнітивною неповносправністю. За умови успішного завершення програми студенту присвоюється ступінь бакалавра в соціальній роботі з видачею відповідного сертифіката.

Наведена програма бакалаврської підготовки свідчить про насиченість її змісту розглядом різних питань професійної діяльності соціальних працівників, що стосуються соціальної політики і соціальної роботи у взаємозв’язках. Створюється достатня теоретична база, до якої входять знання з теорії та практики соціальної роботи, для її здійснення на необхідному професійному рівні [232, c. 58 – 62]. 

Зупинимось також на аналізі декількох бакалаврських програм, які пропонують університети Данії. Зазначимо, що університети Данії прагнуть надавати таку теоретико-практичну підготовку студентам, яка має попит на сучасному ринку праці та забезпечує особисте благополуччя й громадський добробут фахівців. Зокрема, освітні програми бакалаврського рівня з соціальної роботи впродовж останніх 15 років пропонуються університетом Південної Данії (м. Оденсе), Ольборзьким і Оргузьким університетами і освітнім центром м. Роскільд. Слід зазначити, що одночасно з університетами широкий спектр професійних програм бакалаврського рівня для підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів, а також учителів, нянь, медичних сестер тощо пропонують і університетські коледжі Данії [248, c. 59 – 65].

В системі університетської освіти Данії пропонуються бакалаврські програми з соціальної роботи (класична та інтеркультурна), декілька програм післядипломної освіти, професійні навчальні курси на базі соціальних служб. 

Мета класичної програми з соціальної роботи – професійна й особиста підготовка студента до самостійної практичної соціальної роботи. За класичним напрямом підготовки пропонуються програми з двома видами спеціалізації: бакалавр соціальної роботи з акцентом на діяльності з дітьми та сім’ями і бакалавр соціальної роботи зі спеціалізацією у роботі в центрах зайнятості (працевлаштування).

З 2002 року тривалість навчання соціальній роботі у Данії збільшено з 3 до 3,5 років, після чого випускники одержують ступінь бакалавра. До змісту навчання входять 4 фундаментальні предметні галузі знань, що складають основу підготовки бакалаврів. Це: «Соціальна робота і соціальний захист» (84 кредити ECTS); «Психологія і психіатрія» (28 кредитів ECTS); «Законодавство» (28 кредитів ECTS); «Соціальні науки» (34 кредити ECTS); Практика (36 кредитів ECTS). Кожна з предметних галузей знань має своє цільове призначення у підготовці соціальних працівників. Галузь «Соціальна робота і соціальний захист» ґрунтується на загальних методологічних принципах і складає основу для розкриття необхідної теорії методів соціальної роботи, суті професії соціального працівника. Зміст курсу становить систематизований виклад методів роботи соціального працівника з різними групами (категоріями) населення. У викладанні теорія тісно пов’язується з практикою, аналізом застосування теоретичних положень у конкретній практичній діяльності [251; 248].

Предметна галузь «Психологія і психіатрія» надає базові знання щодо питань саморозвитку та саморегуляції людської особистості у її взаємодії з іншими людьми у сім’ї та суспільстві. Ці знання становлять передумову для усвідомлення студентами взаємообумовленості зв’язків між складними умовами життєдіяльності та розвитком особистості, акцентують увагу на профілактичних заходах для попередження та розв’язання стресових ситуацій.

Головною метою навчальної галузі «Законодавство» є оволодіння студентами знаннями найважливіших законів, правил і принципів, щоб бути здатними розв’язувати різноманітні соціальні проблеми, відповідно до чинної законодавчої бази.

Предметна галузь «Соціальні науки» спрямована на розкриття соціальних умов розвитку суспільства та організації соціальної роботи. Студенти повинні набути здатність аналізувати як соціальні проблеми суспільства, так і визначати, у зв’язку із цим, значення, завдання та адекватні напрями соціальної роботи. Опанування цими предметними галузями дає студентові можливість одержати 210 кредитів ECTS. Крім цього, успішне завершення семестрового навчання передбачає можливість нарахування додаткових 30 кредитів ECTS. Вивчення стрижневих, фундаментальних дисциплін доповнюється та поглиблюється поступовим опануванням таких навчальних курсів: «Вступ до історії соціальної роботи, етики та цінностей»; «Соціальна робота і соціальні проблеми у державі всезагального соціального добробуту»; «Політичні, економічні та організаційні рамки соціального сектора»; «Соціальна робота з сім’ями та дітьми»; «Ринок праці і забезпечення добробуту»; «Соціальний працівник і приватні громадські та волонтерські агентства і служби соціальної роботи»; «Наукова теорія, дослідження та розвиток дослідницьких методів соціальної роботи».

У навчанні вагомого значення надається як теоретичній, так і практичній складовій професійної підготовки. Їхні завдання реалізуються через оволодіння студентами відповідними компетенціями на лекціях, семінарських заняттях, у процесі розробки та участі у проектах, груповій роботі, через розв’язання проблемних завдань і ситуацій, під час проходження практики.
Міністерством освіти Данії для підготовки фахівців з соціальної роботи з дітьми та молоддю і сім’ями пропонує спеціальну соціально-педагогічну освітню програму для запровадження в університетах та університетських коледжах поряд з класичною програмою підготовки бакалаврів з соціальної роботи. Ця програма забезпечує професійну підготовку фахівців з соціально-педагогічної діяльності до роботи з дітьми та молоддю в різних навчально-виховних закладах та соціальних установах: яслах, дитячих садках, денних соціальних центрах, дошкільних (підготовчих) класах, рекреаційних центрах, шкільних дозвіллєвих центрах, позашкільних клубах, цілодобових соціальних службах тощо. Програмою також передбачено підготовку до роботи в установах для дітей, молоді та дорослих з особливими потребами (обмеженими психологічними, фізичними, розумовими можливостями), з дітьми та дорослими, які мають соціальні проблеми (безпритульні, особи з узалежненнями), а також до роботи в установах, що працюють з різними типами сімей. Окрім цього, програма надає кваліфікацію для здійснення профілактики злочинності та роботи в установах пенітенціарної системи (виправних колоніях, тюрмах), у службах, що працюють з умовно засудженими тощо [531; 537; 642; 694].
Програма забезпечує підготовку фахівців до різноаспектної соціально-педагогічної діяльності (за напрямами, змістом, місцями праці), передбачаючи роботу з різними категоріями дітей, молоді, сімей і дорослого населення. Вона надає студентам – майбутнім соціальним педагогам – фундаментальні, базові знання для подальшого навчання, наприклад, на рівні освітнього диплома за напрямами: психологія, педагогічна діяльність, соціальна робота, освіта дітей та молоді з особливими потребами та ін. Ця навчальна програма впроваджена в Данії з 2008. Навчання триває 3,5 роки і вимагає одержання 210 кредитів ECTS. Програма передбачає безпосереднє навчання в освітньому закладі, а також практичну підготовку на базі відповідних соціальних закладів і служб. Є три періоди практичної підготовки упродовж навчання. Загальна тривалість – один рік і три місяці. До програми навчання входять декілька предметних навчально-змістових блоків: «Освітня теорія і практика»; «Данія. Культура і комунікація»; «Особистість, установи (організації) та суспільство».
Блок предметів за вибором студента містить такі навчальні курси: «Здоров’я, тіло і вправи»; «Експресія, музика і драматизація»; «Наука і техніка». Блок практичної підготовки і блок дисциплін спеціалізації в одному з таких напрямів професійної діяльності: молодь і діти; люди з обмеженими функціональними можливостями; люди з соціальними потребами [264, c. 292 – 295].
Отже, аналіз різних інформаційних джерел дає підстави стверджувати, що професійна підготовка соціальних працівників і соціальних педагогів у системі вищої освіти Данії розвивається відповідно до Болонської декларації на демократичних засадах, передбачає упровадження в практику сучасні стандарти європейського освітнього простору, творчий розвиток гнучкої системи реалізації різних бакалаврських програм, активне здійснення міжпредметної та міжкультурної інтеграції, із застосуванням різноманітних форм і методів навчання.

У Норвегії бакалаврські програми підготовки фахівців соціальної сфери розраховані на формування таких спеціалістів, які безпосередньо реалізують соціальну політику держав загального добробуту, що має місце в країнах Північної Європи і ґрунтується на реалізації прав і потреб різних категорій населення. Базовими цілями соціальної демократії в цій країні є рівність і універсальне забезпечення громадян, за що держава несе відповідальність через діяльність відповідних органів, регульовану державним законодавством.

Навчальні програми з підготовки фахівців соціальної сфери реалізуються в Норвегії здебільшого в університетах і університетських коледжах, а також у школах соціальної роботи. Дж. Коккін (декан факультету бізнесу, управління і соціології університету в м. Осло) зауважує, що ступеневі програми навчання (бакалаврські, магістерські, докторські) у соціальній роботі є в Норвегії відносно новими, на виникнення яких вплинув Болонський процес. Із 2001 року запроваджено восьмирічну програму навчання докторського ступеня, п’ятирічну – магістерську та трирічну (3,5 р.) – бакалаврську [238; 274; 703].

У Норвегії існують різні програми бакалаврського рівня для професійного навчання соціальних працівників: загальна програма з соціальної роботи, програма з соціальної педагогіки та програма для соціальної роботи з особами, котрі мають особливі потреби. Загальна програма спрямована на формування у майбутніх соціальних працівників знань і навичок надання різних видів допомоги особам або групі людей, сім’ї, сприяння їхньому самоутвердженню. Випускники, які навчались за цією спеціалізацією, допомагають людям у їхніх домашніх потребах, залучаються до підтримки здоров’я, розвивають місцеві співтовариства, керують виконанням різноманітних програм допомоги, опіки, що є характерними для держави загального добробуту.

Важливу роль у професійній підготовці відіграють навчальні програми з соціальної педагогіки, які виникли пізніше, ніж програми з соціальної роботи, що вже діяли в країні з 1920 року. У зв’язку з прийняттям у Норвегії Законодавства щодо захисту дітей (1953 р.), зросла потреба у професійних працівниках із захисту і догляду за дітьми. Це викликало появу у 50-х роках спеціальних курсів, які у 1963 р. стали дворічними. Професійна назва «соціальний педагог» була вперше застосована у 1968 році. З 1982 року навчальним національним планом була запроваджена трирічна програма навчання соціальних педагогів. У сучасних умовах за бакалаврською програмою підготовка цих фахівців триває три роки в університетах та університетських коледжах. Випускники, котрі одержали підготовку за цією програмою, працюють в установах, організаціях територіальних громад, які надають допомогу дітям, їхніми сім’ям, молоді. Для цього в навчальні плани вводяться курси, які забезпечують знаннями про сімейне життя, різні проблеми, маргіналізацію в молодіжному середовищі тощо [568; 569].

Бакалаврські програми з соціальної педагогіки впроваджуються у Норвегії у діяльність 17-ти університетських коледжів. Практикується реалізація і об’єднаних програм: соціальна педагогіка і соціальна робота; соціальна опіка і соціальна робота та інші. До норвезьких університетських коледжів, у яких діє бакалаврська програма підготовки соціальних педагогів, належить Телемаркський університетський коледж. Сучасні засади програми цієї підготовки були сформовані на основі: загальної програми для навчання з соціальної педагогіки, рекомендованої Міністерством освіти і досліджень Норвегії (грудень, 2005 р.); Закону про університети й університетські коледжі (квітень, 2005 р.); Перспективного плану розвитку Телемаркського університетського коледжу (2005 – 2006 рр.); положення про бакалаврський ступінь з соціальної педагогіки у Телемаркському університетському коледжі (травень, 2005 р.). Програма з підготовки соціальних педагогів у цьому університетському коледжі була затверджена деканом факультету здоров’я і соціальної роботи [674]. Ця 3-річна навчальна програма розрахована на 180 кредитів ECTS і надає можливість продовження освіти за магістерською програмою. Вона спрямована на надання бакалаврам знань, формування умінь та ставлення до клієнтів, які складають ґрунтовну основу для роботи з таким рівнем компетентності, яка надає можливість успішно розв’язувати різні життєві ситуації.
Аналогічну бакалаврську програму, що діє в рамках національних академічних стандартів, пропонує університетський коледж у м. Ліллехаммер (Норвегія). Навчання триває три роки, академічний рік – 40 навчальних тижнів. Ця програма об’єднує в собі два напрями: «Соціальну опіку» (Welfare Nursing) і «Добробут дитини» (Child Welfare). У змісті навчання виділено такі предметні галузі: соціальні науки, законодавство, психологія і педагогіка, психологія і здоров’я, робота в соціумі та реабілітаційна діяльність, соціально-педагогічна робота з дітьми та молоддю. Спільними для обидвох програм є, відповідно до вимог «національних рамок» («rammeplaner»), такі навчальні предмети: «Теорія науки, методи соціальних наук і етика» (5 кредитів ECTS); «Соціальні науки», «Здоров’я», «Соціальна політика», «Політичні науки», «Комунікація», «Взаємодія», «Конфліктологія» (5 кредитів ECTS); «Соціологія», «Соціальна антропологія» (4 кредити ECTS); «Право», «Методологія права»; «Адміністрування» (4 кредити ECTS); «Групова робота», «Організації та мережі» (3 кредити ECTS). Вивчення цих дисциплін передбачено, в основному, протягом першого року навчання.

Упродовж другого навчального року план поділяється на дві навчальні програми, за винятком одного спільного для обидвох напрямів курсу в останньому семестрі. Студенти, котрі обирають підготовку з напряму «Соціальна опіка» (Welfare Nursing), опановують навчальні предмети: «Теорії соціального догляду і професійних ролей», «Робота в соціумі з опіки та догляду»; «Навчальна практика», «Соціалізація, супровід, добробут». Напрям «Добробут дитини» (Child Welfare) передбачає вивчення таких дисциплін: «Рефлексія, етика і професійні ролі», «Соціальний добробут дитини», «Теоретико-методологічні засади соціально-педагогічної роботи», «Соціально-педагогічна робота: творчі / інноваційні методи».

Третій рік навчання для майбутніх соціальних педагогів з соціальної опіки та догляду передбачає продовження вивчення курсу «Соціалізація, супровід, добробут», проходження практики, виконання кваліфікаційної роботи і один спільний курс з напрямом «Добробут дитини» (Child Welfare). Майбутні соціальні педагоги, які обрали напрям «Добробут дитини» (Child Welfare), впродовж третього року вивчають «Соціальну педагогіку» (як дисципліну спеціалізації), проходять практику, виконують кваліфікаційну роботу та один спільний курс за напрямом «Соціальна опіка» (Welfare Nursing).

Таким чином, зміст навчання бакалаврів в Данії, Норвегії, Швеції охоплює широке коло питань теоретичного й практичного спрямування. Спільним для навчальних планів та програм є те, що вони забезпечують вивчення комплексу питань із соціальної політики, актуальних соціально-економічних проблем, соціології, психології, педагогіки, організації та методики соціальної роботи, здійснення наукових досліджень тощо. Їхнє засвоєння становить необхідну основу для ефективного виконання майбутніми фахівцями соціальної сфери своїх професійних обов’язків із різними категоріями клієнтів (дорослими, дітьми, сім’ями) і на різних рівнях: індивідуальному, груповому та громади. Відмінності виявляються у тому, що в Данії і Норвегії університети пропонують у підготовці фахівців соціальної сфери спеціальні програми соціальних працівників і соціальних педагогів, а в Швеції підготовка здійснюється за спільною програмою з диференціацією тільки на рівні спеціалізації. У змістовому наповненні освітніх програм відмінності полягають у співвідношенні блоків (за кількістю та тематичною спрямованістю навчальних курсів). Зокрема якщо у Швеції (Лундський університет) програма з соціальної роботи значну увагу підпорядкована розкриттю різних аспектів теорії і практики соціальної роботи, то в Данії бакалаври з соціальної роботи  вивчають і питання психології та психіатрії, а для підготовки до здійснення соціальної роботи з дітьми, молоддю та сімями пропонується професійна програма з соціальної педагогіки до якої включено значну частину дисциплін психолого-педагогічного змісту («Теоретико-методологічні засади соціально-педагогічної роботи», «Соціально-педагогічна робота: творчі / інноваційні методи», «Соціальна педагогіка», «Соціалізація, супровід, добробут» та ін.). Є певні відмінності і в тривалості проходження практики (від 1 семестру до року і більше). Слід відзначити існування тісних зв’язків між навчальним процесом та практикою соціальної роботи, соціальними службами, а також між університетами та університетськими коледжами, які в останнє десятиріччя активно практикують розробку спільних освітніх програм.

4.2. Магістерські й докторські освітні програми підготовки соціальних працівників у системах університетської освіти

Оволодіння майбутніми фахівцями соціальної сфери знаннями, уміннями та навичками на бакалаврському рівні відкриває їм можливість продовжити навчання в магістратурі, а у подальшому – в докторантурі. Така професійна підготовка передбачає і відповідний майбутньому рівню компетентності зміст навчального процесу, що розкривається в магістерських і докторських програмах.

Зміст навчання за магістерськими програмами у досліджуваних країнах проілюструємо на прикладі університетів: Гетеборзького (Швеція), університету Нурдланд (Норвегія) та Південно-данського університету м. Оденсе (Данія) [668; 537; 274; 251; 248].

Програма магістерської підготовки з соціальної роботи у Гетеборзькому університеті затверджена радою соціальних наук у 2007 р. та переглянута в 2008 році. Цією програмою визначаються організаційні засади, цілі, зміст навчального процесу, його методичні аспекти. Магістерська програма з соціальної роботи є дворічною міжнародною програмою, розрахованою на два роки (120 кредитів вищої освіти). Після першого року навчання є можливість обмежити його здобуттям однорічного ступеня магістра (60 кредитів ECTS). Програма повного терміну навчання є доступною як для шведських, так і іноземних студентів. Вона поділена на окремі модулі, кожен з яких визначається 15 кредитами за модуль. Мета – надати студентам широкі знання та глибоке розуміння певних сфер соціальної роботи і прав людини у глобальній перспективі, а також із поточних досліджень та дослідницьких методів сфери соціальних наук. Важливими завданнями навчання програмою визначені розвиток комплексу здатностей та професіоналізму. До конкретних завдань у цьому контексті належать: формування у студентів здатності до систематичного та критичного інтегрування різних аспектів знань у сфері соціальних наук, уміння аналізувати, оцінювати й трактувати міжкультурні комплексні рішення та контексти, набуття навичок творчо й самостійно планувати та здійснювати дослідження у сфері соціальної роботи та прав людини, залучення до участі у дискусіях і критичному різнобічному оцінюванні системи соціального забезпечення та захисту прав стосовно класу, соціальної групи, гендерного аспекту, етнічності.

Програма передбачає розвиток професійності магістрантів із різних питань соціальної діяльності: її планування, асигнувань, знання реальних можливостей та ролі науки в суспільстві, уміння визначати майбутню потребу в знаннях та відповідальність за власний професіоналізм. Навчання в магістратурі починається з модуля про соціальну роботу та систему всезагального забезпечення. Другий модуль присвячений практиці забезпечення прав людини. Третій модуль, вивчення якого починається у другому семестрі, стосується дослідницьких теорій та методів. Тим студентам, які вирішують завершити своє магістерське навчання після одного року, дається для виконання кваліфікаційна робота – доповідь. Студенти, які будуть продовжувати навчання впродовж другого року, вивчають модуль про практику соціальної роботи або обирають вибіркову навчальну дисципліну на факультеті соціальних наук. Шведські студенти вивчають аналогічний модуль в одному з університетів-партнерів за кордоном.

Другий рік навчання розпочинається з модуля про клієнтів соціальних служб, соціальну роботу та професіоналізацію. Після його вивчення магістрантам надається можливість вибору між двома модулями: «Система прав людини» або «Глобалізація, влада і міжнародна соціальна робота». Четвертий семестр присвячується виконанню наукової роботи у формі кваліфікаційної доповіді. Структуру та зміст магістерської підготовки відтворює таблиця 4.2.
Таблиця 4.2.

Структура та зміст магістерської підготовки в Гетеборзькому університеті (Швеція)

	11-й

рік


	Соціальна робота і система соціального захисту

(15 кред.)
	Права людини: міждисциплінарний підхід

(15 кредитів)
	Дослідницькі теорії та методи

(15 кредитів)
	Практика соціальної роботи і професіоналізація

(15 кредитів) або кваліфікаційна

доповідь

(15 кредитів)

	
	Академічна письмова робота

	22-й

ррік
	Соціальна робота,

Клієнти соціальних служб та організація роботи

(15 кредитів)
	Права людини із законодавчої перспективи 

(15 кредитів) або

Глобалізація, влада і міжнародна соціальна робота

(15 кредитів)
	Кваліфікаційна доповідь

(30 кредитів)

	
	
	
	Кваліфікаційна доповідь

(15 кредитів) та курс за вибором у сфері соціальних наук 

(15 кредитів)


Джерело: [668]
Навчальна дисципліна «Соціальна робота і система соціального забезпечення та захисту» ознайомлює студентів із теоріями та методами соціальної роботи в контексті різних систем соціального забезпечення. Вони засвоюють перспективи соціальної роботи та усвідомлюють соціальні проблеми у зв’язку з міжнародними соціальними проблемами. Студенти також вивчають актуальні теоретичні концепції та характеристики систем загального добробуту, типології різних систем управління захистом. У процесі вивчення курсу студентам надається можливість аналізувати, обговорювати, висловлювати свої критичні міркування щодо чинних систем добробуту та захисту стосовно різних об’єктів розгляду: клас, гендер, етнос.

Навчальний курс «Права людини: міждисциплінарний підхід» надає студентам знання про людські права в аспектах міждисциплінарності, проблемності та практичного спрямування. Вони орієнтуються на засвоєння міжнародної системи прав людини, їхні межі та можливості, здійснюють критичний аналіз реалізації прав людини (усно і письмово), ознайомлюються з тим, як ефективно й компетентно можна впливати на шляхи втілення у життя прав людини.

Навчальна дисципліна «Дослідницькі теорії та методи» присвячена розкриттю різних наукових методів, які використовуються у дослідженнях із соціальних наук. Студенти залучаються до самостійного й критичного аналізу та порівняння існуючих методологічних позицій в академічних дослідженнях соціальної роботи. Частина лекцій присвячується кількісним та якісним дослідницьким методам, які студенти мають можливість застосувати у дослідницькому проекті.

Курс «Практика соціальної роботи та професіоналізм» надає студентам можливість набути практичного досвіду соціальної роботи у зарубіжній країні. Увага акцентується на інтеграції у соціальній роботі теорії та практики. Шведські студенти продовжують вивчати курс практики соціальної роботи за кордоном.

У навчальній дисципліні «Соціальна робота, клієнти соціальних служб» поглиблюється вивчення та обговорення соціальних проблем: соціальний розвиток, клієнти соціальних служб, поточна соціальна робота в Швеції та за кордоном. Студенти вивчають питання роботи з сім’єю, нарко- та алкозалежними, забезпечення здоров’я та здорового способу життя тощо.

Навчальний курс «Права людини у законодавстві» розкриває, як використовувати логіку і мову закону у практиці дотримання прав людини, які існують міжнародні, регіональні та національні інституції із захисту прав людини, законодавчі ідеї та конвенції в цій галузі, якою є методика їх застосування у практичній діяльності.

Зміст навчальної дисципліни «Глобалізація, влада і соціальна робота» становлять питання про розвиток глобалізованого світу, його соціальних структур, економічних моделей, міграції. Вивчаються проблемні стосунки і конфлікти у глобальній взаємодії. Аналізуються проблеми розвитку бідності та інших показників соціальної дисфункції у різних частинах світу, стратегії подолання бідності тощо.
Підготовка магістрів соціальної роботи у Норвегії має певні спільні і специфічні ознаки порівняно з програмою аналогічної підготовки у Швеції. Охарактеризуємо деякі особливості на прикладі магістерської програми Північного університету (м. Боде, Норвегія). Магістерська програма з соціальної роботи розрахована на 120 кредитів ECTS. Структуру першого року навчання представляє таблиця 4.3

Таблиця 4.3.
Структура магістерської програми (1-ий рік навчання)
	Шифр курсу
	Назва навчального курсу
	К-ть кредитів ЄКТС

	SA 355S
	Перший рік:

Теорії соціальної роботи (30 кредитів) :
	

	SO 314S
	Аналітичне порівняння соціального навчання
	15 кредитів

	ME 305S
	Кількісні методи
	15 кредитів

	SA 356S
	Соціальна політика на Крайній Півночі
	15 кредитів

	ME 304S
	Якісні методи15 кредитів
	15 кредитів

	
	Домашня екзаменаційна робота
	10 кредитів

	
	Другий рік:
	

	
	Магістерська робота
	50 кредитів

	
	Разом:
	120кредитів


Джерело: [721]
Розкриємо цільове спрямування наведених навчальних курсів.

«Теорія соціальної роботи» має на меті посилити розуміння студентами взаємодії між теорією і практикою. Курс аналізує роль соціальної роботи в суспільстві, акцентуючи увагу на її історичному, ідеологічному та просторовому контекстах. Суттєве значення надається гендерному аспекту у розв’язанні соціальних проблем. Вплив соціальних проблем на чоловіків та жінок розглядається диференційовано з орієнтацією на поліпшення умов життя жінок, дітей та чоловіків. Передбачається розвиток можливостей студентів щодо реалізації цінностей соціальної роботи на локальному, національному та міжнародному рівнях. Робиться також наголос на важливості соціальної роботи з місцевим (корінним) населенням, У змісті курсу розглядаються, наприклад, такі питання: соціальна робота в глобальному та соціальному контекстах; соціальна робота у міжсекторальній перспективі, соціальна робота (її технології) з окремими особами, сім’ями, громадами; соціальна робота з місцевим населенням; динамічна взаємодія теорії і практики через інтерпретацію власного досвіду магістрантів; етика соціальної роботи та інші.

Курс «Соціальна політика на Крайній Півночі» (10 кредитів ECTS), що складається з чотирьох модулів, включає такі питання: умови проживання в північному регіоні, соціальна політика, корінне населення, природне середовище, економічний розвиток, демократія. Після їх вивчення студенти повинні мати: усвідомлення взаємозв’язків між умовами проживання, культурою та соціальною політикою, розуміння зв’язків між змінами у життєвих умовах жителів цього регіону відповідно до нового погляду на Крайню Північ як постачальника нафти та газу, осмислені знання про спільність і розбіжність культур, конфліктів, адаптації жителів півночі, соціальної політики стосовно різних країн.

Мета навчального курсу «Аналітичне порівняння соціального навчання»: розвиток критичного, аналітичного підходу до наукових досліджень, здатності студентів до аналізу робіт не тільки інших дослідників, а й власних. Магістранти набувають навичок планування власних досліджень, реалізації в них необхідних зв’язків між методологією, теорією та емпіричними пошуками. До змісту навчання входить критичний відбір міжнародної статистики з питань соціальної роботи, огляд літератури з порівняльним аналізом соціального навчання, етичні дилеми у дослідженнях із соціальної роботи. У процесі вивчення курсу студенти мають навчитися формулювати дослідницькі проблеми та здійснювати їхнє якісне вивчення, проводити порівняльні дослідження (якісні та кількісні), розробляти адекватні (доцільні) методології. Вивчення цієї дисципліни тісно пов’язується з курсами «Кількісні методи» та «Якісні методи», на кожен з яких відведено по 10 кредитів ECTS. Курс «Кількісні методи» надає студентам необхідний науковий інструментарій як для планування та виконання власного дослідження, так і здійснення аналізу досліджень, виконаних іншими. Вони оволодівають широким спектром статистичних технік, розумінням взаємозв’язків між дослідницьким задумом і статистичним аналізом, необхідним для його досягнення. Курс готує до використання різних дослідницьких кількісних методів на практиці. Під час семінарів та у самостійній домашній роботі студенти виконують завдання із застосуванням кількісних методів та однотижневу екзаменаційну роботу з оцінюванням від «А» до «F». Навчальний курс про якісні методи дослідження (10 кредитів ECTS) присвячений вивченню якісних дослідницьких методів і технологій, а саме: інтерв’ю, дослідження практичної діяльності, аналіз текстів. Здійснюється презентація та обговорення різних матеріалів, пов’язаних із використанням якісних методів у підготовці такого дослідницького проекту, як магістерська робота. Визначається, що у результаті вивчення курсу студенти знатимуть: як формулювати дослідницькі питання і окреслювати завдання дослідження, що ґрунтуються на якісних методах; як обирати адекватні методи, що відповідали б дослідницьким питанням; етапи якісного дослідницького процесу; різноманітність якісних методів та шляхи аналізу матеріалів інформації, як реалізувати проекти, виконані на засадах відповідних якісних методів. Впродовж останнього тижня навчання виконується домашня екзаменаційна робота (з оцінюванням від «А» до «F») [721].

Організаційно у магістратурі реалізується така модель навчання: перший рік – обов’язкове вивчення навчальних дисциплін (70 кредитів ECTS), другий рік – магістерська наукова робота (50 кредитів ECTS). Навчання триває два роки. Програма реалізується як у межах навчального закладу, так і поза ним. Для тих, хто не може відвідувати навчання в університеті або в його коледжі, лекції можуть бути розповсюджені і гнучко подані як електронно-комп’ютерні навчальні курси. Відвідування лекцій не є обов’язковим (за винятком однотижневого магістерського семінару з написання наукової роботи). Для навчання за магістерською програмою необхідно попередньо закінчити трирічне навчання на здобуття ступеня бакалавра або ж еквівалентне – у рівнозначній, близькій сфері. При цьому середньорічна оцінка (використовуючи шкалу оцінок від «А» до «F», за якою «Е» є найнижчою задовільною оцінкою), повинна бути «С» або вище.

Університети Скандинавських країн мають досвід спільної розробки і реалізації магістерських програм у галузі соціальної роботи. Таким прикладом можуть слугувати європейська магістерська програма «Соціальна робота з сім’ями та дітьми» (European Master in Social Work with Families and Children (MFamily), що пропонується міжнародним університетським консорціумом чотирьох партнерських навчальних закладів: університетським інститутом м. Лісабон (Португалія), Ґетеборзьким університетом (Швеція), університетом м. Ставангер (Норвегія) та Макарере університетом (м. Кампала, Уганда). Координатором у межах консорціуму університетів-партнерів з підготовки магістрів європейського зразка в галузі соціальної роботи з сім’ями та дітьми став Лісабонський університет (Португалія), в якому є одна з найпрестижніших в Португалії кафедр соціології та суспільної політики, що була заснована на базі школи соціології та суспільної політики спільно з науково-дослідним центром передового досвіду. Дослідження Лісабонського університету, школи соціології та суспільної політики спрямовані на родину, соціальну роботу, соціальну політику (понад 20 років діяльності) [572].

Ставангерський університет (Норвегія) є передовим, інноваційним, де освіта та дослідження, їхня якість є традиційно в центрі уваги науковців. Академічна діяльність здійснюється з опертям на положення трьох документів та діяльність двох національних дослідницьких центрів, у тому числі Ставангерського міжнародного науково-дослідного інституту, який високо оцінюється на міжнародному рівні. Програма з соціальної роботи сфокусована в університеті на дослідження соціальної роботи з дітьми та сім’ями.

Гетеборзький університет (Швеція) є найбільшим університетом у Скандинавії. Якість його діяльності високо оцінена Радою освіти Швеції. Навчальний заклад є важливим суб’єктом у міжнародній соціальній роботі, володіє міцними викладацькими зв’язками з дослідниками в різних країнах світу.

Університет Макерере  (Уганда) є провідним ВНЗ в Центральній і Східній Африці. Кафедра соціальної роботи й соціального управління пропонує навчання, спрямоване на формування знань і навичок соціальних працівників-практиків, у теоретико-методичній соціальній роботі, яка відповідає місцевим і міжнародним стандартам.

Отже, консорціум об’єднав вищі навчальні заклади, які мають спільні навчальні та дослідницькі інтереси, високий рівень організації навчально-дослідницької діяльності, що свідчить про доцільну зумовленість такої міжнародної інтеграції. Конкретизуємо цілі європейської магістерської програми «Соціальна робота з сім’ями та дітьми» (European Master in Social Work with Families and Children (MFamily)), які сформульовані наступним чином:

1. Сформувати у студентів здатність аналітично оцінювати  категорію вразливих дітей і маргінальних сімей.

2. Підвищити рівень знань і навичок студентів з метою розробки заходів, які будуть захищати права дітей і здійснювати реалізацію цих прав.

3. Підготувати студентів для ефективної роботи з вразливими дітьми та сім'ями в мінливому глобальному розвитку, сприяючи участі дітей.

4. Підготувати до соціальної роботи з дітьми та сім’ями з метою підтвердження вимог попиту на ринку праці (урядових і неурядових організацій, міжнародних організацій та приватної практики) для експертних знань в інтересах дітей і сімей, які цього потребують.

5. Дослідити міжнародні перспективи щодо роботи з вразливими дітьми й маргінальними сім’ями у різних культурних контекстах, переконаннях, правовому та політичному контекстах, у соціальних проблемах.

6. Ознайомити з порівняльними дослідженнями для критичної  оцінки сильних і слабких аспектів у реалізації європейських і міжнародних моделей практики соціальної роботи і соціальної політики, яка змінюється у різних частинах світу.

7. Заохочувати студентів до проведення незалежних досліджень у міжкультурному контексті [572].

Розкриємо структуру та зміст пропонованої консорціумом програми. Вона охоплює 120 кредитів ECTS, триває чотири семестри (по 30 кредитів ECTS у семестрі). Кожна студентська група проводить перші три семестри в Лісабоні, Ставангері та Гетеборзі, відповідно, перш ніж перейти до написання магістерської роботи. Значна частина змістових модулів спрямована на те, щоб студенти отримали у кінцевому результаті унікальну європейську та глобальну перспективу щодо соціальної роботи з дітьми та сім’ями. Незважаючи на різноманітність запропонованих модулів, усі вони відповідають кінцевим цілям курсу та програми (таблиця 4.4.).

Таблиця 4.4.

Структура європейської магістерської програми

«Соціальна робота з сім’ями і дітьми»
	Рік навч./ семестр
	І-ий рік /

І-ий семестр
	І-ий рік /

ІІ-ий семестр
	ІІ-ий рік /

І-ий семестр
	ІІ-ий рік / ІІ-ий семестр

	Освітня

установа
	Інститут Лісабонського
університету (Португалія)
	Ставангерський університет (Норвегія)
	Гетеборзький університет (Швеція)
	В одному з університетів-партнерів

	Зміст

навчання
	Соціологія сім'ї. Сім'ї та

міграція.
Сімейне пра-во, соціальна політика.
Соціальна ро- бота з сім’єю в громаді.
Методологія соціальних досліджень

Методологія соціальної ро-боти

(30 кредитів ECTS)
	Діти та молодь

(15 кредитів ECTS)

Соціальна держава і соціальна політика

(у тому числі

здійснення візитів)

(15 кредитів ECTS)
	Діти та сім’ї в несприятливих життєвих ситуаціях

Дослідницькі теорії та методи / дисертаційний проект

(30 кредитів ECTS)
	Дисертація

(30 кредитів ECTS)


Джерело: [572].
Перший семестр розпочинається в Лісабонському університеті наприкінці серпня – початку вересня. Навчальна програма першого семестру характеризується акцентом на основні теорії сім’ї, дітей, соціальної роботи та соціальної політики з метою заохочення критичного мислення і розвитку у студентів аналітичного досвіду. У першому семестрі студенти вивчають соціологію сім'ї, поняття сім’ї та міграції, сімейне право, соціальну політику, соціальну роботу з сім’єю в громаді, методологію соціальних досліджень, методологію соціальної роботи. Це забезпечує можливість освоїти фундаментальну теорію і практику.

Другий семестр сприяє зміцненню бази знань студентів з двох модулів – діти, молодь і соціальна держава та соціальна політика (у тому числі відвідування на місцях). Перший модуль орієнтований на формування навичок. Студентів заохочують ефективно працювати з уразливими дітьми та сім'ями в мінливому глобальному контексті, активізуючи участь дітей. Соціальна робота безпосердньо на місцях сприяє інтеграції теорії, побудованої на знаннях досліджень і практичних стратегіях, а також формує культурну й емоційну чутливість студентів до соціально незахищених дітей і сімейних проблем. На семінарських заняттях практикуються роздуми, власні професійні судження, розгляд етичного кодексу. Мета другого модуля – ознайомлення студентів з порівняльними дослідженнями, які дають змогу критично оцінювати сильні та слабкі аспекти моделей соціальної роботи, практики соціальної роботи в європейських та інших країнах.

У третьому семестрі розпочинаються два нові модулі – «Діти та сім’ї в несприятливих життєвих ситуаціях» і «Дослідницькі теорії та методи». Перший модуль присвячений критичній рефлексії наукових теорій і практики соціальної роботи з дітьми та сім’ями у несприятливих життєвих ситуаціях. Курс спрямований на аналіз особливостей життєвих ситуацій дітей та сімей у різних соціально-економічних умовах, їхнє фізичне і психічне здоров’я, етнічну приналежність, становище дітей у суспільстві та в сім’ї, роль соціального педагога у вихованні дитини. Окрім лекцій та семінарів, навчання в межах модуля організовується  Гетеборзьким університетом у співпраці з університетом Макерере як асоційованим партнером та Інститутом соціальних наук м. Тата (Індія). В університеті Макерере читають лекції про сім’ї з точки зору африканських традицій. Розглядається феномен вразливості на африканському континенті, дитячої бідності та безпритульних дітей, ВІЛ / СНІДу серед молоді, охарактеризовується добробут молодих людей у країнах, що розвиваються, вивчаються технології розробки стратегій розвитку соціального забезпечення з обмеженими ресурсами.

Протягом третього семестру студенти спрямовують свою роботу на підготовку дисертації і вибір партнерів, з якими вони співпрацюватимуть до останнього семестру. До цього часу вони вже мають чітке уявлення про основні проблеми у сім’ї, соціальній роботі та соціальній політиці.

Загальна мета четвертого семестру – самостійне і професійне виконання науково-дослідницької роботу в галузі соціальної роботи з сім’ями та дітьми.  Студенти обирають, обговорюють і аналізують відповідні методи й теорії, пов’язані з предметом дослідження, а також формулюють гіпотезу дослідження, документують і обговорюють процес дослідження, аналізуючи емпіричні дані, представляють результати у вигляді письмового звіту і захищають власний науково-дослідницький звіт. У цьому семестрі студенти виконують магістерські дослідження під науковим керівництвом викладачів університетів-партнерів консорціуму: Лісабонського (Португалія), Ставангерського (Норвегія), Гетеборзького (Швеція) університетів і університету м. Макарере (Уганда) та проводять незалежні дослідження в міжкультурному контексті [572].
Інша міжнародна програма підготовки магістрів соціальної роботи розроблена консорціумом університетів шести європейських країн, до якого увійшли: університет Південної Данії (м. Оденсе), університети м. Грьонінген (Нідерланди), м. Вільнюс (Литва), м. Фрайбург (Німеччина), м. Малага (Іспанія) і м. Габрово (Болгарія). Ця програма успішно діє у європейському освітньому просторі з 2012 року. 

В інформаційних документах консорціуму пояснюється, що навчальна програма «Європейський магістр соціальної роботи» (European Master in Social Work) – це програма, розрахована на два роки навчання в 6-ти країнах Європи для здобуття магістерського рівня освіти в галузі соціальної роботи. У ній пропонуються курси, що розглядають проблеми соціальної інтеграції та боротьби з бідністю у європейському контексті. У структуру програми увійшли модулі, спрямовані на розкриття соціального забезпечення та актуальних підходів до соціальної роботи в різних частинах Європи (див. Додаток  Д 4).

Програмою визначені основні цілі соціальної роботи на рівні клієнта, організації та суспільства. До них на рівні клієнта належать: сприяння залученню до суспільства маргіналізованих людей, осіб з соціальної ізоляції, вразливих і інших осіб груп ризику; соціальний супровід (довгостроковий і короткостроковий) осіб, сімей, груп організацій та громад для підвищення їхнього добробуту та розв’язання їхніх проблем; надання допомоги особам для отримання послуг; робота із захисту людей, котрі не можуть подбати про себе, наприклад, діти та молодь, які потребують медичної допомоги та особи, що мають психічні захворювання або інтелектуальні порушення. На рівні організації вона спрямована на: планування, організацію, адміністрування і управління програмами й організаціями, що займаються зазначеними проблемами; розробку і здійснення політики і програм, які розширюють добробут людей, сприяють розвитку прав людини, а також сприяють колективній соціальній гармонії та стабільності. На соціальному рівні покликана: заохочувати студентів до участі в інформаційно-пропагандистській діяльності для розв’язання місцевих, національних, регіональних або міжнародних проблем; виховувати повагу до традицій, культур, ідеологій, вірувань та релігій серед різних етнічних груп.
У міжнародній перспективі програма відтворює: існування зростаючої потреби в підготовці соціальних працівників, помічників соціальних працівників, а також експертів у сфері соціальної політики; необхідність у ширшому європейському сприйманні особливостей соціальної роботи та соціальної політики. У програмі обгрунтовуються основні дидактичні принципи її реалізації, зокрема: компетентнісного навчання, орієнтованого на формування професійних ролей, професійних завдань і компетенцій; інтегрованого навчання, яке поєднує знання та навички, котрі необхідні для виконання професійних ролей; комбінованого навчання (передбачено, що кожен блок / модуль розпочинається з інтенсивного навчального тижня, де студенти і викладачі співпрацюють разом, а потім десять тижнів навчання відбувається у робочому середовищі кожного зі студентів, керівників, в умовах співпраці з іншими студентами за допомогою методів дистанційного  навчання – он-лайн дискусії та дебати, скайп, відеоконференції, веб-дослідження зі студентами з різних країн; студентоцентрованого підходу до навчання, що характеризується гнучкістю навчального процесу, можливістю студентів обирати вид навчання відповідно до власних професійних потреб та досвіду; міжнародної спрямованості навчального середовища (програма має міжнародний / європейський характер, що надає студентам можливість порівнювати практику соціальної роботи у своїй країні та за рубежем, де роль міжнародного навчального середовища посилюється за допомогою міжнародних викладачів); інтеркультурної компетенції, суть якої полягає у тому, що навчальна програма сприяє розвитку професійних міжкультурних компетенцій (студенти мають співпрацювати з викладачами і студентами з інших країн, що забезпечує безперервність взаємодії культур).

Програма забезпечує випускникам професійний інструментарій, який гарантує міжнародні перспективи в галузі досліджень і співпраці в соціальній роботі. Під час навчання випускники розширюють міжнародні контакти з колегами (студентами і викладачами), які будуть надзвичайно корисні для професії. Така організація навчання сприяє інтернаціоналізації соціальної політики та професії соціального працівника. У навчальній програмі пояснюється, як здійснюється її практична реалізація. Констатується, що кожен семестр починається із зустрічі-ознайомлення з навчальною програмою в одному з міст, які беруть участь у проекті. На цьому заході протягом тижня можна зустріти партнерів з інших країн і своїх викладачів. Під час зустрічей узгоджується низка завдань із розробки дослідження та стратегії діяльності на наступні 12 тижнів. Після 3-ьох місяців відбувається нова зустріч, яка планується в одному з університетів-учасників. Протягом двох років у студентів є можливість відвідати 4 – 6 університетів та університетських коледжів усієї Європи.

Зміст навчання розкривають модулі, що є предметом вивчення в різних семестрах, а саме: у першому семестр у м. Грьонінген (Нідерланди) і Оденсе (Данія) вивчаються «Порівняльна соціальна політика в Європі», «Англійська мова та міжкультурна комунікація в галузі соціальної роботи», «Управління проектами» і «Дистанційне навчання». У другому і третьому семестрах студенти мають можливисть вибрати для вивчення два навчальні предмети для кожного семестру – один в університеті м. Фрайбург (Німеччина), а решта – з переліку університетів-партнерів з інших країн: «Міжкультурна соціальна робота в сфері геронтології» (м. Вільнюс, Литва); «Соціальна робота з захисту прав людини, глобалізація. європеїзація та соціальна політика» (м. Грьонінген, Нідерланди); «Психологічна і трудова реабілітація та соціальна інклюзія» (м. Оденсе, Данія); «Розвиток європейських знань в соціальній роботі»; поглиблене вивчення модуля «Європейська соціальна політика захисту дітей та молоді груп ризику» (м. Малага, Іспанія); «Соціальне втручання в соціальній роботі, соціальне право та соціальний захист» (м. Габрово, Болгарія). У програмі також зазначається, що після завершення навчання дипломований фахівець набуде компетенцій, які дадуть йому можливість виконувати такі професійні ролі: експерта з соціальної політики, тренера та розробника мереж з соціального захисту, координатора та менеджера соціальних проектів, розробника і реалізатора прикладних досліджень у соціальній сфері. Наступний повний курс навчальної програми з підготовки магістра розпочинається у вересні 2016 року [
663].
Порівняння особливостей професійної підготовки соціальних працівників магістерського рівня у названих країнах дає підстави зробити такі висновки. Навчання магістрів відбувається відповідно до вимог Болонського процесу. Чітко визначається мета, завдання підготовки, її зміст, обсяг умінь, навичок і компетенцій. Навчальний процес будується за кредитно-модульною системою. Магістерські програми розкривають зміст навчальних дисциплін, оволодіння якими має забезпечити формування у магістрантів необхідних здатностей та професіоналізму. Значна увага приділяється гнучкості навчання, дотриманню демократичних засад, розвитку дослідницьких умінь та навичок, міжнародній взаємодії. Значна частина діючих магістерських програм має інтеркультурний характер і реалізується в рамках міжнародних університетських консорціумів.
Аналіз програм на здобуття докторського ступеня фахівцями соціальної сфери надав можливість констатувати, що до їхньої структури в різних університетах досліджуваних країн входять такі загальні питання: опис програми, її цілі (знання, навички, компетентності), організація вступу (загальні і конкретні вимоги до вступників, прийом і відбір), здійснення академічної підготовки (термін, керівництво, академічні курси, дисертація) [594; 663; 665; 668; 671; 684; 738].

Конкретизуємо деякі з цих компонентів на прикладах програм університетів мм. Гетеборг і Лунд (Швеція) та мм. Тронхейм і Осло (Норвегія). У докторській програмі університету м. Гетеборг (Швеція) у пункті «Опис програми» констатується, що навчальна програма для здобуття третього (докторського) рівня з соціальної роботи розрахована на 240 навчальних кредитів. Навчальна програма ратифікована радою факультету соціальних наук університету 27 березня 2007 року і переглядалась у 2008, 2010, 2011, 2012, 2014 рр. [668; 738].
В університеті м. Лунд (Швеція) пункт «Опис» у програмі представлений у такому формулюванні: «Дослідження в галузі соціальної роботи в основному пов’язані з появою соціальних проблем, умов проживання та життєвих ситуацій уразливих груп населення та окремих осіб». Програма затверджена радою факультету соціальних наук 21 березня 2013 р. [224].
У докторській програмі Гетеборзького університету (Швеція) зазначається, що її метою є розвиток знань і навичок, необхідних для незалежного дослідження з питань соціальної роботи і здійснення власного доробку в розвиток знань у галузі академічного знання та у виконанні наукової дисертації. Обов’язковим для докторанта є виконання 5 кредитів ECTS з галузі «Викладання і навчання у вищих навчальних закладах» як частини 240 навчальних кредитів ECTS цієї програми [721].
Програма третього рівня – докторська (PhD) – забезпечує можливість міжнародних контактів, наприклад, у вигляді участі у науково-дослідницьких конференціях і (або) візитів до вищих навчальних закладів і в інші країни. Програмою передбачено, що для присудження докторського ступеня здобувач  зобов'язаний продемонструвати широту знань у галузі соціальної роботи і системне розуміння поля досліджень, глибокі знання теорії соціальних і поведінкових наук, а також методології дослідження.

Окрім цього, здобувач має продемонструвати певні навички та здатності, а саме: проводити науковий аналіз і синтез, самостійно критично оцінювати нові складні соціальні проблеми, соціальні процеси та процеси соціальних змін у соціальній роботі; виявляти і формулювати дослідницькі проблеми з науковою точністю, планувати, здійснювати і представляти наукові дослідження в соціальній роботі з допомогою застосування різних методів; оцінювати наукові дослідження у соціальній роботі; здійснювати істотний внесок у розвиток знань в обраному полі дослідження; усно та / або письмово представляти й обговорювати дослідження та його результати в національних і міжнародних контекстах у діалозі з дослідниками; виявляти потребу в подальших дослідженнях. Для присудження докторського ступеня здобувач зобов'язаний: продемонструвати інтелектуальний аналітичний підхід до формування знань у соціальній роботі; мати здатність оцінити сильні і слабкі сторони у своїй науковій дисертації; продемонструвати наукову достовірність і здатність поділяти етичні судження; виявляти глибоке розуміння соціальної роботи як галузі науки, її можливості і обмеження щодо вразливих категорій осіб та умов життя різних груп населення [721].
У Лундському університеті (Швеція) стосовно цілей підготовки докторів наук у галузі соціальної роботи програмою передбачено надання спеціальних знань соціальної роботи, формування дослідників з великим обсягом теоретичних знань у галузі соціальних наук, незалежним і критичним мисленням, сформованими сучасними методологічними підходами до досліджень. У контексті опанування знаннями, оволодіння певними навичками і компетенціями наголошено, що майбутній доктор в галузі соціальної роботи має продемонструвати глибокі знання і системне розуміння галузі досліджень, володіння методологією дослідження загалом та тими методами, що стосуються, зокрема, теми дослідження. Компетентнісний аспект підготовки передбачає здатність до наукового аналізу та синтезу, самостійного та критичного розгляду й оцінки нових і складних явищ, проблем та ситуацій, здатність з науковою точністю виявляти та формувати дослідницьку проблему, визначати відповідні методи для розв’язання науково-дослідницьких завдань, уміти обговорювати результати дослідження в усній та письмовій формі, маючи на увазі міжнародний та національний контексти.

Необхідну організаційно-управлінську роль у програмах виконують сформульовані вимоги до вступу та вступників, які претендують на отримання третього рівня (ступеня) підготовки. Програмою Лундського університету (Швеція) стосовно загальних вимог до вступників встановлено, що особа відповідає загальним вимогам прийому для здобуття третього рівня, якщо: 1) здобула кваліфікацію другого рівня; 2) отримала 240 кредитів, з яких, принаймні, 60 кредитів в рамках другого рівня підготовки; 3) здобула освіту у Швеції або аналогічну за кордоном. Щодо конкретних вимог до вступників, передбачено: 1) отримання щонайменше 30 кредитів другого рівня підготовки в галузі соціальної роботи, або здобуття відповідної кваліфікації у Швеції чи за кордоном; 2) завершений другий рівень на суму 15 кредитів у сфері проектів [224, c. 85 – 86]. Студенти приймаються на 4 роки денного навчання, в якому можна отримати ступінь ліценціата після двох років. Прийом аспірантів відбувається після того, як оголошені вакантні місця. Якщо кількість місць обмежена, серед здобувачів здійснюється відбір. Його критерієм є кваліфікація заявника на момент подачі заявки, при вивченні якої розглядається різна документація: плани наукових досліджень, звіти та ін. У програмі Гетеборзького університету (Швеція) зазначено, що претенденти до вступу повинні виконати такі вимоги: мати завершений другий ступінь у 210 кредитів, здобутих в університетах Швеції або за кордоном; продемонструвати знання шведської та англійської мови для аналізу літератури та здійснення дослідження. Якщо здобувачі не володіють на достатньому рівні шведською мовою, то, їм може бути відмовлено у зарахуванні на навчання. Кандидати повинні готувати відповідні публікації, мати сертифікати про участь у науково-дослідницькій роботі, здійснювати презентацію наукових інтересів або результатів науково-дослідницької роботи [224, c. 85 – 89].
Суттєве значення у програмах має обґрунтування структури, змісту та практики реалізації докторської підготовки. Розглянемо, як ці питання представлені у досліджуваних докторських програмах. У програмі Лундського університету (Швеція) підкреслено, що термін денного навчання становить чотири роки. Програма включає в себе 240 кредитів ECTS, з яких 75 відведено на навчальні курси і 165 кредитів – на дисертацію. Для одержання ступеня доктора, дослідник повинен успішно скласти всі передбачені програмою іспити й підготувати дисертацію. Дослідник складає індивідуальний навчальний план дослідження, консультуючись із керівником. Для кожного дослідника призначається два керівники, один із яких є основним. Курси, включені до програми навчання, мають бути розроблені з урахуванням тематики певного навчального закладу або інших навчальних закладів країни, або ж за її межами. Оцінювання засвоєння матеріалів курсів відбувається за шкалою «cклав», «не склав». 75 кредитів ECTS, що охоплюють курси, включають у себе не менше 25 кредитів ECTS з теорії і методології науки і не менше такої ж кількості кредитів із соціальних та поведінкових наук. Здобувачі докторського ступеня повинні пройти викладацьку практику у вищих навчальних закладах (термін – два тижні). Контроль та оцінювання знань відбувається у формі письмових звітів, за результатами обговорення на семінарах. Здобувачі представляють свою дослідницьку роботу не менше ніж на трьох семінарах: коли складений план дисертації; на етапі формування розділів; за півроку до запланованої дати публічного захисту роботи [
224].
Докторська дисертація є найважливішим компонентом програми третього рівня підготовки. Вона має бути виконана у вигляді монографії або сукупності статей. Якщо у роботі брали участь двоє або більше авторів, їхній внесок повинен бути оцінений окремо. Захист відбувається публічно, а його оцінювання здійснюється за участю від трьох до п’яти членів ради [224].
Зміст і структура докторської програми в Гетеборзькому університеті подібна до Лундської з незначними відмінностями. Докторська підготовка також розрахована на 240 кредитів ECTS. Здобувачі у межах освітньої програми зобов’язані брати участь у семінарах та інших заходах. Навчальні курси програми охоплюють дві галузі: теорії і методи дослідження, включаючи питання етики та теорію соціальних і поведінкових наук, що мають різні теми до вивчення. Два курси є обов’язковими: «Соціальна робота як галузь знань і тема дослідження» і «Викладання і навчання в сфері вищої освіти». На курси відведено 65 кредитів ECTS.

Акцент у програмі робиться на написання докторської дисертації, в якій докторант оприлюднює досягнуті результати в галузі досліджень. Відповідно до вимог, описаних у положенні про вищу освіту стосовно захисту докторських дисертацій, це дослідження охоплює 175 кредитів ECTS і може бути представлене як у вигляді монографії, так і у вигляді наукових праць. Схвалення дисертації, що написана  двома або більше авторами, вимагає ідентифікації внеску окремих її дослідників. Здобувачі зобов'язані представити стан підготовки свого дослідження на різних етапах роботи: при виборі теми дисертації; коли готовий план дисертації; коли готові окремі розділи; коли готовий весь рукопис; за 3 – 6 місяців до передбачуваної дати публічного захисту представляється доповідь.

На останній стадії підготовки аналізувати дослідження повинен зовнішній експерт. Здобувачу потрібно брати участь в обговореннях робіт інших докторантів. Для кожного здобувача призначається один головний керівник і один помічник керівника. Основний керівник має бути працівником Ґетеборзького університету. Кожний докторант складає індивідуальний навчальний план. Керівник відділу встановлює навчальну програму після консультації з докторантом і його керівником. В індивідуальному плані необхідно також укласти графік з супровідними фінансовими витратами на весь період програми до запланованої дати публічного захисту [721].
У програмі докторської підготовки університету м. Тронхейм в розділі «Опис програми» зазначено, що вона охоплює 180 кредитів (3 роки) і ґрунтується на положеннях, котрі стосуються здобуття ступеня доктора філософії (PhD) у Норвезькому університеті наук і технологій (NUNT) (факультет соціальних наук і технологій управління), ухвалених радою університету 23 січня 2012 року [
721].
Однією з основних вимог до вступу в університет м. Тронхейм (Норвегія) є наявність ступеня магістра. Заявник повинен мати середній бал за останні два роки магістерської підготовки не нижче оцінки «В» за бальною шкалою. Структура програми докторської підготовки в галузі соціальної роботи в Норвезькому університеті наук і технологій є аналогічною тим, що реалізуються у Лундському та Гетеборзькому університетах (Швеція). У програмі підкреслено, що підготовка кандидата на здобуття докторського ступеня складається з двох частин: теоретичної підготовки та роботи над дисертацією. Майбутній здобувач повинен із відповідальністю ставитись до академічної підготовки, яка передбачає вивчення теорії науки та наук про здоров’я. Кандидат на докторську ступінь повинен здобути достатні знання та навички для проведення незалежних досліджень і в результаті отримання наукового ступеня зробити свій внесок у розвиток соціальної роботи. Програма підготовки спрямована на досягнення високого професійного рівня в науково-дослідницькій діяльності. Докторанти повинні здобути ґрунтовні знання з широкого кола питань в галузі соціальної роботи і бути здатними застосовувати їх у соціально-науковому контексті. Програмою передбачені дослідження з соціальних проблем, практики соціальної роботи, соціальної політики та для розвитку знань, що стосуються і практики соціальної роботи, і формування знань щодо їхнього використання [721].
Після завершення докторської (PhD) програми у соціальній роботі фахівець повинен отримати загальну компетентність, знання і навички. Загальна компетенція передбачає: обізнаність у питаннях етики та законодавства; здатність визначати нові етичні питання і усвідомлення необхідності додаткового здобуття знань у науково-дослідницькій сфері соціальної роботи; проведення власних досліджень з академічною чесністю; керування складними міждисциплінарними проектами через використання роботи в команді; презентацію і розробку проектів в усній і письмовій формах через визнані національні та міжнародні правила; представлення і обговорення результатів дослідження та досліджень у співпраці з дослідниками в сфері соціальної роботи і з суспільством – загалом; участь у конференціях у сфері соціальної роботи та міжнародних форумах; оцінювання необхідності інновацій та їх впровадження;  вияв глибокого розуміння соціальної роботи як наукової галузі, її можливостей щодо вразливих осіб і груп населення, їхніх умов життя і соціальних змін на різних рівнях у суспільстві. Стосовно знань і навичок, наголошено, що докторант повинен: бути в авангарді знань у власній професійній діяльності і мати знання про відповідні наукові засади в соціальній роботі; вміти здійснювати аналіз, інтерпретацію і критичну оцінку своїх і чужих досліджень у сфері соціальної роботи; використовувати різні методи у науковому дослідженні; розвивати нові знання, теорії, методи в сфері соціальної роботи; уміти критично, самостійно, творчо на основі наукових знань визначати й формулювати завдання, план дослідження і здійснювати його на національному та міжнародному рівні; демонструвати здатність домогтись значного внеску у здобуванні знання та розвитку в обраній сфері [224; 721].
Програмою підкреслюється, що теоретична і методична підготовка докторів складається з курсів, запропонованих кафедрою соціальних наук та здоров’я. У цьому випадку вона повинні схвалюватись відповідним відділом та науковим керівником докторанта. У кожному семестрі передбачено один або декілька дво- або триденних курсів, у яких здійснюється поєднання навчання з презентацією робіт учасників, що повинні стосуватися теми курсу і одночасно пов’язуватися з дисертацією. До курсів у галузі соціальної роботи програмою докторської підготовки університету м. Трондхейм пропонуються: «Дослідження із зміцнення здоров’я»; «Соціальна девіація», «Благополуччя дітей у країні» та інші. До кожного з курсів подаються певні інформаційні матеріали, що стосуються організації навчання. Зокрема, стосовно курсу «Благополуччя дітей у країні», зазначено, що він спрямований на вивчення різних наукових позицій, які присвячені організації різних аспектів дослідження дітей та молоді, в тому числі їхнього добробуту. При цьому досліджуються різні категорії дітей, серед яких і діти мігрантів, переселенці, діти з особливими потребами.

Передбачається, що навчання може здійснюватись у формі лекцій, презентацій робіт у групі або індивідуально. Мовою викладання може бути англійська або норвезька. Наголошується, що після завершення курсу мають бути досягнуті певні цілі. Це уміння докторанта: визначати особливості наукового дослідження з проблеми соціального благополуччя дітей та молоді; аналізувати, оцінювати й інтерпретувати дослідження в цій галузі; брати участь в обговоренні проблем з дослідження добробуту дітей та молоді; застосовувати відповідні дослідницькі методи; ознайомлюватися з правовими процедурами у проведенні досліджень з цією категорією клієнтів; визначати етичні питання досліджуваних проблем; написати статтю з дослідження добробуту дітей та молоді тощо.

Привертає увагу у програмі цього університету те, що майбутні дослідники запрошуються до активної участі у науково-дослідних групах, які функціонують у Норвегії та на міжнародному рівні. Мета – встановлення контактів і здобуття досвіду від відомих учених у країні та за кордоном.  Допуск до захисту дисертації здійснюється з урахуванням одержання академічної підготовки, результати якої оцінюються. Дисертація розглядається як внесок у розвиток нових наукових знань. Робота над дисертацією – активне дослідження під наглядом керівника. Окрім основного керівника, може призначатись додатковий. Робота над дисертацією планується. Кандидат і основний керівник  повинні готувати щорічні доповіді про результати дослідження. Вимоги до дисертації та правила її оцінки наводяться в положеннях, що стосуються присудження ступеня доктора в Норвезькому університеті наук і технологій. Дисертація може бути подана у вигляді монографії або статей. Усі статті мають відповідати стандарту, встановленому для публікацій у періодичних виданнях наукового спрямування. Як правило, кандидат повинен бути основним автором усіх статей [721; 224].
Звернемо дослідницьку увагу ще на одну докторську програму, що реалізується в університетській освіті Норвегії – «Соціальна робота і соціальна політика» (затверджена 2014 р.) [724]. За нею здійснюється підготовка докторів в університеті м. Осло та Акерсхуському університетському коледжі (додаток Д 8). Структура й компоненти програми мають багато спільних ознак із тими, що функціонують в інших університетах Скандинавських країн. Програма розрахована на три роки навчання (180 кредитів ECTS). Мета докторської (PhD) програми в галузі соціальної роботи та соціальної політики – забезпечення належної підготовки для досліджень, викладання та інших видів діяльності в галузі соціальної роботи та соціальної політики.  Підкреслено, що програма враховує існування зростаючого попиту на людей, які відповідають кваліфікаційним вимогам як для навчального процесу, так і науково-дослідницької роботи в університетах і коледжах, науково-дослідних інститутах. Вона є міждисциплінарною, ґрунтується на різних матеріалах соціальних і гуманітарних наук. Програма характеризується методологічним і теоретичним плюралізмом, призначена для дослідження явищ в їхньому історичному, соціальному та культурному контексті. Зв’язок між соціальною роботою та соціальною політикою дозволяє вивчити, як різні ситуації впливають на умови і якість повсякденного життя людей враховуючи різні фактори соціальної політики (див. Додаток Д 8).
До цільової групи належать особи з досвідом роботи в галузі соціальної роботи, охорони здоров’я, соціальних або гуманітарних наук, які прагнуть здобути дослідницьку компетентність в галузі соціальної роботи та соціальної політики. Для зарахування на навчання здобувачі повинні мати ступінь магістра (120 кредитів) або його еквівалент в галузі соціальної роботи, охорони здоров’я, суспільних чи гуманітарних наук. Подання заявки на участь у навчальній програмі передбачає розробку плану, який повинен містити опис проекту, графік роботи, план фінансування та пропозиції наукового керівника.  До опису проекту входить тема і питання дослідження, теоретичні основи та вибір дослідницьких методик. Усі документи подаються згідно з затвердженою формою. Оформляється угода, якою визначаються взаємні права й обов’язки сторін. В угоді зазначається тема дисертації, термін дії контракту, план фінансування, питання, пов'язані з науковими керівниками, місце роботи [724].
Програма містить навчальний компонент (35 кредитів) і дослідницький компонент (145 кредитів). Навчальний компонент з соціальної роботи та соціальної політики забезпечує теоретичну та методичну підготовку. Здобувачі повинні прослухати:  «Теоретичний курс» (10 кредитів ECTS);  «Методологію» (20 кредитів ECTS);  Вибіркові курси (5 кредитів ECTS).

Теоретичний курс «Ідеї та поняття в соціальній роботі та соціальній політиці» (10 кредитів ECTS) розкриває провідні ідеї і концепції в соціальній роботі у взаємодії з соціальною політикою. «Методологія» включає 10-кредитний курс з якісних або кількісних методів та 10-кредитний курс з філософії науки. Курси за вибором (5 кредитів ECTS) передбачають такі вибіркові предмети: «Заходи, спрямовані на активацію соціальної допомоги», «Діти в державі та їх загальний добробут», «Оцінка та практичне використання знань», «Взаємодія соціальних категорій», «Практика на основі досліджень в галузі соціальної роботи».
До кожного з навчальних курсів визначені змістові модулі, результати навчання у вигляді обсягу знань, умінь та компетенцій, а також критерії оцінювання їхньої сформованості. Наприклад, зазначається, що курс «Ідеї та поняття в соціальній роботі та соціальній політиці» складається з трьох основних тематичних компонентів, а саме: методологічні підходи до вивчення понять та ідей; основні традиції в соціальній роботі та соціальній політиці; стрижневі концепції в галузі соціальної політики та соціальної роботи. Декларується, що після закінчення курсу докторанти повинні мати ґрунтовні знання, навички та загальні компетенції у галузі соціальної політики та соціальної роботи. Зокрема вони мають: бути обізнаними і розуміти різні методологічні підходи до вивчення понять, ідей і концепцій; знати новітні традиції і розуміти суть стрижневих концепцій та ідей в галузі соціальної політики та соціальної роботи.
У практичному аспекті у докторантів повинна виявлятись здатність до сприяння розвитку важливих ідей і концепцій в галузі соціальної роботи та соціальної політики; оцінки різних методологічних інструментів для порівняння концепцій та ідей.
Розвиток загальних компетенцій пов’язується з: реалізацією внеску у розвиток фундаментальних питань в галузі соціальної роботи та соціальної політики; виявленням інноваційних теоретичних підходів, що стосуються соціальної роботи та соціальної політики; здійсненням дослідження на національному та міжнародному рівні.
Аналогічний підхід до розкриття суті навчальних курсів та чинних вимог до оцінювання їх засвоєння реалізується і до інших навчальних дисциплін програми. Ключовим компонентом програми є написання дисертації. Вона може бути представлена у вигляді монографії або декількох статей (як мінімум трьох) за умови, що вони тематично пов’язані та доступні на веб-сайті факультету [724].
Таким чином, магістерські й докторські програми, відповідно до вимог Болонського процесу, набули стабілізації у професійній підготовці фахівців соціальної сфери Скандинавських країн. Відбуваються творчі пошуки засобів удосконалення цього процесу, про що переконливо свідчить досвід створення таких програм, у яких активними учасниками-партнерами, водночас з іншими європейськими країнами, є Данія, Норвегія та Швеція. Порівняно з бакалаврськими програмами, у навчанні магістрів значно зростає роль засвоєння майбутніми фахівцями значення і здійснення наукових досліджень, а у докторантів – проблеми теорії і практики науково-дослідницької діяльності стають у навчанні визначальними.
Стрижневим у докторській підготовці є написання дисертації. Під час реалізації цієї мети забезпечується дотримання низки організаційних і методичних вимог і правил, що стосуються і докторанта, і його керівника, і процедури захисту.
Кількість здобувачів ступеня доктора філософії (станом на 2010 р.) представлено на рис. 15.
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Рис. 15 Здобувачі ступені доктора філософії (PhD) (2010 р.)

Цінність у досліджуваних країнах має їх включення до міжнародних університетських консорціумів, у складі яких Данія, Норвегія і Швеція співпрацюють з питань розробки і практичної реалізації програм з соціальної роботи з університетами Болгарії, Іспанії, Литви, Нідерландів, Німеччини, Португалії, Уганди та багатьма іншими країнами світу і, зокрема, Євросоюзу. Така діяльність відкриває можливості для посилення інтеграційних процесів у професійній підготовці, залучення до міжнародного досвіду підготовки фахівців соціальної сфери.
4.3. Інноваційні технології підготовки фахівців соціальної сфери
Із питаннями змісту підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів у Скандинавських країнах тісно взаємодіють його технологічні аспекти. Якщо зміст навчання розкриває те, які навчальні курси та конкретні питання слід вивчати майбутнім спеціалістам, то предметом технології цього процесу є комплекс питань, присвячених тому, як навчати і навчатись, в яких формах та якими методами, щоб досягти компетентності у певному рівні кваліфікації, володіти, як наголошують науковці І. Предборська та С. Ганаба, важливою здатністю генерувати різні види компетенцій у нові форми та сутності, розв’язувати нетипові професійні ситуації [364, с. 77].

Від застосування технології, адекватної меті професійної підготовки, залежить і формування якісної характеристики спеціаліста: його інтелектуальних здібностей, практичної спрямованості, самостійності, наявності творчих умінь та навичок, комплексу тих здатностей, що складають його фахову компетентність.

Закономірно, що проблеми технології навчання фахівців у вищій освіті набули в сучасних умовах інформаційного суспільства значної актуальності. Науковці обумовлюють цей процес динамікою суспільного життя, його політичної, економічної, соціальної, культурної та інших систем в кінці ХХ – початку ХХІ сторіччя, що стосується і освітньої системи. Слід враховувати, що навчання – це процес, який відбувається в середовищі змін, де оновлюються потреби, завдання, вимоги, ідеї, концепції, теорія, практика тощо [458].

Підлягають трансформаціям і організаційні форми та методи навчання. У сучасних умовах розвитку цивілізованих країн вони, загалом, спрямовані на задоволення суспільної потреби у формуванні людини творчого пошуку, таких компетентних фахівців, які володіють не тільки високим рівнем теоретичних знань, практичних умінь та навичок, а й здатністю критично мислити, самостійно розв’язувати різноманітні практичні завдання, проектувати і реалізувати свою діяльність, передбачаючи її наслідки, добираючи ефективні засоби для досягнення позитивного результату.

Наукова думка в різних країнах прагне задовольнити потреби практики пошуком таких форм і методів навчання, які б відповідали вимогам сьогодення, особливостям спрямування різних рівнів навчання в контексті сучасних підходів. Зазначимо деякі з них. 

Важлива роль у сучасному навчанні відводиться створенню такої атмосфери навчальної діяльності, яка б сприяла досягненню ефективної результативності. Під нею розуміється спільна творча діяльність її суб’єктів (викладачів і студентів). Освітня взаємодія при цьому повинна бути позбавлена авторитаризму і диктату, замість яких у гуманістичній атмосфері має відбуватись пошук «творення» істини, в якому його учасники висловлюють свої думки, ідеї, пропозиції, дискутують, вчаться слухати, сприймати та аналізувати позиції інших [364, с. 87].

Суттєве значення дослідниками надається проектно-ігровій діяльності в навчанні, яка надає можливість її суб’єктам виявляти імпровізацію, змагальність, творити нові ситуації. Дослідник Й. Хейзінга, розглядаючи її як важливу форму самовиявлення особистості, висловлює думку, що людина є людиною настільки, наскільки за своєї волі вона виступає та є суб’єктом гри [467, с. 9]. Набуває теоретичного визнання і практичної стабільності модель організації технології навчання, яка (за терміном М. Кастельса) одержала назву «мережевої моделі освіти». Електронними засобами комунікації вона пов’язує між собою людей, інститути, держави в різних галузях життєдіяльності, в тому числі, – освітній. Мережева взаємодія використовується у навчальній діяльності вищих навчальних закладів як дистанційне навчання, дистанційні курси, програми для самоосвіти, мережеві освітні проекти, семінари, конференції, консультації тощо [458, c. 84].

Наукові дослідження і практична діяльність із підготовки фахівців соціальної сфери у Данії, Норвегії, Швеції свідчать, що в ній для досягнення різноманітних завдань застосовуються такі історично усталені форми навчання, як лекції, семінари, самостійна, індивідуальна робота студентів, здійснення практики, які і в сучасних умовах зберігають своє навчально-організуюче значення. Але в навчальній діяльності щоразу більшого значення набувають трансформаційні процеси, інноваційні технологічні засоби формування фахівців із рівнем підготовленості, що відповідала б сучасним потребам професійної діяльності.

У сучасній технології навчальної діяльності утверджується тенденція врахування не тільки (і не стільки) кількісних, а й особливо якісних показників навчальної діяльності студентів. Послаблюється акцентуація механічного запам’ятовування, посилюється роль методологічних знань, самостійності, аналітичності та критичності мислення майбутніх фахівців. Зростає важливість умінь самостійно знаходити інформацію теоретичного і практичного характеру, аналізувати її, здійснювати передбачення, обирати ефективні засоби розв’язання різноманітних практичних завдань. Зростає потреба у зміцненні індивідуалізації навчання, посиленні групової та індивідуальної роботи з максимальною активізацією мисленнєвої, творчої діяльності студентів. Набули стабільності групові форми навчання, заняття в малих групах, взаємне навчання, тренінги, розв’язування проблемних ситуацій, їх моделювання з проектуванням шляхів розв’язання, рольові ігри, урізноманітнення видів ведення практики тощо. Дж. Коккін привертає увагу до того, що в Норвегії, наприклад, останнім часом підвищена роль самостійності та відповідальності майбутніх фахівців соціальної роботи у засвоєнні та практичному застосуванні змісту програм навчання. Здійснюється урізноманітнення навчально-виховних завдань, організаційних форм і методів навчання. Особливої значущості набуває індивідуалізація навчання, розвиток практичних навичок. Освітні заклади враховують побажання студентів щодо вивчення певних курсів. Надається широка можливість для навчання іноземних студентів, викладання для яких здійснюється англійською мовою (Дж. Коккін) [637].
Аналізуючи шведську практику навчальної діяльності, А. Кулікова констатує, що методи навчання визначаються кожним навчальним закладом самостійно. У підготовці соціальних працівників переважають групові й індивідуальні форми навчання. Лекції, як правило, використовуються для великих груп студентів (до 300 осіб), семінари проводять у малих групах кількістю до 30 осіб. Викладання здійснюється шведською мовою, але значна частина літератури, що вивчається, написана англійською мовою. Багато часу витрачається на «польову підготовку» – практику [201; 609].

Цікавий досвід, що стосується технології навчання соціальних працівників і соціальних педагогів, нагромаджений в Данії при реалізації інтеркультурної програми навчання бакалаврів у Копенгагенському коледжі соціальної роботи. З 1999 року Копенгагенський коледж пропонує для навчання у сфері соціальної роботи інтеркультурну програму підготовки бакалаврів. Її організаційною особливістю є спільне навчання данських та іноземних студентів. Ця програма тісно пов’язана з проблемами політики інтеграції та соціальної роботи з імігрантами та біженцями, що стало викликом часу, який характеризується економічною, політичною і культурною глобалізацією із ризиком зростання поляризації за економічними й етнічними характеристиками. Ці виклики стосуються питань: як захистити соціальну і політичну інтеграцію при зростаючій полікультурності населення, як організаційно забезпечити на належному рівні соціальний захист людей при збільшенні кількості людей похилого віку тощо. У коледжі існує цікавий підхід до реалізації інтеркультурної навчальної програми. Замість створення окремої навчальної програми для іноземних студентів, які навчаються за обміном, данські й іноземні студенти навчаються спільно. При цьому відкриваються широкі можливості для взаємного навчання студентів, порівняльного вивчення перспектив розвитку соціальної роботи в різних країнах. У процесі спільного навчання данські студенти удосконалюють і збагачують свої навички з англійської мови. Реалізація програми триває 24 тижні, в яких розрізняють вступний та спеціальний періоди. За цей час здійснюються різноманітні навчальні завдання, для чого застосовуються різні методи й форми. У вступному періоді студентів ознайомлюють з історією та традиціями соціальної роботи в Данії, а у спеціальному – розкривають інтеграційну політику та соціальну роботу з імігрантами та біженцями в Данії, рішення стосовно державного соціального захисту населення в країні. Характерно, що данські студенти беруть участь тільки в частині вступного періоду: супроводжують іноземних студентів під час навчальних занять на базі соціальних служб, відвідують семінари, де іноземні студенти розповідають про особливості соціальної роботи у своїх країнах, порівнюючи її з існуючою в Данії. У процесі навчання проводиться тематичний тиждень, який організовується у формі роботи у дискусійних групах (workshop) довкола спільного для всіх студентів предмету соціальної роботи, куди запрошуються й студенти другого року навчання класичної бакалаврської програми. Практикуються також заняття за вибором студентів у більш чисельних групах з конкретною тематично-предметною спрямованістю із соціальної роботи. За таких організаційних умов відбувається активний студентський обмін досвідом щодо широкого кола питань соціальної роботи. У другому періоді значне місце відводиться поглибленому аудиторному вивченню проблеми «Інтеграція етнічних меншин в історичній та теоретичній перспективі».

Цікавим є досвід розвитку міжнародної співпраці у школі соціальної роботи міста Оденсе, яка співпрацює з зарубіжними школами-партнерами, здійснюючи обміни студентів і викладачів. Приблизно 10% студентів, котрі навчаються у школі, використовують можливість проходження практики з соціальної роботи або написання свого випускного проекту (бакалаврської роботи)  в одній із шкіл-партнерів за кордоном. Багато викладачів базових дисциплін залучені до міжнародної співпраці у формі викладання за кордоном, до участі у розробці інтернаціональних курсів і навчальних матеріалів для них або до здійснення досліджень у галузі соціальної роботи. Від усіх студентів вимагається читання іноземної літератури, участь у лекціях, які читають викладачі з-за кордону, та у міжнародних курсах.

Університетські школи соціальної роботи та коледжі соціальної роботи пропонують короткотривалі курси з метою модернізації, доповнення, посилення та збагачення первинної освіти соціальних працівників-практиків. Таке навчання здійснюється у формі курсів підвищення кваліфікації соціальних працівників. Ці курси є відкритими не тільки для соціальних працівників, а й для інших осіб, які працюють у соціальному секторі. Зорієнтовані вони на зміну зразків соціальних проблем і пошук шляхів інтеграції теорії та практики. Крім того, школи соціальної роботи надають консультативну допомогу й фаховий супровід у плануванні та організації навчання соціальних працівників безпосередньо на базі соціальних служб.

Обґрунтування питань технології професійної підготовки студентів до соціальної роботи з аналізом конкретної практики навчальної діяльності здійснюють норвезькі науковці Р. Лаппен та Е. Коккерсволд [636, c.74 – 82]. Так, Р. Лаппен (декан Акерсхуського університетського коледжу (Норвегія), викладач спеціальної педагогіки, соціології, сімейної терапії та основ здоров’я людини) центральною проблемою своїх досліджень обрав технології навчання майбутніх соціальних працівників. Науковець вважає, що кінцевою метою навчання студентів є набуття ними компетенцій для застосування знань, одержаних під час навчання у ВНЗ, в реальних життєвих ситуаціях професійної діяльності. Щоб цього досягти, слід забезпечити достатній рівень практичної підготовки студентів. Вона може здійснюватися як у реальних трудових умовах, так і аудиторних, набуваючи теоретико-практичного характеру [636, c.75-77]. У названому контексті Р. Лаппен зазначає цінність тих теорій професійного навчання, які орієнтують його суб’єктів на досвід, дію, експеримент, особисту рефлексію. Навчання студентів, на його думку, має набувати дослідного спрямування, поєднувати в собі пізнавальний, емоційний, особистісний і соціальний аспекти. Обстоюючи такий підхід, дослідник посилається на ідеї низки науковців, які визнають важливу роль досліджень, рефлексії у професійному навчанні (Д. Шьон, Д. Колб, Р. Джарвіс, Н. Грендстад та ін.). Якісною ознакою професійного навчання майбутніх учителів і фахівців соціальної роботи, на думку Д. Шьона є, наприклад, їхня здатність адекватно реагувати на певні дії і аналізувати одержані наслідки. Н. Грендстад підкреслює, що у навчанні важливо використовувати взаємозв’язок нових знань із уже здобутими. Це доцільно забезпечувати з метою відкриття нового у тому, що раніше не помічалося. Такий підхід поглиблює знання студентів, створює динамізм у засвоєнні інформації, спричиняє зміну поглядів, переконань, формує власний погляд на різні явища і факти, а тому заслуговує на використання у навчальному процесі. При цьому, у майбутніх соціальних працівників розвивається здатність ефективно будувати індивідуальне навчання [647, с. 62 – 73]. Важливою умовою ефективної підготовки фахівців Р. Лаппен визнає активізацію студентів, надання їм можливості бути дієвими учасниками навчальної діяльності впродовж усього процесу академічного навчання. У контексті висловленого науковець пропонує включати до навчальних програм в університетах і коледжах експериментальні види діяльності, виконання певних завдань і вправ, практикумів на робочому місці фахівців. Він зауважує, що подібний метод навчання, ґрунтуючись на реальному досвіді, матеріалах життя, може розглядатися як ситуація «двосторонньої вигоди»: студент одержує знання практичного спрямування, а навчальний заклад і робоче місце в громаді мають можливість будувати інтерактивні зв’язки, вигідні для обидвох сторін. Значне місце в аудиторній навчальній діяльності студентів дослідник відводить дискусіям, розгляду проблемних ситуацій, виконанню різноманітних письмових завдань – нотаток різного характеру (описів, самоаналізів, розмірковувань). Він пояснює значення дискусії у навчальному процесі й особливості методики її проведення, стверджуючи, що дискусія доповнює лекції, активізує студентів, спонукає їх задавати питання, розмірковувати, аналізувати, коментувати, а в загальному – розвиває й зміцнює навички в осмисленні і розв’язанні різних проблем. При висвітленні методичних питань проведення дискусії Р. Лаппен надає певні поради організаційно-методичного характеру. Якщо студентська група велика, то для активної участі кожного студента у дискусії її слід поділити на менші групи. У таких групах легше організувати взаємне обговорення та обмін думками. Якщо для створення малих груп немає технічних умов, тоді можна використати іншу методику. Вона полягає у тому, що викладач на короткий час припиняє виклад матеріалу і дає студентам запитання для обговорення між собою протягом 4 – 5 хвилин. Студенти одержують можливість поміркувати над ними, сформулювати свою точку зору, поділитися нею з товаришем. Після такої «рефлексивної паузи-перерви» викладач пропонує студентам обмінятися своїми думками чи відчуттями з цілою групою. Бажано, щоб такі виступи були добровільними і сприймалися іншими студентами з повагою, незалежно від того, чи збігається їхня точка зору з висловленою. Такі «рефлексивні перерви» активізують студентів, сприяють формуванню відповідального ставлення до навчального процесу. Перед проведенням у групі дискусій викладач повинен ознайомити студентів із певними правилами її проведення. Серед них можуть бути такі: «Ми уважно слухаємо, як говорять інші», «Ніхто нікого не перебиває», «Ми надаємо можливість кожному завершити висловлювання», «Ми не критикуємо інші висловлювання на зразок «дурниці», «неправильно», «Ми наполягаємо на використанні «Так, і…», що визнає цінність попереднього міркування» і т. д. [647, c. 70 – 73].

У своїх оцінних ставленнях до дискусії один із студентів Акерсхуського коледжу університету (м. Осло) писав: «Дискусії в аудиторії/групі дали мені дуже добру основу для моїх подальших знань». Перший і найважливіший аргумент: «Ми мали можливість поділитися своїм досвідом і навчитися багато чого один від одного». Інший студент висловився так: «Одна з групових дискусій, яку ми проводили в аудиторії, є одним із моїх найбільших вражень, що запам’яталися під час навчання в Норвегії». Ці позитивні враження студент-іноземець пояснював тим, що студенти і викладачі, виступаючи у дискусії, допомагали один одному власними думками зрозуміти специфічні речі шляхом обміну інформацією. Це не тільки збагачувало знання, але змінювало в окремих учасників дискусії їхні погляди, вчило використовувати переконливі аргументи, виражати себе без остраху. Щодо використання в навчальному процесі проблемних ситуацій, Р. Лаппен зазначає, що їх доцільно пов’язувати з дискусіями в малих групах, а потім результати підсумовувати і коментувати у пленарному режимі. Викладачі можуть ознайомлювати студентів із проблемними ситуаціями, передбачаючи різні навчальні цілі і формулюючи до ситуації певні питання. Він наводить конкретний приклад проблемної ситуації і низку питань, які щодо неї можуть бути поставлені перед студентами. Сутність ситуації така: «Як соціальний працівник Ви йдете до матері-одиначки Марії. Вона живе у двокімнатній квартирі зі своїми двома дітьми: хлопчику – 8 років, а дівчинці – 3 роки. Мати працює неповний робочий день у місцевому магазині, однак зараз вона безробітна. Один із сусідів Марії подзвонив до школи, де навчається хлопчик, і повідомив, що дітей інколи бачить на вулиці пізно ввечері в очікуванні їхньої матері. Вчителька почала турбуватися і зателефонувала Вам. Вона також повідомила, що хлопчик приходить до школи вранці вчасно, але часто говорить, що не хоче повертатися додому. Зі слів сусіда, у дівчинки є певні проблеми з зором. Ви відвідуєте сім’ю, щоб з’ясувати, чи можете Ви чим-небудь допомогти». Р. Лаппен наводить також запитання, які можуть бути розглянуті, відповідно до описаної ситуації: «Що Ви думаєте про цю ситуацію?», «Що Ви хотіли б знати, щоб бути спроможними надати сім’ї підтримку?», «Як Ви будете отримувати цю інформацію?», «Які питання Ви будете ставити і яким особам?», «Як Ви будете себе готувати до домашнього візиту?», «З ким Ви будете контактувати для одержання порад та супервізії?».

Суттєву роль у навчальному процесі автор дослідження відводить навчальним нотаткам студентів як коротким письмовим роботам різного спрямування, що використовуються за завданням викладача. Вони застосовуються для кращого осмислення, поглиблення і запам’ятовування навчального матеріалу, самоаналізу навчальних досягнень, висловлення ставлення до процесу навчання і надання пропозицій, обміну думками з іншими студентами, встановлення зв’язку між викладачем і студентом тощо. Наводимо приклади завдань, які можуть даватися студентам після певної лекції або одного дня навчання в університеті: «Опишіть Вашу діяльність впродовж лекції або види діяльності впродовж дня»; «Яке Ваше ставлення до тих видів діяльності, що Ви описали?»; «Чого Ви навчилися, які з тем вважаєте найбільш цікавими, які почуття були у Вас під час лекції, дії?»; «Що саме буде Вам особливо корисним як соціальному працівнику?» та ін. Особливо цінними Р. Лаппен вважає нотатки рефлексивного характеру. Нотатки-розмірковування з оціночним характером можуть використовуватися як інструмент індивідуального навчання, вони мають розвивальне спрямування, сприяють кращому розумінню і розв’язанню проблемних питань у навчальному процесі. Науковець наводить зразки завдань певного аспекту нотаток: «Опишіть і оцініть: Ваші очікування і цілі в цій навчальній програмі (курсі); викладання і навчальні методи, що застосовуються у навчанні, їхні результати; що Ви робили для реалізації Ваших очікувань від програми (курсу)?; чого Ви навчилися від своїх колег-студентів?; як навчальні досягнення будуть допомагати Вам у подальшому навчанні або соціальній роботі?; як Ви будете працювати в майбутньому для удосконалення власної компетенції як соціального працівника?» та інші.
Утверджується важлива думка про необхідність забезпечення в навчанні гуманної атмосфери, поваги до всіх учасників обговорення ситуацій, проблем, здійснення обміну досвідом. Її автор наголошує, що кожна особистість повинна мати можливість досліджувати себе і своє навчання в комфортних умовах, у теплій, доброзичливій атмосфері. Це допоможе студентам визнавати свої помилки (якщо вони є), ставати відкритими до змін і навчання чогось нового. Студенти позитивно оцінюють використання нотаток у навчальній діяльності. Одна з них у своїх роздумах записала, що це дуже цікава і корисна навчальна діяльність, чудовий шлях запам’ятовування і розмірковування над тим, про що дізнавалися в аудиторії, висловлення своїх думок та почуттів стосовно лекції. Науковець зауважує, що соціальні працівники функціонують у важливій і складній галузі. Відповідати потребам різних маргіналізованих людей і успішно підтримувати їх – складно. Тому освіта майбутнього соціального працівника повинна готувати його до знаходження найкращих рішень у різноманітних практичних професійних ситуаціях. Цьому сприяє науково обґрунтована технологія навчального процесу [647, c. 72].

Отже, дослідження Р. Лаппена – один із прикладів пошуків норвезьких науковців тих технологій навчання в університеті, які відповідають сучасним вимогам. Вона спрямована на формування активності студентів, розвиток їхньої інтелектуальної сфери, уміння працювати творчо, здійснюючи глибокий аналіз практики та самоаналіз власних дій і рішень. Автор дослідження обстоює важливість гуманної атмосфери навчання, вияв поваги один до одного всіма суб’єктами навчальної діяльності.

Чимало аналогічних поглядів стосовно технології навчання висловлює норвезька дослідниця Ельза Коккерсволд, магістр, яка протягом багатьох років працювала директором відділу захисту дітей в одному з районів м. Осло, добре знає практику соціальної роботи та використовує її в університетському навчанні при викладанні права, етики, проблем маргіналізованих дітей, молоді та їхніх сімей. Е. Коккерсволд широко застосовує в навчальній діяльності групову роботу і висвітлює в одному із своїх досліджень питання методики її проведення в аудиторних умовах навчання. При цьому увага автора зосереджується на якісних ознаках студентської робочої групи, особливостях її формування, тематичному змісті діяльності, морально-етичних аспектах взаємодії суб’єктів навчального процесу. Значення групової роботи студентів в аудиторному навчанні дослідниця пов’язує, передовсім, із специфікою їхньої майбутньої діяльності як професіоналів, в якій групова робота з клієнтами посідає важливе місце. Здійснювана в аудиторії зі студентами, вона наближає їх до практики, дає необхідні знання, практичні вміння та навички, виконує роль тренінгу в навчанні. Однак ефективність групової роботи у професійній підготовці залежить від багатьох умов, характеризується вимогами і до студентів, і до викладача як організатора навчальної групової роботи. Важливу роль, на думку Е. Коккерсволд, виконує «відкрите спілкування» як чинник активізації студентів, що виявляється у стилі навчальної діяльності. Він має такі ознаки: студенти можуть вільно висловлювати свої думки, власну точку зору, в групі існує вміння вислуховування інших, взаємна довіра, підтримка, можливість бути «самим собою». Науковець особливо наголошує на пануванні в груповій діяльності гуманності, розуміння, визнання один одного, застосування заохочень. Кожен із студентів має бути толерантним, доброзичливим, вміти робити критичні зауваження, не забуваючи акцентувати увагу і на позитивних аспектах виступів інших студентів. Безумовно, дуже важливою, при цьому, є роль викладача, його приклад. Відповідальність за функціонування групи як цілісної організаційної форми навчання, у якій всі залучені до роботи і створена сприятлива навчальна атмосфера, несе викладач. Слід враховувати поступовість формування групових одиниць. Ефективність групової роботи виникає не відразу. На початку спільної діяльності її учасники діють невпевнено, чітко не уявляючи свої ролі, функціональні можливості, засоби досягнення запланованих завдань. До того ж, студенти не можуть бути однаковими, тому в навчанні слід здійснювати до них індивідуальний, а до груп – диференційований підхід. Дослідниця виділяє два напрями діяльності груп. Один із них – це реалізація визначених завдань у межах відведеного часу: обговорення змісту певних питань та прийняття необхідних рішень, формулювання висновків, письмове оформлення здійсненого завдання. Другий напрям має захисний характер, спрямований на підтримку необхідної інтелектуальної та емоційної атмосфери в діяльності групи. Ці обидва аспекти тісно взаємопов’язані і однаково важливі [608, с. 74 – 82].

Доцільно зауважити, що підкреслюючи відповідальну роль викладача в організації навчальної діяльності студентів, дослідниця пов’язує досягнення мети і конкретних групових завдань із організаційною діяльністю керівника групи – студента. Його функція має стимулювальний (спонукальний) характер. Керівник-лідер може змінюватися, залежно від проблеми, над якою група працює. Наявність лідера-керівника не зменшує важливості компетенції кожного учасника групи. У добре організованій групі всі повинні мати лідерські ознаки, бажати і вміти самоорганізовуватися, бути активними. Визначаючи неабияке значення у навчальній груповій роботі студентів їхніх міжособистісних стосунків, вміння реалізовувати комунікацію, Е. Коккерсволд керується тим, що конструктивна комунікація (як і групова робота) багато в чому забезпечує результативність практичної соціальної роботи. Тому, на її думку, студентам слід вивчати актуальні проблеми теорії та залучатися до практичної реалізації чинних положень. Вона пропонує з цією метою використовувати три теоретичні базові концепції комунікації К. Роджерса, який, разом з А. Маслоу, суттєво вплинули на становлення гуманістичного підходу в розумінні психологічних питань. У цьому контексті класичним твором стала праця К. Роджерса «Клієнтоцентрована терапія», написана у 1951 році. Базуючись на поглядах К. Роджерса, дослідниця аналізує та пропонує можливості реалізації їх у різних умовах професійної діяльності соціального працівника. Вона радить не сприймати клієнта як хворого, алкоголіка, кримінальну особу, а вбачати в ньому людину, що прийшла не з провиною, а добровільно, для одержання допомоги з певної проблеми. Е. Коккерсволд наводить три базові ознаки, обґрунтовані К. Роджерсом, на яких повинні будуватися міжособистісні взаємовідносини з клієнтом. Перша – щирість, чесність, взаємодія з клієнтом. Друга – емпатія, здатність відчувати те, що переживає, відчуває клієнт, бути зацікавленим, уважним, доброзичливим до клієнта, що допоможе встановити з ним довірливі відносини. Третя – повага, сприйняття особи такою, якою вона є, без осудження. Науковець стверджує необхідність глибокого осмислення студентами того, що означають ці основоположні якості для діяльності соціального працівника. Але, на її думку, важливо оволодіти цим матеріалом не тільки на рівні розуміння та відчуття, а й практичного досвіду спілкування в декількох різних ситуаціях та середовищах (школах, сім’ях, офісі, лікарні, дитячому садку тощо). Доцільно ставити студентам питання, на які вони повинні відповісти, такого, наприклад, змісту: 1) «Як Ви будете працювати над собою як соціальний працівник, щоб діяти адекватно, виявляти позитивне ставлення?»; 2) «Чи три концепти К. Роджерса є для Вас важливими у комунікації як соціального працівника? Чому?» [636, c. 74 – 82].

Автором дослідження приділяється значна увага здійсненню під час групової роботи рефлексії: самоспостереженню, роздумам, самопізнанню, осмисленню своїх власних дій у певних реальних ситуаціях. Студентам пропонуються питання, що пов’язані з використанням теорії на практиці, та ті, які стосуються навчальної діяльності самої групи. Е. Коккерсволд наводить приклади подібних запитань: «Що Ви дізналися про наслідки безробіття для особи?»; «Яким ознаками характеризується життя в сім’ї, що уражена адикцією (залежністю від алкоголю)?»; «Чи вбачаєте Ви необхідним для здійснення соціальної інклюзії створення соціальних кооперативів, клубів, центрів?»; «Як виявилося в групі лідерство?»; «Яким був у ній соціальний клімат?»; «Чи кожний учасник групи був задоволений своєю роллю в ній?» [636, c. 79]. У груповій роботі можуть широко застосовуватися наративи – розповіді про певні обставини історії виникнення ситуацій, проблеми, що мають місце в діяльності соціального працівника, який, працюючи з клієнтом, спілкуючись з ним, конкретизує його суть. Використання наративів має різнобічне цільове спрямування: 1) надання знань про ризик соціальної маргіналізації для таких клієнтів, як безробітні, неповносправні, особи, які проживають у бідності, споживачі токсичних, наркотичних речовин; 2) ознайомлення із законодавчими й інституціональними можливостями для допомоги таким групам клієнтів; 3) розкриття реальних дій для соціальної і професійної активізації названих груп; 4) поширення ідей самодопомоги, розвиток інтересів, формування активної позиції стосовно ринку праці та місця проживання; 5) сприяння підприємництву, створенню соціальних кооперативів, клубів; 6) створення місцевих, регіональних об’єднань для соціального включення, залучення, забезпечення, надання доступу до консультування, інформації тощо. Е. Коккерсволд наводить приклад конкретного наративу: «Джулія має 5 років і відвідує дитячий садок. Фахівці стурбовані її життєдіяльністю: вона виглядає нещасливою, дуже часто – втомленою… Вони знають, що її тато і мама працюють у ресторані по вечорах, що в родині є троє старших дітей. За останні декілька тижнів її старший брат приходив, щоб забрати сестру додому. Джулія виглядала цим незадоволеною. Від Джулії чули, що її тато постійно спить, мама також довго спить вранці. У квартирі дуже шумно. Друзі батьків відвідують їх у будь-який час. Вони пиячать, палять цигарки і сваряться. Фахівці робили спробу поговорити про все це з батьками. Однак їм відповідали, що жодних проблем не існує. Через деякий час спеціалісти вирішили звернутися до служби соціального забезпечення за допомогою». Дослідниця радить, працюючи зі студентами над ситуацією, давати їм такі завдання: «Якби Вам, як соціальному працівнику, розповіли таку історію, як би Ви її розв’язували? Обдумайте 15 хвилин ситуацію і поділіться своїми міркуваннями з іншими студентами групи. Сформулюйте мету своєї роботи, оберіть методи» [636, c.78].
Отже, групова робота – складова навчання майбутнього соціального працівника в Норвегії. Вона вимагає чіткої організації, застосування таких прийомів, які спираються не тільки на інтелектуальну, а й емоційну сферу студента, здійснення рефлексії. Вагому роль у професійній підготовці відіграє практика, в якій поглиблюються теоретичні знання та виробляються необхідні навички майбутньої професійної діяльності. Особливістю практики є високий рівень самостійності студента. Дослідниця наголошує, що навчаючись в університеті, студенти повинні готуватися до здійснення майбутньої професійної роботи, відповідно до чинного законодавства, сучасної теорії та практики. Науковець вважає, що професійна практика студентів – це важлива альтернативна навчальна сфера, в якій відбувається розвиток одержаних студентами сучасних теоретичних знань, виробляються навички самостійного виконання різних видів професійної роботи; здійснюються необхідні рефлексивні дії. Особливість проведення практики полягає в тому, що студентам надається значна самостійність у питаннях її здійснення, з одночасною вимогою до них бути відповідальними, цілеспрямованими, організованими.

Відзначимо, що професійній практиці майбутніх фахівців соціальної сфери в досліджуваних країнах надається вагоме значення, враховується необхідність формування творчого спеціаліста-практика. При цьому, набуває навчальної значущості організація практики за кордоном, здійснення її в контексті різнобічних завдань інтелектуально-пізнавального та практично-організаційного характеру. Професійна практика відбувається у навчальних закладах відповідно до навчального плану, цілей та тем практики. Так, в університеті м. Осло, спільно з університетським Акерсхуським коледжем розроблено положення, яке характеризує цілі навчання, його зміст, навчальний план та інші компоненти навчальної діяльності. До нього входить інформація і про практику: її цілі, інтенсивність, тривалість, інші питання. Студент самостійно обирає місце практики. Його вибір має відповідати навчальним здобуткам студента з певних проблем і власним інтересам. Практикант ознайомлюється з національним навчальним планом щодо цільової сфери практики, із списком навчальних предметів, на яких вона базується, вивчає необхідні теоретичні питання. Студентів підтримують і заохочують у виборі таких цілей і конкретних завдань практики, що сприяють одержанню і поглибленню навчальних досягнень, які відповідають їхнім потребам. Вони можуть надіслати матеріали про бажане проходження практики на обраному робочому місці заздалегідь або принести на першу зустріч. Потім місце практики затверджується університетом і заповнена форма надсилається до відповідального за практику викладача. Форма має містити назву місця (об’єкт) практики, адресу, номер телефону, електронну адресу та ім’я контактної особи цієї сторони. Студент також має обґрунтувати свій вибір місця для проходження практики. Виконавські ролі практиканта можуть бути різними: спостерігача з мінімальною кількістю контактів із клієнтом, спостерігача-дослідника, який проводить активну дослідницьку діяльність із використанням комплексу методів: інтерв’ю, письмових описів, вивчення розпоряджень тощо. Роль викладача змінюється. Від виконання функцій лектора в студентській аудиторії він переходить до консультативної діяльності, надаючи поради та допомогу індивідуально або групам, усно або письмово. Після завершення практики студент підсумовує її результати. Він заповнює форму, що застосовується в університетському коледжі. У ній розкривається: завдання практики, тема, термін, курс, ім’я. Практикант дає відповіді на питання: «Що було Вашим найбільш важливим досягненням у цій професійній практиці?»; «Чому Ви хотіли навчатися саме цього?»; «Як Ви реалізували практику для досягнення вашої навчальної мети?»; «Що Ви вивчили, чого навчилися?»; «Розкрийте, чи досвід, який Ви набули, співвідноситься з теорією, яку Ви вивчали?»; «Про що Ви хотіли би дізнатися більше?» та ін. [636, c. 80]. Окрім цього, відбувається обговорення практики, де кожен студент зможе поділитися індивідуально результатами власного самоаналізу завдань практики та одержаних результатів.

Суттєвого значення практиці у технології підготовки фахівців соціальної роботи приділяється і в інших досліджуваних країнах. Наприклад, навчальним планом підготовки бакалаврів у Данії передбачено дві практики. Перша проводиться під час другого семестру і триває два місяці. Ця практика має навчально-ознайомчий характер. Студенти поділяються на малі групи і скеровуються до місцевих осередків влади та інших муніципальних структур. Мета такої практики – дати студентам безпосередні конкретні уявлення та знання про політичні, юридичні й економічні особливості діяльності певних структур державного сектору, який працює над розв’язанням соціальних проблем, питаннями соціального забезпечення та соціального захисту людей. Необхідність такої практики, значною мірою, зумовлена тим, що понад 90% данських соціальних працівників після завершення навчання впродовж перших 2 – 3 років одержують роботу у державному секторі [248, c. 59 – 65].

Друга практика проводиться у четвертому семестрі і триває 16 тижнів. Вона є підсумковою, завершальною. Її база – соціальні служби (установи, організації, агентства), які безпосередньо працюють над розв’язанням соціальних проблем, розв’язанням гуманітарних питань та соціального розвитку.

Однією із особливостей проведення завершальної практики у 4 семестрі є надання студентам можливості її проходження за кордоном. У коледжі спеціально стимулюють і заохочують студентів до зарубіжної практики. Мета такого підходу – поглибити, посилити професійну й особистісну компетенцію студентів у зв’язку із роботою над розв’язанням інтеркультурних (міжнародних) соціальних проблем і питань соціального розвитку. Проходження студентами практики за кордоном передбачає реалізацію таких завдань: набуття досвіду іншого суспільства з іншою організаційною структурою; одержання знань про шляхи визначення та розв’язання соціальних проблем, навчання методам практичної соціальної роботи в інших країнах; участь у системі інтеркультурної комунікації на практиці; одержання знань та безпосереднє вивчення факторів, що приводять до проявів дискримінації та расизму в суспільстві; здійснення трансформації знань з інших суспільств і культур у соціальну роботу Данії [256, 77 – 81].

В організації практики за кордоном дотримується низка обов’язкових умов. Агентство чи організація, установа мають працювати над розв’язанням гуманітарних, соціальних проблем і демонструвати належний професійний рівень і стиль роботи з цільовими групами. Обов’язок установи, базової для практики – забезпечити наставником з найбільш кваліфікованих працівників соціальної служби для здійснення супервізії за роботою студента-практиканта. Студент повинен володіти мовою країни, у якій відбувається практика. Частина поточних видатків упродовж проходження практики (проїзд, медичне страхування тощо), якщо вона виходить за межі оплачуваного контракту, покривається особисто студентом-практикантом. Студентам, які висловлюють бажання проходити практику за кордоном, заздалегідь, ще на початку другого семестру, пропонується заповнити письмову аплікаційну форму (заявку) на ім’я координатора з міжнародної співпраці коледжу. У цій аплікаційній формі студент має обґрунтувати необхідність перебування за кордоном, сформулювати його мету і навчальні завдання, а також навести професійні й особистісні компетенції та уміння (наприклад, знання мови, попередній досвід перебування за кордоном тощо) [264, c. 292 – 295].

У Швеції відбір змісту й організація практики тісно пов’язуються з цілями та завданнями вивчення навчальних курсів. Навчальна практика проводиться відповідно до робочого розкладу (плану-графіка), затвердженого викладачем-керівником практики. При оцінюванні практики застосовуються формулювання «склав (ла)», «не склав (ла)» [251].
Інноваційною та продуктивною, такою, що відповідає вимогам сучасності, є практика організації навчально-дослідницької діяльності магістрантів, яка відбувається під час реалізації європейської магістерської програми «Соціальна робота з сім’ями та дітьми», що здійснюється університетським консорціумом з 4-ох країн (у тому числі Норвегією та Швецією) та університетським консорціумом 6-ти країн, до якого входить Данія. Під час реалізації цих проектів здійснюється комбіноване навчання, до якого входять: інтенсивний навчальний тиждень, дистанційне навчання, он-лайн дискусії, дебати, відеоконференції. Студенти співпрацюють зі студентами і викладачами інших країн, мають можливість порівнювати практику соціальної роботи у своїй країні та за рубежем, позаяк навчання відбувається в університетах-учасниках консорціуму з різних країн.

Активно поширюється у навчальній діяльності університетів Скандинавських країн дистанційне навчання. Значний досвід його здійснення має Швеція. Уже в 70-их роках минулого століття дистанційне навчання входило в практику освітньої діяльності країни. Науковці А. Агейчева і С. Бухкало характеризують у дослідженні особливості розвитку дистанційної освіти в Швеції, зазначаючи, що в навчальних закладах Гетеборга, Упсали, Стокгольма та інших міст застосовуються різні дистанційні освітні програми з добре відпрацьованою методикою використання [5]. Автори пов’язують це, передовсім, з тим, що Швеція є високотехнологічною країною, де швидко входили в життєдіяльність нові технології, зробивши її світовим лідером в галузі інформаційних і комп’ютерних технологій. Зрозуміло, що в освітню систему Швеції електронні засоби навчання увійшли стабільно. Розмірковуючи над тим, що використання новітніх технологій у навчанні сприяє підвищенню ефективності освіти, низка дослідників підкреслюють, що вже багато років у всіх шведських школах є комп’ютери та Інтернет, хоча національна стратегія розвитку системи дистанційної освіти в школах відсутня, на що впливає децентралізованість країни, що породжує значні відмінності між муніципалітетами й школами [5, с. 84 – 92]. Університети реалізують різноманітні дистанційні програми. Як приклад, можна навести курси Балтійського університету, який створений у Швеції і об’єднує понад 50 університетів Балтійського регіону. Науковці акцентують увагу на тому, що завдяки системі супутникового телебачення студенти і науковці можуть здійснювати наукові й освітні проекти у сфері педагогічної освіти, реалізувати взаємодію різними засобами: обміном друкованими матеріалами, участю в аудіо та відеоконференціях. Викладач виконує функції координатора позанавчального процесу, коректування курсу навчання, консультанта, керівника навчальних проектів і ін. У цій формі навчання використовуються дистанційно організовані іспити, співбесіди, проектні роботи, комп’ютерні, інтелектуальні, тестувальні системи тощо. Особливістю освітнього процесу з дистанційного навчання є те, що його основу складає самостійна робота студента, який навчається за індивідуальним розкладом і темпом цього процесу. Студенти самостійно складають навчальний план, обираючи предмети з пропонованих курсів. Дистанційне навчання спрямоване на те, щоб ознайомити їх з основами майбутньої професійної діяльності, відкриваючи широкі можливості для пошуку різноманітної інформації, яка відповідає потребам студентів. Інтерактивне спілкування студентів з викладачем і між собою підвищують інтерес, сприяють творчому саморозкриттю. Розвиваються навички комунікації. На думку шведських педагогів, використання досягнень інформаційних технологій допомагає інтеграції студента в світове постіндустріальне інформаційне суспільство, сприяє збільшенню кількості висококваліфікованих працівників з відповідним рівнем освіти [5, c. 166].

Слід зазначити, що процес інновацій в технології навчального процесу ще більше актуалізується у зв’язку із реалізацією Європейським Союзом стратегії «Європа 2020» та запровадженням освітніх програм нового покоління під назвами: «Еразмус +» і «Горизонт 2020», які почали діяти з січня 2014 року [122; 320]. Нові програми відкривають більше можливостей (порівняно з попередніми) для співробітництва у сфері освіти, у підготовці кадрів, розширюють кількість країн-партнерів поза межами Європи. Програма «Еразмус +», наприклад, у повному обсязі поширюватиметься на 33 країни. Суттєво (на 40%) збільшується її фінансування. Головна мета – спрямування зусиль на модернізацію освіти, професійну підготовка та роботу з молоддю. Виділяються такі пріоритетні цілі та завдання програми: сприяння виконанню стратегії ЄС «Європа 2020. Освіта», зокрема збільшення здобувачів вищої освіти з 32% до 40% та зменшення частки тих, хто завчасно залишає школу, з 14% до менш ніж 10%; здійснення поглиблення європейської співпраці у сфері освіти та професійного навчання із досягненням відповідних показників; забезпечення сталого розвитку країн-партнерів у сфері вищої освіти; сприяння досягненню спільних цілей європейського співробітництва у молодіжній сфері на період до 2018 року; розробка європейської спортивної стратегії; просування європейських цінностей, відповідно до положень установчих договорів ЄС [180, с. 11; 320].

Технології навчання майбутніх фахівців соціальної сфери у Данії, Норвегії, Швеції спрямовані на формування творчих, компетентних соціальних працівників / соціальних педагогів. Водночас з традиційними, широко використовуються інноваційні форми й методи навчання, забезпечується атмосфера взаємодії викладачів і студентів у навчанні, розвиток інтелектуальної активності майбутніх фахівців, їх самостійності, вміння адекватно і творчо діяти в різних практичних професійних ситуаціях. Важко переоцінити у цьому контексті позитивне значення тієї технології, яка застосовується у підготовці магістрів соціальної роботи і соціальної педагогіки університетами-партнерами міжнародних освітніх консорціумів.

Таким чином, сучасні технології навчання фахівців соціальної сфери в досліджуваних країнах Скандинавії відповідають потребам часу, науковим концепціям, поєднанню традиційних форм і методів навчання з інноваційними, які сприяють підготовці творчих, компетентних фахівців відповідно до вимог інформаційного суспільства та соціальної роботи в умовах «держав загального добробуту».
4.4. Оцінювання якості професійної підготовки соціальних працівників

Надзвичайно важливою ознакою професійної підготовки фахівців соціальної сфери є її якість. Від якості освіти залежить, чи буде ефективно реалізована мета професійної підготовки, якою мірою випускник вищого навчального закладу здатний компетентно виконувати професійні обов’язки. Ця проблема є особливо актуальною в умовах міжнародної інтеграції, необхідності забезпечення конкурентоспроможності, прагнення цивілізованих країн до підвищення рівня добробуту населення, удосконалення різних галузей життєдіяльності, у тому числі – соціально-педагогічної та соціальної роботи. Це значною мірою стосується і досліджуваних Скандинавських країн, в яких питання загального добробуту населення є стабільним напрямом їхньої соціальної політики, а професійна підготовка соціальних працівників/соціальних педагогів стабілізувалась у системі вищої освіти.

Закономірно, що проблема якості вищої освіти як педагогічного середовища професійної підготовки фахівців соціальної сфери має і практичне, і теоретичне значення для Данії, Норвегії та Швеції. 
Проблема забезпечення якості вищої освіти є стрижневою у Європейському просторі вищої освіти (EHEA) і розглядалась останнім часом у багатьох документах конференцій європейських міністрів, відповідальних за вищу освіту, у: Болонській декларації (1999 р.), Празькому комюніке «До Європейського простору вищої освіти» (2001 р.), Берлінському комюніке «Створення Європейського простору вищої освіти» (2003 р.), Бергенському комюніке «Європейський простір вищої освіти – досягнення цілей» (2005 р), Лондонському комюніке «У напрямі до Європейського простору вищої освіти, відповідаючи на виклики глобалізації » (2007 р.), Льовенському / Лувенському комюніке «Болонський процес 2020 – Європейський простір вищої освіти у новому десятиріччі» (2009 р.), Будапештсько-Віденській декларації про Європейський простір вищої освіти (2010 р.), Бухарестському комюніке «Використання нашого потенціалу з найбільшою користю: консолідація Європейського простору вищої освіти» (2012 р.) [379, с. 5].

Зміст наведених документів свідчить про особливу значущість у вищій освіті проблем забезпечення її якості. У них формулюються цілі і технологія визначення якості на європейському просторі вищої освіти. Це дуже насичений змістовними положеннями комплекс теоретико-практичних концептуальних підходів до названої проблеми. Зокрема, у них наголошується, що забезпечення якості освіти сприяє європейському співробітництву, гарантуванню високих стандартів порівнюваності кваліфікацій в Європі. Розвиток системи забезпечення якості має здійснюватись у ЗВО (закладах вищої освіти) на національному і загальноєвропейському рівнях. Необхідною є розробка спільних критеріїв і методології забезпечення якості. Відповідно до принципу автономії, основна відповідальність за забезпечення якості лежить на кожному ЗВО. Національні системи якості мають розкривати: обов’язки органів і установ, задіяних у процесі оцінювання програм ЗВО, систему акредитації, атестації; міжнародне співробітництво. 
Проблеми якості освіти стосуються багатьох освітніх позицій: соціального аспекту (доступ, рівні можливості), навчання впродовж життя, працевлаштування, забезпечення студентоцентрованого підходу, інтеграції освіти, досліджень та інновацій, посилення творчого аспекту, збільшення кількості дослідників, якості докторських програм, мобільності, пріоритету державного фінансування, державної відповідальності у забезпеченні закладів вищої освіти необхідними ресурсами, інноваційності методів викладання, залучення студентів до навчання в ролі активних учасників процесу власного навчання, здатних оцінювати ситуації, обґрунтовувати свої ідеї на основі критичного мислення, проводити дослідницьку діяльність. Важлива роль відводиться урізноманітненню моделей і форм навчання (заочна, дистанційна, змішана, модульна тощо); використанню потенціалу сучасних інформаційно-комунікаційних технологій (ІКТ) для індивідуалізації навчання; удосконаленню методів викладання та дослідження  [122; 320, с. 8]. 

З метою сприяння європейському співробітництву у сфері якості освіти у 2004 р. почала діяти Європейська асоціація забезпечення якості вищої освіти (ENQA), яка поширює і розвиває досвід цієї діяльності, об’єднує чинні агенції. На початок 2015 року повними членами асоціації стали 46 національних агенцій і 2 міжнародні європейські організації [320].
У забезпеченні якості вищої освіти на європейському континенті суттєву роль відіграє і Європейська асоціація університетів (EAU), яка об’єднує понад 800 вищих навчальних закладів у 46 країнах Європи. Вона є однією з основних організацій, що скеровує і реалізує завдання Болонського процесу в країнах Європи, виконує дослідження з широкого кола питань, зокрема, таких, як якість освіти, фінансування вищих навчальних закладів, розвиток академічних і наукових ступенів, досвід управління університетами. 
Аналіз проблеми якості вищої освіти поглиблюється і конкретизується філософською та педагогічною науками. Її досліджують вітчизняні (В. Андрущенко, В. Бех, В. Білокопитов, І. Булах, С. Вербицька, І. Вікторов, І. Горбунова, В. Зайчук, І. Золотарьова, В. Кремень, В. Курило, К. Корсак, В. Луговий, М. Михайліченко, М. Михальченко, І. Надольний, І. Предборська, І. Прохор, О. Чабала та інші) та зарубіжні (Т. Бранте, Д. Грін, М. Діас, Кемпбелл, Л. Лундгрен, С. Сунессон, К. Трембле, Дж. Уайт, Л. Харвей) науковці. Ними аналізується широке коло питань, пов’язаних з цією проблемою: поняття якості освіти, її сутність у контексті загальноцивілізаційних змін, сучасні підходи до реалізації якості освіти, теоретичні і практичні аспекти вищої освіти, якість освіти в аспекті вимог Болонського процесу, міжнародне співробітництво в забезпеченні якості освіти, методологія оцінювання якості університетської освіти, її критерії та багато інших [30; 31; 54; 367].

У сучасній науці спостерігаються різні підходи до обґрунтування суті поняття «якість освіти». Як зауважує І. Прохор, існує термінологічна різноманітність стосовно його визначення. Категорія «якість освіти» в нормативних документах різних країн розглядається з позицій зацікавлених сторін освітнього процесу: держави, суспільства, закладу освіти, студентів, батьків, роботодавців. Поняття відтворюються у різних аспектах: теоретичному, концептуальному, методологічному. Автор дослідження конкретизує це твердження на прикладах Австрії, Фінляндії, Бельгії, Данії, Болгарії, Нідерландів, Італії та інших країн Європи [379, с. 10].

У Всесвітній декларації з вищої освіти, прийнятій на міжнародній конференції з вищої освіти (листопад 1998 р.), вказувалося, що якість вищої освіти – це багатовимірне поняття, яке охоплює усі сфери діяльності вищого навчального закладу: навчальні й академічні програми, навчальну та дослідницьку роботу, професорсько-викладацький склад і студентів, матеріально-технічну базу і ресурси [379, с. 71]. Ця багатовимірність аналізується багатьма науковцями. Якість освіти, як зазначає В. Зайчук, за своєю сутністю, є категорією, що відображає філософські, соціальні, політичні, педагогічні, демографічні, економічні й інші аспекти освітнього процесу. Посилаючись на вимоги Міжнародного стандарту якості, він вважає, що це поняття можна сформулювати як поєднання властивостей і характеристик освітнього процесу або його результату, які спроможні задовольнити освітні потреби усіх суб’єктів навчально-виховного процесу – учнів і студентів, їхніх батьків, викладачів, роботодавців, управлінців, тобто суспільство загалом [367, с. 23]. Є й таке наукове бачення, коли якість освіти пов’язується з такими факторами як професійна підготовка викладачів, навчально-методичне забезпечення навчального процесу, залучення викладачів і студентів до дослідницької діяльності, відповідність програм навчальних дисциплін сучасним вимогам, контакти з закордонними фахівцями, наявність системи контролю й оцінки викладання і рівня знань тих, хто вчиться, адекватних сучасним вимогам тощо [367, с. 23]. До складових якості освітньої підготовки належать: кадрове забезпечення навчального процесу, характеристика навчально-лабораторної бази, інформаційно-бібліотечне забезпечення, застосування сучасних технологій навчання тощо [54, с. 171 – 173].

У науковій позиції Н. Кропотової наголошується багатоаспектність аналізу та оцінки якості в практичній діяльності, до якої входять три складові: якість системи освіти, якість освітнього процесу і якість результату освіти. Усі ці компоненти важливі й взаємопов’язані. Але провідним, на думку дослідниці, є якість результату освіти, що є комплексною характеристикою готовності випускника вищого навчального закладу (бакалавра, магістра) здійснювати професійну діяльність. Підсумок оцінки освіти багато в чому залежить від якості державних стандартів, процедур контролю, кваліфікації осіб, що здійснюють контроль тощо. Тому суттєве значення, на думку автора, в сучасній освітній парадигмі надається результативно-цільовій спрямованості навчання, концентрованим виявом якої виступає поняття компетентності [367, с. 129].

Однією з наукових позицій стосовно якості освіти є та, якої дотримуються В. Бех і М. Михальченко, заявляючи, що критерії якості освіти мають враховувати свободу університетів у формуванні навчальних планів, необхідність постійного вдосконалення освітніх програм, стимулювання інновацій, якість професійної підготовки фахівців тощо [24]. 
Досліджуючи забезпечення якості вищої освіти в умовах інтернаціоналізації глобального освітнього простору, С. Вербицька називає суб’єктів, які зацікавлені в забезпеченні якості вищої освіти. Це: уряд держави, національні аудиторські й акредитаційні агенції, вищі навчальні заклади, професорсько-викладацький склад, студенти та їхні батьки, роботодавці, суспільство, глобальні й регіональні мережі аудиторських і акредитаційних агенцій та міжнародні організації, що займаються проблемою розвитку вищої освіти (ЮНЕСКО, ОЕСР). Кожен із них має своє розуміння суті якості вищої освіти, свою роль і функції у її забезпеченні [48].

Зважаючи на важливість і складність, багатовимірність завдань та процесу забезпечення якості вищої освіти, педагогічна наука прагне створити теоретичну основу для практичної реалізації її при професійній підготовці фахівців. Одним із напрямів наукових досліджень є вивчення досвіду забезпечення якості вищої освіти та здійснення її оцінки в європейських країнах із констатацією суттєвих ознак. При цьому дається загальна характеристика систем оцінки якості вищої освіти і у Скандинавських країнах [54, с. 174 – 176]. Науковцями зазначається, що наприкінці ХХ – поч. ХХІ ст. у системах вищої освіти спостерігається два типи підходів до оцінки її якості. До першого типу належать системи оцінки якості вищої освіти в тих країнах, де є державні структури, що регулюють розвиток вищої школи (Міністерство освіти і ін.). До другого – ті, де таких органів немає. У цих випадках мають місце самооцінка вищих навчальних закладів або громадська оцінка, що спрямовуються на внутрішній аналіз і вдосконалення діяльності вищих навчальних закладів.

У Скандинавських країнах (Данія, Норвегія, Швеція) певний час визначальну роль в оцінці якості вищої освіти відігравали Уряди цих країн. У сучасних умовах зовнішня оцінка якості вищої освіти в цих країнах здійснюється по-різному, що стосується вибору об’єктів оцінювання, її співвідношення з тими видами оцінки, які здійснюються іншими експертами, зокрема навчальними закладами. У Норвегії, наприклад, при оцінці якості наголос робиться на освітньому процесі і навчальних програмах. Навчальний заклад здійснює самооцінку, після чого проводиться процес оцінки організаціями, які фінансово підтримуються урядом. У Швеції в організації перевірки якості та її оцінці беруть участь зовнішні експерти, які звертають увагу на різні аспекти в діяльності навчального закладу.

У Данії до перевірки залучаються зовнішні організації, які фінансуються урядом. Здійснюючи самооцінку, навчальний заклад враховує інформацію, одержану від зовнішніх експертів [54, с. 174 – 175]. У 90-х роках в країні почала створюватись певна система моніторингу якості вищої освіти. Був утворений незалежний орган з оцінки ВНЗ – Центр забезпечення й оцінки якості вищої освіти, який має, такі повноваження: 1) здійснювати практику незалежної і об’єктивної оцінки ВНЗ; 2) розвивати методику забезпечення якості програм і навчального процесу; 3) стимулювати ВНЗ до самооцінки і контролю якості та допомагати їм у цьому; 4) узагальнювати й поширювати національний і закордонний досвід забезпечення якості вищої освіти. Процес оцінки складається з певних стадій, до яких входять: складання проекту, формування складу робочої групи; здійснення закладом самооцінки обраної програми підготовки фахівців певного профілю за анкетою, що розроблена Центром; створення групи експертів (зі змішаним складом, до якого входять: викладачі, випускники ВНЗ, підприємці). Робоча група за участю всіх зацікавлених сторін завершує текст звіту із зауваженнями і рекомендаціями. Текст направляється в зацікавлені інстанції. Важливим завданням Центру є здійснення контролю за тим, як ВНЗ реалізував його зауваження і рекомендації щодо забезпечення й оцінки якості вищої освіти [367, с. 141].

Досвід Данії щодо названої проблеми розглядається в інформаційно-аналітичному огляді «Розвиток системи забезпечення якості вищої освіти в Україні: інформаційно-аналітичний огляд», що був здійснений в рамках проекту Європейського Союзу «Національний Еразмус+ офіс в Україні» в 2015 році [379, с. 12]. Структура розгляду містить висвітлення питань: 1) орган, який відповідає за забезпечення якості вищої освіти; 2) базові нормативно-правові документи; 3) стрижневі поняття процесу забезпечення якості вищої освіти. Аналіз матеріалів свідчить, що органами, які відповідають за забезпечення якості вищої освіти в Данії, є Данський інститут з оцінювання (The Danish Evaluation Institute, EVA) та Данська агенція акредитації (The Danish Accreditation Institution, DAI). Офіційними документами, що регламентують питання оцінювання якості вищої освіти та акредитації закладів вищої освіти Данії, є положення про акредитацію вищих навчальних закладів (2013). Відповідно до цих документів, акредитація включає чотири елементи: звіти університетів, відвідування навчального закладу, роботу групи експертів і підготовку нею звітів, які включають результати оцінки. Основний акцент робиться на окремих освітніх програмах або вищому навчальному закладі. Акредитація здійснюється на основі попередньо визначених критеріїв і включає: призначення експертних груп, самооцінку навчального закладу, відвідування його комісією, підготовку звітності зовнішніми експертами й оприлюднення остаточного звіту. Під час оцінювання основна увага звертається на аналіз та оцінку моделей практики, пояснення причин, виявлення недоліків або проблем, вироблення пропозицій щодо заходів, які б у подальшому позитивно вплинули на діяльність університету загалом. Оцінювання не має заздалегідь визначених критеріїв і розробляється відповідно до мети проведення в кожному окремому випадку. Виокремлюють чотири типи оцінювання: тематичне (thematic evaluations); компаративне оцінювання обраних програм підготовки (comparative evaluations of selected programmes); оцінювання, спрямоване на перехідні питання (evaluations that focus on transitions); оцінювання, спрямоване на зміцнення потенціалу (evaluations that focus on strengthening capacity).

У Швеції створена необхідна законодавча база, яка регулює діяльність вищих навчальних закладів та визначає засадничі положення здійснення оцінки якості їх діяльності. Діє Закон про вищу освіту і ряд постанов (прийняті у 1992 році), до яких були внесені зміни у 2010 році. 

У 2011 році у Швеції була розроблена і прийнята, відповідно до положень Болонської декларації та Європейської системи кваліфікацій, Національна рамка кваліфікацій. Нею визначається структура освітніх програм і кваліфікацій, цикли навчання, кількість кредитів, категорії кваліфікацій і дескриптори. Дескриптори описують навчальні результати, яких необхідно досягти, зокрема: знання, навички, розуміння та компетентності, а також формування суджень. [379, с. 24]. У країні діє Національне агентство вищої освіти (Swedish National Agency for Higher Education), завдання якого полягає у координації процесу оцінювання та забезпечення його таких етапів: створення робочої групи експертів з оцінювання; проведення інструктивно-координаційної наради; оцінювання представлених матеріалів; здійснення візиту до закладу вищої освіти та підготовку підсумкової доповіді робочої групи Національній агенції.

До складу такої робочої групи експертів, можуть входити фахівці з певного напряму підготовки, практики з цієї ж сфери діяльності та студенти. До завдань такої експертної групи входить проведення експертизи, виконаних студентами в останньому семестрі проектів, анкетування випускників освітнього закладу та звіти про інтерв’ю випускників, звіт ЗВО про самооцінку. Анкетування проводиться, як правило, серед студентів, які закінчили вищий навчальний заклад за два роки до проведення оцінювання. В анкетах респонденти дають відповідь на питання, чи результати навчання, досягнуті студентами, дають їм можливість бути працевлаштованим, успішно працювати за фахом. Оцінка результатів освітньої програми здійснюється за трирівневою шкалою: дуже висока якість, висока якість, неналежна якість. Якщо програма або курси не одержують позитивної оцінки, вони можуть одержати право присвоювати кваліфікацію ще один рік, після якого національне агентство здійснює перевірку виконання закладом рекомендацій та приймає остаточне рішення щодо права присвоєння вищому навчальному закладу відповідної кваліфікації [379, с. 25].

Слід підкреслити, що оцінка якості професійної підготовки майбутніх соціальних працівників і соціальних педагогів стала у Скандинавських країнах складовою процесу управління у вищій освіті. Її результати враховуються з метою удосконалення різних аспектів професійної підготовки фахівців у діяльності навчального закладу.

У цьому контексті проаналізуємо результати оцінки якості підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів у Швеції, яку здійснили шведські експерти Л. Лундгрен, С. Сунессон, Т. Бранте, П. Деллгран, С. Хьогер, що представляють дослідницьку Раду з праці та соціальних досліджень Національного агентства вищої освіти Швеції. Досліджувалась вища освіта в навчальних закладах міст Стокгольм, Лунд, Умео, Оребро, Мальме та інших. Зазначимо широке застосування експертами різних методів дослідження, що надає йому конкретності та достовірності: аналізу статистичних даних, вивчення документації, безпосереднього ознайомлення з діяльністю вищих навчальних закладів, бесід з викладачами, науковцями, студентами. Здійснений порівняльний аналіз одержаних фактичних матеріалів стосується різних університетів Швеції і має констатуючий, проблемний та прогностичний характер. Матеріали вивчення після аналізу та систематизації представлені в публікації у формі аналітичного звіту [
536].
Предметом аналітичного дослідження експертів виступає комплекс питань: кількісні та якісні показники підготовки соціальних працівників, процес навчання студентів, аспірантів, компетентність викладачів, шляхи удосконалення підготовки, ступінь виправлення недоліків, виявлених попередньою перевіркою тощо. Питання якості підготовки соціальних працівників розглядаються дослідниками у зв’язках із тими умовами, в яких вона відбувається: станом фінансування, балансом потреб у фахівцях соціальної сфери та їхнім реальним випуском. Широко використовується порівняння досягнутого стану підготовки на час перевірки з тим, що був у період попереднього контролю. Загалом експерти зауважують підвищення якості підготовки соціальних працівників та її відповідність зростаючим вимогам. При цьому висловлюється думка про користь зростання вимог до якості освіти соціальних працівників для багатьох: викладачів, студентів, клієнтів. Водночас робиться аналіз низки питань і проблем, які вимагають детального вивчення і знаходження шляхів їх більш ефективнішого розв’язання.

Одним із таких є питання кількості професійної підготовки соціальних працівників різних спеціалізацій з урахуванням не тільки потреб сьогодення, а й інших чинників, у тому числі, – їхня необхідність у перспективі. Порівняльний кількісний аналіз засвідчує, що відповідно до шведської статистики, у країні налічується 25 000 випускників – соціальних працівників, що значно контрастує з Данією та Норвегією, де ці показники становлять, відповідно, 8 700 та 3 700 фахівців [544]. Експертами ставляться питання: чи відповідає кількість підготовлених спеціалістів реальним потребам, чи буде зростати їх ринок праці з урахуванням спеціалізації у підготовці? Вони констатують, що на практиці відбувається скорочення фахівців соціальної роботи. Але при цьому звернуто увагу на те, що слід передбачати такі обставини: 1) високий вік соціальних працівників, залучених до соціальної сфери; 2) значне зменшення їхньої кількості, позаяк багато з них впродовж 10 – 15 років піде на пенсію. Отже, в майбутньому попит на ринку праці щодо соціальних працівників може посилюватись. Ця обставина буде відігравати суттєву роль у необхідності збільшення кількості студентів – майбутніх соціальних працівників для роботи з людьми похилого віку та функціонально обмеженими особами. Експерти пропонують три шляхи збільшення кількості навчальних місць. Один – зміна та інтеграція навчальних планів із соціального захисту у навчальні плани з соціальної роботи. Такий процес має місце в університетах Стокгольма, Умео та Гетеборга. Інший шлях – застосування нових ступеневих програм із соціальної роботи. Зокрема, вищі навчальні заклади у мм. Мальме, Ваксье, Йонкопінг отримали право надавати освітні ступені з соціальної роботи (позаяк раніше його не мали). Третій шлях – збільшення масштабів навчальних програм із соціальної роботи з людьми похилого віку через територіальні університети (коледжі) та дистанційну освіту. Саме так було здійснено в містах Лунд, Умео та Оребро. Такі заходи сприяють збільшенню студентських місць, пов’язаних із соціальною роботою. Експерти зауважують, що на практиці спостерігаються певні явища та суперечності, які негативно позначаються на якості навчання. Потреба в місцях, з одного боку, далеко перевищує їх наявність у більшості  програм навчання. Через це існують високі конкурси для вступників. З іншого, – частина вступників мають занижений освітній рівень. У Гетеборзі, наприклад, ця категорія становить до 80%. Збільшилась останнім часом кількість студентів – іммігрантів, рівень освіченості яких відстає від необхідного. У Стокгольмі та Мальме вони складають більшість, що також негативно впливає на якість навчального процесу. Має значення і така особливість студентського складу. Середній вік студентів є високим. Багато з них мають дітей. Чимало студентів під час навчання працюють. Для деяких повноцінне денне навчання є нереальним. Виникає суперечність між високими вимогами до якості навчання та можливостями їх забезпечення. Викладачі змушені адаптуватися до рівня вимог, які є реальними в складних ситуаціях. Виконання показників рівня якості призводить до зменшення фінансування навчального закладу, що, безумовно, є небажаним явищем [739].

Як важливу умову забезпечення якості підготовки соціальних працівників, експерти виділяють стан компетентності викладачів. Проблемами у цьому контексті є: нестача часу для розвитку їхньої компетентності, локальні відмінності у компетентності, залежно від регіону; деякі тенденції відставання викладачів із великим стажем роботи у застосуванні інноваційних наукових досягнень. Спостерігається неоднакове забезпечення навчального процесу у різних університетах докторами наук з соціальної роботи. Навіть потужні навчальні заклади мають певні труднощі у залученні докторів наук до викладацької роботи. В інших закладах це ще складніша проблема. Експерт С. Санессон зауважує, що соціальна робота, як самостійна академічна дисципліна, була започаткована у 1977 р. Першим професором через два роки з цієї дисципліни був визнаний Г. Сведнер у Гетеборзі. На початку ХХІ ст. у навчальній галузі соціальної роботи є 17 затверджених професорів, 8 – просунутих, приблизно 20 – асоційованих. Упродовж названого часу приблизно 140 осіб одержали аспірантську освіту. У період 1989 – 1992 рр. докторські дисертації захистили 92 особи [739].

Актуальними визнаються питання аспірантської освіти з соціальної роботи. Навчання аспірантів з цієї спеціальності пропонують університети міст Лунд, Гетеборг, Стокгольм, Умео, Оребро. У 1998 р. радикально змінилися умови для залучення до аспірантського навчання: було гарантовано фінансування студентів-аспірантів. Факультетські бюджети забезпечують 20 – 25% фінансування навчання за аспірантською програмою у Лунді, Гетеборзі, Стокгольмі. Трохи нижчими є подібні виплати в університетах інших міст. Приблизно 30% фінансування, що надається дослідницькими радами у формі грантів на програми або проекти, виділяється на студентів-аспірантів. Решта суми, необхідної для навчання аспірантів, фінансується з широкого кола інших джерел. Аспіранти мають високий рівень свободи у виборі предмета дисертації. Щодо програм навчання, слід зазначити збільшення спеціалізацій, урізноманітнення профілів. Ця тенденція відповідає урядовій позиції дерегуляції університетської освіти, ініційованої у 1990-их роках. Вона передбачає відміну централізовано розроблених навчальних планів. Але у зв’язку із цим, на думку експертів, виникає необхідність дискусійного обговорення та розв’язання питання про баланс між обсягом загальних знань, спільним для всіх освітніх програм, та тим, що є необхідним у спеціалізації та профілізації. Важливим фундаментом для залучення до аспірантського навчання визнаються магістерські програми, якими мають посилюватися методологічні знання для здійснення дослідницької роботи у практичному середовищі. Загалом, за висновками експертів, слід посилити увагу до підготовки соціальних працівників з магістерським ступенем.

Аналіз підготовки науковців та її результативності здійснили П. Деллгран та С. Хьогер. Спеціальна увага ними звертається на співвідношення в навчальних дисциплінах методологічних і теоретичних положень. У цьому контексті ними розглядається зміст підручників, різних типів наукових документів, доповідей, а також теорій і методів, на яких вони ґрунтуються. На додаток дослідники представляють результати анкетування значної кількості випускників-соціальних працівників, яким перевірялося їх ставлення та оцінка професійної дослідницької діяльності, окреслювалися сфери професійних наукових досліджень, значення дослідницької діяльності для практиків. Респонденти зазначили, що соціальна робота – дуже широке та неоднорідне поле діяльності. Окрім суто соціальної роботи, її суб’єкти мають справу з різноманітними соціальними явищами, структурами, проблемами, умовами життя різних груп людей, прийняттям рішень із соціального захисту та благополуччя людей. Вивчення ставлення працівників (соціальних фахівців) до участі у наукових дослідженнях засвідчило, що більшість із них підтримує необхідність такої інтеграції. Але тільки деякі із них задоволені станом взаємодії теорії та практики. Вони бажають активнішого поширення і використання дослідницької інформації в діяльності організацій соціальної сфери [
545, c. 39 – 62].
Суттєвою проблемою експертами констатується визнання у навчальному процесі провідної ролі педагогіки. Якщо при попередній перевірці щодо цього висловлювалися критичні зауваження, то після неї домінуюча роль педагогіки у професійному розвитку студентів була посилена. Активізується розв’язання головних педагогічних проблем. Зміцнюються у цьому контексті функції керівників кафедр, керівників факультетів, координаторів навчальних дисциплін. 
Зазначимо ще деякі аспекти навчального процесу, які визнаються експертами важливими для підвищення якості навчання. Пропонується удосконалити організацію контролю навчальних досягнень студентів за формою, частотністю, термінами. Висловлюється думка про ефективніше поєднання у контролі застосування проміжної тестової перевірки та семестрових екзаменів, де слід передбачити створення  збільшених екзаменаційних блоків, що надавало б можливість перевірки інтегрованих знань із різних курсів.

Вимагають удосконалення і навчальні плани в аспекті поєднання теоретичної та практичної підготовки студентів, у якій, на думку експертів, все ще існує розрив. В основному практична соціальна робота розглядається в контексті підтвердження теоретичних положень, а безпосереднє практичне навчання у деяких випадках навчальним планом передбачається пізно. Тому варто провести пошук альтернативи стандартній моделі практичної підготовки (практики). Важливим є питання щодо місць проведення практики, які нерідко є неефективними з точки зору забезпечення компетентності практичної підготовки студентів. Деякі факультети і кафедри університетів намагаються розв’язати це питання шляхом створення проектів співпраці з муніципалітетами та муніципальними радами. Цінною, на думку експертів, є пропозиція Національного Комітету здоров’я і соціального забезпечення щодо підтримки експериментальних підходів, які стосуються поєднання практики, навчання та досліджень в рамках освітньої програми «Національна підтримка розвитку соціальних знань за допомогою соціальних служб». Отже, експерти вважають, що з приводу удосконалення практичної підготовки  студентів в університетах слід провести належне обговорення актуальних проблем [739].
Цікавою, на наш погляд, є пропозиція шведських експертів, що стосується забезпечення особистісного розвитку студентів та розвитку у них здатності співчуття та співпереживання. Це завдання пропонується ввести до Закону про вищу освіту. Як важливий якісний чинник, у шведській університетській освіті слід зазначити й різні форми інтернаціоналізації навчання. Шведські експерти називають такі шляхи інтернаціоналізації: участь у міжнародній дослідницькій мережі та публікаціях, проходження практики за кордоном, порівняльний підхід до розкриття питань соціальної роботи у різних країнах у змісті викладання; використання у навчальному процесі іншомовної літератури (особливо англомовної); читання певних курсів англійською мовою (як для шведських, так й іноземних студентів). Як позитивний приклад, шведські експерти наводять Гетеборзький університет, де упродовж багатьох років пропонуються міжнародні магістерські програми. Зростання міжнародних та етнічних зв’язків у програмах з соціальної роботи набувають у Швеції важливості й тому, що частка іммігрантів як серед населення загалом, так і в середовищі практичної соціальної роботи  збільшується. Університети у Стокгольмі та Мальме розробили спеціальні програми з акцентом на полікультурність у соціальній роботі [].

Отже, якість підготовки соціальних працівників в освітній системі Швеції є об’єктом оцінки, що здійснюється відповідно до прогресивних підходів у більшості країн Європи. Вона базується на значній кількості індикаторів оцінювання, здійснюється спеціальними експертами з дотриманням відповідної технології її проведення. Експерти зауважують як позитивні ознаки якості, так і актуальні проблеми, а також стан подолання недоліків, що мали місце при попередньому оцінюванні. Проведене оцінювання допомагає ВНЗ у підвищенні якості підготовки фахівців соціальної сфери з різних питань, а саме: підвищення рівня компетентності викладачів, перспективного підходу до підготовки соціальних працівників різних спеціалізацій, удосконалення навчальних планів, підвищення вимог у навчальному процесі, посилення уваги до підготовки соціальних працівників із магістерським ступенем, підготовки аспірантів, активізації провідної ролі педагогіки в організації навчального процесу, зміцнення інтеграції теоретичної і практичної підготовки та інших.
Оцінка якості навчання в Данії, Норвегії, Швеції є актуальною, ще остаточно не обґрунтованою, що є характерним для всього європейського освітнього простору. На розв’язання проблеми спрямована діяльність ряду загальноєвропейських структур, якими розроблена низка документів загальноєвропейського значення для втілення у практику. Над розв’язанням проблеми працюють науковці різних країн. Складним і багатоаспектним є саме поняття «якість освіти». Відбуваються творчі пошуки узгоджених позицій. В країнах Євросоюзу реалізуються конкретні заходи, котрі свідчать про творче впровадження у життя рекомендацій, розроблених на загальноєвропейському рівні. У Данії, Норвегії, Швеції склалась відповідна система оцінки якості освіти. Її характерні ознаки знаходять розкриття в працях науковців і реалізуються на практиці. Здійснюваний контроль якості свідчить про наявність як позитивних результатів у підготовці фахівців, так і існування певних проблем.

Висновки до четвертого розділу
У процесі дослідження з’ясовано, що проблеми змісту, технології навчання і оцінки якості підготовки фахівців соціальної сфери є одними з найважливіших у навчальній, науковій та управлінській діяльності в університетах Данії, Норвегії, Швеції.

Зміст і технології навчання детермінуються соціальною політикою та соціальною роботою, законодавчою базою, педагогічною теорією, сучасним станом вищої освіти. Вони зумовлюються і більш частковими чинниками: загальною метою підготовки фахівців соціальної сфери; завданнями, змістом і функціями діяльності соціальних працівників і соціальних педагогів, їх спеціалізацією; освітнім ступенем/рівнем підготовки (бакалавр, магістр, доктор); науково-методичною кваліфікацією викладацького складу; ресурсним забезпеченням вищого навчального закладу (фінансове, матеріально-технічне тощо); якістю управлінської діяльності та іншими.

Суттєву роль у цьому контексті відіграє автономність вищих навчальних закладів, що забезпечує їхню самостійність у визначенні змісту і технології підготовки фахівців. Цей чинник зумовлює наявність певних відмінностей у змісті і технології навчання в конкретних навчальних закладах, що засвідчує їх порівняння. Виявлено, що відмінності стосуються кількості навчальних курсів, які вивчаються на різних спеціалізаціях та рівнях підготовки; формулювання їхніх назв, обсягу вивчення, кількості виділених кредитів. Але взаємозв’язки між ВНЗ та загальні чинники впливу на формування змісту й технології навчання зміцнюють ідентичність у цьому контексті, послаблюють відмінності. Студенти й викладачі (у разі потреби чи бажання) можуть переходити з одного навчального закладу до іншого.

Водночас установлено, що у визначенні підходів вищих навчальних закладів до змісту та технології навчання реалізуються спільні науково обґрунтовані позиції. Зміст навчання розкривається передовсім у відповідній навчально-методичній документації (навчальні плани і програми), які мають свою структуру й зміст.

Аналіз засвідчив, що зміст професійної підготовки фахівців соціальної сфери загалом є поліаспектним і охоплює комплекс питань, пов’язаних з майбутньою професійною діяльністю студентів. До нього входять питання, що обґрунтовують взаємодію соціальної політики та соціальної роботи в досліджуваних країнах загального добробуту, особливості в цьому контексті соціальної роботи, галузеве законодавство, соціальні проблеми життєдіяльності, психологічні та соціальні теорії професійної діяльності, соціальну педагогіку та соціальну роботу у взаємозв’язках, цінності, стратегію діяльності у роботі з клієнтами, цільові групи в соціальній роботі та соціально-педагогічній діяльності, організацію діяльності соціальних служб, соціальних працівників і соціальних педагогів, методику їхньої діяльності, роль науки та наукових досліджень у діяльності фахівців соціальної сфери тощо.

Освітні програми, що реалізуються у підготовці фахівців різного освітньо-професійного рівня (бакалавр, магістр, доктор) враховують ступеневу диференціацію, відповідають вимогам Болонського процесу та сучасної науки, особливостям «первинного», «вторинного» та «третинного» навчання, мають такі позитивні ознаки, які дають змогу готувати компетентних фахівців, спрямованих на інновації, творче розв’язання завдань майбутньої діяльності, поєднання в ній практичних і теоретико-дослідницьких аспектів.

Дослідженням встановлено, що у взаємодії зі змістом навчання реалізуються питання його технології. Відповідно до сучасних загальноєвропейських тенденцій та потреб інформаційного «суспільства знань», не відкидаючи традиційні методи і форми навчання, а оновлюючи їх, технологія навчальної діяльності стабільно демонструє їх інноваційний і творчий характер. У навчальній практиці ефективно діє студентоцентроване навчання, творча взаємодія викладачів і студентів, що відбувається в атмосфері гуманності, самостійності, активності, індивідуалізації, поєднанні групових та індивідуальних форм навчання. При цьому широко застосовуються розв’язування життєвих проблемних ситуацій, дискусії, студенти виконують різноманітні письмові завдання (опис, самоаналіз, формулювання пропозицій), розробляються проекти. Використовуються самоспостереження, розмірковування, осмислення, узагальнення, у студентів виробляється здатність поєднання інтелектуальної та емоційної сфер. У навчальній діяльності широко застосовуються електронні засоби комунікації, «мережева модель» навчання, дистанційне навчання (дистанційні програми, курси, семінари, консультації, іспити тощо). Застосовувані технології навчання забезпечують формування у майбутніх фахівців знань, умінь та навичок науково-дослідної роботи, особливо у магістрантів і докторантів.

Важлива роль у технології навчальної діяльності відводиться практиці, яка виконує комплекс різноаспектних завдань. Вона здійснюється як у соціальних службах та інших установах соціального спрямування всередині досліджуваних країн, так і за кордоном, в інших країнах Європи, що особливо заохочується університетами.

У цьому контексті слід підкреслити позитивне значення навчальних програм з підготовки «європейських магістрів» соціальної роботи і соціальної педагогіки, що реалізуються міжнародними університетськими консорціумами ряду країн (Німеччина, Нідерланди, Болгарія, Іспанія, Литви, Португалія та ін.), де активними учасниками-партнерами є Данія, Норвегія, Швеція. Технологія навчання за цими програмами, яке відбувається почергово у різних країнах, ознайомлюючи з особливостями і традиціями соціальної роботи в цих країнах, специфікою організації діяльності соціальних служб, позитивним досвідом та особливостями здійснюваної практичної підготовки, відкриває широкі можливості для професійного розвитку магістрів.

З’ясовано, що складовою підготовки фахівців соціальної сфери в Данії, Норвегії, Швеції є забезпечення та оцінка якості її здійснення. Ця проблема наприкінці ХХ та початку ХХІ сторіччя розглядалась у Всесвітній декларації вищої освіти, документах конференцій європейських міністрів, відповідальних за вищу освіту, Європейської асоціації університетів, Болонського процесу, у наукових працях. Оцінка якості вищої освіти визначається як одна з найважливіших проблем, широке складне поняття, яке охоплює комплекс компонентів навчальної діяльності. До розв’язання цієї актуальної проблеми в Європейському освітньому просторі застосовуються різні підходи і повної узгодженості в її розв’язанні ще не досягнуто. При оцінюванні якості вищої освіти експерти (зовнішні і внутрішні)  використовують різні методи, різні показники. Установлено, що спільним для досліджуваних країн є створення та функціонування відповідних агенцій з оцінювання якості вищої освіти та ліцензування й акредитації навчальних програм і закладів вищої освіти.
Зміст розділу викладено у таких публікаціях автора: [216]; [222]; [224]; [225]; [228]; [229]; [230]; [232]; [237]; [238]; [242]; [246]; [248]; [256]; [264]; [268]; [273]; [275].
РОЗДІЛ 5

ПЕРСПЕКТИВИ ВИКОРИСТАННЯ ПРОГРЕСИВНИХ ІДЕЙ ДОСВІДУ СКАНДИНАВСЬКИХ КРАЇН У ВІТЧИЗНЯНОМУ ОСВІТНЬОМУ ПРОСТОРІ

У розділі порівнюються спільні і відмінні ознаки здійснення професійної підготовки фахівців соціальної сфери у Скандинавських країнах та Україні, що підтверджуються конкретними прикладами діяльності університетів. Виділяється спорідненість у концептуальних підходах до обґрунтування певних теоретичних проблем. Розкриваються можливості творчого використання прогресивних ідей скандинавського досвіду підготовки соціальних працівників / соціальних педагогів в Україні, необхідність його вдосконалення у відповідності з існуючими європейськими тенденціями практичної реалізації.

5.1. Порівняльно-педагогічний аналіз систем підготовки майбутніх фахівців соціальної сфери у Данії, Норвегії, Швеції та Україні в умовах європейської інтеграції

Проведене дослідження професійної підготовки фахівців соціальної сфери в Данії, Норвегії, Швеції та здійснений в цьому контексті її порівняльний аналіз із українським досвідом, надали можливість виявити у цих процесах як спільні, так і відмінні властивості, що на нашу думку зумовлені комплексом чинників різноаспектного характеру.

Спільні ознаки зумовлені: державним характером управління професійною підготовкою фахівців соціальної сфери, функціонуванням  систем цієї підготовки у досліджуваних країнах за єдиною структурною моделлю, її здійсненням в системах вищої університетської освіти, сучасною належністю до єдиного європейського освітнього простору, впливом загальноєвропейських тенденцій розвитку вищої освіти, приєднанням до Болонського процесу, розробкою теоретичних засад підготовки соціальних працівників / соціальних педагогів тощо. До спільних ознак нами віднесені: цільове спрямування професійної підготовки на формування компетентнісного фахівця соціальної сфери, багаторівневий (бакалавр, магістр, доктор) характер систем професійної підготовки, її здійснення в закладах вищої освіти, зокрема університетах, зміст базових дисциплін фахової підготовки, основні форми організації навчання, наявність серед фахівців соціальної сфери соціальних працівників і соціальних педагогів, взаємозв’язок теоретичної і практичної підготовки.

Відмінні характеристики спричинені: певними історичними, політичними, соціально-економічними особливостями, різницею в історичних періодах започаткування соціальної роботи як професії та професійної підготовки до неї, її специфікою у Скандинавських країнах як державах загального добробуту (високий рівень розвитку економіки, соціального забезпечення, професійної підготовки фахівців для соціальної сфери ) та в сучасній Україні (складний соціально-економічний стан, низький рівень фінансування освітньої галузі, зовнішня військова агресія, наявність 2 млн внутрішньо переселених осіб тощо). Основні відмінності стосуються: підходів до формування освітніх програм та навчальних планів і програм навчальних курсів, обсягу навчального навантаження студентів, співвідношення теоретичної і практичної підготовки, організації практики, можливостей вибору студентами курсів за бажанням та проходження частини навчання за кордоном, використання іноземної мови та інтернет ресурсів у навчальному процесі, організації дистанційного навчання, умов організації навчальної та науково-дослідницької діяльності викладачів, здійснення фінансування освітньої діяльності тощо.

Слід відзначити, що за низкою показників (здійснення професійної підготовки на сучасних теоретичних засадах, реалізація положень Болонської декларації, запровадження інноваційних підходів у навчанні, взаємозв’язок теорії з практикою, навчально-методичне забезпечення професійної підготовки) Україна, як і Скандинавські країни, має позитивний досвід, а за певними (рівень володіння іноземними мовами студентами і викладачами, умови організації навчально-дослідницької праці викладачів університетів, сучасне матеріально-технічне забезпечення навчального процесу, фінансування освітньої галузі та ін. ) – відстає, що, до певної міри, є об’єктивно зумовленим процесом. При цьому слід враховувати, що суспільне визнання підготовки фахівців соціальної сфери у вищих навчальних закладах Скандинавських країн як об’єктивної потреби, розпочалося ще наприкінці ХІХ ст., стабілізуючись і модернізуючись з середини ХХ ст., то для української дійсності кінець ХХ століття був тільки початком процесу професійної підготовки спеціалістів соціальної сфери, про що свідчать відповідні державні документи. Визнання необхідності професійної підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів пов’язується з 1990 роком, коли ще в умовах Радянського Союзу це констатувалося в рішенні колегії Державного комітету СРСР з народної освіти №14/4 від 13.07.1990 р. «Про впровадження інституту соціальних педагогів». Ці спеціалісти розглядались як організатори виховної роботи з батьками, дорослим населенням у сімейно-побутовому середовищі, з підлітками та молодіжними об’єднаннями. У 1991 році Постановою Держкомпраці СРСР кваліфікаційну характеристику «соціальний педагог» та «соціальний працівник» було внесено до «Кваліфікаційного довідника посад керівників, спеціалістів і службовців». В Україні процес професійної підготовки соціальних педагогів розпочався із Наказу Держкомосвіти СРСР за №376 від 07.08.1991 року.

Таким чином, якщо в Данії, Норвегії, Швеції професійна підготовка фахівців соціальної сфери до 90-х років ХХ століття існувала вже декілька десятків років, здобувши певний досвід, то в Україні вона у цей період тільки виникала, відтворюючи потребу проводити в країні соціальну роботу як вид професії спеціально підготовленими в навчальних закладах фахівцями.

Варто, у зв’язку з цим, звернутись до перших кроків цієї різнобічної діяльності, про які в одній із праць писав вітчизняний науковець В. Полтавець [414]. Автор підкреслював, що першим і найважливішим кроком української соціальної роботи стало те, що вона зацікавила своїм змістом, теоріями, методами як міністерських чиновників і викладачів вищих та середніх навчальних закладів, так і практичних працівників, які безпосередньо надають соціальні послуги клієнтам. Якщо у 1994 році майже не зустрічалися працівники соціальної сфери, які б не робили здивованого вигляду, дізнавшись про нову спеціальність, то у 1999 році можна було почути з вуст офіційних осіб думку про те, що наявність достатньої кількості добре підготовлених соціальних працівників допоможе розв’язати більшість проблем українського суспільства.  В. Полтавець акцентував увагу на тому, що в Україні відбувався своєрідний «бум соціальної роботи». Створювалися десятки тисяч робочих місць, де мали працювати соціальні працівники різних рівнів підготовки, було відкрито понад два десятки відповідних кафедр, факультетів, відділень, які здійснюють підготовку соціальних працівників. Щороку виникали нові й масштабніші проекти як для впровадження нових підходів до розв’язання соціальних проблем з використанням теорій і методів соціальної роботи, так і для підготовки та перепідготовки соціальних працівників. Значну активність у цьому процесі виявляли Міністерство праці та соціальної політики України, Міністерство у справах сім’ї та молоді та багато інших [414, с. 4].
З 2016 року відповідно до Постанови Кабінету Міністрів України від 29.04.2015 р. «Про затвердження переліку галузей знань і спеціальностей, за якими здійснюється підготовка здобувачів вищої освіти» підготовку соціальних працівників і соціальних педагогів об’єднано в один напрям «Соціальна робота». У 2016 році підготовку фахівців соціальної сфери в Україні здійснює понад 90 університетів, які пропонують програми різних освітніх рівнів (бакалавр, магістр, доктор)  та спеціалізацій.
Прогрес у розвитку соціальної роботи та професійної підготовки до неї об’єктивно зумовив значну активізацію педагогічної науки у розробці теоретичних засад нової професії на рівні сучасних вимог. У цьому контексті до творчих досліджень долучилось чимало вітчизняних науковців: О. Безпалько, Р. Вайнола, І. Грига, Н. Заверико, І. Звєрєва, Н. Зимівець, І. Ковчина, А. Капська, О. Карпенко, І. Козубовська, Г. Лактіонова, О. Лисенко, Л. Міщик, А. Малько, І. Мигович, Н. Ничкало, В. Поліщук, О. Пенішкевич, С. Пальчевський, О. Песоцька, О. Савченко, Т. Семигіна, В. Шахрай, С. Харченко та інші. Про ефективність здійсненої ними наукової діяльності свідчить значна кількість різних видів наукової продукції (статей, монографій, підручників, навчальних посібників тощо) та її зміст, де розкрито сформовану систему наукових теорій нової професії та підготовки до неї. Наведемо тільки деякі з них, які започаткували та створили основу для професійної підготовки соціальних працівників/соціальних педагогів до фахової практичної діяльності. Це: «Соціальна педагогіка/ соціальна робота» (Л. Коваль, І. Звєрєва, С. Хлєбік, 1997); «Соціальна робота в Україні: перші кроки» (за ред. В. Полтавця, 2000); «Соціальна робота: технологічний аспект» (за ред. проф. А. Капської, 2004); «Соціальна робота в Україні» (І. Звєрєва, О. Безпалько, С. Харченко та ін., 2004); «Теорії і методи соціальної роботи» (за ред. Т. Семигіної, І. Миговича, 2005); «Інтегрований курс соціально-педагогічної теорії і практики» (за ред. І. Богданової, 2005); «Технології соціальної роботи» (В. Шахрай, 2006); «Соціальна педагогіка: теорії і технології» (за ред. І. Звєрєвої, 2006); «Соціальна педагогіка: модульна технологія вивчення навчального курсу» (О. Пенішкевич, Л. Тимчук , 2007); «Соціальна робота: підручник» (В. Поліщук, О. Бартош-Пічкар, Н. Горішня, Г. Лещук, О. Пришляк / за заг. ред. Н. Ничкало, 2010); «Соціальна педагогіка: практикум» (Т. Логвиненко, 2011); «Соціальна педагогіка» (О. Безпалько, І. Звєрєва, Т. Веретенко та ін., 2013) та багато інших. Зміст названих праць розкриває комплекс системних знань, що становить теоретичну базу для майбутньої діяльності фахівців у сфері соціальної та соціально-педагогічної роботи.

Здійснений аналіз праць вітчизняних науковців і дослідників із Данії, Норвегії та Швеції (Б. Андерссен [807], Е. Коккерсвольд [636]; Дж. Коккін [637]; Р. Лаппен [647]; Й. Стуре [766]; С. Юліусдоттір [629]; Х. Страусс [768]; К. Свенссен [781]; П. Стефенс [764]) дав підстави стверджувати про існування деяких спільних проблем, що мають місце в теорії професійної підготовки фахівців соціальної сфери в Скандинавських країнах і в Україні. Однією з них, істотно впливаючи на організацію практичної діяльності, є проблема статусу соціальної педагогіки та соціальної роботи. Вона існує в Скандинавських країнах вже давно (понад декілька десятків років), стаючи періодично предметом дискусійних обговорень, які то породжують узгодженість у наукових поглядах, то знову викликають неодностайність і суперечливість думок. Подібні ситуації спостерігаються і в українській науковій дійсності, що пояснюється об’ємністю і складністю понять, їхньою змістовою наповненістю, взаємопов’язаністю, суб’єктивними позиціями науковців, політикою державних органів управління тощо.
Стосовно соціальної роботи вітчизняними науковцями висловлюються думки, що це : феномен суспільного буття, який включає практичну, наукову, навчальну діяльність у цій галузі, її мета – корекція соціальних відносин і соціальних умов для досягнення їхньої оптимальної відповідності інтересам і потребам особистості, груп суспільства (О. Карпенко); галузь наукових знань і професійна діяльність, спрямована на підтримку і надання кваліфікованої допомоги будь-якій людині, групі людей, громаді, з метою реалізації громадянських прав (Т. Семигіна, І. Мигович); самостійний феномен сучасної цивілізації, створення рівних реальних можливостей для реалізації потреб кожної людини, забезпечення оптимальних умов життєдіяльності і самореалізації клієнта. Базові цінності  соціальної роботи – справедливість, цінність людського життя, гуманізм, соціальне право (В. Поліщук) [
358].
Щодо соціальної педагогіки стверджується, що вона: галузь наукових знань і практичних дій, спрямованих на соціальні позиції дітей та дорослих, нейтралізацію впливу негативних чинників, способи педагогізації соціального середовища (А. Капська) [159]; складова педагогіки, що межує з соціологією та соціальною роботою, досліджує процеси соціального виховання, соціалізації, є базовою стосовно соціальної роботи, тісно взаємодіючи з нею, виконує важливу роль в умовах сучасного суспільного буття як один із механізмів створення демократичного середовища, гуманізації суспільства (А. Малько) [283]; інтегративна наука, що вбирає в себе чимало знань, які обґрунтовуються загальною педагогікою, соціологією, філософією та іншими науками, виконує теоретико-дослідницьку та прикладну функції, серед яких – комунікативна, організаторська, діагностична, профілактична, корекційно-реабілітаційна, соціально-терапевтична (О. Пенішкевич, Л. Тимчук); субдисципліна педагогічної науки (Н. Ничкало) [318].
Соціальна педагогіка і соціальна робота визнаються і як професійна практична діяльність, і галузь наукових досліджень і навчальна дисципліна, що мають водночас інтегроване значення. Вони є спорідненими, суміжними, перетинаються у своєму функціонуванні, взаємодіючи та доповнюючи, поглиблюючи одна одну (О. Пенішкевич, Л. Тимчук).

Наведені концептуальні підходи відповідають за своєю сутністю тим, яких дотримуються скандинавські науковці, що були предметом аналізу у третьому розділі дисертації. Тому виділимо тільки найсуттєвіші і загальні наукові позиції, що є ідентичними в скандинавських і українських теоретичних підходах. Соціальна робота і соціальна педагогіка обґрунтовуються як самостійні сфери, що мають власну специфіку. Але їм притаманні спільні інтереси з розв’язання практичних завдань, які реалізуються у взаємодії, доповнюючи одна одну. Функціонують статуси соціального працівника і соціального педагога. Стабілізуються погляди, що соціального педагога можна характеризувати як соціального працівника з особливою педагогічною орієнтацією у своїй роботі, а соціальну педагогіку слід розглядати не вузько  обмежено, а як науку для всіх, хто працює з потребами людини. І соціальна педагогіка, і соціальна робота як навчальні дисципліни є дуже важливими у соціально-науковій підготовці фахівців. Соціальна педагогіка – стрижнева навчальна дисципліна у підготовці соціального педагога з догляду дітей. І соціальна робота, і соціальна педагогіка тлумачаться як теорія, практична діяльність, навчальні дисципліни, галузі наукових досліджень. Теорія соціальної педагогіки – це мультидисциплінарне знання. Соціальні педагоги працюють у дошкільних установах, школах, позашкільних клубах, у дитячих і молодіжних клініках, у пенітенціарних закладах, з сім’ями, у територіальних громадах. Важливою в діяльності є роль дослідницьких елементів. Такі фахівці мають аналізувати, здійснювати дослідницькі дії в соціологічному, психологічному, педагогічному аспектах, робити узагальнення, формулювати пропозиції, що стосуються конкретної соціально-педагогічної практики. Останнім часом роль соціальної педагогіки актуалізувалася.

Спільність поглядів науковців знаходить відтворення і в навчальних посібниках. Нами, зокрема, проаналізовані: навчальний посібник «Соціальна педагогіка» (за редакцією О. В. Безпалько. Київ, 2013 р.) [410] та навчальний посібник «Практична соціальна педагогіка» (норвезького науковця Й. Стуре у перекладі англійською мовою видавництвом «The Policy Press», Великобританія, 2013 р.) [766]. У результаті порівняння було виявлено, що до змісту обидвох посібників входять питання про суть соціальної педагогіки, теоретичні питання, зміст діяльності, функції соціального педагога, місця праці, методи практичної діяльності. Установлено, що різниця полягає у структурі посібників, кількості його розділів та їх питань, назвах тем, стилі викладу навчальної інформації. В українському посібнику після кожної теми даються запитання і завдання для виконання. У норвезькому посібнику подібні завдання відсутні. Наприклад, шість розділів українського посібника мають назви: «Теоретичні засади соціальної педагогіки»; «Соціальне становлення особистості»; «Особливості соціально-педагогічної діяльності»; «Сім’я як соціокультурне середовище розвитку особистості»; «Соціально-педагогічна робота з різними категоріями дітей та молоді»; «Соціально-педагогічна діяльність соціальний інституцій». У кінці наводяться загальні до всіх розділів тестові завдання, термінологічний словник і література. Вісім розділів норвезького посібника називаються: «Вступ – чому соціальна педагогіка?»; «Теоретичні перспективи соціальної педагогіки»; «Від теорії до практики»; «Хто такий соціальний педагог?»; «Що робить соціальний педагог?»; «Де працює соціальний педагог?»; «Засоби і методи соціально-педагогічної професії»; «Післямова».

Уже самі назви розділів свідчать про різницю в стилі викладу матеріалів посібників. В українському варіанті – це логіка, послідовність, обґрунтованість у зв’язках теорії та практики, системність. У норвезькому – послаблення формалізації, посилення діалогічності, засобів активізації мислительних процесів. Наприклад, у висвітленні питання про функціональну сутність соціального педагога автор не просто аналізує матеріал, а відразу задає питання, чи є він соціальним працівником, учителем, психологом, захисником, режисером, загострюючи на них увагу, а потім наводить твердження, що дають відповіді на поставлені питання. Таким чином, кожен із наведених посібників має позитивні якості, але може удосконалюватись через посилення науково-теоретичних засад (норвезький), застосування прийомів збудження інтересу, емоційної сфери (український).
Порівняння поглядів українських науковців з розглянутими у цьому контексті позиціями дослідників Скандинавських країн дає підстави стверджувати, що у баченні ними головних теоретичних засад соціальної роботи та соціальної педагогіки є багато спільного, такого, що відповідає переважаючим у сучасній Європі цінностям і відповідним науковим концепціям.
Отже, і в досліджуваних Скандинавських країнах, і в Україні розроблені теоретичні засади, відповідно до яких функціонує практика підготовки працівників соціальної сфери. Приєднання систем вищої освіти цих країн до Болонського процесу стало спільним чинником запровадження у підготовку фахівців інноваційних процесів. Але якщо Данія, Норвегія та Швеція були серед перших країн, що це здійснили, і Спільну декларацію міністрів освіти Європи «Про європейський освітній простір вищої освіти» (19 червня 1999 року) підписали Міністр освіти Маргарет Нестагер (Данія), Міністр у справах освіти, досліджень і церкви Йон Ліллетун (Норвегія), Державний секретар у справах освіти і науки Агнета Бладх (Швеція), то Україною рішення про приєднання країни до Болонського процесу було прийнято пізніше. Про це свідчить Указ Президента України від 17 лютого 2004 року і участь України у Бергенському саміті міністрів освіти 45 країн (травень 2005 р.), де вона приєдналась до Болонської співдружності [116, с. 6].

Відповідно до вимог Болонської декларації, спільними для вищої освіти порівнюваних країн засобами його реалізації є: прийняття університетської системи рівнів освіти (бакалавр, магістр, доктор філософії); застосування системи кредитів ЄКТС (ECTS); спрощення процедури визнання кваліфікацій, упровадження «Додатку до диплома», здійснення європейського співробітництва, контроль за якістю навчання тощо [33].
Ці засоби стали реальністю в університетах Данії, Норвегії, Швеції і України. Важливого значення у цьому контексті набув перехід репродуктивних форм і методів навчання до технологій, орієнтованих на формування творчої особистості, яка вміє самостійно поєднувати теоретичні знання, наукові здобутки, відповідно до розв’язання тих завдань, які виникають на практиці. Стабілізувались: використання технічних засобів навчання, Інтернету, індивідуалізація, самостійність у навчанні, проблемність, студентоцентризм тощо. 

На основі аналізу освітніх програм і навчальних планів підготовки майбутніх фахівців соціальної сфери в Скандинавських країнах і Україні встановлено поряд із спільним існування певних відмінностей. Здійснене порівняння навчально-методичної документації університетів Скандинавії (Лундський, Стокгольмський, Гетеборзький ун-ти – Швеція; ун-ти м. Осло, Ставангер, Тронхейм – Норвегія, Копенгагенський, Оргуський ун-ти – Данія) і України (Національний педагогічний університет імені М. Драгоманова, Тернопільський національний педагогічний університет ім. Володимира Гнатюка, Дрогобицький державний педагогічний університет ім. Івана Франка) уможливив наступні висновки:

У вищих навчальних закладах України підготовка фахівців соціальної сфери передбачає вивчення студентами таких основних блоків дисциплін: гуманітарної, фундаментальної і професійної та практичної підготовки (з відповідним поділом на кредити, виділені для кожного блоку). Блок гуманітарної підготовки передбачає вивчення української мови, філософії, української культури, іноземної мови тощо. До блоку фундаментальної входять безпека життєдіяльності, інформаційні технології та ін., а у блоці професійної підготовки передбачено комплекс фахових дисциплін обов’язкового вивчення та за вибором навчального закладу і студента (у співвідношенні 60/30/60). Ним забезпечується поглиблена підготовка з певного виду професійної діяльності, обраної студентом як спеціалізація. Доповнюється таке теоретико-практичне навчання проходженням практики обсягом 24 – 28 кредитів ЄКТС. 

В університетах і університетських коледжах Скандинавських країн значна увага приділяється раціональному поєднанню теоретичної і практичної складової професійної підготовки, де суттєва частка навчального часу (від 30 до 50 %) практичному компоненту. Не практикується вивчення таких дисциплін як рідна й іноземна мови, історія, однак серед дисциплін за вибором студента пропонуються інтегровані курси культурологічного, інтеркультурного змісту [232; 244; 248].

Інший напрям, виділений нами як аспект порівняння між Скандинавськими країнами та Україною, – це реалізація в них у процесі підготовки фахівців соціальної сфери процесів інтернаціоналізації, інтеграції, мобільності, що відіграють важливу роль у сучасному глобалізованому світі та європейському освітньому просторі не тільки в політичній, економічній, а й в освітній сферах.

На актуалізацію інтеграційних процесів у вищій освіті суттєво вплинуло чимало чинників. Це: розвиток високих технологій у промисловому виробництві розвинених країн Європи, здійснення руху до інформаційного суспільства, необхідність побудови «суспільства знань», існування міграційних процесів, необхідність забезпечення якості освіти, яка б випускала фахівців, готових працювати і в своїй країні, і за її межами, відповідаючи вимогам регіональних, європейських та світових ринків праці тощо [116].

Інтернаціоналізація вищої освіти, здійснення міжнародних зв’язків, співпраця університетів у освітній діяльності, де вона розглядається певним елементом навчальної діяльності, стають об’єктивною потребою і в підготовці фахівців соціальної сфери як у Скандинавських країнах, так і в Україні. Ця потреба реалізується в усіх із названих країн, але з різною результативністю, порівняно з Данією, Норвегією, Швецією і з Україною, що пояснюється різницею в існуванні для цього необхідних умов. У Скандинавських країнах процеси інтернаціоналізації, інтеграції, мобільності міцно увійшли у навчальний процес, мають стабільний характер, фінансову підтримку, чітко визначені форми й методи реалізації, значну різноманітність через здійснення навчальної та дослідницької діяльності студентів і викладачів. Має місце пропозиція міжнародних навчальних програм різного рівня (бакалаврських, магістерських, докторських), організація навчання іноземних студентів, читання певних курсів англійською мовою, використання в навчальному процесі іншомовної літератури (особливо англомовної), участь у міжнародній дослідницькій мережі та публікаціях, широкі можливості для здійснення наукової діяльності, вивчення зарубіжного досвіду, розробка спеціальних програм навчання (враховуючи збільшення частки іммігрантів серед населення) з акцентом на полікультурність у соціальній роботі, організація Літніх університетів, у яких мають можливість навчатись представники інших країн. Цікавий досвід організації роботи Літніх університетів має Швеція, які є традиційними в системі вищої освіти цієї країни. В їхній діяльності стабільно знаходять місце проблеми соціальної роботи. Так, університети міст Лунд, Умео, Мальме, Вексьо, Хельсінборг, Хапаранда та інших (Швеція), пропонують заняття з таких проблем: «Засоби масової інформації, демократія, освіта»; «Вступ до Європейської системи соціального захисту»; «Проблеми гендеру і шведське суспільство» тощо. Учасниками літніх університетів є студенти і викладачі різних країн, які мають можливість ознайомитись зі шведським досвідом тих аспектів соціальних проблем, що їх найбільше цікавлять. У такому університеті навчання триває в середньому два тижні. Навчальний процес доповнює культурна програма, метою якої є ознайомлення учасників з культурними та історичними цінностями шведського народу. Форми і методи навчання різноманітні: дискусії, написання ессе, захист проектів, створення відеофільмів, навчальні екскурсії та інші [236, c. 174 – 177; 242, c. 83 – 88].
Особливо глибоко міжнародні інтеграційні процеси виявляються у діяльності освітніх консорціумів. Вони діяли при функціонуванні Ересундського університету. У навчальну діяльність на засадах інтеграції увійшла організація практики в інших країнах.

Для вищої освіти України процеси європейської інтеграції також мають важливе значення. Про спрямованість стратегічного курсу України на інтеграцію до Європейського Союзу свідчить сучасна політика української держави. Указами Президента України від 11 червня 1998 року і 11 квітня 2000 року було затверджено «Стратегію інтеграції України до Європейського Союзу», а 14 вересня 2000 року – «Програму інтеграції України до Європейського Союзу» [116, с. 6]. Академік В. Кремень зазначає, що ХХІ століття ставить перед людиною, а отже, і перед освітою, небачені раніше вимоги, але, водночас, створює для неї і нові можливості. Це детерміновано вступом людства на зламі тисячоліть у новітній тип цивілізації, яка позначена тенденцією до глобалізації суспільного розвитку. Перед Україною стоїть першочергове завдання – побудувати систему освіти в контексті вимог і можливостей ХХІ століття [191, с. 132]. Він наголошує, що «…із набуттям незалежності для України відкрилися можливості щодо розвитку міжнародного співробітництва, яке покликане забезпечити інтеграцію національної освіти у міжнародний освітянський простір. Держава сприяє міжнародному співробітництву в галузі вищої освіти і здійснює заходи щодо розвитку та зміцнення взаємовигідного міжнародного співробітництва у галузі вищої освіти в рамках двосторонніх і багатосторонніх міжнародних договорів і угод» [191, с. 423].

Університети України у здійсненні завдань інтеграції з зарубіжними вищими навальними закладами мають позитивний досвід різноаспектної діяльності, що стосується і підготовки фахівців соціальної сфери. Значний досвід міжнародної співпраці накопичений національними педагогічними університетами імені М. Драгоманова (м. Київ), Тернопільським національним педагогічним університетом імені Володимира Гнатюка, Національним університетом «Львівська політехніка», ДВНЗ «Ужгородський університет», Чернівецьким національним університетом імені Ю. Федьковича та ін. Традиційними в цих ВНЗ стали міжнародні наукові конференції з проблем соціальної роботи та надання соціальної допомоги різним категоріям дітей і дорослого населення. Викладачі і студенти беруть активну участь у програмах міжнародної співпраці із закордонними університетами-партнерами, проходять наукове стажування за кордоном, видають спільні наукові збірки, читають лекції в зарубіжних вузах тощо.

Одним із них є і Дрогобицький державний педагогічний університет імені Івана Франка. Міжнародне співробітництво в університеті визнається важливим аспектом діяльності. Він співпрацює із 44 навчальними закладами таких країн, як Австрія, Бельгія, Білорусія, Німеччина, Польща, Словаччина та іншими. Ці контакти сприяють підвищенню кваліфікації педагогічних кадрів шляхом проведення спільних наукових досліджень та виконання проектів, стажування за кордоном професорсько-викладацького складу та студентів. Удосконалюються і розробляються нові освітні програми й дисципліни, організується обмін викладачами і студентами, літні школи тощо. За останні п’ять років понад 400 науково-педагогічних працівників взяли участь у різних формах співробітництва, зокрема у стажуванні, міжнародних конференціях, робочих зустрічах, «круглих столах», семінарах, спеціалізованих вчених радах [230; 272].

Активно долучаються до міжнародної співпраці і студенти. Більше 200 студентів і аспірантів протягом 2010 – 2015 років брали участь у різноманітних міжнародних заходах. У 2015 році університет долучився до участі у міжнародній програмі «ЕРАЗМУС+», у якій стрижневим для українських вищих навчальних закладів є забезпечення мобільності викладачів і студентів. Із 2013 року діють угоди, згідно з якими студенти, котрі навчаються на магістерських програмах, мають можливість здобувати подвійні дипломи з різних напрямів підготовки.

Міжнародна співпраця є невід’ємною складовою у діяльності університетської кафедри соціальної педагогіки та корекційної освіти, що здійснює підготовку фахівців соціальної сфери. Створена у 2000 році, кафедра має десятирічний досвід міжнародної співпраці з вишами Австрії, Бельгії, Німеччини, Польщі, Швеції, до якої залучені як викладачі, так і студенти. Формами співпраці є: читання лекцій зарубіжними вченими, стажування, обмін викладачами та студентами, проведення семінарів-тренінгів, міжнародних конференцій, обмін науково-методичною інформацією, проходження студентами навчальної та виробничої практик на базі зарубіжних вишів-партнерів, вивчення особливостей навчального процесу в інших країнах, ознайомлення з діяльністю певних закладів соціальної роботи, спільне видання збірників наукових праць та інші [272].

Так, для читання лекцій з соціальної педагогіки та соціальної роботи до навчального процесу залучались зарубіжні науковці: професор Ганс Вілфінг та магістр Крістін Грубер (Австрія), професор Ганс-Дітер Віль та Бланка Єржабкова (Німеччина), професори Адам Віняж і Рішард Куха (Польща), професори Герберт Ройерс та Іван ван Галле (Бельгія).

Ефективним виявилось безпосереднє вивчення досвіду підготовки фахівців соціальної сфери в Швеції. Так, у результаті одержаного від Шведського уряду гранту, автором цього вивчався досвід соціальної роботи з різними категоріями населення та підготовки до неї у цій країні. Перебування на стажуванні у Школі соціальної роботи університету м. Лунд (Швеція) дало можливість збагатити інформаційними матеріалами щодо шведського досвіду навчальний процес підготовки фахівців соціальної сфери Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка. У цьому контексті позитивне навчальне значення мало також перебування у Літніх університетах міст Лунд та Умео (Швеція) (упродовж 2004 – 2012 років) восьми студентів спеціальності «Соціальна педагогіка» та трьох викладачів (див. Додаток Ж 3).
Подібна практика доповнилась участю студентів і аспірантів кафедри соціальної педагогіки та корекційної освіти у Літніх університетах Польщі та Німеччини, де вони під час навчання ознайомилися з системами освіти цих країн, прослухали лекційні курси з актуальних питань щодо політичного та соціально-економічного життя, соціальної роботи, готували презентації соціальних проектів, писали підсумкові письмові роботи за власно обраною темою. Усе це підвищило рівень їхньої професійної компетентності, посилило інтерес до обраної спеціальності та сприяло загальнокультурному розвитку й глибшому усвідомленню демократичних цінностей.

Ознайомлення зі шведським, польським і німецьким досвідом організації Літніх університетів та Літніх шкіл стимулювало викладачів кафедри соціальної педагогіки та корекційної освіти до організації аналогічної Літньої школи соціальної роботи при соціально-гуманітарному факультеті ДДПУ імені Івана Франка. До неї були залучені зарубіжні партнери, з якими на університетському рівні укладені угоди про співпрацю. В рамках діяльності Літньої школи соціальної роботи практикуються різноманітні форми навчальної діяльності та обміну досвідом: лекції, диспути, презентації, навчальні екскурсії на об’єкти соціальної діяльності, робота в малих групах, розробка та представлення соціальних проектів тощо. Значний пізнавально-виховний вплив мали відвідування всіма учасниками Літньої міжнародної школи соціальної роботи Міжнародної клініки відновного лікування у м. Трускавець та дитячого будинку «Рідний дім» с. Корналовичі Самбірського району. У Міжнародній клініці – унікальному реабілітаційному центрі – учасники школи ознайомлювались з авторськими методиками інтенсивної нейрофізіологічної реабілітації при лікуванні різних форм дитячого церебрального паралічу Героя України, доктора медичних наук, професора В. Козявкіна. А в дитячому будинку «Рідний дім» слухачі школи вивчали систему соціально-виховної роботи цієї установи [272, c.84].

Ефективно використовувалися й інші навчальні матеріали, одержані під час перебування на науковому стажуванні викладачів Дрогобицького педагогічного університету за рубежем: «Досвід опіки, навчання та реабілітації дітей з обмеженими можливостями у Польщі» (за результатами діяльності Академії спеціальної педагогіки імені Марії Гжегожевської в м. Варшава, Польща); «Підготовка соціальних педагогів в Австрії» (з досвіду організації навчальних програм в Інституті соціальної педагогіки м. Інсбрук, Австрія). Форми ознайомлення з інформаційними матеріалами: розповіді, лекції, презентації, бесіди, публікації. Особливо плідною та системною була здійснювана, згідно з укладеною двосторонньою угодою про співпрацю, спільна діяльність кафедри з факультетом соціальної педагогіки і соціальної роботи університету прикладних наук (м. Ерфурт, Німеччина). Ця співпраця тривала впродовж 7 років. Вона включала різні види ознайомлення студентів і викладачів із соціальною роботою та особливостями професійної підготовки майбутніх соціальних педагогів до неї як в Україні, так і в Німеччині. Групи українських та німецьких студентів і викладачів під час поїздок до університетів-партнерів відвідували лекції, семінари, брали участь у дискусіях, відвідували установи та організації соціального спрямування (кризові, реабілітаційні центри, пенітенціарні заклади, служби сім’ї, територіальні центри дозвілля дітей та молоді тощо). Відбувалися зустрічі з представниками місцевої влади, керівниками соціальних служб, соціальними педагогами освітніх закладів, волонтерами. Проводилися щорічні спільні науково-методичні семінари з різноманітних проблем соціально-педагогічної роботи з дітьми та молоддю в Україні та Німеччині. Їхня тематика заздалегідь узгоджувалася і враховувала побажання та професійні інтереси обидвох сторін. Дуже часто під час таких поїздок німецькі й українські студенти збирали матеріали для курсових, бакалаврських і магістерських робіт, виступали разом із викладачами з доповідями та повідомленнями. Реалізація такої двосторонньої угоди знайшла висвітлення в спеціальному тематичному випуску німецького журналу, присвяченому співпраці університетських підрозділів у підготовці соціальних педагогів та соціальних працівників.

Останнім часом викладачами соціально-гуманітарного факультету налагоджено цікаву співпрацю з університетським коледжем VIVES (м. Кортрійк, Бельгія), який здійснює підготовку фахівців соціальної сфери (соціальних працівників і соціальних педагогів) до роботи з дітьми з особливими потребами. Відбувається обмін викладачами й студентами, читаються лекції, проводяться семінари-тренінги. Студенти мають можливість проходити практику, семестрове теоретичне навчання  в закордонному закладі-партнері.  Ці заходи здійснюються відповідно до підписаної тристоронньої угоди про співпрацю між Дрогобицьким державним педагогічним університетом (Україна), університетським коледжем (м. Кортрійк, Бельгія) та волонтерською організацією «Орадеа» (м. Ліер, Бельгія). За останній рік співпраця зміцнилась завдяки одержанню гранту для її реалізації в рамках програми «Еразмус+».

Порівнюючи міжнародну співпрацю університетів у Данії, Норвегії, Швеції та Україні, ми можемо констатувати, що вона є предметом уваги в усіх досліджуваних країнах. Але у Скандинавських – спільна діяльність характеризується стабільністю, певними усталеними традиціями, різноманітністю форм здійснення, є нормою, для чого існують необхідні умови, суттєва фінансова підтримка тощо. В Україні, де у цьому контексті є певні досягнення, така міжнародна співпраця ще не досягла стабільності, різноманітності форм, широкого охоплення викладачів і студентів через існування різного характеру труднощів і перешкод (управлінських, фінансових, професійних, матеріально-побутових тощо).
5.2. Можливості творчого використання прогресивних ідей скандинавського досвіду професійної підготовки соціальних працівників  в Україні
Підготовка фахівців соціальної сфери в Україні входить до структури системи вищої освіти. Закономірно, що її ефективність, творче здійснення на сучасних європейських засадах багато в чому залежить від загального стану вищої освіти та різних кількісних і якісних показників, які характеризують компоненти цієї системи. Стан вищої освіти обумовлюється різними чинниками політичного, економічного, соціального, наукового, професійного характеру і може мати позитивні або негативні тенденції у своєму функціонуванні. При наявності в освіті суттєвих недоліків, негативних явищ, суперечностей виникає необхідність її удосконалення, модернізації, реформування.

Сучасна вища освіта України є предметом дослідження багатьох вітчизняних науковців, які вивчають її різні аспекти: завдання, технології здійснення, якість, реформування, відповідність європейським стандартам, Болонському процесу та інші. Її стан останнім часом визнається таким, що не в повній мірі відповідає суспільним потребам і світовим досягненням. Науковці Є. Малік та М. Білінець констатують, що про це свідчать і міжнародні рейтинги, в яких освітні результати України порівнюються з іншими країнами.

На жаль, відзначається зниження в Україні в останні роки показників розвитку людського потенціалу, який щорічно розраховується для порівняння країн і визначення рівня грамотності, освіченості та довголіття. І хоча у 2013 році наша держава посіла 83 місце (серед 187 країн) і була зарахована до групи країн з високим рівнем розвитку людського потенціалу, порівняно із показниками 2011 року Україна втратила сім позицій. Таку ж кількість позицій втрачено, порівняно із 2010 роком, коли країна була у рейтингу на 69 місці. До країн з найвищим рівнем розвитку людського потенціалу належать Норвегія, Австралія, Швейцарія [282, с. 2 – 3].

За рівнем конкурентоспроможності, який розраховується Міжнародним інститутом розвитку менеджменту (IMD) за чотирма напрямами та 312 критеріями, у тому числі з урахуванням частки видатків на освіту до ВВП та видатків на освіту на душу населення, Україна у 2014 році зайняла 49 місце серед 60 країн. Слід також зазначити, що в Європі найвищий рівень фінансування освіти припадає саме на Скандинавські країни: Данію – 8,7%; Швецію – 7,%; Норвегію – 6,9% [281, c. 3].

В цих країнах фінансування освіти за рахунок державних коштів, у тому числі й вищої, залишається одним із основних пріоритетів державної політики. Частка витрат на освіту в структурі державних витрат складає: у Норвегії – 15, 31%; Данії – 15,6%; Швеції – 13,8% [281, c. 4].

Що ж до показників витрат на одного студента, то витрачають у Норвегії – 38 162,4 дол., Данії – 31 982,1 дол., Швеції – 20 619 дол. В Україні (за даними UNESCO за 2011 рік) такі витрати значно нижчі – 1 347 дол. [281, c. 5]. Виходячи з аналізу цих даних, ми можемо констатувати, що сьогодні розвиток вищої освіти в Україні гальмується через негативні тенденції, які мають місце в економічній сфері країні. Розвиток вищої освіти в державі потребує, водночас з іншими заходами, створення сприятливого інвестиційного клімату, розвитку системи кредитування для здобуття освіти, розширення автономії університетів тощо.

Науковці І. Бабин, М. Винницький, Г. Балашов поглиблюють характеристику існуючих негативних явищ у сучасній вітчизняній вищій освіті [16, c. 15]. Констатується, що при визначенні рейтингів у зарубіжних університетах береться до уваги кількісне співвідношення в системі «викладач – студент», чому надається важливе значення. Чим менше студентів припадає на одного викладача, тим рейтинг підвищується. У Кембриджському університеті (Великобританія), наприклад, навчається 16 тисяч студентів і працює 3,5 тисячі викладачів, що при порівнянні становить п’ять до одного. А в Україні на одного викладача припадає 12 – 13 студентів, що спричиняє складніші умови для організації навчальної діяльності та праці викладача. Існують певні перешкоди і для реалізації індексу цитувань, що вимагає врахування публікацій у зарубіжних виданнях. Вітчизняні викладачі мають можливості друкувати свої праці переважно в українських виданнях.

Суттєвим є показник кількості іноземних студентів, які навчаються у вищих навчальних закладах, особливо за магістерськими програмами; кількості зарубіжних викладачів, які залучаються до навчального процесу, загалом здійснення мобільності студентів і викладачів.

За даними Євростату (2011) і Держстату України (2012 рік), що стосувались 35 країн, за часткою іноземних студентів у загальній чисельності студентів українських закладів вищої освіти, країна перебуває на 30-му місці. Серед них переважають вихідці з Туркменістану, Азербайджану, Китаю, Індії, Нігерії, Іраку. За названими показниками Україна суттєво відстає від Скандинавських країн, в яких відсоток іноземних студентів від їх загальної кількості складає: в Данії – 11,74; у Швеції – 9,33; Норвегії – 7,74, а в Україні – 2,77. Водночас кількість українських студентів, котрі навчаються за кордоном, збільшилась в останні роки на третину. В Україні інтернаціоналізація вищої освіти ще не стала стабільним процесом [591].
І. Бабин (національний експерт Болонського процесу, член групи супроводу Болонського процесу в Україні) наводить приклади падіння рейтингу системи вищої освіти країни у європейському освітньому просторі з початку функціонування Болонського процесу. Якщо Україна у 2007 р. оцінювалась за п’ятибальною шкалою у 3,8 бала, у 2009 р. – у 3,6 бала, то у 2012 році цей показник становив 2,2 бала, за яким вона опинилась на 47-му місці серед 47 країн [16, с. 15].

В Україні спостерігається відставання (порівнянно з іншими учасниками Болонського процесу) у реалізації європейської кредитно-трансферної системи (ЄКТС) у контексті забезпечення прозорості вищої освіти з використанням інформаційних пакетів студентів (Ю. Бобало, І. Бабин, А. Загородній, В. Павлиш); недостатньо враховується попит на певних фахівців на ринку праці (О. Клименко). Тоді як в Європейському Союзі зростає використання англійської мови в наукових дослідженнях, англомовних навчальних програм і англомовної літератури, посилюється тенденція до захисту дисертацій англійською мовою, то в Україні вирішення цієї проблеми знаходиться на початковому етапі [314]. Порівняно з зарубіжними країнами, дуже низьким в Україні є рівень оплати праці професорсько-викладацького складу, що негативно позначається на можливостях їхньої науково-дослідницької діяльності.

Матеріали про стан і якість вищої освіти в Україні розкриває і інформаційно-аналітичний огляд, здійснений в рамках проекту Європейського Союзу «Національний Еразмус+ офіс в Україні», представлений Національною академією педагогічних наук України та Інститутом вищої освіти. Значну частину матеріалів було одержано в результаті опитування керівників вищих навчальних закладів України [379]. До змісту опитування входили питання: «Які зміни в системі вищої освіти слід здійснити на законодавчому рівні з метою зовнішнього та внутрішнього забезпечення її якості?»; «Що саме із рекомендацій стосовно якостей в європейському просторі вищої освіти (EHEA), схвалених на Болонському саміті в м. Берген (2005 р.), запроваджено у Вашому закладі?»; «Як Ви вважаєте, наскільки важливою є проблема вдосконалення якості вищої освіти в Україні?»; «Як би Ви загалом оцінили якість вищої освіти в Україні?»; «Які сьогоднішні проблеми вищої освіти в Україні, на Вашу думку є найбільш серйозними та такими, що потребують розв’язання у найближчі 5 – 10 років?»; «Які першочергові кроки для підвищення якості освіти слід здійснити?».

Одержані відповіді засвідчили, що 36,1% опитаних вважають проблему вдосконалення якості вищої освіти першочерговою, 50,9 % – важливою, але не головною, другорядною – 9,6%, не визначилось – 3,4%. Щодо оцінки якості вищої освіти, виявилось: дуже низькою її визнало 4% опитаних, швидше низькою – 21,1%, середньою – 51,3%, швидше високою – 17,3%, дуже високою – 0,7%, не визначились – 5,6 [379].

За оцінкою В. Лугового, відповіді показали, що європейські стандарти якості вищої освіти у ВНЗ України ще повністю не осмислені і системно у вітчизняній практиці не застосовуються. Різні підрозділи вищих навчальних закладів лише частково та фрагментарно зорієнтовані на виконання європейських стандартів і рекомендацій щодо забезпечення в них якості освіти. Водночас, керівники вищих навчальних закладів найбільш серйозною з проблем вищої освіти в Україні назвали низький рівень якості освіти в українських ВНЗ, порівняно зі світовим рівнем.

Причинами, що негативно впливають на стан системи вищої освіти України, її становлення в контексті європейських тенденцій визнаються: політична нестабільність в державі, скорочення ВВП та ВНД, недостатній рівень фінансування освітньої галузі, неефективне використання наявних ресурсів та важелів впливу, недостатня правову базу, застаріла матеріально-технічна база, висока вартість кредиту, несприятливий інвестиційний клімат, «відтік мізків» за кордон та інші. До цих ознак слід додати ще й існування військової агресії на Сході країни, окупацію Криму, що породжують значну складність у реалізації різних аспектів життєдіяльності.

Важливими заходами щодо вдосконалення якості вищої освіти в країні респонденти вважають: підвищення оплати праці викладачів, стимулювання наукової діяльності, введення системи зовнішнього тестування випускників, налагодження співпраці з іншими університетами (запрошення зарубіжних викладачів, стажування у вищих навчальних закладах за кордоном), залучення бізнесу до розв’язання проблем вищої освіти, боротьбу з проявами корупції, більш тісний зв'язок викладання з потребами майбутньої професії.

Зазначимо, що важливу роль на загальнодержавному рівні у подоланні недоліків і забезпеченні прогресивного розвитку вищої освіти України, відповідно до сучасних європейських вимог, відіграють: «Стандарти і рекомендації із забезпечення якості в Європейському просторі вищої освіти» (2015 рік); Закон України «Про вищу освіту» (2014 рік); нормативно-правові засади створення системи забезпечення якості вищої освіти, визначені Законом України «Про вищу освіту».

Наголосимо першочергове значення приведення української системи вищої освіти у відповідність з європейськими вимогами «Стандартів і рекомендацій із забезпечення якості у Європейському просторі вищої освіти» (ESG), затвердженими у травні 2015 року, авторами яких є: Європейська асоціація забезпечення якості вищої освіти (ENQA), Європейський союз студентів (ESU), Європейська асоціація університетів (EUA), Європейська асоціація закладів вищої освіти (EURASHE), Міжнародна освіта (EI), Конфедерація європейського бізнесу «БІЗНЕСЄВРОПА» та Європейський реєстр забезпечення якості вищої освіти (EQAR).

У документі констатується, що рекомендації спрямовані на забезпечення якості навчання і викладання у вищій освіті, включаючи навчальне середовище та відповідні зв’язки з дослідженнями й інноваціями. Вони застосовуються до всієї вищої освіти у Європейському освітньому просторі, незалежно від типу навчання чи місця викладання та забезпечують критерії оцінки її якості на європейському рівні.

До змісту рекомендацій увійшли питання, важливі для удосконалення підготовки фахівців соціальної сфери: про особливості програм, студентоцентрованого навчання, про викладацький персонал, навчальні курси і підтримку студентів, зовнішнє забезпечення якості, діяльність агентств тощо.

Розкриємо суть такого важливого поняття як «студентоцентрований принцип навчання і викладання». Воно трактується як таке, що: поважає і враховує різноманітність студентів та їхні потреби, враховує та використовує різні способи надання освітніх послуг, гнучко застосовує різноманітні педагогічні методи; регулярно оцінює та коригує способи надання освітніх послуг і педагогічні методи; заохочує відчуття автономності у того, хто навчається, водночас забезпечуючи йому відповідний супровід і підтримку з боку викладача; сприяє взаємній повазі у стосунках «студент-викладач»; має належні процедури для розгляду скарг студентів [379, с. 75].

В документі акцентується увага на ролі викладача у забезпеченні високоякісного навчання, набутті студентами знань, компетентностей і навичок. Зауважується, що у студентоцентрованому навчанні роль викладача змінюється. Робиться наголос на відповідальності закладів освіти за якість свого персоналу та забезпечення його сприятливим середовищем для ефективного виконання професійних обов’язків. Про таке середовище зазначено, що воно: пропонує можливості для професійного розвитку викладачів і сприяє цьому; активізує наукову діяльність для зміцнення зв’язків між освітою та дослідженнями; заохочує інновації у методах викладання та використання нових технологій. Важливими є вимоги щодо моніторингу і періодичного перегляду програм, щоб вони досягали поставлених цілей і відповідали потребам студентів і суспільства. Ці перегляди повинні вести до їхнього безперервного вдосконалення. До змісту рекомендацій входить багато цінних положень, за якими можна визначати ефективність підготовки фахівців, зокрема соціальної сфери [379, с. 76 – 77].

Підкреслимо важливу роль на загальнодержавному рівні для розвитку вищої освіти України, відповідно до сучасних європейських стандартів нового Закону України «Про вищу освіту» [131]. У загальному цей Закон встановлює основні правові, організаційні, фінансові засади функціонування системи вищої освіти, створює умови для посилення співпраці державних органів і бізнесу з вищими навчальними закладами на принципах автономії вищих навчальних закладів, поєднання освіти з наукою та виробництвом з метою підготовки конкурентоспроможного людського капіталу для високотехнологічного й інноваційного розвитку країни, самореалізації особистості, забезпечення потреб суспільства, ринку праці та держави у кваліфікованих фахівцях.
Закон обґрунтовує державну політику у сфері вищої освіти, яка базується на принципах:

– сприяння сталому розвитку суспільства шляхом підготовки конкурентоспроможного людського капіталу та створення умов для освіти протягом життя;
· доступності вищої освіти;
· незалежності здобуття вищої освіти від політичних партій, громадських і релігійних організацій (крім вищих духовних навчальних закладів);
· міжнародної інтеграції та інтеграції системи вищої освіти України у Європейській простір вищої освіти, за умови збереження і розвитку досягнень та прогресивних традицій національної вищої школи;
· наступності процесу здобуття вищої освіти;
· державної підтримки підготовки фахівців з вищою освітою для пріоритетних галузей економічної діяльності, напрямів фундаментальних і прикладних наукових досліджень, науково-педагогічної та педагогічної діяльності;
· державної підтримки освітньої, наукової, науково-технічної та інноваційної діяльності університетів, академій, інститутів, коледжів, зокрема шляхом надання пільг із сплати податків, зборів та інших обов’язкових платежів вищим навчальним закладам, що провадять таку діяльність;
· сприяння здійсненню державно-приватного партнерства у сфері вищої освіти;
· відкритості формування структури й обсягу освітньої та професійної підготовки фахівців з вищою освітою. [131, с. 3].

Значна увага Законом приділяється міжнародному співробітництву у сфері вищої освіти. У статті 75 розділу ХІІІ визначаються основні напрями міжнародного співробітництва, якими є: проведення спільних наукових досліджень; участь у міжнародних освітніх і наукових програмах; спільна видавнича діяльність; відрядження за кордон педагогічних, науково-педагогічних та наукових працівників для педагогічної, науково-педагогічної та наукової роботи; залучення педагогічних, науково-педагогічних та наукових працівників іноземних вищих навчальних закладів для участі в педагогічній, науково-педагогічній та науковій роботі у вищих навчальних закладах України; сприяння академічній мобільності наукових, науково-педагогічних працівників та осіб, які навчаються [131, с. 62].
Поява в Україні нового Закону «Про вищу освіту» особливо актуалізує необхідність удосконалення цієї системи, подолання недоліків, приведення у відповідність до сучасного позитивного європейського досвіду, що стосується і підготовки фахівців соціальної сфери. Згідно з розглянутими «Стандартами і рекомендаціями із забезпечення якості в Європейському просторі вищої освіти» і Законом України «Про вищу освіту» в країні відповідними органами (Кабінетом Міністрів, Національною академією педагогічних наук) розроблено і впроваджуються в практику низка заходів, які повинні сприяти приведенню у відповідність якості вищої освіти з європейськими вимогами. Це: утворення Національного агентства із забезпечення якості вищої освіти, розробка Статуту цього органу. Затвердження Кабінетом Міністрів Україні переліку галузей знань і спеціальностей, за якими здійснюється підготовка здобувачів вищої освіти (2015 р.) [131; 379].

Спрямовуюче для практиків значення мають і сучасні розробки науковців. Так, зокрема, Т. Добко, І.  Золотарьова, С. Калашнікова, В. Ковтунець, С. Курбатов, І. Линьова, В. Луговий, І. Прохор, Ю. Рашкевич, І. Сікорська, Ж. Таланова, Г. Фініков, О. Шаров проаналізували сучасні проблеми розвитку вищої освіти України, нормативно-правові основи та засоби її гармонізації відповідно до Європейських стандартів [379].

У контексті розглянутих вище проблем актуалізувались не тільки аспекти удосконалення вищої освіти України загалом, а й підготовки фахівців соціальної сфери як її структурного компонента, що має творчо розвиватись у гармонії з позитивним досвідом зарубіжних країн, зокрема Скандинавських.

Необхідність удосконалення підготовки фахівців соціальної сфери в Україні пояснюється об’єктивними і суб’єктивними факторами. До об’єктивних відносяться загальний стан вищої освіти країни, який характеризується багатьма негативними ознаками, про які йшла мова вище, до суб’єктивних – недосконалість внутрішнього управління у самому закладі вищої освіти, недоліки навчальної, дослідницької діяльності, професіоналізму викладацького складу, відсутністю сучасного творчого підходу до здійснення підготовки в поєднанні використання кращого зарубіжного досвіду з власними інноваційними здобутками. Передовсім зазначимо, що ця підготовка має не тільки творчо використовувати позитивний досвід зарубіжних країн, а й бути гнучкою, динамічно реагувати на нові соціальні потреби, що виникають у власній країні. У Скандинавських країнах, де певну частину населення становлять іммігранти, ця особливість враховується як у напрямах і змісті соціальної роботи, так і при підготовці до неї фахівців.

У сучасних умовах українського буття, яке внаслідок військової агресії на Сході України та окупації Криму характеризується наявністю (за даними Мінсоцполітики) 1,7 млн переселенців, цей фактор має враховуватись і адекватно реалізовуватись у практиці соціальної роботи і при підготовці до неї. До складу внутрішніх переселенців входять особи різного віку, соціального статусу, професій, матеріального забезпечення, стану здоров’я та інших ознак. Перед ними постало чимало складних життєвих проблем: працевлаштування, житлових, фінансових, культурно-освітніх тощо. Переселенці потребують юридичного визнання, не тільки матеріально-побутової допомоги, а й психологічної, моральної, педагогічної підтримки, що особливо стосується хворих, людей похилого віку, дітей, особливо з вадами розвитку, тих, чиї батьки загинули під час військової агресії, колишніх воїнів АТО, що зазнали поранень, тих, котрі повернулися з полону тощо. Ця проблема повинна розв’язуватись в країні системно: на рівні держави (центральними органами влади, регіонів, органів місцевого самоврядування). У її практичному розв’язанні мають брати участь соціальні служби, соціальні працівники, волонтери. Цей напрям практичної соціальної діяльності має стати предметом дослідження соціології, соціальної педагогіки, психології, соціальної психології. Як наслідок, потрібно готувати фахівців у вищих навчальних закладах, де, відповідно до розроблених наукових, методичних рекомендацій, слід надавати знання, формувати вміння й навички, компетенції, здійснювати додаткову підготовку соціальних працівників-практиків. Доцільно створювати спеціальні «Центри соціальної допомоги» для переселенців із різним спрямуванням у діяльності їхніх відділів: інформаційного, матеріально-побутового, роботи з дітьми, юридичного, дозвіллєвого, фізкультурно-спортивного та інших, які б задовольняли потреби різного характеру. Таким чином, потрібна «команда» фахівців різної спеціалізації, де проходили б практику і студенти. Прикладом цьому може слугувати «командний склад спеціалістів», який ефективно діє в центрах сімейного виховання у Скандинавських країнах. Введення таких доповнень до сучасних програм підготовки українських фахівців соціальної сфери є адекватною реакцією на вимогу європейських «Стандартів і рекомендацій» щодо необхідності постійного удосконалення освітніх програм з метою забезпечення їхньої відповідності потребам суспільства.

Практика свідчить, що робота з переселенцями в країні ще не стала предметом системної діяльності державних служб, і якщо здійснюється на регіональному рівні, – то завдяки ініціативі волонтерів. Але окрім проблем, що виникають як нові в галузі соціальної роботи та підготовки до неї, вимагають удосконалення і ті аспекти діяльності, які реалізуються з початку її виникнення.

Вивчення наукових джерел і практики діяльності з підготовки фахівців соціальної сфери дають можливість виокремити деякі засоби, творче застосування яких може підвищити ефективність підготовки соціальних працівників/соціальних педагогів в умовах української дійсності. До них ми відносимо: більш раціональний підхід у визначенні змісту підготовки на різних рівнях (держави, вищого навчального закладу, викладача, студента), здійснення студентоцентрованого підходу до навчання, активізацію застосування інноваційних інтерактивних навчальних методик, забезпечення необхідних сучасних умов освітнього середовища, мобільності суб’єктів навчального процесу, його інтернаціоналізації, посилення практичної спрямованості фахової підготовки.

Порівняння досвіду досліджуваних Скандинавських країн та України з питань визначення і реалізації змісту підготовки фахівців соціальної сфери виявило наступне. В українському досвіді підготовки існує обов’язковий для вивчення блок дисциплін циклу гуманітарної та соціально-економічної підготовки (історія України, філософія, українська мова, історія української культури тощо). У Скандинавських країнах подібна практика відсутня. Головними в університетах цих країнах є навчальні дисципліни професійного спрямування. У них відсутня така предметна завантаженість у семестрі, яка має місце в українській підготовці. Упродовж семестру студентами скандинавських університетів вивчається не більше 2 – 3 навчальних дисциплін, які здебільшого мають інтегрований характер, що дає змогу глибоко і різнобічно здійснювати їх опанування.

Уважаємо за доцільне пропонувати вивчення студентам навчальних дисциплін гуманітарного та соціально-економічного циклу як вибіркових, інтегрованих, натомість посилити вивчення іноземних мов, навчальних дисциплін професійно-практичного циклу та пропонувати студентам вивчення окремих із них іноземною мовою.

Вимагає посилення у наших умовах студентоцентрований підхід до організації навчання, який активно реалізується в європейському освітньому просторі, зокрема в Скандинавських країнах. Він має забезпечувати розширення спектру навчальних дисциплін професійної та практичної підготовки за вибором навчального закладу і за вибором студентів, збільшувати частку самостійної роботи студента в навчальному процесі, передбачати виконання різноаспектних індивідуалізованих завдань, соціальних проектів, посилювати суб’єктність студента не тільки в навчальному процесі, а й інших видах діяльності – управлінській, дослідницькій, волонтерській.

Ми поділяємо думку науковців, які зазначають, що викладачі й студенти ще недостатньо використовують у навчальному процесі засоби та технології, пов’язані з сучасними джерелами інформації: on-line ресурси, електронні бібліотеки, інтернет-конференції, веб-сторінки  інших вищих навчальних закладів, різноманітні електронні бази даних, доступні в online режимі тощо. Саме тому, вартим уваги та творчого використання вітчизняними вищими навчальними закладами з підготовки соціальних працівників/соціальних педагогів є досвід інноваційних, інтерактивних технологій, що активно використовуються в університетах Данії, Норвегії, Швеції: робота в малих групах, інтерактивні та аудіовізуальні методи навчання (відеопрезентації, відеозвіти, відеосюжети про практику соціально-педагогічної діяльності, навчальні фільми, кейс-стаді, використання інформації мережі Інтернет, розробка та захист проектів тощо).

Заслуговує на увагу і позитивний досвід практичної спрямованості навчання фахівців соціальної сфери в Скандинавських країнах, значна тривалість практики, надання студентам широких можливостей її проходження за кордоном. Уважаємо, що в українському досвіді слід зміцнювати взаємодію вищих навчальних закладів і соціальних служб у підготовці фахівців соціальної сфери. Як свідчить практика, їхні працівники нерідко не відчувають відповідальності і інтересу до практики студентів, не прагнуть формувати в них навички роботи з різними групами клієнтів. Доцільними є консультації, семінари, «круглі столи», на яких би викладачами вищих навчальних закладів і працівниками служб спільно обговорювалися різні проблеми практики: її завдання, зміст, методика проведення, здійснення студентами  дослідницьких завдань тощо. Варто, на нашу думку, збільшити терміни практики, надавати студентам можливість її проходження за кордоном на базі вишів-партнерів (водночас із вітчизняними соціальними службами, навчально-виховними й реабілітаційними установами, центрами дозвілля тощо).

Актуальним завданням діяльності університетів України є розширення та поглиблення міжнародної співпраці, забезпечення інтернаціоналізації, мобільності. Доцільно запроваджувати у вітчизняну практику проведення інтеркультурних тижнів, міжнародних навчальних семінарів-тренінгів, запрошення зарубіжних лекторів, організацію міжнародних літніх шкіл соціальної роботи та літніх університетів, розробку навчальних програм і окремих навчальних курсів для іноземних студентів, здійснення обміну викладачами і студентами, розробку і реалізацію спільних дослідницьких проектів на базі зарубіжних вузів тощо. Такий підхід має стати нормою, а не винятком у підготовці вітчизняних фахівців. Все це вимагає розв’язання ще одного надзвичайно актуального завдання – опанування іноземною (англійською) мовою як студентами, так і викладачами. Забезпечення іншомовної компетентності – одна зі стрижневих умов підготовки сучасного компетентного фахівця соціальної сфери.

Зауважимо, що для успішного використання зарубіжного досвіду важливе значення має дотримання у вищій освіті низки умов: належного фінансування вищих навчальних закладів; зменшення кількості студентів у розрахунку на одного викладача, його навчального навантаження; підвищення оплати праці науково-педагогічних працівників університетів; чіткого визначення на державному рівні статусу фахівця соціальної сфери (соціального працівника і соціального педагога) та їхніх спеціалізацій, відповідно до нового переліку галузей знань і спеціальностей, за якими здійснюється підготовка здобувачів вищої освіти в Україні.
Висновки до п’ятого розділу
Порівняльний аналіз дослідженого досвіду Скандинавських країн з підготовки фахівців соціальної сфери та українського виявив наявність у зарубіжному низки позитивних явищ, які можуть бути творчо використані у вищих навчальних закладах України.

Було встановлено, що у порівнюваній підготовці існують як спільні позитивні ознаки, так і відмінності. За деякими показниками і результатами українська практика підготовки відстає від скандинавської, що була предметом дослідження. Характерними для неї є деякі недоліки, що обумовлені не тільки недосконалістю управлінської, навчальної, дослідницької, методичної діяльності в конкретних вищих навчальних закладах, але й тим, загальним незадовільним станом, в якому перебуває сучасна вища освіта країни, яка внаслідок впливу комплексу причин різного характеру не відповідає стандартам європейської освіти, суспільним потребам країни.

Необхідне спрямування у подоланні недоліків і забезпеченні розвитку вищої освіти України у відповідності з сучасними європейськими тенденціями надають «Стандарти і рекомендації із забезпечення якості в Європейському просторі вищої освіти» (2015 р.), Закон України «Про вищу освіту» (2014 р.). В Україні створено Агентство із забезпечення якості освіти, затверджено новий перелік галузей знань і спеціальностей за якими здійснюється підготовка здобувачів вищої освіти.

До одного з засобів удосконалення підготовки фахівця соціальної сфери належить творче використання позитивного досвіду Данії, Норвегії, Швеції у якому нами виокремлено, як найактуальніше, наступне: особливості складання програм навчання, його відповідність динаміці суспільних потреб, реалізація студентоцентрованого навчання, здійснення спілкування в системі «викладач – студент» на широких демократичних засадах, використання у навчальному процесі інноваційних інтерактивних технологій, практична спрямованість підготовки, в якій особливу роль відіграє практика, зокрема закордонна. Творчого запозичення заслуговує скандинавський досвід участі у міжнародних консорціумах для розробки освітніх програм підготовки фахівців соціальної сфери, але складні умови сучасної української дійсності ускладнюють можливості його реалізації. Доцільно посилити роль інтернаціоналізації та урізноманітнити засоби спільної діяльності з вітчизняними та зарубіжними вищими навчальними закладами, чому сприяло б ефективне оволодіння англійською мовою як викладачами, так і студентами. 

Зміст розділу викладено у таких публікаціях автора: [219]; [222]; [223]; [226]; [233]; [234]; [236]; [240]; [245]; [269].

ВИСНОВКИ

Узагальнення результатів порівняльно-педагогічного дослідження теорії і практики професійної підготовки фахівців соціальної сфери в Данії, Норвегії, Швеції уможливило такі висновки:

1. В основу концептуальних засад дослідження теорії і практики підготовки соціальних працівників у досліджуваних Скандинавських країнах покладено методологію, побудовану на синергетичному підході, принципах історизму, системності, детермінізму, зв’язку теорії з практикою, філософсько-психологічних концепціях діяльності, цінностей, гуманізму, теоретичних положеннях соціології, педагогіки, педагогіки вищої школи, соціальної, порівняльної педагогіки й андрагогіки, зумовило аналіз професійної підготовки у взаємозв’язках теоретичного і практичного аспектів як історичного, детермінованого і системного процесу.

Професійна підготовка фахівців, як складна педагогічна система, об’єднуючи множинність компонентів, створює її цілісність. У структурній моделі підготовки фахівців соціальної сфери як системи виокремлено її підсистеми (детермінантна, теоретико-концептуальна і діяльнісно-практична) та їхні компоненти. Підготовка соціальних працівників розглядається як соціальне явище, педагогічна діяльність, що має чинники свого становлення і розвитку в суспільному житті й освітній діяльності, власні освітньо-теоретичні та практичні концепти, відповідну суспільно-мотиваційну зумовленість і структуру.

Суть поняття «професійна підготовка фахівців соціальної сфери» визначається як спеціально організована, цілісна, системна педагогічна діяльність вищих навчальних закладів, спрямована на формування компетентних соціальних працівників/соціальних педагогів, які характеризуються теоретичною, практичною і психологічною готовністю до виконання різноаспектних функцій соціальної роботи і соціально-педагогічної діяльності відповідно до потреб і особливостей (соціально-політичних, соціально-економічних, культурологічних) розвитку країн, в яких вона відбувається.

Важливу роль у становленні і функціонуванні сучасної системи професійної підготовки фахівців соціальної сфери в Данії, Норвегії, Швеції відіграють її детермінантні складові: соціальна політика, соціальна робота, вища освіта. Суттєве значення має доробок скандинавських науковців, спрямований на обґрунтування теоретико-концептуальних основ процесу підготовки. Дослідження теоретичних праць і безпосереднє вивчення досвіду практичної педагогічної діяльності в університетах Скандинавських країн зумовило виявлення особливостей формування змісту, реалізації інноваційних технологій навчання у системі підготовки фахівців.

2. Важливою детермінантою становлення і розвитку професійної підготовки соціальних працівників у Скандинавських країнах в сучасних умовах була і залишається здійснювана ними соціальна політика. Данія, Норвегія і Швеція пройшли складний, часом суперечливий, шлях становлення і розвитку – від бідності, безробіття, занепаду, війн, бунтів, боротьби за владу – до демократії, соціально-економічного зростання, утвердження гуманістичних цінностей свободи, права на життя, рівності, справедливості, відповідальності. У другій половині ХХ ст. ці країни почали функціонувати як «держави загального добробуту», забезпечивши своїм громадянам високі стандарти життя. Соціальна політика не залишає поза увагою основні сфери життєдіяльності людини – родинну, трудову, освітню, медичну, імміграційну та ін., здійснюючи позитивні впливи на неї «від колиски» впродовж усього життя. За різними показниками соціального розвитку і рівня життя громадян Скандинавські країни є лідерами світових рейтингів.

У Скандинавських країнах соціальна політика здійснюється у тісній взаємодії з соціальною роботою, що розвивалась від стихійного зародження, виявів альтруїзму, милосердя до функціонування сучасної цивілізованої моделі, що є цілісною системою, важливою сферою життєдіяльності держави яка уможливлює задоволення комплексу потреб та інтересів громадян. Процес трансформації відбувався поступово під впливом різних чинників, засвідчуючи становлення професіоналізації соціальної роботи, яка із засобу надання елементарної матеріальної допомоги щоразу більше перетворювалася на суттєвий чинник і вияв прогресивного соціального розвитку, ознаку визнання людини особистістю, для якої активізація власних життєвих можливостей, здійснення саморозвитку є визначальними.

У сучасних умовах соціальна робота в Данії, Норвегії, Швеції є різноаспектною за завданнями, напрямами, змістом, формами і технологією. Діє широка мережа соціальних служб, робота яких органічно поєднується з діяльністю доброчинних, волонтерських організацій. Соціальна робота ґрунтується на відповідній законодавчій базі, в її основу покладені результати наукових досліджень, концепції і моделі. У Скандинавських країнах нагромаджено значний позитивний досвід її проведення з різними категоріями населення.

3. На основі ретроспективного аналізу виявлено вплив комплексу чинників на становлення у Данії, Норвегії, Швеції підготовки фахівців соціальної роботи як професії. Соціальні, політичні, економічні чинники (зубожіння населення; наявність маргіналізованих прошарків, іммігрантів; інтенсивний промисловий розвиток; боротьба робітників за підвищення рівня й умов життя; розвиток і розширення напрямів соціальної роботи; створення асоціацій шкіл соціальної роботи; посилення ролі держави у здійсненні соціальної роботи на засадах політики державного добробуту та ін.), зумовили об’єктивну потребу у професії працівника соціальної сфери.

Як окремий вид професійної діяльності, соціальна робота почала функціонувати на рубежі ХІХ – ХХ ст. й потребувала здійснення спеціальної фахової підготовки. У Данії, Норвегії, Швеції цей процес відповідав загальноєвропейським тенденціям суспільного розвитку і розпочався на початку ХХ ст. (спочатку в Швеції, пізніше – у Данії та Норвегії). Авторська періодизація становлення і розвитку професійної підготовки соціальних працівників у досліджуваних країнах охоплює такі періоди:

допрофесійний (середина ХІІ – кінець ХІХ ст.) має такі характеристики: стихійність, оволодіння елементами певних знань у процесі практичної доброчинної допомоги. Основна форма пізнання: а) самонавчання як засвоєння певних залежностей, закономірностей у доброчинній діяльності між її виконавцями і тими, кому вона надається; б) взаємонавчання, тобто обмін набутим досвідом з іншими добровільними суб’єктами доброчинної діяльності, що в ті часи ще не мало характеру професійної системної соціальної роботи;

початковий (початок ХХ ст. – 40-ві рр. ХХ ст.) характеризувався виникненням (внаслідок ускладнення доброчинної діяльності) потреб у кваліфікованих фахівцях професійної соціальної роботи, організованих формах соціального навчання (лекційні, курси, гуртки), які ще не набули постійного функціонування та чіткої визначеності на наукових засадах; започаткування у навчальних закладах спеціального навчання з метою цілеспрямованої постійної професійної підготовки фахівців соціальної сфери;

стабілізаційний (50 – 60-ті рр. ХХ ст.), під час якого відбувалося: утвердження професійної підготовки в навчальних закладах різних типів (спеціальні школи, коледжі, університети тощо), розширення мережі цих закладів, визнання на державному рівні організаційно-педагогічних засад їхньої діяльності, зміцнення науково-теоретичних та управлінських засобів професійної підготовки;

реформаторський (70 – 90-ті рр. ХХ ст.) з такими ознаками: структурне удосконалення професійної підготовки, здійснення її у системі університетської освіти; входження окремих навчальних закладів (школи соціальної роботи, коледжі) до структури університетської освіти; підготовка і прийняття законодавчих актів, творчий пошук теоретичних засад підготовки соціальних працівників, соціальних педагогів згідно з відповідними моделями навчання, європейськими тенденціями освіти;

інноваційний (1999 р. – початок ХХІ ст.), для якого характерні: модернізація професійної підготовки відповідно до положень Болонської декларації, врахування в освітньому процесі його основних вимог; посилення академічної мобільності у професійній підготовці; наступність із попереднім етапом, поглиблення модернізаційних засад згідно з європейськими процесами інтернаціоналізації та сучасними тенденціями розвитку європейської університетської освіти й підготовки в цій системі фахівців соціальної сфери.

4. Вагомий внесок у функціонування освітньої сфери здійснюють міжнародні організації, фахові асоціації працівників соціальної сфери міжнародного та національного рівня. Важливу координуючо-спрямовуючу роль у розвитку університетської освіти Скандинавських країн відіграють Північна Рада і Рада Міністрів Північних країн, що об’єднують зусилля країн регіону в галузі вищої освіти. Міжнародна асоціація соціальних працівників і Міжнародна асоціація соціальних педагогів, Міжнародна і Європейська асоціації шкіл соціальної роботи розробляють вимоги до фахової підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів (стандарти, знання, уміння, навички, компетенції, етичні засади), забезпечують постійний обмін досвідом соціальної роботи і соціально-педагогічної діяльності. 

Національні професійні асоціації – Національна федерація соціальних педагогів Данії, Норвезький союз соціальних педагогів і соціальних працівників та ін. організовують міжнародні конференції, симпозіуми, семінари-тренінги, тематичні дискусії; готують аналітичні матеріали (тематичні доповіді, огляди, статистичні звіти, рекомендації тощо).

У другій половині ХХ – на початку ХХІ ст. в європейській університетській освіті проявилися і набули розвитку такі тенденції: модернізація освіти, на що суттєво вплинули загальні процеси глобалізації та інтернаціоналізації, гуманізація і демократизація, інноваційність, інтеграція, демократизація, мобільність, забезпечення якості вищої освіти, формування загальноєвропейського освітньо-наукового простору відповідно до вимог Болонської декларації тощо. У наукових дослідженнях визнається важлива сутнісна роль понять «освіта – вища освіта – університет», наголошується на суспільному й особистісному значенні цих культурологічних феноменів; констатується цінність освіти як чинника гармонійного розвитку особистості, її інтелектуальних, духовних сил, формування професійності, здійснення власного самовизначення. Освіта розглядається як самоцінність (індивідуальна й суспільна) і засіб досягнення бажаних цілей. Суттєвою ознакою цього періоду стало посилення ролі вищої освіти у суспільно-економічному розвитку країн. Наголошується на детермінуючій сутності освітніх процесів як чинника соціальних змін, соціального прогресу в соціально-економічній, культурологічній, соціально-побутовій сферах, забезпеченні соціальної стабільності, добробуту, економічної конкурентоспроможності й національної безпеки країн. Науковцями (О. Бондаренко, С. Гессен, В. Кремень, С. Курбатов, Т. Хьюсен та ін.) підкреслюється важлива роль університетів як центрів культури, освіти, науки, гуманізму.

5. До особливостей розвитку університетської освіти Данії, Норвегії, Швеції віднесено її високу ефективність та інноваційність за багатьма показниками, з-поміж яких: організація науково-творчої діяльності, створення науково-дослідницьких центрів, вільних університетських консорціумів, високий рівень академічної мобільності викладачів і студентів, активна міжнародна співпраця з університетами-партнерами з інших країн, реалізація принципу студентоцентризму у навчанні, розробка міжнародних освітніх програм магістерського і докторського рівнів, навчальних курсів іноземною (англійською мовою), активне використання дистанційних форм навчання, Інтернет-ресурсів, тісна співпраця з соціальними службами тощо. Високий рівень освітньої діяльності характерний для університетів міст Лунд, Гетеборг, Стокгольм, Карлстад, Умео (Швеція), Осло, Тромсе, Тронхейм (Норвегія), Копенгаген, Оргус, Оденсе (Данія). Значну роль у розвитку спільної освітньої діяльності університетів Північного регіону відіграв Ересундський університет, діяльність якого є інноваційною формою інтеграції у вищій освіті Скандинавських країн. Вона об’єднала функції, традиції, тенденції декількох суміжних регіонів і стала взірцем подальшої успішної інтеграції в освітній сфері, у тому числі з підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів.

Спільними у підготовці фахівців соціальної сфери Данії, Норвегії, Швеції є загальні взаємопов’язані принципи її здійснення: системності, демократизації, інтернаціоналізації, інтеграції, компетентнісної цілеспрямованості, диференціації, студентоцентризму, індивідуалізації, кожен із яких має конкретний зміст. Багато ідентичних характеристик у цьому контексті мають компоненти системи  підготовки (мета, завдання, управління, теоретико-методичні засади, зміст, технології). У Скандинавських країнах домінує «Інтегрована практична модель», використання якої утвердилося і стабілізувалось як результат творчих дискусій скандинавських науковців щодо функціонування двох попередніх – «спеціалізованої практичної» і «інтегрованої дослідницької». Порівняльний аналіз цих моделей дав науковцям підставу зробити висновок про раціональність їх об’єднання (на основі позитивних ознак кожної) в єдину «інтегровану практичну освітню модель».

Важливе значення у реалізації інтегрованої моделі підготовки фахівців відіграє цілеспрямована організаційно-управлінська діяльність, що регулюється відповідними органами управління на трьох рівнях: загальнодержавному, регіональному, університетському. У Данії, Норвегії, Швеції реалізуються всі три зазначені рівні управління. Спільним для цих країн є те, що професійна підготовка фахівців для соціальної сфери є пріоритетом у державній політиці, реалізується у системі університетської освіти (університети, університетські коледжі та школи соціальної роботи, коледжі вищої освіти), регулюється законами, постановами, рішеннями, рекомендаціями керівних органів країн та міжнародних, європейських, національних асоціацій соціальних працівників та соціальних педагогів. Практикується укладання угод між відповідними міністерствами й університетами щодо фінансування, забезпечення професійної підготовки на засадах демократизму. На регіональному рівні (органи місцевого самоврядування) розв’язуються питання фінансування, кількісних показників набору, освітніх програм і їх спеціалізацій відповідно до специфічних потреб регіону тощо. Відповідно до принципу автономізації, університети через свої органи управління (ректор, рада, відділ, студентські організації) самостійно визначають структуру навчального року, терміни навчання, організацію вступу, необхідні умови для реалізації положень Болонської декларації. 

6. На основі аналізу теоретичних праць скандинавських  дослідників  (І. Брудерап, Й. Стуре, П. Стефенс, А. Фрерап та ін.) обґрунтовано положення щодо  диференційованого підходу  до понять «соціальна педагогіка» і «соціальна робота», статус соціального працівника і соціального педагога. Після наукових дискусій у теоретичних позиціях науковців набули узгодженості питання про роль соціальної педагогіки і соціальної роботи як у науковому, так і практичному значенні. Соціальна робота пов’язується з функціями соціального працівника, а соціально-педагогічна – соціального педагога. Як зазначають скандинавські науковці, соціальна робота та соціальна педагогіка доповнюють одна одну і в теоретичному, і в практичному сенсі. Ними визнається, що в сучасних суспільних умовах роль соціальної педагогіки суттєво зміцнюється, її вплив поширюється на інші види професійної діяльності. Вона розглядається як теоретичний фундамент соціальної роботи. У Данії та Норвегії вона визнається як: а) академічна дисципліна на вищому рівні університетської освіти; б) професійна кваліфікація; в) сфера професійної практики; г) концептуальна база для обґрунтування політики стосовно дітей та їхніх сімей, складова засадничого міждисциплінарного наукового знання для соціальної роботи.

У Швеції завдання соціальних служб виконують: а) соціальні працівники, які доглядають хворих, інвалідів і працюють, в основному, в медичних закладах; б) соціальні педагоги, що реалізують соціально-педагогічні завдання соціальної роботи; в) соціальні працівники, які представляють розгалужений спектр діяльності соціальних фахівців різноманітного діяльнісно-змістового спрямування. У Данії соціальна робота теж здійснюється кваліфікованими фахівцями: соціальні працівники більше розв’язують проблемні питання різного змісту в роботі з дорослими, соціальні педагоги переважно працюють з дітьми та сім’ями. Проводиться і спільна діяльність у змішаних фахових групах. Аналогічний підхід до статусу фахівців соціальної роботи практикують і в Норвегії, де соціальні працівники надають необхідні види допомоги різним категоріям населення, а соціальні педагоги працюють з дітьми та молоддю в різних дитячих, молодіжних інституціях, родинах, практикується спільна діяльність. Результати  наукових  досліджень сприяли формуванню більш чітких теоретичних позицій з досліджуваних питань, ефективному здійсненню практики соціальної роботи.

7. Зміст підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів є міждисциплінарним, що зумовлюється її загальною метою, спеціалізацією, типом навчального закладу, рівнем ступеневої освіти (бакалавр, магістр, доктор), якістю викладацького й керівного складу навчального закладу. Університети самостійно визначають і конкретизують зміст навчання, що є диференційованим, структурується з урахуванням особливостей підготовки за бакалаврським, магістерським і докторським ступенями. Він розкривається в освітніх програмах, навчальних планах і програмах навчальних дисциплін, що охоплюють перелік навчальних курсів, зміст навчального матеріалу, обсяг знань, умінь, навичок і компетенцій. За сукупністю навчальних курсів усіх трьох освітніх рівнів зміст професійної підготовки є поліаспектним, охоплює широкий тематичний комплекс питань, пов’язаних із майбутньою професійною діяльністю, а саме: взаємодія соціальної політики і соціальної роботи; особливості соціальної роботи в «державах загального добробуту»; актуальні соціальні проблеми; теорії професійної діяльності; цільові групи в соціальній роботі; організація діяльності соціальних служб; вплив результатів наукових досліджень на системне оновлення діяльності соціальних служб, соціальних працівників і соціальних педагогів з різними категоріями населення. Магістерські й докторські програми, відповідно до положень Болонської декларації, входять до університетської практики підготовки фахівців соціальної сфери. У порівнянні з бакалаврськими освітніми програмами у навчанні магістрів зростають роль і значення формування у майбутніх фахівців умінь та навичок здійснення наукових досліджень, а у докторантів – питання теорії і практики науково-дослідницької діяльності стають визначальними у формуванні їх професійних компетенцій. Основним завданням докторських освітньо-наукових програм є підготовка і захист дисертації.

8. Використання інноваційних технологій у навчальній діяльності відповідає сучасним загальноєвропейським освітнім тенденціям та потребам суспільства знань і стабільно демонструє творчий характер підготовки фахівців соціальної сфери. У навчальній практиці ефективно діє студентоцентрований підхід, творча взаємодія викладачів і студентів в атмосфері гуманності, самостійності, активності, індивідуалізації, поєднання групових та індивідуальних форм навчання. Широко застосовуються: аналіз життєвих проблемних ситуацій, дискусії, виконуються різноманітні письмові завдання (опис, самоаналіз, формування пропозицій), розробляються проекти, портфоліо тощо. Практикуються методи спостереження, розмірковування, осмислення, узагальнення, що сприяє інтелектуальному й емоційному розвитку студентів. У навчальній діяльності активно використовуються електронні засоби комунікації, «мережева модель» навчання, дистанційне навчання (дистанційні програми, масові відкриті он-лайн курси, вебінари, семінари, консультації, іспити тощо). Інноваційними технологіями навчання забезпечується формування у майбутніх фахівців умінь і навичок науково-дослідницької роботи, передовсім у магістрантів і докторантів.

Важливою складовою освітнього процесу є практика студентів, яка спрямовується на виконання широкої палітри завдань, здійснюваних як у соціальних службах, так і в інших установах соціального спрямування Данії, Норвегії, Швеції, а також за їх межами, що особливо заохочується університетами. Доцільно наголосити на позитивному значенні освітніх програм з підготовки «європейських магістрів» соціальної роботи, що реалізуються спільно міжнародними університетськими консорціумами багатьох країн (Німеччина, Нідерланди, Болгарія, Іспанія, Литва, Португалія та ін.), де активними учасниками-партнерами є Данія, Норвегія, Швеція. Технології навчання за цими освітніми програмами, яке відбувається послідовно у різних країнах, ознайомлює з особливостями і традиціями соціальної роботи в цих країнах, специфікою організації діяльності соціальних служб, позитивним досвідом та особливостями практичної підготовки і відкриває можливості для професійного становлення магістрів і докторів. Значна увага відводиться зовнішній і внутрішній експертизі, розробленню вимог до оцінювання якості вищої освіти. Міжнародні експертні перевірки засвідчили, що професійна підготовка соціальних працівників у Данії, Норвегії, Швеції відповідає зрослим суспільним вимогам. Водночас потребують посилення уваги окремі питання, з-поміж яких: розширення психолого-педагогічної складової фахової підготовки; урізноманітнення форм контролю рівня знань студентів; вироблення єдиних підходів до оцінювання якості професійної підготовки фахівців соціальної сфери, удосконалення докторських освітньо-наукових програм із соціальної роботи.

9. Творче використання прогресивних ідей досвіду Данії, Норвегії, Швеції сприятиме вдосконаленню підготовки фахівців соціальної сфери в Україні за такими напрямами: відповідності програм навчання динаміці суспільних потреб, умовам соціального буття та запитам ринку праці; реалізації студентоцентрованого підходу у навчанні, удосконалення співпраці в системі «викладач – студент» на демократичних засадах; використанні у навчальному процесі інноваційних інтерактивних та інформаційно-комунікаційних технологій; посиленні практичної спрямованості підготовки, в якій особливу роль відіграє практика, зокрема зарубіжна. Доцільно активізувати інтернаціоналізацію навчального процесу й урізноманітнити засоби спільної діяльності з вітчизняними та зарубіжними вищими навчальними закладами; забезпечити ефективне оволодіння англійською мовою як викладачами, так і студентами; зміцнити матеріально-технічну базу підготовки фахівців, поліпшити її фінансування. 

Вивчення теорії і практики підготовки соціальних працівників у Скандинавських країнах сприяло розробці автором навчально-методичного комплексу зі спеціальності «Соціальна робота», який містить: програми та навчальні посібники з дисциплін «Соціальна педагогіка», «Порівняльна педагогіка систем вищої освіти», «Технології соціально-педагогічної роботи з різними категоріями дорослого населення», «Соціальна робота у громаді», «Методологічні засади соціально-педагогічних досліджень», «Актуальні питання соціальної педагогіки».

Здійснене дослідження не вичерпує широкого комплексу проблем сучасної підготовки фахівців соціальної сфери. Подальшого вивчення потребують: розроблення державних стандартів вищої освіти на засадах компетентнісного підходу з урахуванням тенденцій розвитку європейського освітнього простору; визначення спеціалізацій та профілів підготовки фахівців соціальної сфери; запровадження підготовки майбутніх фахівців за подвійними суміжними спеціальностями; досвіду здійснення дослідницької діяльності викладачами і студентами; впровадження сучасних технологій організації дистанційного навчання; застосування іноформаційно-комунікаційних технологій у навчальному процесі; обґрунтування дидактичних засад створення інтеркультурних навчальних програм бакалаврського і магістерського рівнів, систем професійної підготовки соціальних працівників і соціальних педагогів у країнах Європейського Союзу та педагогічних умов здійснення соціальної роботи та соціально-педагогічної діяльності з різними категоріями населення (біженцями, іммігрантами) в країнах ЄС; досвіду організації літніх шкіл соціальної роботи тощо.
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Додаток А 1

Табл. 1

Визначення сутності поняття «освіта» в сучасних наукових джерелах
	Автор
	Зміст визначення

	М. Головатий

[208]
	Освіта – система знань, умінь і навичок, набута індивідом самостійно чи в процесі навчання у спеціальних навчальних закладах.

	І. Зайченко

[129]
	Освіта – концентрований вираз і відображення соціально-економічних, політичних, морально-правових і культурних потреб суспільства в освічених людях, яких продукує спеціально створена державно-суспільна система освітніх і спеціальних закладів.

	О. Коджаспіров, Г. Коджаспірова

[175]
	Освіта – процес і результат засвоєння певної системи знань в інтересах людини, суспільства, держави, що супроводжується констатацією досягнень громадянином встановлених державою освітніх рівнів; процес змін, розвитку, вдосконалення системи знань і відносин упродовж усього життя, абсолютна форма нескінченого, неперервного оволодіння певними уміннями і навичками у зв’язку зі змінами умов життя, прискореним науково-технічним прогресом.

	В. Ледньов

[208]
	Освіта – суспільно організований та нормований процес постійної передачі попередніми поколіннями наступним соціально значущого досвіду, що, в соціогенетичному плані, є процесом становлення особистості.

	В. Луговий

[277].
	Освіта – складний соціокультурний феномен, цілісно-автономне системне утворення, що має певну організацію, закономірності внутрішньої будови, генезису, розвитку, функціонування, невід’ємно пов’язане з найскладнішою біосоціокультурною системою – людиною.

	Н. Скотна

[401]
	Освіта – спеціальна сфера суспільного життя, що розглядається не як окремий елемент соціальної системи, а у взаємодії з іншими.


Джерело: систематизовано автором на основі опрацювання джерел: [208]; [129]; [175]; [208]; [277]; [401].
Додаток А 2

Рис.1

Система захисту доходів у Данії


[image: image14]
Джерело: Ламбаєва. Социальная работа за рубежом [207].

Додаток А 3
Табл. 2

Урядові структури Швеції, відповідальні за соціальну політику

	Урядова

структура
	Сфера повноважень
	Національні організації,

які перебувають у складі відомства

	1
	2
	3

	Міністерство

промисловості,

зайнятості та

комунікацій


	Створення умов для матеріального добробуту громадян і підвищення рівня зайнятості


	Адміністрація з питань трудового середовища, Агенція з питань зайнятос-ті, Адміністрація з питань сільських територій, Інститут трудового життя, Рада з дослідження трудового життя, Національна комісія з розслідування нещасних випадків, Омбудсмен з питань рівних можливостей тощо.

	Міністерство фінансів


	Економічна політика, зокрема податкова політика, політика цін, страхування, житлова по-літика, регулювання економіч-ної політики муніципалітетів
	Національна податкова адміністрація, Адміністрація з питань споживачів, Адміністрація фінансового менеджменту тощо



	Міністерство освіти та науки


	Догляд за дітьми шкільного віку, дошкільна, шкільна та університетська освіта, навчання дорослих, дослідження, соціальні проблеми студентів
	Адміністрація з питань освіти, Адміністрація з питань вищої освіти, Адміністрація служб вищої освіти, Національний інститут з проблем інвалідів у школах, Центральна рада допомоги студентам, Наукова рада тощо

	Міністерство справедливості


	Контроль за дотриманням Конституції та

законів, регулювання питань демократії, державного управління, молодіжної політики та діяльності громадських організацій
	Національна адміністрація з питань пенсій, Центральне бюро статистики, Служба державного управління, Рада з запобігання правопорушенням, Національна агенція поліції, Судова адміністрація тощо



	Міністерство охорони здоров’я та соціальних справ

(або: соціальний департамент )


	Медичне обслуговування та охорона здоров’я, соціальні служби, соціальне страхування, соціальна допомога, контроль за дотриманням прав дитини


	Агенція з питань соціального добробуту, Національна страхова адміністрація, Адміністрація з питань медичної продукції, Національний інститут охорони громадського здоров’я, Національний інститут спеціальної навчальної підтримки, Омбудсмен з питань інвалідності, Рада соціальних досліджень тощо

	Міністерство зовнішніх справ
	Політика з питань мігрантів і шукачів притулку
	


Джерело: Семигіна Т.В. Порівняльна соціальна політика: навч. посібн. – К.: МАУП, 2005. – С.101

Додаток А 4
Табл. 3

Класифікація теорій соціальної роботи
	Група теорій
	Характеристика групи
	Основний наголос
	Теорії, що належать до групи

	Психологічно

орієнтовані теорії (моделі) соціальної роботи
	Сукупність теоретичних

концепцій соціальної

роботи, спільною осно-вою яких є пізнання за-

кономірностей психоло-гічного розвитку і стату-су людини в суспільстві
	На психологіч-них та емоцій-них, а не на соціальних чинниках
	Психодинамічна модель

Гуманістична модель

	Соціологічно

орієнтовані теорії (моделі) соціальної роботи
	Сукупність теоретичних

концепцій соціальної

роботи, в основі яких – пізнання закономірнос-тей соціального розвит-

ку, структурування сус-

пільства, взаємодії його

соціальних інститутів
	На навколиш-ньому середо-

вищі (фізично-му і соціаль-

ному) на про-

тивагу індиві-

дуалізації пси-

хологічно орі-

єнтованих під-

ходів
	Системна теорія

Екологічна теорія

Соціально-ради-кальні теорії (марксизм, фемінізм)

Теорія стигматизації



	Комплексно

орієнтовані теорії (моделі) соціальної роботи
	Сукупність теоретичних

концепцій соціальної

роботи, які орієнтують на цілісне бачення проб-

лем захисту життєвих сил людини як біопсихо-

соціальної істоти
	Врахування як

психологічних так і соціаль-них чинників
	Біхевіористський і

когнітивний підхо-

ди

Теорія кризового втручання

Зосереджена на завданні модель

Теорія ролей


Джерело: [470]

Додаток А 5
Закон «Про соціальні служби» (Данія)

(№ 810 від 19 липня 2012р.)

Остання редакція Закону 
No. 1093 від 5 вересня 2013

(Витяг)
Цей закон визначає організаційні та правові засади надання соціальних  послуг особам, які перебувають у складних життєвих обставинах та потребують соціальної допомоги.

Частина I
Глава 1. Мета і принципи  застосування
1 (1) Метою цього Закону є: 
(I)  запропонувати консультації, підтримку та послуги людям, що мають життєві проблеми; 

(II)  для задоволення потреб осіб, що мають вади (порушення) фізичного або психічного розвитку.
Основні принципи надання соціальних послуг: 

– індивідуальний підхід; 

– доступності та системності; 

– гуманності;

– комплексності; 

–  законності та соціальної справедливості.

Глава 2. Муніципалітети та регіони

Особливість соціального захисту – взаємодія муніципалітетів і соціальних служб у сфері соціальної допомоги. 

Структура служб соціальної роботи: 
– на урядовому рівні цим займається Міністерство охорони здоров'я та соціальних справ та соціальні державні служби; 
– на місцевому рівні – муніципальні ради, які отримують на це державні субвенції. 
Глава 6.  Соціальний супровід дітей та молоді

Загальні положення

(1) Муніципальна рада має забезпечити політику проведення заходів, що стосуються дітей, молодих людей і їх сімей і здійснюються для  сприяння розвитку, благополуччя і незалежності дітей і молоді. До них відносяться заходи загального та профілактичного характеру, а також більш цільові заходи, що стосуються дітей та молоді, які мають вади психофізичного розвитку.
Глава 8. Клуби та соціально-педагогічне дозвілля

 (1) Муніципальна рада має забезпечити діяльність необхідних клубів та соціально-педагогічних об'єктів дозвілля доступних для дітей старшого віку і підлітків.

(2) У співпраці з фахівцями здійснюються різні типи соціальних заходів, спрямованих на стимулювання всебічного розвитку кожної дитини.

(4) Муніципальна рада визначає профілактичні і підтримуючі заходи, що здійснюються в інтересах дітей і молоді.

Глава 11.  Спеціальна підтримка дітей та підлітків

(1) Надання допомоги дітям та молодим людям з особливими потребами для забезпечення належних умов виховання цієї категорії осіб, надаючи їм можливості для самовираження та особистісного розвитку.

(2) Соціально-педагогічний супровід  на ранній стадії та надалі.

(3) Консультування та співробітництво з дитиною та членами її родини. 

Муніципальна рада має дати загальну оцінку діяльності соціальних служб у таких сферах: розвиток, здоров’я, сім’я, школа, дозвілля. 
Джерело: систематизовано автором дослідження на основі опрацювання Інтернет джерела  Consolidation Act on Social Services [Електронний ресурс]. Режим доступу: http://english.sim.dk/media/963363/consolidation-act-on-social-services.pdf. Загол. з екрану. – Мова англ.

Додаток А 6
Закон про соціальні служби ( Швеція)

The Social Services Act (2002)

(
Витяг )

Закон про соціальні служби був прийнятий 1 січня 1982 р. З цього часу він декілька разів доповнювався, нові правила вводилися і старі усувалися. Однак головні цілі і фундаментальні демократичні принципи соціальних служб залишалися незмінними. У січні 2002 р. Закон про соціальні служби був удосконалений, до нього були внесені важливі зміни, які обумовили розробку плану догляду таопіки над дітьми, що передані до альтернативних будинків. Жертви кримінальних злочинів та їхні родини мають право на одержання підтримки і допомоги. 

Додано нові положення стосовно виплат для догляду людей похилого віку та осіб з особливими потребами. Закон включає положення стосовно прав на фінансову  та соціальну допомогу, обов’язків муніципальних / місцевих представників влади стосовно тих осіб, що проживають на цій території. Відповідно до закону про соціальні служби, муніципальна / місцева влада мають нести відповідальність за певні групи: дітей і підлітків (молодь), людей з наркотичною та алкогольною залежністю, перестарілих людей, людей з функціональними обмеженнями, осіб, котрі доглядають за родичами, жертвами злочинів. 
Глава 1. Мета і принципи  застосування
Відповідно до Закону про соціальні служби, представники муніципальної влади є відповідальними за забезпечення та гарантування  допомоги всім жителям муніципалітету. Кожен, хто проживає в Швеції має можливість конфіденційно звернутися до соціальних служб. 
Глава 5.  Соціальний захист дітей та молоді
Загальні положення

Закон про соціальні служби та Закон про захист молодих людей регулюють роботу соціальних служб. Якщо працівники соціальних служб дізнаються, що дитині загрожує небезпека, то повинні розглянути ситуацію, в якій опинилася дитина і оцінити потребу у прийнятті мір. Діти і молодь можуть бути прийняті у прийомні сім’ї для догляду або проживання. Діти і підлітки можуть бути примусово взяті під опіку відповідно до виконання рішення адміністративної ради, згідно закону. 

Відповідно до закону про соціальні служби, соціальний захист особи чи родини може пропонувати різноманітні форми підтримки і лікування, які мають певні стійкі узалежнення. Прикладом заходів, пропонованих соціальними службами є діалог з фокусом на мотивацію, пізнавальну поведінкову терапію та тренінг із самоконтролю. Ці заходи можуть здійснюватися в амбулаторних центрах з догляду (допомоги) або в стаціонарних центрах. 
Глава 5. Спеціальна підтримка осіб з особливими потребами.
Політика стосовно непоносправних є міжсекторальною. Це означає, що міри та відповідальність для досягнень завдань політики стосовно неповноспрвних лежить у відповідній сфері суспільства, наприклад політиці та ринку праці або освітній політиці. Швеція є однією з тих держав, які ратифікували Конвенцію про права людей з обмеженими можливостями. Стратегія політики стосовно інвалідів включає підтримку у вигляді індивідульної допомоги. Соціальні служби також відповідають за певні спірні питання сімейного законодавства. Соціальні служби можуть допомагати батькам, які розлучені і не можуть дійти згоди стосовно опіки, дому або доступу до спільних дітей.  

Джерело: систематизовано автором дослідження на основі опрацювання  Social Services Act (Sweden) [Електронний ресурс]. Режим доступу: https://www.ideals.illinois.edu/. Загол. з екрану. – Мова англ.  
Додаток А 7
Закон «Про дитячі служби добробуту» (Норвегія)

(The Child Welfare Act)
Затверджено 1 липня 2016 р. Міністерством

рівності та соціальної інклюзії, Норвегія.

(Витяг)
Цей закон визначає організаційні та правові засади надання соціальних послуг дітям.
Частина I
Глава 1. Територільні межі закону
Положення закону про служби визначають необхідність допомоги і догляду за дітьми та неповнолітніми, які проживають в умовах, що можуть зашкодити їх здоров’ю та розвитку.
Положення про служби та заходи застосовуються до всіх громадян, які проживають в королівстві Швеція. Заходи, що розглядаються в цьому законі можуть бути застосовані до дітей у віці до 18 років.
Глава 4. Розподіл відповідальності соціальних служб щодо різних категорій населення

Муніципалітет несе відповідальність за виконання функцій відповідно до закону, який не узгоджується з центральним, державним органом. Муніципалітет здійснює внутрішній контроль, відповідно до вимог, встановлених законом або відповідно до статуту.

Міністерство здійснює контроль за муніципалітетом. У кожному з них передбачено управління із справ дитини, на чолі з фахівцем, який відповідає за функціонування цього закону.

Адміністрація повинна повсякденно виконувати діяльність, спрямовану на забезпечення благополуччя дитини: надання консультацій та рекомендацій стосовно закону; укладення адміністративних рішень згідно закону, якщо є відповідні рекомендуючі рішення; підготовка випадків на розгляд комітету соціального благополуччя. Муніципалітет відповідальний за підготовку соціальних працівників служби.Центральний уряд у справах благополуччя дитини поділяється на чотири рівні: центральний, регіональний, окружний та місцевий. Центральним урядом у справах благополуччя керує Міністерство.

Регламент може бути затверджений муніципальною радою. Експертна комісія у справах дитини буде оцінювати звіти подані експертами у випадках.  Муніципалітет буде наглядати за умовами у котрих діти живуть, та є відповідальним за заходи попередження зневаги та поведінкових проблем. Служби добробуту дітей мають особливу відповідальність у розкритті явищ зневаги, поведінкових, соціальних та емоційних проблем на ранніх стадіях їх виникнення. 

Джерело: опрацьовано автором дослідження на основі  The Child Welfare Act (Norway) [Електронний ресурс]. Режим доступу: http://www.fylkesnemndene.no/en/what-does-fylkesnemndene-do/the-child-welfare-act.  Загол. з екрану. – Мова англ.

Додаток Б

Додаток Б 1

Табл. 5

Європейські та міжнародні організації соціальної роботи

	Назва організації
	
	Електронна адреса

	IASSW, International Association of Schools of Social Work
	Міжнародна асоціація шкіл соціальної роботи
	http://www.iassw.soton.ac.uk

	EASSW, European Association of Schools of Social Work
	Європейська асоціація шкіл соціальної роботи
	http://www.eassw.org

	IFSW, International Federation of Socials Workers
	Міжнародна федерація соціальних працівників
	http://www.ifsw.org

	AIEJI,
	Міжнародна асоціація соціальних педагогів/вихователів
	http://www.aieji.org

	ARFIE, Association de recherche et de formation sur l’insertion en Europe
	Асоціація досліджень і підготовки з метою включення в Європу
	http://www.arfie.org

	EAICY,
	Європейська асоціація інституцій дитячого та молодіжного дозвілля
	http://www.eaicy.cz

	Eurydice
	Мережа інформації про освіту в Європі
	http://www.eurydice.org

	FESET
	Європейська асоціація центрів підготовки у галузі соціально-виховної роботи
	http://www.feset.dk

	
	
	

	FICE Europe
	Європейська федерація освітніх організацій
	http://www.fice-europe.org

	
	
	

	World Wide Web Resources for Social Workers
	Світовий веб-сайт ресурсів для соціальних працівників
	http://www.nyu.edu/socialwork/wwwrsw


Джерело: систематизовано автором на основі аналізу документальних джерел

Додаток Б 2
ГЛОБАЛЬНІ СТАНДАРТИ ОСВІТИ І ПІДГОТОВКИ ФАХІВЦІВ ІЗ СОЦІАЛЬНОЇ РОБОТИ
(Витяг)
Прийняті на Генеральній асамблеї Міжнародної Асоціації Шкіл соціальної роботи (IASSW) та Міжнародної Федерації соціальних працівників (IFSW), в м. Аделаїда, Австралія, у 2004р.
ОСНОВНІ ЗАВДАННЯ СОЦІАЛЬНОЇ РОБОТИ ЯК ПРОФЕСІЇ

У різних частинах світу соціальна робота є спрямованою на втручання задля соціальної підтримки, з метою розвитку, захисту, з превентивними та/або терапевтичними цілями. На основі наявних публікацій, зворотнього зв’язку, отриманого від колег у процесі консультацій та коментарів щодо міжнародного визначення соціальної роботи, були виділені наступні основні завдання соціальної роботи:
(1) сприяти включенню маргіналізованих, соціально виключених, знедолених, вразливих груп людей, а також тих, хто належить до груп ризику;

(2) реагувати та кидати виклик соціальним бар’єрам, а також нерівностям і несправедливостям, що існують у суспільстві;

(3) формувати коротко- та довготермінові робочі стосунки і мобілізовувати людей, сім'ї, групи, організації та громади задля покращення їхнього добробуту і розвитку здатності самостійно розв’язувати свої проблеми;

(4) допомагати людям отримувати ресурси і послуги у своїх громадах та навчати їх, як це робити;

(5) формулювати та впроваджувати політику і програми, які покращують добробут людей, сприяти розвитку та дотриманню прав людини, а також заохочувати колективну соціальну гармонію і соціальну стабільність настільки, наскільки це не порушує права людини;

(6) наснажувати людей брати участь у захисті і відстоюванні своїх прав і вирішенні актуальних місцевих, національних, регіональних та/або міжнародних справ;

(7) діяти разом з людьми та/або для них задля захисту їх інтересів, формулювання і цільового впровадження програм політики, яка б відповідала етичним засадам професії;

(8) діяти разом з людьми та/або для них задля просування змін у тій політиці чи в тих структурних умовах, які утримують людей в маргіналізованому, знедоленому чи вразливому стані, а також в тих, які порушують колективну соціальну гармонію і стабільність різних етнічних груп, настільки, наскільки такі дії не порушують права людини;

(9) працювати для захисту людей, які неспроможні захистити себе самі, наприклад діти чи молодь, що потребує піклування, а також людей з проблемами психічного здоров’я чи таких, що відстають у розвитку, у межах прийнятого та етично обґрунтованого законодавства;

(10) залучатися до соціальних і політичних дій з метою впливу на соціальну політику та економічний розвиток, а також впливати на зміни, критикуючи й усуваючи нерівності;

(11) посилювати стабільні, гармонійні суспільства, в яких панує взаємоповага і в яких не порушуються права людини;

(12) сприяти повазі до традицій, культур, ідеологій, переконань та релігій в різних етнічних групах і суспільствах, настільки, наскільки це не суперечить основним правам людини;

(13) планувати, організовувати, управляти та керувати програмами чи організаціями, які займаються реалізацією будь-яких з наведених вище завдань.

4. СТАНДАРТИ ЩОДО БАЗОВОГО НАВ ПАЛЬНОГО ПЛАНУ
4.2.1. Сфера соціальної роботи як професії
(14) Критичне розуміння того, як на всіх рівнях, від локального до глобального, на функціонування і розвиток людей впливають невідповідності соціальної структури, дискримінація, пригнічення, соціальна, політична, економічна нерівності.

(15) Знання поведінки людей і людського розвитку, соціального середовища, особливо взаємодії людини із цим середовищем на особистому рівні, життєвого шляху людей, взаємодії біологічних, психологічних, соціо- структурних, економічних, політичних, культуральних і духовних чинників у формуванні людського розвитку та поведінки людей.

(16) Знання того, як традиції, культура, переконання, релігія та звичаї впливають на функціонування людей і їх розвиток на всіх рівнях, включно з тим, як ці складові можуть бути чинниками та/або перешкодами зростанню і розвитку.

(17) Критичне розуміння витоків і цілей соціальної роботи.

Розуміння особливостей походження і розвитку соціальної роботи в конкретній країні.

(18) Достатнє знання споріднених професій і видів діяльності задля сприяння міжгалузевій співпраці та командній роботі.

(19) Знання політики забезпечення соціального добробуту (чи відсутності такої), послуг та законів на місцевому, національному та/або регіональному/міжнародному рівнях, а також ролі соціальної роботи у плануванні політики, її впровадженні та оцінюванні, і в процесах соціальних змін в цілому.

(20) Критичне розуміння впливу соціальної стабільності, гармонії, взаємоповаги та колективної солідарності на функціонування і розвиток людей на всіх рівнях, включно із глобальним, наскільки стабільність, гармонія та солідарність не використовуються для збереження статус-кво по відношенню до порушення прав людини.

(1) Сфера фахівців із соціальної роботи

(21) Розвиток критичних і само-рефлексивних практичних соціальних працівників, здатних здійснювати практичну діяльність в межах цінностей соціальної роботи як професійної діяльності, а також нести спільну із роботодавцем відповідальність за свій добробут і професійний розвиток, включно із уникненням професійного «вигорання».

(22) Визнання зв’язку між особистим життєвим досвідом та особистою системою цінностей і практичною діяльністю в галузі соціальної роботи.

(23) Дотримання національних, регіональних та/або міжнародних етичних кодексів соціальної роботи, а також можливостей їх застосування до особливих умов у конкретному контексті.

(24) Підготовка соціальних працівників в рамках холістичного підходу, із виробленням навичок, які дають їм змогу займатися професійною діяльністю в контекстах різних етнічних, культурних, «расових» і тендерних та інших груп.

(25) Розвиток соціального працівника, здатного концептуалізувати мудрість соціальної роботи, що походить з різних культур, традицій і звичаїв у різних етнічних групах, настільки, наскільки ця культура, традиції, звичай чи етнічна приналежність не використовуються для порушення прав людини.

(26) Становлення соціального працівника, здатного впоратися із складнощами, тонкощами, багатовимірністю, етичними, правовими та діалогічними аспектами влади.

(2) Методи практичної соціальної роботи

(27) Достатні практичні навички і знання щодо оцінки, побудови стосунків і процесів допомоги з метою досягнення встановлених цілей певної програми, спрямованої на соціальну підтримку, а також задля розвитку, захисних, превентивних та/або терапевтичних інтервенцій - залежно від пріоритетів або напрямів програми чи професійної практики.

(28) Практичне застосування цінностей соціальної роботи, її етичних принципів, знань і навиків для протидії нерівності, соціальній, політичній та економічній несправедливості.

(29) Достатній рівень знань щодо досліджень в галузі соціальної роботи та наявність відповідних навичок використання методів дослідження, включно з етичним використанням відповідних дослідницьких парадигм, а також вміння скористатися результатами досліджень і різними джерелами знань про практику соціальної роботи.

(30) Застосування цінностей соціальної роботи, етичних принципів, знань і навиків задля сприяння взаємоповазі, взаємній відповідальності членів суспільства та піклуванні їх один про одного.

(3) Парадигма соціальної роботи як професії

Для професійної освіти в галузі соціальної роботи, підготовки фахівців та практичної соціальної роботи особливо актуальними є такі епістемологічні парадигми (які не є взаємовиключними), із врахуванням яких мають бути розроблені базові навчальні плани:
(31) визнання честі, гідності та унікальності будь-якої людини;

(32) визнання внутрішньої та зовнішньої взаємопов’язаності усіх систем на мікро, мезо і макрорівнях;

(33) наголос на важливості захисту прав людей і просуванню змін в таких соціально-структурних, політичних та економічних умовах, які позбавляють людей влади, марґіналізують їх та виключають із суспільства;

(34) орієнтованість на розвиток потенціалу і наснаження осіб, сімей, груп, організацій та громад за допомогою підходу до розвитку, орієнтованого на людину;

(35) знання щодо прав користувачів послуг та їх повага;

(36) попередня (антиципаторна) соціалізація і соціалізація шляхом вирішення проблем через розуміння нормативного циклу життєвого розвитку, очікуваних життєвих задач і криз, спричинених віковими чинниками, з належним врахуванням соціокультурних очікувань;

Джерело:[590]

Додаток Б 3

Табл. 6
Університети Данії,

в яких здійснюється підготовка соціальних працівників / соціальних педагогів

	Назва навчального закладу
	Рік заснування
	Кількість

студентів /

навчальні програми
	Програми

з соціальної роботи/соціальної педагогіки
	Освітні рівні

бакалавр магістр доктор

(BSW; MSW; DSW)

	Датський технічний університет

(Technical University of Denmark)

(http://www.dtu.dk)
	1829
	10000 студ./ 120 навч. програм
	Магістерська програма:

“Social Activities”
	MSW; DSW

	Копенгагенський

університет

(University

of Copengagen)

(http://us.ku.dk)
	1479
	38100 студ./

200 навч. програм
	· Магістерська програма:

“Security Social Risk Management”
	BSW; MSW; DSW

	Ольборгський

університет

(Aalborg University)

(http://www.en.aau.dk)
	1974
	14 999 студ./ 130 навч. програм
	Бакалаврська програма:

“Social Work”
	BSW; MSW; DSW

	Університет північної Данії

(University of Southern Denmark) (http://www.sdu.dk)


	1966
	24.000 студ. /

157 навч. програм
	Магістерські програми: «Master in Comparative Public Policy and Welfare Studies»;

«European Master in Social Work»
	BSW; MSW

	Університет Роскілле (Roskilde University) (http://www.ruc.dk)
	1972
	9500 студ./ 100 навч. програм
	Бакалаврська програми:

“Social Sciences”

	MSW; DSW


Джерело: [820]

Додаток Б 4

Табл. 7
Університети Норвегії,

в яких здійснюється підготовка  соціальних працівників / соціальних педагогів

	Назва навчального закладу
	Рік застування/ форма власності


	Кількість

студентів/навчальні програми


	Програми

з соціальної роботи /

соціальної педагогіки
	Освітні рівні

бакалавр магістр доктор

(BSW; MSW; DSW) 

	Університет м. Осло

(University of Oslo)

(http: //www.uio.no)
	1811 
	33000 студ /120 навч. програм
	Бакалаврські програма:

«Social Sciences», «Social Anthropology».

Магістерська програма:

«Social Sciences and Psychology»
	BSW; 

MSW; 



	Норвезький університет наук і технологій (Norwegian University of Science and Technology)

(https: //
www.ntnu.edu)
	1996
	20 000 студ. / 130 навч. програм
	Бакалаврська, магістерська, докторська програма: «Social Work»
	BSW; MSW; DSW

	Північний університет

(University of Nordland)

(https://www.nord.no)
	1816
	5700 студ. / 180 навч. програм
	Магістерська програма: «Social Work»

	MSW; DSW

	Університет м. Берген

(University of Bergen)

(http://www.uib.no)
	1946
	14 500 студ. / 
145 навч. програм
	Магістерська програма: «Child and Family Social Work»
	MSW; DSW

	Університет м. Тромсе

(University of Tromso)

(https://en.uit.no)
	1972
	9000 / 59 навч. програм
	Магістерські програми: “Social work with children and youth», «Social Sciences and Education»
	MSW; DSW

	Університет м. Ставангер

(University of Stavanger)
(http://www.uis.no)
	2005
	9.200 студ./ 20 навч. програм
	Магістерська міжнародна програма: «European Master in Social work with Families and Children»
	MSW; DSW

	Університет м. Крістіансанд
(University of Agder)

(http://www.uia.no)
	2007
	11 000 студ./ 90 навч. програм
	Магістерська програма: «Social Work»
	MSW; DSW


Джерело: [698]; [808].
Додаток Б 5

Табл. 8

Університети Швеції, 

в яких здійснюється підготовка соціальних працівників і соціальних педагогів

	Назва

навчального

закладу
	Рік заснування
	Кількість

студентів /

навчальні програми
	Програми

з соціальної роботи/соціальної педагогіки
	Освітні рівні

бакалавр, магістр, доктор

(BSW; MSW; DSW)

	Уппсальський університет 

(Uppsala University)

(http://www.uu.se/)
	1477
	41000 студ./ 140 навч. програм
	Бакалаврська програма з соціальної роботи;

магістерська програма:

“Social Activities”
	BSW;
MSW; DSW

	Лундський університет 

(Lund University)

(http://www.lu.se)
	1666
	34000 студ./ 50 навч. програм
	Магістерська програма:

“Social Work”
	BSW;

MSW; DSW

	Гетеборзький університет

(University of Gothenburg)
(http://www.gu.se)
	1891


	37000 студ./ 80 навч. програм
	Бакалаврська  програма:

“Social Work”;
магістерська програма:

«Social Work and Human Rights».
	BSW; MSW; DSW

	Стокгольмський університет

(Stockholm University)

(http://www.su.se)
	1878
	50000

студ./ 70 навч. програм
	Бакалаврська програма:

“Social Work”;

магістерські програми:

«Social Work»,

«Gender Studies in
Social Work».
	BSW;

MSW; DSW

	Університет 

Умео 

(Umeå University)

(http://www.umu.se)
	1965
	28000

студ./ 120 навч. програм
	Магістерські програми:

«Social Work and Social Welfare»


	MSW; DSW

	Карлстадський університет 

(Karlstad University)

(https://www.kau.se)
	1977
	8000 студ./ 90 навч. програм
	Магістерські програми:

«Social Work», «Social Science»
	MSW; DSW

	Ліннеуський університет

(Linnaeus University)

(https://lnu.se)
	1977 
	15000 студ. / 110 навч. програм
	Магістерські програми:

«Social Work in an Intercultural Perspective»

	MSW; DSW

	Середньо-шведський

університет 

(Mid Sweden University)

(http://www.miun.se)
	1993
	7000 

студ. 

/ 40 навч. програм
	Магістерські програми:

«Social Work», «Social Science»
	MSW; DSW

	Еребруський  університет

(Orebro
University)

(https://www.oru.se)
	1977
	9000 

студ. 

/ 30 навч. програм
	Магістерські програми:

«Social Work», «Social Science»
	MSW; DSW

	Мальмеський університет

(Malmö University)
(http://www.mah.se)
	1977
	25000 студ. 

/ 100 навч. програм
	Магістерські програми:

«Social Work»
	MSW; DSW

	Малардаленський

університет

(Malardalen University)
	
	
	Магістерські програми:
«Social Work»
	MSW; DSW

	Лінчепінгський університет

(Linköping)

(https://liu.se)
	1969
	27000 студ. 

/ 90 навч. програм
	Магістерські програми:

«Social Work»
	MSW; DSW


Джерело: систематизовано автором на основі джерел:Higher Education in Sweden 2013. Status Report 2013:3. [607].
Додаток Б 6
Королівство Данія

Закон «Про університети (Університетський Закон)»

№ 403 від 28 травня 2003 року
Розділ 1. Сфера застосування Закону
Цей закон застосовується до університетів, що знаходяться під юрисдикцією Міністерства науки, технології та інновацій.

Університети є незалежними закладами, що адмініструються державним сектором та контролюються Міністерством науки, технології та інновацій.
Мета. Університет здійснює дослідницьку діяльність і пропонує основану на дослідженнях освіту найвищого міжнародного рівня у дисциплінах, що викладаються в університеті. Університет гарантує забезпечення збалансованого поєднання досліджень та освіти, регулярно вивчає доцільність власних досліджень та освітніх дисциплін, формує пріоритети і розробляє вибрані напрями, поширює набуті знання наукових методів та результати.

Університет посідає та обстоює свободу дослідження і гарантує дотримання наукової етики.

Університет співпрацює з суспільством та робить свій внесок у розвиток міжнародної співпраці. Університетські напрацювання у сфері науки та освіти повинні сприяти майбутньому росту, добробуту та розвитку суспільства. Як осередок централізованого знання та культурного надбання, університет обмінюється знаннями та вміннями із суспільством та заохочує своїх працівників приймати участь у публічних дискусіях.

Університет сприяє тому, щоб гарантувати доступність найновіших знань у межах відповідних дисциплін для позадослідних закладів освіти.
Розділ 2.  Програми та ступені.
Університет на свій розсуд вирішує, які науково-дослідницькі програми пропонувати в межах своєї академічної компетенції. Відповідно до статті 4 (1 (частина 1 та 2)) та пункту (1) статті 5 цього Закону університетські програми, які ведуть до здобуття ступеня, повинні бути затверджені Міністром науки, технології та інновацій.
4.

(1) Університет може пропонувати такі науково-дослідницькі програми повного циклу навчання, як незалежні цілісні освітні програми:

- бакалаврську програму на 180 пунктів ЕСТS;

- магістерську програму (candidatus) на 120 пунктів ЕСТS;

- програму РhD на 180 пунктів ЕСТS.

(2) 60 пунктів ЕСТS еквівалентні одному року програми повного циклу навчання.

5.

(1) Університет може пропонувати таку науково-дослідницьку освітню діяльність та програми часткового циклу навчання:

магістерську програму;

іншу післядипломну та подальшу (continuing and further education) освіту;

додаткову освітню діяльність із тим, щоб виконати вступні вимоги на магістерську програму (candidatus).

(2) Формування університетом програм часткового циклу навчання може включати усі курси, затверджені для пропонування на основі повного циклу навчання, окремі з названих курсів та вузькотематичні програми

6.
(1) У межах своєї академічної компетенції університет присвоює ступінь бакалавра, ступінь магістра (candidatus), ступінь РЬІ) та ступінь доктора. Крім ступеня магістра (candidatus), університет може також присвоювати ступінь магістра за схемою післядипломної освіти (continuing education).

9.

У ході навчального процесу університет консультує щодо питань освіти та подальших можливостей із працевлаштування.

Розділ 3. Положення з управління

Рада

10.
(1) Рада є найвищим повноважним органом університету. Рада обстоює інтереси університету як освітнього та дослідницького закладу та визначає напрями його організації, довготермінової діяльності та розвитку.

(2) У своїй діяльності Рада є максимально відкритою.

(3) Рада адмініструє університетські фонди для гарантування їхнього максимального служіння університетським цілям.

(4) Голова Ради адмініструє питання нерухомості разом із членом Ради.

(5) Рада затверджує університетський бюджет згідно з рекомендаціями ректора, включаючи розподіл спільних ресурсів та засад їхнього використання, та затверджує фінансові звіти.

(6) Рада формує університетський статут і поправки до нього, що є суб’єктом міністерського затвердження.

(7) Рада приймає на роботу та звільняє ректора, а також вище виконавче керівництво за рекомендацією ректора.

(8) Рада укладає з Міністром договір виконання (performance contract).

12.

(1) Рада формується із зовнішніх членів та членів, що представляють академічні кола університету, включаючи докторантів-контрактників  (РhD), працівників забезпечувальних та адміністративних служб і студентів. Більшість у Раді складають її зовнішні члени. Рада вибирає голову з-поміж її зовнішніх членів.

Ректор

14.

(1) Ректор займається
щоденним
управлінням
університету
у

сформульованих Радою межах. Інші члени вищого виконавчого керівництва – декани, керівники відділів та директори науководослідницьких робіт – повинні здійснювати свої обов’язки санкціонованим ректором чином (див. положення пунктів (1), (3-7) статті 16, пунктів (2), (4) статті 17 і пункту (5) статті 18).

(2) Ректор повинен бути визнаним дослідником у одній з академічних ділянок університету та знатися на роботі освітнього сектора. Ректор повинен бути досвідченим управлінцем та організатором дослідницьких середовищ, розбиратись у діяльності університету і формуванні ним відносин із суспільством.

Академічна рада

15.

(1) Університет формує Академічну раду або для цілого університету, або для кожної основної академічної ділянки.

(2) Академічна рада виконує такі завдання:

робить подання ректору щодо внутрішнього розподілу фондів;

робить подання ректору щодо, ключових науково-дослідницьких питань стратегічного значення та освітніх питань та розробляє плани обміну знаннями;

подає ректору рекомендації щодо складу академічних комітетів для оцінювання кандидатів па наукові посади;

присвоює ступені РhD та докторські ступені.

(37) Академічна рада може виступати із заявами щодо всіх наукових питань, що мають суттєве відношення до діяльності університету, та зобов’язана обговорювати наукові питання, представлені їй ректором.

(38) Академічна рада формується з ректора, що є її головою в силу його посади (ех officio), крім зазначених у статті 5 випадків, та із членів, що представляють академічних працівників, включаючи докторантів- контрактників РhD та студентів. Представники академічних працівників, включаючи докторантів-контрактників РhD та студентів, вибираються академічними працівниками зі свого середовища, це стосується і докторантів-контрактників РhD та студентів.

Департаменти та їхні керівники

17. Як правило відповідальність за дослідницьку та освітню діяльності несуть департаменти.

(2) Керівник департаменту здійснює щоденне управління департамен том, що включає планування та розподіл завдань. Керівник департаменту може розподіляти окремі завдання між певними працівниками. Члени академічного персоналу вільні у своєму виборі проводити дослідження в межах стратегічних рамок, визначених університетом для дослідницької діяльності, за умови, що це не суперечить вимозі голови департаменту виконання відведених їм завдань.

(3) Керівник департаменту повинен бути відомим дослідником та мати викладацький стаж.

(4) Керівник департаменту повинен гарантувати у департаменті якість і взаємодію досліджень та освіти; а також консультуючись із Навчальною радою та директором із навчальної роботи, має відслідковувати оцінювання, освіти та навчання.

18.

(1) Щоб забезпечити вплив студентів на освітні процеси та навчання, декан формує необхідну кількість навчальних рад (див. положення пункту (4) статті 

16).

(1) Кожна Навчальна рада складається з рівного числа представників академічного персоналу та студентства, що вибираються з відповідної категорії та затверджуються цією ж категорією.

(2) Навчальна рада вибирає з-поміж своїх членів голову з академічного персоналу та його заступника з-поміж студентства.
 (6) Навчальна рада забезпечує організацію, реалізацію, а також розвиток освітньої та навчальної діяльності, зокрема:

· забезпечує та розвиває якість освіти і навчання, відслідковує їх оцінювання;

· створює пропозиції до навчального плану та його змін;

· затверджує організацію навчання та оцінювання, що є частиною іспитів;

· опрацьовує заяви стосовно кредитів та пільг;

· виступає із заявами щодо всіх важливих питань для освіти та навчання в межах його/її ділянки та обговорює питання, що стосуються освіти та навчання, представлені ректором або вповноваженою ректором особою.

Розділ 4. Господарсько-економічні питання

19.

(1) Міністр субсидіює університетські освітню, дослідницьку, а також спрямовану на поширення досвіду та іншу діяльність, закріплену за університетом. Субсидії па освітню діяльність визначаються виходячи зі ставок, як передбачено в річному бюджеті, та зі зведеного показника кількості студентів повного циклу навчання і будь-якого завершеного навчання (completed studies). Річні бюджети окреслюють рамкові умови, що регулюють субсидіювання досліджень та спрямованої на поширення досвіду й іншої закріпленої за університетом діяльності.

26. Студентська плата
(1) Університет вимагає часткову оплату за участь в освітній діяльності та інших оцінювальних заходах, які входять в екзаменаційну частину для програм часткового циклу, що частково субсидіюються відповідно до пункту (2) статті 19 та пункту (1) статті 20.

(2) Університет може вимагати часткову оплату за участь в освітній діяльності, складанні тестів та інших оцінювальних заходах, які утворюють екзаменаційну частину для програм повного та часткового циклу, що не субсидіюються відповідно до пунктів (1), (4) статті 19 та пункту (1) статті 20.

(3) Університет вимагає здійснення повної оплати зовнішніми студентами за участь в оцінювальній частині іспитів (assessments forming past of the exam).

27.

Університет може вимагати, що докторанти (РhD), навчання яких фінансується із зовнішніх джерел, повністю оплачують свою участь в освітніх заходах та оцінюваннях, що становлять частину іспитів.

29. Персонал
(1) Університет дотримується визначених Міністром фінансів умов виплати заробітної плати та зайнятості працівників навчального закладу за погодженням із ним.

(2) Члени Ради діють відповідно до Закону «Про державну службу».

(3) Міністр може формулювати правила зайнятості академічних працівників та викладачів.

(4) Повноваження, що делегує Міністр фінансів Міністру освіти відповідно до статті 1, можуть делегуватися університетам.

Розділ 7. Набуття чинності та внутрішні положення

(1) Цей Закон набуває чинності 1 липня 2003 року.
Джерело: [798].
Додаток Б 7

Королівство Норвегія

Закон «Про університети та університетські коледжі»

Квітень, 2005 рік

Частина І. Загальні положення

Розділ 1. Мета та сфера застосування Закону

Стаття 1.1. Мета Закону

Метою цього Закону є введення положень для університетів та університетських коледжів для:

а)
надання вищої освіти на високому міжнародному рівні:

б)
здійснення дослідницької, наукової та творчої діяльності на високому міжнародному рівні;

с) поширення інформації про діяльність навчальних установ та сприяння розумінню й застосуванню наукових і творчих методів, а також результатів громадського управління,  культурного життя, бізнесу та промисловості.
Стаття 1.2. Сфера застосування Закону – університети та університетські коледжі

(1) Цей Закон застосовується до університетів та університетських коледжів, які надаютьосвіту, акредитовану відповідно до Закону, чи які здобули акредитацію відповідно до статті 3.1:

а)
університету;

б)
спеціалізованої університетської установи;

в)
університетського коледжу.

(2) Цей Закон застосовується до університетів та університетських коледжів, які діють у Королівстві. Цей Закон застосовується до о. Шпіцбергену та о. Ян Майен, якщо інше не передбачено Королем. Король може формулювати особливі положення, поважаючи місцеві умови.
Стаття 1.3. Діяльність навчальних установ

Університети та університетські коледжі сприяють меті цього Закону:
а)
надаючи вищу освіту на основі найсучасніших наукових досліджень, професійних дослідницьких розробок та емпіричних знань;

б)
проводячи дослідницькі, науково-дослідницькі та творчі розробки;

в)
ефективно керуючи передбаченими ресурсами та активно шукаючи забезпечення зовнішніх ресурсів;

г)
допомагаючи поширенню результатів науково-дослідницьких, академічних та творчих розробок;

д)
сприяючи інноваційній діяльності та створенню цінних якостей на основі результатів науково-дослідницьких, академічних і творчих розробок;

е)
формуючи положення для прийняття участі в публічних дебатах між співробітниками навчальної установи та студентами;

є) забезпечуючи участь норвезької вищої освіти та науки в наданні й розвитку міжнародної дослідницької діяльності та вищої освіти;

ж)
співпрацюючи з іншими університетами, університетськими коледжами та відповідними установами в інших країнах, а також із місцевими, регіональними громадськими організаціями, державними адміністративними та міжнародними організаціями;

з)
забезпечуючи тривале, подальше навчання у сфері діяльності навчальної установи.

 Стаття 1.4. Особлива відповідальність індивідуальних навчальних установ

(1) Університети та університетські коледжі несуть особливу відповідальність за фундаментальні дослідження та підготовку кадрів у сферах, в яких вони присвоюють вчені звання доктора наук.

(2) Бергенський університет, університет Осло, університет Тромсе та Норвезький університет науки та технології несуть особливу національну відповідальність за створення, керування і підтримку музеїв з науковими колекціями га публічними виставками.
Стаття 1.5. Свобода академічної та художньої діяльності

(1) Університети та університетські коледжі не отримують розпорядження щодо:

а) навчального курсу їх викладання та курсу науково-дослідницької, художньої, творчої чи наукової діяльності;

б) індивідуальних призначень.

(2) Навчальні установи, які регулюються цим Законом, мають право розробляти свої  власні навчальні бази в межах діяльності, встановлених у цьому Законі чи у статутах.
Стаття 1.6. Забезпечення якості

(1) Університети та університетські коледжі мають відповідну внутрішню систему для забезпечення якості навчання. Оцінювання студентів входить до системи забезпечення якості навчання.

Розділ 2. Норвезьке агентство із забезпечення якості в освіті – NOKUT
Стаття 2.1. Обов’язки та повноваження NOKUT
(1) NOKUT – професійний автономний державний орган, який через акредитацію та оцінювання контролює якість викладання вищої освіти в норвезьких навчальних установах, а також визнає кваліфікації, які присвоюють навчальні установи, діяльність яких не регулюється цим Законом. Акредитаційна діяльність та оцінювання здійснюються таким чином, щоб навчальні установи отримували від них користь у процесі забезпечення якості навчання та дослідницької діяльності.

(2) NOKUT несе відповідальність за:

а)
оцінювання системи забезпечення якості навчання в навчальних установах;

б)
проведення акредитації навчальних установ;

в)
проведення акредитації навчальних планів;

г)
перегляд результатів попередньої акредитації;

д)
оцінювання важливості оцінки якості вищої освіти. Міністерство може доручити агентству NOKUT проводити відповідні оцінювання;

е)
загальне визнання кваліфікацій, присвоєних навчальними установами, діяльність яких не регулюється цим Законом.

Розділ 3. Академічні рішення – акредитація

Стаття 3.1. Акредитація навчального курсу та навчальних установ

(1) Акредитація в цьому Законі означає академічне оцінювання того, чи вища навчальна установа та курси навчання, які вона надає, відповідають визначеним стандартам. Акредитація базується на оцінюванні, яке проводять зовнішні експерти, призначені агентством. Акредитація є передумовою для надання навчальною установою курсів, установлених відповідно до статей 3.2 та 3.3.
(2) Якщо NOKUT вважає, що навчальна установа не відповідає вимогам акредитації, то установі надають обмежений строк для виправлення ситуації. Якщо вимоги акредитації не виконуються, NOKUT скасовує акредитацію.
Стаття 3.2. Наукові ступені, кваліфікації професійної підготовки та вчені звання

(1) Король вирішує, які програми для здобуття ступенів та професійну підготовку надає навчальна установа, час, протягом якого можливо закінчити курс навчання, та звання, якому відповідає кожен ступінь і професійна підготовка. Міністерство може видавати постанови щодо національних рамок кваліфікацій та цілей навчальних курсів і курсів з професійної підготовки, а також стосовно права навчальних установ присвоювати вчені ступені та кваліфікації професійної підготовки разом із навчальними установами. Міністерство може видавати постанови, які стосуються вимог до здобуття вчених ступенів, а також необхідного обсягу самостійної роботи для здобуття вченого ступеня.

(2) Міністерство може видавати постанови про національний навчальний план для окремих курсів навчання.

(3) Міністерство може передбачити, щоб окремі дисципліни (до 20 кредитів) були частиною програми на здобуття ступеня.

(4) Навчальна установа, яка має право присвоювати вчені ступені доктора наук чи інші відповідні ступені, може також присвоювати вчені ступені почесного доктора наук (doctor honoris causa) у тих самих галузях за важливі наукові та творчі внески чи видатну працю на благо науки, мистецтва.
Стаття 3.3. Академічні повноваження

(1) Навчальні установи, що здобули акредитацію університетів, уповноважені самостійно вирішувати, які навчальні програми та дисципліни вони будуть надавати і які навчальні програми та дисципліни будуть формувати основу вченого ступеня чи курсу професійної підготовки, визначеного відповідно до статті 3.2.

(2) Навчальні установи, що здобули акредитацію спеціалізованих вищих навчальних закладів чи університетських коледжів, уповноважені самостійно вирішувати, які навчальні програми та дисципліни вони будуть викладати і які навчальні програми та дисципліни будуть формувати основу базового ступеневого навчання чи курсу професійної підготовки, визначеного відповідно до статті 3.2. У галузях, де навчальніустанови мають право присвоювати вчені ступені доктора наук чи відповідні ступені, навчальні установи самостійно вирішують, які навчальні програми та дисципліни вони будуть викладати, а також що буде основою навчань для отримання інших ступенів чикурсів професійної підготовки, передбачених у статті 3.2. Якщо навчальні установи не мають права присвоювати вчені ступені доктора наук в окремих галузях, такі положення визначаються Міністерством.

(3) Вчена рада ухвалює характеристику кожної навчальної програми, включаючи положення, які стосуються необхідних курсів, практики та інших питань, а також форм оцінювання.
Стаття 3.6. Освітні кваліфікації для здобуття вищої освіти

(1) Загальною базою для прийняття студента до вищої навчальної установи (загальні вимоги до вступу) є успішне закінчення норвезької загальноосвітної школи та виконання вимог, які стосуються комбінацій предметів та навчальних годин, установлених Міністерством. Міністерство може передбачити, щоб інша відповідна освіта чи поєднання освіти разом із досвідом роботи стали загальною базою для прийняття. Навчальна установа приймає рішення стосовно того, чи абітурієнти мають кваліфікації, які відповідають передбаченим вимогам вступу.
Стаття 3.8. Викладання 

(1) Навчальний рік, як правило, триває 10 місяців. Умови викладання вирішуються Вченою радою. Повний навчальний рік дорівнює 60 кредитам.

(2) Лекції, як правило, є відкритими для відвідування. Якщо лекції того вимагають чи, якщо за навчальну програму або відповідний курс передбачено плату, Вчена рада може приймати рішення про те, щоб зробили певні лекції публічними для відвідування лише для студентів навчальної установи чи для певних груп студентів. 
Стаття 3.9. Іспити та оцінювання

(1) Університети та університетські коледжі забезпечують неупереджене та академічно мотивоване оцінювання і тестування знань і навиків студентів. Оцінювання також забезпечує академічні стандарти цього курсу навчання. Зовнішнє оцінювання проходить на основі результатів оцінок чи домовленості.

(2) Вчена рада призначає екзаменаторів для оцінювання іспитів, тестів чи інших завдань, результати яких заносяться до диплома чи враховуються при оцінюванні відповідного курсу навчання. При оцінюванні самостійної роботи кандидатів на здобуття освітнього ступеня, кожного кандидата повинні оцінювати щонайменше два екзаменатори, з яких щонайменше один повинен бути зовнішнім.

(3) Вчена рада видає постанови, які регулюють проведення іспитів та тестів, включаючи умови перескладання іспиту чи тесту, а також дозволу на повторне проходження практики, та положення, які стосуються реєстрації та умов реєстрації для складання іспитів. Вчена рада може делегувати видання додаткових положень стосовно особливих обставин, які. зокрема, стосуються іспитів факультету чи відділу.

Стаття 3.11. Дипломи

(1) Навчальна установа видає диплом за пройдений курс навчання. У той самий час видається додаток до диплома. Агентство NOKUT може видавати скеровуючі вказівки щодо змісту додатка до диплома.

(2) Особа, яка не пройшла курс навчання, на прохання може отримати копії  оцінок, які вона здобула на іспитах чи тестах.
Розділ 4. Права та обов'язки студентів

Стаття 4.1. Студентські органи

(1) Студенти, які навчаються в університетах чи університетських коледжах, можуть створювати студентські органи для захисту своїх інтересів та висвітлення своєї точки зору Вченій раді навчальної установи. Студенти, які навчаються на індивідуальних факультетах чи відділах, також можуть створювати студентські органи.

Стаття 4.4. Представництво студентів в органах навчальних установ.

(1) Студенти мають щонайменше 20% представників в усіх колегіальних органах, уповноважених приймати рішення. У випадках, коли вони складаються з більше ніж одного члена, студенти мають право на додаткового представника від них із правом виступу та подання пропозицій.
Розділ 6.

Стаття 6.4. Призначення на фіксований термін

(1) На фіксований термін призначаються:

а)
ректор;

б)
директор;

в)
проректор;

г)
керівники (декани) факультетів та відділів;

д)
особи, які займають академічні посади і беруть участь у проекті;

е)
особи, які обіймають посади після захисту докторської дисертації; є) наукові співробітники;

ж)
молодші наукові співробітники;

з)
резиденти (spesialistkandidater);

и)
особи, які обіймають академічні посади, де кваліфікованість у художніх чи виконавчих видах мистецтв є основним елементом вимог компетентності.

(2) Фіксований термін відповідно до пункту (1) (підпункти «а», «в» та «г») становить чотири роки.
Розділ 7. Інші положення

Стаття 7.1. Плата

(1) Державні університети та університетські коледжі не можуть вимагати від студентів платити за звичайні курси на отримання вченого ступеня чи за курси професійної підготовки. Міністерство може в особливих випадках і на вимогу ухвалювати винятки з цього положення.

Частина ІІІ. Державні університети та університетські коледжі 

Стаття 9. Вчена рада

Стаття 9.1. Відповідальність за діяльність навчальної установи

(1) Вчена рада навчальної установи є найвищим керуючим органом навчальної установи. Вчена рада відповідальна за високий рівень наукової діяльності та за забезпечення ефективної діяльності відповідно до статутів, положень і правил, які до неї застосовуються, а також до керуючих принципів та цілей, установлених органами влади.
Стаття 9.2. Обов’язки Вченої ради

(1) Вчена рада розробляє стратегію навчальної, науково-дослідницької та іншої' академічної діяльності навчальної установи, закладає плани свого академічного розвитку відповідно до цілей, установлених органами влади для певного сектора і певної установи.

(2) Вчена рада встановлює вимоги щодо цілей та результатів, є відповідальною за забезпечення використання фінансових ресурсів і майна установи відповідно до: положень, виданих вищим органом, та за умов, які стосуються виділення коштів чи інших; обов'язкових рішень.

(3) Вчена рада здійснює контроль над щоденним управлінням діяльністю. Вчена рада видає вказівки стосовно щоденного управління діяльністю.

(4) Вчена рада самостійно вирішує питання про внутрішню організацію діяльності на всіх ) рівнях. Така організація має враховувати думки студентів та співробітників
(5) Відповідно до особливих керуючих принципів, виданих Міністерством. Вчена рада кожного року подає щорічний фінансовий звіт та звіт про результати своєї діяльності, а І також проект бюджету на наступний рік.

(6) Вчена рада повинна працювати максимально можливо прозоро.
Стаття 9.4. Вибори та призначення Вченої ради

(1) Члени Вченої ради, які займають посади в навчальній установі та їхні заступники обираються терміном на чотири роки. Вибори проводяться окремо для двох груп навчальних та технічних чи адміністративних співробітників.

(2) Студенти, які є членами Вченої ради, та їхні заступники обираються терміном на один рік.
Розділ 10. Ректор. Директор

Стаття 10.1. Ректор

а) ректор є головою Вченої ради. Від імені Вченої ради ректор несе цілковиту відповідальність за навчальну установу, керує нею та наглядає за її діяльністю. Ректор 1а за відсутності ректора проректор) має право відвідувати засідання всіх рад та комісій навчальної установи;

б) ректор вирішує питання, які не можуть бути відкладені до часу, коли буде скликано Вчену раду. Ректор може також бути уповноваженим вирішувати поточні питання, які потрібно владнати до наступного чергового скликання Вченої ради і які є недостатньо важливими для позачергового скликання Вченої ради. У питаннях, що стосуються розпуску чи відсторонення, ректор може лише наказати тимчасово відсторонити від служби до розгляду таких питань Вченою радою.

Стаття 10.2. Вибори ректора

(1) Якщо Вчена рада на прийняла постанову відповідно до статті 10.4. ректора обирають. Працівники навчальної установи та кандидати, які не є співробітниками навчальної установи, мають право бути обраними на посаду ректора. Вчена рада може передбачати додаткові постанови стосовно призначення кандидатів, які не є співробітниками навчальної установи.

(2) Ректор, як правило, обирається терміном на чотири роки. Жодна особа, яка займала посаду протягом восьми років на початку нового виборчого періоду, не може повторно обиратися на посаду ректора чи проректора.

(3) Особа, обрана на посаду ректора, призначається на фіксований термін, якщо він/вона на цей час вже є постійним працівником навчальної установи.

(1) Обраний ректор несе відповідальність за щоденне управління науковою та адміністративною діяльністю навчальної установи відповідно до принципів та норм, встановлених Вченою радою.

(2) Ректор виконує функції секретаря Вченої ради і повинен, проконсультувавшись із головою Вченої ради, готувати та вносити рекомендації стосовно питань, які стосуються Вченої ради. Ректор особисто або через призначених ним осіб виконує функції секретаря інших керівних органів навчальної установи. Ректор має право відвідувати засідання всіх рад та комісій навчальної установи.

(3) Ректор несе відповідальність за виконання наукових та адміністративних резолюцій, прийнятих Вченою радою, а також за використання ресурсів та майна відповідно до резолюцій, прийнятих Вченою радою.
Розділ 13. Заключні положення

Стаття 13.1. Набуття чинності

Цей Закон набуває чинності в день, визначений Королем.

Цей Закон застосовується до навчальних установ, які регулюються Законом від 1 квітня 2005 року № 15, що стосується університетів та університетських коледжів.

Джерело:[702]

Додаток Б 8
Закону про вищу освіту ( Данія)

The Danish Higher Education Act

(Витяг)
Загальні положення 

Данія фінансує всі навчальні заклади незалежно від їх форми власності. Витрати держави на освіту одні із найбільших в світі – на рівні 8 % від внутрішнього валового продукту. 

Данія має відносно ліберальне мовне законодавство, що дозволяє окрім датської мови в освітніх закладах країни широко використовувати англійську мову, це в свою чергу сприяє збільшенню іноземних студентів в країну. 

Розділ 1. Діяльність Міністерства науки, технологій та інновацій та Міністерства освіти
Відповідно до Закону про вищу освіту, у Данії за цей процес в основному відповідають два міністерства:  Міністерство науки, технологій та інновацій є основним органом, що відповідає за вищу освіту та Міністерство освіти є основним органом, що відповідає за всі інші освітні програми.

Міністерство науки, технологій та інновацій створене у 2001 р. в результаті розширення колишнього Міністерства інформаційних технологій. Ця інституція здійснює управління Болонським процесом та реалізацією Болонської Конвенції. Воно керує процесом запровадження систем зарахування результатів навчання (кредитів):шкільної освіти, освіта молоді, у тому числі професійною освітою і навчанням, навчання за програмами рівня бакалавра, магістра, доктора наук. 

Система професійної освіти і навчання Данії визначається високим ступенем децентралізації і це впливає на впровадження системи зарахування кредитів. У 2003 р. була створена перша датська рамка кваліфікацій відповідно до принципів Болонської конвенції. У 2007 р. – оновлена рамка кваліфікацій для вищої освіти на основі досвіду Болонського процесу та у відповідь на очікування Європейського Союзу.  

Нова рамка кваліфікацій повинна пройти національний процес сертифікації з метою підтвердження того, що конкретні освітні програми є сумісними з загальним Європейським освітнім простором, який був запроваджена у 2005 році як важливий компонент у Болонському процесі. Метою цього є забезпечити достовірне порівняння та прозорість.
У процесі реалізації Болонського процесу відбувається взаємодія з такими інституціями: Датський інститут оцінювання,  Датська агенція з питань міжнародної освіти, вищі навчальні заклади, студентські організації, Датська конференція ректорів. 

Розділ 4. Підготовка фахівців соціальної сфери

Основні заходи у сфері професійної освіти соціальних працівників стосуються: 

· спеціально розроблених концепцій для забезпечення максимального доступу до послуг професійної освіти і навчання, що надаються роботодавцями, традиційними постачальниками освіти та закладами вищої освіти, що займаються їхньою підготовкою. 

· відкритих траєкторій з системи вищої освіти та розробки теоретичних програм професійної освіти і навчання соціальний працівників; 

· високого рівня підтвердження неформального та спонтанного навчання; 

· інтегрованих послуг профорієнтації та консультування для допомоги у здійсненні вибору освіти та кар’єри, а також для переходу між різними видами освіти; 

· впровадження систематичного використання Європейської рамки кваліфікацій, європейської кредитної системи для вищої освіти і навчання  та стандартів Europass з метою підвищення прозорості кваліфікацій і можливостей зарахування результатів навчання; 
· транснаціональних стратегій мобільності на рівні закладів вищої освіти. 
Джерело: систематизовано автором дослідження на основі опрацювання Інтернет джерела: The Danish Higher Education Act [Електронний ресурс]. Режим доступу: http://ufm.dk/en/education-and-institutions/higher-education/the-danish-higher-education-system. Загол. з екрану. – Мова англ. 
Додаток Б 9
Закону про вищу освіту (Швеція)

The Swedish Higher Education Act
(Витяг)
Загальні положення 
Швеція прийняла Європейську систему переведення і накопичення кредитів (ECTS), яка стандартизує освітні процеси.  Зміни в закон про вищу освіту Швеції були внесені у 2006 р. За деяким винятком, освіта у Швеції фінансується за рахунок державного бюджету країни. У відповідності до впровадження Болонського процесу, шведські університети перейшли на нову систему наукових ступенів з річною і дворічною магістерськими програмами.

Розділ 1. Діяльність Міністерства освіти та Національного Агенства Освіти
Центральним органом управління системи вищої освіти Швеції є Національне Агентство Освіти (Skolverket), визначальною функцією якого є забезпечення національної мети та доступу громадян до освітніх процесів. 

Вагомим  досягненням освіти у Швеції стала децентралізація в управлінні освітою. 

Міністерство освіти формулює зміст програм навчання, муніципалітети є відповідальними за їхню за їхню практичну реалізацію покладено. 

Аналізуючи розвиток вищої освіти Швеції можна говорити про те, що реформи відбуваються на національному, муніципальному та університетському рівнях, де мають місце управлінські, організаційні та змістовні трансформації. Стандарти вищої освіти у Швеції формуються відповідно до принципу демократичності та універсальності освітніх послуг.

У системі вищої освіти Швеції існують загальні і професійні вчені ступені. 
Розділ 2. Підготовка фахівців соціальної сфери
Основні заходи у сфері професійної освіти соціальних працівників передбачають: 

·  розробку концепцій для забезпечення доступу до професійної освіти і навчання. 

· сприяння масовості та демократичністі; 
· надання інтегрованих послуг з профорієнтації та консультування для допомоги у здійсненні вибору освіти, а також для переходу між різними галузями освіти; 

· впровадження у практику Європейської системи переведення і накопичення кредитів (ECTS);
· підтримку міжнародних тенденцій мобільності науково-педагогічних працівників та студентів. 
Джерело: систематизовано автором дослідження на основі опрацювання Інтернет джерела The Swedish Higher Education Act [Електронний ресурс]. Режим доступу: https://www.uhr.se/en/start/laws-and-regulations/Laws-and-regulations/The-Swedish-Higher-Education-Act/ Загол. з екрану. – Мова англ. 
Додаток Б 10
Табл. 9

Ересундський університет як інноваційна форма кооперації

Данії і Швеції в освітній галузі

	Вищий навчальний заклад / країна
	Рік засну-

вання
	Факультети / галузі
	Річний бюджет
	К-ть студентів / аспірантів / викладачів

	1
	2
	3
	4
	5

	Копенгаген-ський ун-тет (Данія) / (KU)
	1479 р.
	Юридичний, медичний, гуманітарний, природничі науки, соціальні науки
	536,5

млн. євро
	35700/3405/6700

	Лундський університет (Швеція) / (LU)
	1666 р.
	Юридичний,

медичний, бізнесу,

соціальні та гума-нітарні науки,

мистецький
	552,5

млн. євро
	41000/3047/6006



	Технічний університет Данії (Данія) / (DTU)
	1829 р.
	Інженерний,

технологічний
	204,4

млн.

євро
	5794/600/2150

	Королівський ветеринарний та сільськогосподарський ун-тет Данії (Данія) /  (KVL)
	1858 р.
	Ветеринарія, сільське господарство, біологія та біотехнології, харчова промисло-вість, ландшафтний дизайн, економіка
	151,1 млн. євро
	3500/450/1600

	Данський ун-тет фармаколо-гічних наук (Данія) / (DFU)
	1892 р.
	Фармацевтика, наркотичне виробництво
	35,1 млн. євро
	1200/140/350

	Ун-тет Крістіанстад (Швеція) / (HKr)
	1912 р.
	Природничі,со-ціальні,гумані-тарні науки;

педагогічна освіта
	41,4 млн. євро
	11179/0/495

	Копенгагенська школа бізнесу (Данія) / (CBS)
	1917 р.
	Економіка бізнес, філологія, комунікація, культура
	100,2 млн. євро
	11647/178/878

	Королівська школа бібліотечної справи та інформаційної науки (Данія) / (DB)
	1956 р.
	Бібліотечна справа, інформаційні науки
	12,1 млн. євро
	840/13/130

	Ун-тет Роскільда (Данія) / (RUC)
	1972 р.
	Природничі, со-ціальні, гумані-тарні науки;

комунікація, журналістика,

культура
	77,6 млн. євро
	9360/232/463

	Ун-тет Мальме (Швеція) / (Mah)
	1998 р.
	Природничі,со-ціальні,гумані-тарні науки;

педагогічна освіта, стоматологія
	100

млн. євро
	21000/206/1100

	IT ун-тет

Копенгагена (Данія) / (ITU)
	1999 р.
	IT навчання, мультимедійні технології
	20 млн. євро
	1347/35/220

	Данський ун-тет освіти (педагогічний ун-тет) (Данія) / (DPU)
	2000 р.
	Педагогічна соціо-логія, філософія освіти, педагогічна психологія, педагогічна антропологія, нау-ково-педагогічні дослідження
	39,3 млн. євро
	4093/93/363

	Шведський ун-тет с/г наук (SLU)
	1862 р.
	Сільське госп-во, біологія та біотехнології
	240 млн. євро
	3340/830/3200

	Гетеборзький університет
	1891
	
	482,5

млн. євро
	37000/800/3500


Джерело: Supporting the Contribution of Higher Education Institutions to Regional Development : Report of the Oresund Region to the OECD-project / [L. Nielsen, G. Bexell, H. Jensen, L. Olausson]. – Сopenhagen, 2005. – 132 p
Додаток В 

Додаток В 1
Професійні компетенції соціальних педагогів

Концептуальні засади

Передумови і цілі

Дана робота присвячена професійним компетенціям соціальних педагогів. Вона ґрунтується на документі Європейського Бюро Міжнародної Асоціації Соціальних Педагогів «Спільна платформа соціальних педагогів Європи» (МАСП Європи, січень 2005 р.). Після спеціальної постанови Європейського Союзу працівників про свободу пересування (2003 р.) Європейське Бюро МАСП дійшло висновку, що сучасна доба вимагає спільної, колективної роботи усіх національних професійних асоціацій соціальних педагогів Європи. Відповідно до вище згаданої  постанови перед соціальною педагогікою було поставлено, зокрема, наступне завдання: визначити і  встановити критерії, які б відповідали необхідному рівню компетенцій, потрібних для теорії та  практики роботи соціального педагога.
«Професійні компетенції соціальних педагогів» призначені стати основою нашої звичної тривалої дискусії і розвитку професійних основ.
Бені Андерсен, президент МАСП

Копенгаген (Данія), 2005
2. Короткий вступ до соціально-педагогічної роботи
Соціальна педагогіка ґрунтується  на всесвітній Декларації прав людини ООН, у якій стверджується фундаментальне розуміння недоторканості і значущості кожного людського життя незалежно від раси, статі, віку, віросповідання, соціального, економічного чи інтелектуального статусу в суспільстві. 

 Соціальна педагогіка – це наука і професія, що характеризуються великою динамікою та адаптивністю. Як теорія вона не закріплена за певною науковою традицією, її теоретичні основи сягають корінням і сформульовані різними  науковими дисциплінами: соціологією, соціологією культури, культурологією, політологією, педагогікою, фізіологією, психологією, теорією управління, менеджментом, а також комунікативними та  іншими, орієнтованими на культуру, дисциплінами. Соціальна педагогіка, ґрунтуючись на наукових засадах з різних предметів, відзначається комплексним поглядом на знання. Програми по підготовці соціальних педагогів, у свою чергу, включають як теоретичні, так і практичні дисципліни,  і таким чином стають об’єднуючою ланкою між теорією і практикою. Теоретичні та практичні знання з названих вище наукових дисциплін дозволяють соціальним педагогам поєднувати теоретичний аналіз (соціальні педагоги працюють на основі різних теорій і безлічі методів) з конструктивними діями. Соціально-педагогічна робота – це  міжособистісна взаємодія і освітній процес, це стосунки соціальних педагогів, які беруть участь у роботі з дітьми, підлітками або дорослими, що вимагає від них захопленості своєю справою. Удосконалення соціально-педагогічної практики – це   шлях розвитку методів взаємодії фахівця і його  клієнта.  Соціальна педагогіка як професія являє собою поєднання соціально-теоретичного знання, практичного досвіду і відданості обраній справі. Соціальні педагоги мають любити свою справу, інакше вони не зможуть налагоджувати довірливі стосунки з іншими особами. Соціальна педагогіка має також превентивний характер. Це  означає, зокрема,  що цілі розвитку і життя людей лежать у площині професійної рефлексії соціальних педагогів. Ось чому основу цієї професії становить набір етичних цінностей.

Професійні методи роботи соціального педагога віддзеркалюють розуміння відносин людини і суспільства на певному історичному етапі. Соціальна педагогіка – це відповідь суспільства на деякі проблеми соціальної інтеграції ( не на усі з них, але насамперед на ті, що виникли з ситуації суспільної і освітньої необхідності), це особлива стратегія, що сприяє об'єднанню суспільства. Соціальна педагогіка вивчає те, як соціальні і матеріальні умови, психологічні особливості, різні ціннісні орієнтації сприяють або перешкоджають загальному розвиткові і зростанню якості життя окремих осіб або груп населення. Практики соціальної педагогіки займаються діяльністю, яка допомагає забезпечувати спільний позитивний розвиток  користувача соціально-педагогічних послуг з соціумом, до якого він належить. Соціально-педагогічна робота, таким чином, розуміється як процес соціально-педагогічної діяльності стосовно різних груп людей і окремих осіб. Мета – їх повна соціалізація та інтеграція в життя суспільства.

Професія соціального педагога  охоплює сферу створення умов життя  та навчання дітей, підлітків, юнацтва, а в деяких окремих випадках – включає соціально-педагогічну та психологічну корекцію їх розвитку та поведінки у відповідності з прийнятими у суспільстві етичними  моделями та стандартами. Соціально-педагогічна діяльність по організації роботи з дітьми і молоддю має свої історичні витоки, вона постійно змінюються у залежності від соціальної, культурної і освітньої ситуації у суспільстві, зміст і характер соціально-педагогічної діяльності розвивається з урахуванням її різноманітних напрямків, методів, форм дії, цільових груп і т. ін.  Широкий спектр методів соціальної педагогіки може бути схарактеризований як діяльність, що поєднує потреби цільових груп з метою соціально-педагогічної роботи. Освітня перспектива зосереджена на клієнтові і спрямована на такі цінності, як демократизація, самовизначення і автономія. Ідеалом є людина, здатна до розуміння та існування у суспільстві на основі інтуїції, знання і сформованих життєвих умінь і навичок. Разом із тим загальною ознакою соціальної педагогіки є такий вагомий інструмент, як міжособистісна взаємодія. В принципі, інструменти соціального педагога – це насамперед його власні тіло і розум, що накладає вимогу до нього знати специфіку своєї роботи, бути здатним визначати зміст стосунків з клієнтом, його рушійні сили.
…Соціально-педагогічна робота полягає у безпосередньому контакті з дітьми, підлітками і дорослими людьми часто упродовж тривалого часу. Цей взаємозв'язок не обмежений певним терміном. А, отже, соціальні педагоги мають порівняно небагато клієнтів і таким чином отримують досить детальні знання про кожного із них. Подібний контакт дає можливість фахівцеві  налагодити тісні, близькі і тривалі відносини з клієнтом.
Кваліфікований соціальний педагог повинен допомагати клієнтам у вирішенні їх проблем і потреб, досягненні поставлених перед ними цілей. Це означає наступне: допомагати в розвитку клієнтів доки вони не будуть здатні вирішувати свої проблеми самостійно; підвищувати особистісний потенціал клієнтів щодо вирішення власних проблем.
Методи соціально-педагогічної роботи багатомірні і включають: турботу, піклування, освіту, втручання, терапію, розвиток життєвого простору і т. ін.

· 3. Вимоги освітньої практики і підготовка соціальних педагогів
Оскільки соціально-педагогічна робота по суті передбачає втручання в умови життя інших людей, соціальні педагоги повинні мати міцний фундамент знань і відповідну фахову підготовку для того, щоб виконувати це завдання професійно.
Отже, соціальні педагоги, як і інші фахівці, які працюють з людьми, повинні здобувати відповідну освіту протягом 3-4 років. Ця освіта має бути визнана і схвалена державними органами влади, національною професійною асоціацією як така, що відповідає вимогам соціально-педагогічної роботи. 

Здобуття освіти соціального педагога здійснюється в університетах і коледжах на основі єдиних вимог щодо визначених національною владою баз підготовки відповідних фахівців. Освіта повинна гарантувати, що наукова база забезпечує можливості набуття майбутніми соціальними педагогами професійних компетенцій, наведених у 4-му розділі цього документу. Крім того, освіта має гарантувати, що процес професійної підготовки буде передбачати ознайомлення студентів із новітніми вітчизняними та зарубіжними науковими  розробками.
Навчальний заклад, що здійснює підготовку соціальних педагогів,  повинен брати участь у розробці та реалізації відповідних проектів, у тому числі й експериментальних, пов'язаних із полем діяльності майбутніх фахівців. Важливо, щоби частина навчального часу професійної підготовки передбачала роботу студентів у рамках реалізації таких проектів.
Програми підготовки фахівців мають бути спрямовані як на теоретичне опанування матеріалу, так і на формування практичних умінь і навичок     Навчання і практика на робочому місці повинні стати невід'ємними складовими частинами програми підготовки фахівців. Тісний зв'язок учбового закладу з базами проходження практики студентами сприятиме більш ефективній професійній підготовці.
Визнана суспільством система безперервної освіти безпосередньо стосується професії соціального педагога, оскільки отримана у навчальному закладі освіта має слугувати основою для розширення професійних знань та удосконалення досвіду  практичної роботи. При цьому органи влади і працедавці повинні брати на себе відповідальність за створення умов для вільного отримання соціальними педагогами безперервної освіти з метою удосконалення практики соціально-педагогічної роботи.
І сам процес навчання, і практика мають бути побудовані так, щоб студент одночасно отримував реальне уявлення про завдання соціально-педагогічної роботи та специфіку її організації, а також був готовий до викликів практики.
· 4. Професійні компетенції соціальних педагогів
У подальшому тексті термін "компетенції" слід розуміти як потенціал дій соціальних педагогів, пов'язаний з вирішенням певного завдання у конкретній ситуації, тобто як соціально-педагогічну роботу, що базується на знаннях і досвіді, мотивації фахівця під час роботи з клієнтом та його умінні налагоджувати стосунки з ним, на інтелектуальних, фізичних і соціальних навичках.
Загалом існують два напрями у профілі компетенцій соціальних педагогів. Перший – це диференціація  різного ступеня дій соціальних педагогів, оцінка здатності втручатися і рефлексувати в різних контекстах практики. Другий напрям – це центральні компетенції, що витікають з перспектив і умов соціально-педагогічної роботи.
· 4.1. Основні компетенції
Структура соціально-педагогічної практики включає різні рівні дій, які вимагають від соціальних педагогів володіння наступними компетенціями:
· 4.1.1 Компетенції втручання
Ми вважаємо, що разом з іншими якостями, соціальний педагог має бути здатним завжди правильно обирати тактику взаємодії з клієнтом (будь то дитина, підліток чи доросла людина) не тільки у типових, але й у непередбачуваних ситуаціях, спираючись не тільки на отримані теоретичні знання, але й на досвід та професійну інтуїцію.
· 4.1.2. Компетенція оцінювання
Наступна компетенція полягає в тому, що соціальний педагог повинен уміти планувати, організувати та аналізувати свої дії у процесі втручання. Важливим є уміння об'єктивно оцінювати розроблений план дій з урахуванням власного досвіду розв'язання аналогічних ситуацій та існуючого досвіду інших фахівців. Соціальний педагог має бути здатним до оцінки зв'язку між метою, дією і результатом.
· 4.1.3 Компетенція рефлексії
Компетенція рефлексії соціального педагога – це його здатність адекватно здійснювати рефлексивні процеси – роздуми, самоспостереження, самопізнання, що дозволяє забезпечувати розвиток і саморозвиток, сприяє творчому підходу до професійної діяльності, досягненню її максимальної ефективності.  Результатами рефлексії слід ділитися як з професіоналами, так і з громадськістю.

· 4.2. Основні компетенції
· 4.2.1 Особистісні компетенції і компетенції взаємодії
Щоби професійно займатися соціально-педагогічною діяльністю, з опорою на власну індивідуальність, у фахівця повинні бути сформовані такі якості, як відкритість до взаємодії, високий рівень професійної уваги до дитини/дорослого; основу його роботи мають становити професійна етика і мораль, і нарешті, але не в останню чергу, здатність розрізняти особисті і професійні стосунки. Усе це вимагає толерантності, сумління, етичних роздумів, екстраверсії, відповідальності за власні дії, а також хорошого професійного чуття.
· 4.2.2 Соціальні і комунікативні компетенції
Соціально-педагогічна робота на будь-якому рівні здійснюється переважно командою фахівців, що вимагає від них здатності налагоджувати взаємостосунки, уміння співпрацювати один з одним навіть у тих ситуаціях, коли на початках може бути відсутній спільний погляд на сутність певної проблеми, шляхи її розв’язання, можливості і методи роботи з клієнтами. З огляду на зазначене соціальні педагоги повинні також володіти сформованими соціальними і комунікативними компетенціями.
…Складні проблеми клієнтів соціально-педагогічної роботи часто обумовлюють залучення до їх розв'язання не тільки соціального педагога, але й міждисциплінарної команди фахівців. А, отже, від здатності соціального педагога налагоджувати міждисциплінарну взаємодію значною мірою залежить й результативність усієї командної роботи, що вимагає від нього грамотного володіння не тільки власною професійною термінологію, але й  знання термінології інших професійних груп.

Крім того, соціальний педагог повинен уміти співпрацювати з керівництвом, адміністрацією, а також з найближчим оточенням своїх клієнтів, що також вимагає від нього сформованої соціальної та комунікативної компетенції, здатності адаптуватися до лексики співрозмовника.

Отже, широкий спектр об’єктів комунікативної взаємодії соціального педагога (різні категорії клієнтів та їх найближче оточення, колеги, спеціалісти інших професійних груп, керівництво, адміністрація тощо) – усе це вимагає сформованих соціальних і комунікативних компетенцій фахівця соціально-педагогічної сфери.
Особливою ланкою соціально-педагогічної роботи виступає  консультативна діяльність. Соціальний педагог має бути здатним узяти на себе роль консультанта і усвідомлювати усю відповідальність цієї ролі. А, отже, від рівня сформованості його комунікативної компетентності, рівня володіння технікою консультування і управління консультативним процесом залежить і результативність цієї діяльності. 

Таким чином, соціальний педагог повинен: уміти працювати в колективі і бути обізнаним зі специфікою побудови стосунків у групі в динаміці; уміти працювати в міждисциплінарних командах фахівців з широким спектром завдань; використовувати методи міждисциплінарної співпраці; добре володіти професійною термінологією, знати та  орієнтуватися у термінології інших професійних груп; дотримуватися етичних засад соціально-педагогічної роботи; уміти співпрацювати з клієнтами; спілкуватися на різних рівнях, користуючись різними інструментами комунікації; знати і уміти використовувати широкий спектр методів управління конфліктами; аналізувати проблеми і неординарні ситуації на основі досвіду і знань про різні психологічно і соціально обумовлені проблеми; консультувати і направляти інших, використовуючи свої знання і користуючись різними методами консультування.
· 4.2.3 Організаційні компетенції
…Соціальний педагог має бути здатним, в межах загальної компетенції, як самостійно, так і у співпраці з іншими:
(1) встановлювати цілі роботи, планувати, структурувати і систематизувати освітню практику і соціально-педагогічну роботу в цілому, її фактичні і психологічні основи;
(2) формулювати цілі, планувати, ініціювати, структурувати, здійснювати, координувати і оцінювати як стратегічні, так і проміжні завдання, соціально-педагогічну діяльність загалом та поетапно, розвиваючі проекти, націлені як на окрему особу, так і на певні групи людей;
(3) брати на себе відповідальність за свої дії і рішення і бути готовим мотивувати їх, ґрунтуючись на професіоналізмі і досвіді;
(4) погоджувати і здійснювати як індивідуальне, так і групове консультування і керівництво клієнтами соціально-педагогічної роботи (зокрема, дітьми, підлітками, їхніми батьками тощо), колегами та іншими професійними групами.
У центрі уваги соціального педагога завжди є клієнт – дитина, підліток, дорослий  – і проблеми, з якими вони стикаються. Проте соціально-педагогічна робота передбачає також і вирішення багатьох адміністративних завдань, що вимагає від фахівців знання адміністративних процедур, які є пріоритетними для педагогічної установи. Це, зокрема, знання комп'ютерних технологій, документації, критеріїв оцінювання роботи, особливостей управління зборами колег, батьків чи інших професійних груп.
· 4.2.4 Системні компетенції
Системні компетенції охоплюють увесь комплекс компетенцій, що дозволяють соціальному педагогові бути здатним діяти у заданих умовах. Соціально-педагогічна робота – це відповідь на ті завдання, які висуває перед даним фахівцем суспільство. Фахівець соціально-педагогічної сфери повинен знати особливості роботи установи, частиною якої є його місце праці. Це означає: 

мати детальне уявлення і уміти планувати власну діяльність на основі законодавства, чинних правил та укладених угод, які визначають загальні рамки роботи соціального педагога;
(5) знати і бути здатним працювати з позиції своєї професії як публічно, так і на приватному рівні, використовуючи відомі алгоритми ухвалення рішень і дій;
(6) мати уявлення про організаційні й адміністративні системи, менеджмент цих систем, бути готовим відповідати чинним і майбутнім вимогам суспільства;
(7) володіти знаннями про відповідну систему оцінювання і документування соціально-педагогічної роботи;
(8) глибоко усвідомлювати і бути готовим брати участь в якості авторитетного професіонала в діалозі щодо рішень місцевих органів влади стосовно різних аспектів соціально-педагогічної роботи. Це може бути, наприклад, молодіжна, кадрова чи сімейна  політика, ринок праці і т.ін.;
(9) бути здатним діяти з урахуванням того, що соціальна педагогіка, як і більшість видів соціальної діяльності, користується увагою і викликає інтерес з боку суспільства. Таким чином, соціальний педагог має також бути готовим взяти участь в існуючій громадській дискусії стосовно соціально-педагогічної роботи та її впливу на суспільство.
· 4.2.5 Компетенції розвитку і навчання
Соціальний педагог має бути готовий до змін і володіти інструментами розвитку, у тому числі:
(10) бути здатним розвивати й удосконалювати свої професійні компетенції і теоретичну базу в ході безперервної подальшої освіти;
(11) уміти вчитися, набувати нових знань і досвіду, застосовувати їх на практиці;
(12)  володіти знаннями щодо систематичних та стратегічних форм удосконалення компетентності, що відповідає власним потребам, та бути здатним планувати і брати участь у такій роботі; 
(13) бути готовим брати участь як у неформальному, так і у формальному процесі навчання;
(14) самостійно або з іншими фахівцями вивчати, документувати, поширювати і використовувати досвід соціально-педагогічної роботи (досвід – основа розвитку) ;
(15) уміти критично мислити та об’єктивно оцінювати власну роботу;
(16) бути здатним використовувати аналіз та результати наукових досліджень у практиці соціально-педагогічної роботи з метою її удосконалення та розвитку її  теоретичної бази (знання – основа розвитку) ;
(17) бути здатним до самоаналізу, саморозвитку, самокритики.

Соціальний педагог повинен:
(18) бути ознайомленим з основними загальновизнаними і засадничими педагогічними і соціально педагогічними теоріями;
(19) Бути здатним аналізувати й використовувати у своїй діяльності поширені та затребувані практикою педагогічні, психологічні, соціальні, антропологічні й інші теорії;
(20) бути здатним використовувати у своїй діяльності ті методи роботи, ефективність яких доведена практикою (наприклад, групову роботу та ін.) ;
(21) уміти обґрунтовувати свою діяльність на основі загальновизнаних теорій і методів. ;
(22) сприяти виробленню фахового знання на основі загальновизнаних рішень і досвіду соціально-педагогічної роботи.
· 4.2.6.2 Поведінкові компетенції у професії
Самосвідомість, норми, етика і мораль професії соціального педагога, окрім теоретичного і практичного знання про методи його роботи, є ключовими для визначення професіоналізму. Це обумовлює спектр професійних компетенцій, необхідних для здійснення соціально-педагогічної діяльності. Ці компетенції, включають у тому числі:
(23) володіння термінологією і поняттями професії соціального педагога, участь самих фахівців у їх розробці;
(24) знання термінології, концепцій та етичних засад споріднених професій;
(25) участь у дискусіях і підготовці документів та угод, що лежать у площині  професійної діяльності соціального педагога.
· 4.2.6.3 Культурологічні компетенції
Професіоналізм соціального педагога також включає культурологічні компетенції. Це знання, розуміння і відкритість відносно різних культур і культурних цінностей. Соціальний педагог повинен уміти використовувати свої компетенції в галузі культури з метою всебічного розуміння своїх клієнтів – дітей/підлітків/дорослих – і бути готовим сприяти їх культурному розвитку. Таким чином, компетенції соціального педагога в галузі культури мають декілька аспектів:
(26) повноцінні взаємини з дитиною/клієнтом залежать від того, наскільки соціальний педагог знає і приймає культурні цінності, які допомагають йому формувати і створювати основу поведінки клієнта –дитини/підлітка/дорослого;
(27) знання різних культур і властивих їм цінностей та володіння інструментами отримання такого знання;
(28) культурна самосвідомість і здатність встановлювати зв'язок з культурою, якої дотримується і яку транслює певний учбовий заклад чи соціально-педагогічна практика. 


4.2.6.4 Творчі компетенції

Соціальний педагог повинен відзначатися креативністю, володіти формами самовираження, навичками творчої роботи, спрямованими на емоційний, соціальний, мовний і інтелектуальний розвиток та активізацію клієнтів – дітей/ підлітків/дорослих.

Більше того, соціальний педагог має бути готовим до спільної роботи з різними категоріями клієнтів з метою  розвитку в них умінь самовиражатися (експресії) та розширення творчого світогляду в соціально-культурному середовищі.
· 5. Необхідність етичної бази
Професійною основою роботи соціальних педагогів є принципи гуманізму та демократизму. Соціальні педагоги підтримують рівність і взаємоповагу серед усіх верств населення і приділяють особливу увагу індивідуальним потребам кожного. Вони поважають і захищають права своїх клієнтів на гідне життя і незалежність, спрямовують свої знання і досвід на поліпшення умов і рівня їх життя, незалежно від реальних досягнень і поведінки людини з повагою ставляться до неї, визнають її безумовну цінність.
Морально-етична база – основа професійної діяльності соціальних педагогів.

5.1.  Цілі етичного кодексу :
5.1.1. Сприяти підвищенню обізнаності про діяльність у сфері соціальної педагогіки.
(1) Підтримувати кращі практики і професійну діяльність фахівців соціально-педагогічної сфери, що здійснюється на основі загальноприйнятих принципів і критеріїв, проголошених на другому симпозіумі асоціації соціальних педагогів Європи.
(2) Заохочувати увагу громадськості до  дотримання  фахівцями етичних засад соціально-педагогічної роботи.
(3) Розвивати професійну спільність соціальних педагогів незалежно від їх походження.
(4) Заохочувати та схвалювати проведення серед соціальних педагогів дискусії на теми професійної етики.
· 6. Декларація Монтевідео
Декларація Монтевідео XVI Світового Конгресу МАСП свідчить:
1. Ми підтверджуємо і підтримуємо існування галузі соціальної педагогіки як особливої сфери, орієнтованої на забезпечення прав людей, заради яких ми працюємо, що вимагає від нас постійної уваги до етичної, технологічної, наукової та політичної сфер життя.

2. Для виконання цього зобов'язання повинні зміцнюватися роль і значення соціального педагога й об'єднань робочих груп і організацій.

3. Це завдання вимагає від соціальних педагогів хорошої базової освіти та постійного зростання професіоналізму.

4. У підготовці фахівця особливе місце повинна посідати практика з її постійним критичним аналізом.
5. Ми бачимо важливість систематизації професійної практики як способу удосконалення професійної підготовки в інтересах споживача соціально-педагогічної роботи і як підходу до реалізації наших цілей у сфері освітньої політики.
6. Ми ще раз підтверджуємо, що моральні норми мають бути постійним еталоном, зрозумілим і критично осмисленими співтовариством соціальних педагогів-професіоналів.
7. Соціальні педагоги підтверджують свою відданість ідеалам демократії і соціальної справедливості, захищають нашу культурну спадщину і людину. Ми переконані, що новий світ є можливим.
Монтевідео, 18 грудня 2005.

МАСП – міжнародне співтовариство соціальних педагогів. Метою цього співтовариства є підвищення престижу і поширення ідей соціальної педагогіки. Унікальність МАСП в активній включеності, співпраці з клієнтами, роботі з ними не лише на індивідуальному рівні, в групах, сім'ях, суспільствах, в соціумі з метою розвитку їх потенціалу, але і для вирішення особистих, громадських і соціальних проблем. Ви можете стати членом МАСП як індивідуально, так і як агентство чи асоціація. Читайте більше про МАСП  на www.aieji.net, де ви також можете подати заявку на членство.

Джерело: опрацьовано автором на основі: The Professional Competences of Social Educators : A Conceptual Framework / B. Andersen. – Copenhagen : AIEJI, 2006. – 32 p.
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Міжнародні норми якості освіти та підготовки

в галузі соціальної роботи, розроблені

Комітетом з кваліфікаційних стандартів підготовки 

соціальних працівників за участю 

Міжнародної асоціації шкіл соціальної роботи (МАШСР) 

та Міжнародної асоціації соціальних працівників (МАСП)(
1.Основні засади діяльності шкіл соціальної роботи
У своїй діяльності школи соціальної роботи (ШСР) повинні керуватись певним статутом, який визначає головну мету діяльності та призначення школи соціальної роботи. Цей статут повинен включати наступні характеристики:

1.1. Повинен бути чітким та зрозумілим для усіх зацікавлених сторін.

1.2. Відображати цінності та етичні принципи соціальної роботи.

1.3. Враховувати і відображати демографічні та територіальні особливості, які впливають на діяльність інституцій соціальної роботи.

2. Цілі підготовки, кінцеві результати підготовки

У тому, що стосується цілей та кінцевих результатів підготовки, школи соціальної роботи повинні дотримуватись наступних стандартів:

2.1. Уточнити цілі та кінцеві результати підготовки у програмі діяльності школи соціальної роботи.

2.2. Відображати цінності та етичні принципи професії при формулюванні та реалізації програми діяльності школи соціальної роботи.

2.3. Уточнити педагогічні методи, що використовуються в процесі підготовки і показують яким чином вони сприяють афективному та когнітивному розвиткові студентів шкіл соціальної роботи.

2.4. Продемонструвати як програма відображає базові знання, процеси, цінності та компетентності професії і яким чином вони відповідають специфічним особливостям конкретного середовища.

2.5. Продемонструвати яким чином студенти школи соціальної роботи можуть розвинути базовий рівень знань шляхом саморефлексії педагогічних цінностей, знань і компетенцій соціальної роботи.

2.6. Продемонструвати як програма діяльності школи соціальної роботи відповідає професійним цілям, сформульованим  у національних і / чи регіональних / міжнародних планах і яким чином вона враховує потреби та пріоритети місцевого, національного і / чи регіонального / міжнародного розвитку.

2.7. Так як соціальна робота не існує окремо від суспільства, то програми шкіл соціальної роботи повинні враховувати і відображати його культурні, економічні та комунікативні процеси, психологічні та політичні особливості.

2.8. Забезпечувати якісну освіту, яка дозволяє соціальним працівникам надавати на практиці висококваліфіковану допомогу індивідам, групам і общинам.

2.9. Забезпечувати самооцінювання, яке б дозволяло визначати, в якій мірі досягнуті результати та цілі підготовки.

2.10. Забезпечувати адекватне зовнішнє оцінювання підготовки студентів у школах соціальної роботи.

2.11.Засвідчувати отримання підготовки в галузі соціальної роботи шляхом надання відповідного сертифіката, диплома про І цикл підготовки чи про вищу освіту , схвалених компетентними органами на регіональному чи національному рівнях.
3. Норми теоретичної та практичної підготовки майбутніх соціальних працівників

У тому, що стосується теоретичної та практичної підготовки, школи соціальної роботи повинні дотримуватись наступних стандартів:

3.1. Теоретичні заняття та використовувані педагогічні методи повинні відповідати статуту, цілям і результатам, яких прагне досягнути в своїй діяльності школа соціальної роботи.

3.2. Навчальний заклад чітко планує організацію, перебіг і систему оцінювання практичної та теоретичної частин навчальної програми по підготовці соціальних працівників.

3.3. Становлення та розвиток системи теоретичної та практичної підготовки в галузі соціальної роботи повинен відбуватись із врахуванням регіональних особливостей, традицій та культури різних етнічних і суспільних груп поки вони не порушують права людини.

3.4. Школа соціальної роботи повинна приділяти особливу увагу постійному вдосконаленню та перегляду навчальних програм.

3.5. Школа соціальної роботи повинна забезпечити розвиток у своїх студентів критичного та наукового мислення, відкритість для сприйняття інновацій та проведення досліджень, бажання до самовдосконалення протягом усього життя.

3.6. Практика повинна мати достатню тривалість і передбачати сукупність таких завдань, поставлених перед практикантами, які б забезпечували максимальну готовність студентів до професійної діяльності.

3.7. Навчальні заклади та бази практики повинні співпрацювати, їх діяльність повинна координуватись.

3.8. Для кураторів і керівників практики повинні проводитись настановчі заняття.

3.9. Школа соціальної роботи повинна забезпечити проведення занять з метою залучення та інтеграції методистів практики до розробки навчальних програм і програм проведення практики.

3.10. Навчальні заклади, бази практики (в міру можливості) та професійні заклади беруть спільну участь у прийнятті рішень щодо практичної підготовки соціальних працівників та оцінювання її результатів.

3.11. Для кураторів і керівників практики повинні бути укладені методичні посібники, де вказані норми, процедури та цілі практичної підготовки соціальних працівників.

3.12. Навчальний заклад повинен володіти усіма ресурсами, необхідними для виконання програми практики.
4. Норми щодо змісту навчальних програм

Що стосується навчальних курсів, введених  у навчальні програми підготовки соціальних працівників, то школи соціальної роботи повинні дотримуватись наступних стандартів:

4.1. Визначити та включити в програму ті навчальні курси, що відповідають локальним, регіональним, національним і міжнародним вимогам і пріоритетам.

4.2. Враховувати, що існує ряд базових дисциплін, які мають універсальний характер.

Таким чином в процесі підготовки студенти шкіл соціальної роботи повинні засвоїти знання, які можна об’єднати в 4 групи:

4.2.1. Поле соціальної роботи.

( знання наслідків, до яких приводить соціальна та культурна нерівність, дискримінація, пригноблення, соціальна, політична та економічна несправедливість як на місцевому, так і на міжнародному рівнях;

( знання механізмів людської поведінки та соціального середовища, особливостей розвитку особистості та її поведінки на різних вікових етапах із врахуванням біологічних, психологічних, соціальних, культурних, економічних і політичних факторів;

( знання того, як традиції, культура, вірування, релігія та звичаї впливають на функціонування і розвиток особистості на всіх рівнях і яким чином вони можуть створювати ресурси і / чи перепони для зростання і розвитку;

( знання витоків і функцій соціальної роботи в цілому;

( знання витоків і еволюції соціальної роботи в конкретній країні;

( знання професій і спеціальностей дотичних до соціальної роботи, які полегшують міжпрофесійне співробітництво та роботу в команді;

( знання напрямів політики соціальних служб і по можливості відповідних служб і законодавства на місцевому, національному і / чи регіональному / міжнародному рівнях і ролі соціальної роботи в політиці планування, реалізації, оцінювання та у процесах соціальних змін;

( знання того, яким чином соціальна стабільність, гармонія, взаємоповага і колективна солідарність впливають на функціонування та розвиток особистості на усіх рівнях в тій мірі, в якій соціальна стабільність, гармонія та солідарність не використовуються для зберігання статусу кво при порушенні прав людини.

4.2.2. Поле соціального працівника. 

( підготовка соціального працівника, здатного до самокритики та здійснення практичної діяльності при орієнтації на норми професії;

( визнання зв’язку між особистісним досвідом, особистісною системою цінностей та практикою соціальної роботи;

( оцінка національних, регіональних та міжнародних етичних кодексів та їх відповідності особливостям конкретного середовища;

( підготовка соціального працівника, здатного до  практичної діяльності в різних умовах і з різними категоріями клієнтів незалежно від статі, віку, раси тощо;

( підготовка соціального працівника, здатного концептуалізувати все краще, що існує в соціальній роботі в різних країнах, традиціях і звичаях різних етнічних груп.

4.2.3. Методи практики.

( У програмі повинна бути передбачена необхідність наявності достатнього практичного досвіду для втручання та підведення підсумків цього втручання з метою досягнення цілей, визначених програмою діяльності школи соціальної роботи;

( знання того, що допомагає впроваджувати етичні принципи, знання та техніки професії у боротьбі з економічною, соціальною нерівністю та несправедливістю;

( знання та оволодіння процесом досліджень у галузі соціальної роботи, етики застосування різних дослідницьких моделей, звернення до результатів досліджень на практиці;

( використовувати цінності соціальної роботи, етичні принципи, знання і техніки професії з метою підвищення рівня соціальної допомоги, взаємоповаги та взаємовідповідальності між членами суспільства;

( знання цілей та суті практичної підготовки, зазначених у пункті 3. 

4.2.4. Парадигма професії. 

Усі базові навчальні дисципліни шкіл соціальної роботи повинні враховувати наступні аспекти:

( персональний підхід, який базується на визнанні гідності, цінності та унікальності кожної діяльності;

( визнання взаємозв’язку, що існує зовні та всередині усіх систем на мікро, мезо чи мікрорівні;
( пріоритетність завдання подолати та змінити соціальні, політичні та економічні умови, які ведуть до маргіналізації та виключення особистості;

( перспектива соціального розвитку, що передбачає такий підхід до розвитку індивідів, сімей, груп, організацій і спільнот, який забезпечує зростання особистісних здібностей і власної незалежності у прийнятті рішень;

( перспектива безперервного людського розвитку, яка передбачає, що на кожному етапі життя людина стикається з такими труднощами і кризами, які стимулюють її соціалізацію та здатність вирішувати проблеми із врахуванням соціокультурних очікувань суспільства;

( перспектива зростання потенціалу, яка постулює , що всі люди  володіють ресурсами, які необхідно виявити і мобілізувати;

( перспектива різноманітності, що зобов’язує поважати і цінувати людину незалежно від раси, культури, релігії, етнічної приналежності, мови, статі, сексуальної орієнтації тощо.

5. Вимоги до викладацького складу шкіл соціальної роботи

Що стосуються викладацького складу, то школи соціальної роботи повинні дотримуватись наступних стандартів:

5.1. Школа соціальної роботи повинна мати професійний штат, що включає достатню кількість викладачів, які мають належну кваліфікацію відповідно до рівня розвитку професії в конкретній країні. Бажано, щоб викладачі мали підготовку ІІ рівня (метріз) у галузі соціальної роботи чи в дисципліні, дотичній до соціальної роботи;

5.2. Мати у своєму штаті хоча б одного доктора в галузі соціальної роботи, якщо школа соціальної роботи пропонує цей рівень підготовки. Якщо спеціаліста такого рівня у школі соціальної роботи немає, то необхідно розглянути можливість тимчасової домовленості про співробітництво з іншими школами, де існує докторська підготовка;

5.3. Забезпечувати можливість безперервного підвищення професійної кваліфікації викладацького складу школи соціальної роботи;

5.4. Якщо це можливо, то необхідно чітко сформулювати у статуті школи соціальної роботи положення, яким би забезпечувалась рівноправність усіх осіб незалежно від етнічної приналежності, раси, культури тощо при прийомі на викладацьку роботу у школу соціальної роботи;

5.5. При асигнуванні роботи викладачів в процесі теоретичного і практичного навчання, наставництва та керівництва враховувати їх дослідницьку спрямованість;

5.6. Надати викладачам можливість брати участь у визначенні головної мети діяльності школи соціальної роботи, у формулюванні цілей та очікуваних результатів діяльності, викладених у програмі діяльності школи соціальної роботи тощо.

6. Норми, що стосуються студентів шкіл соціальної роботи

6.1. Школи соціальної роботи повинні розробити чіткі критерії та процедури прийому на навчання;

6.2. Розробити такі засади набору, прийому на навчання, які відповідають демографічним особливостям конкретного регіону.

6.3. Створити для студентів консультативну службу з питань професійної профорієнтації , визначення особистісних здібностей і мотивації при виборі професій соціальної кар’єри. Здійснювати регулярне оцінювання досягнень студентів і надавати їм консультації при виборі навчальних курсів чи модулів підготовки;

6.4. Надати можливість та усіляко заохочувати студентів різних форм навчання до участі у визначенні цілей та змісту діяльності школи соціальної роботи, програмних завдань тощо;

6.5. Розробити чіткі критерії оцінювання досягнень студентів в процесі теоретичного і практичного навчання;

6.6. Не допускати всякого роду дискримінації студентів на основі кольору шкіри, культури, мови, походження, віку, політичних уподобань, сексуальної орієнтації, цивільного, економічного, соціального статусу, фізичних якостей тощо.

7. Норми, що стосуються організації, адміністрації, управління та фінансування шкіл соціальної роботи

Щоб відповідати міжнародним принципам організації, адміністрації, управління та ресурсів школи соціальної роботи повинні дотримуватись наступних вимог:

7.1. Програми підготовки у галузі соціальної роботи складають чітко визначені педагогічні одиниці: факультет, департамент, центр чи підрозділ, що існує всередині навчального закладу;

7.2. Школою соціальної роботи керує завідувач чи директор, зарахований до штату як постійний працівник, що володіє адміністративною, освітньою та професійною компетентністю бажано в галузі соціальної роботи, що засвідчують відповідні документи;

7.3. Завідувач чи директор є першою уповноваженою особою, яка відповідає за координацію діяльності школи соціальної роботи і бере на себе професійне керівництво школою соціальної роботи. В його розпорядженні повинен бути необхідний час і ресурси для належного виконання своїх обов’язків;

7.4. Школа соціальної роботи повинна володіти фінансовими ресурсами, достатніми для забезпечення її діяльності і досягнення цілей, визначених у програмі діяльності школи соціальної роботи;

7.5. Визначений бюджет повинен бути достатнім для того, щоб дозволити планування та реалізацію програми діяльності школи соціальної роботи;

7.6. Школа соціальної роботи повинна мати матеріальне забезпечення, що включає навчальні аудиторії, приміщення для викладачів і адміністративного персоналу, актові зали та обладнання, необхідне для діяльності школи соціальної роботи;

7.7. Для досягнення цілей, визначених у програмі діяльності, школи соціальної роботи повинні мати доступ до бібліотечних фондів та інтернет-ресурсів;

7.8. Школа соціальної роботи повинна бути забезпеченою усім необхідним адміністративним та секретарським персоналом;

7.9. Так як заклади з підготовки соціальних працівників пропонують різні форми навчання (дистанційне, навчання шляхом інтернету тощо), то школи соціальної роботи повинні володіти відповідною інфраструктурою, мати у своєму розпорядженні лекційні зали, комп”ютери, аудіо-візуальне, документальне забезпечення і т. п. 

7.10. Школи соціальної роботи відіграють провідну роль у наборі  та призначенні викладацького складу.

7.11. Школи соціальної роботи повинні дотримуватись принципів справедливості при визначенні напрямів своєї політики та порядку набору, призначення, промоції та безперервності освіти;

7.12. Школи соціальної роботи повинні враховувати різнорідність людей, з якими вони взаємодіють в тому, що стосується застосування принципів та процедур набору, призначення, промоції та безперервності освіти;

7.13. У школі соціальної роботи повинен існувати такий процес прийняття рішень і ухвалення постанов, який би відображав основні процедури демократії, відкритої  для співучасті;

7.14. Школа соціальної роботи повинна намагатись створити таке робоче середовище, яке б функціонувало на основі принципів співпраці, солідарності та продуктивності;

7.15. Школа соціальної роботи розвиває й підтримує відносини з вищими органами управління, зовнішніми організаціями та службами споживачів.

8. Норми, що стосуються етичної та культурної різнорідності контингенту осіб, задіяних у сфері соціальної роботи

Передбачається, що школи  соціальної роботи повинні дотримуватись наступних принципів:

8.1. Створювати навчальну програму, відкриту для вивчення питань етнічної та культурної різноманітності населення, сексуального розвитку;

8.2. Включати в навчальну програму розгляд певних питань шляхом їх введення в усі навчальні курси, або ж шляхом створення спеціальних навчальних дисциплін;

8.3. Забезпечити розгляд основних питань шляхом їх введення у програму практичної підготовки;

8.4. Вжити необхідних заходів для того, щоб студенти могли усвідомити свої особистісні та культурні цінності, переконання, традиції, упередження та їх вплив на здатність налагоджувати  взаємовідносини з різними категоріями населення;

8.5. Просувати розвиток свідомості та знань стосовно етнічної та культурної різноманітності населення, сексуального розвитку;

8.6. Уникати формування стереотипів і упереджень щодо окремих груп населення;

8.7. Переконатись, що студенти школи  соціальної роботи зможуть налагоджувати взаємостосунки та здійснювати втручання стосовно усіх категорій населення, зберігаючи повагу до гідності людини незалежно від її орієнтацій, етнічних і культурних переконань;

8.8. Переконатись, що студенти школи  соціальної роботи ознайомлені з Правами людини, викладеними у таких міжнародних документах як Універсальна декларація про права людини та Віденська декларація ООН (1993);

8.9. Переконатись, що студенти школи  соціальної роботи мають можливість пізнати самих себе так само добре як інших індивідів, членів соціокультурних спільнот для подальшого розвитку.

9. Норми, що визначають етику та цінності професії соціального працівника

Школи соціальної роботи у своїй діяльності повинні дотримуватись наступних принципів:

9.1. Приділити особливу увагу питанням етики, принципів і цінностей соціальної 

роботи при розробці навчальних курсів та концепції освіти.

9.2. Визначити чіткі цілі щодо цінностей, принципів та етики соціальної роботи.

9.3. Заохочувати викладачів та студентів, задіяних в галузі соціальної роботи (якщо студенти розвивають професійні відносини з індивідами та клієнтами під час проходження практики) до того, щоб вони підпорядковували свою діяльність правилам професійних установ чи закладів державного чи регіонального рівня, що керуються власним офіційним етичним кодексом.

9.4. Переконатись, що викладачі та студенти, які проходять практику, ознайомлені з рамками професійної діяльності, відступ від яких може трактуватись як порушення етичного кодексу. У випадку, коли студент порушує етичний кодекс, викладач, що здійснює керівництво програмою практики, повинен вжити певних дисциплінарних заходів чи відсторонити студента від практики.

9.5. Здійснювати втручання у випадку, коли студент чи викладач порушує етичний кодекс шляхом повідомлення про такий факт відповідних професійних установ чи асоціацій; шляхом вживання з боку освітнього закладу передбачених у такому випадку заходів; шляхом звернення до законодавчих процедур.

9.6. Переконатись, що суб’єкти, які здійснюють регулювання практикою соціальної роботи, достатньо компетентні в цій галузі, в них представлені  соціальні працівники як державного, так і приватного сектора, представники закладів обслуговування, і по можливості, представники служб споживачів.

9.7. Вживати, наскільки це необхідно й можливо, швидше заходи компенсаційного, ніж пенітенціарного характеру щодо студентів і викладачів, які порушили етичний кодекс.

(Джерело: Normes internationales de qualité pour l’education et la formation en travail social. – [Електронний ресурс]. – Режим доступу: <http://www.iassw-aiets.org/.> – Загол. з екрану. – Мова фр.
Додаток В 3
Табл. 10

Структура навчального року в університетах Данії, Норвегії, Швеції

	Країна
	Початок навчального року
	Організація навчального року

	Данія
	Середина серпня – перший тиждень вересня
	Навчальний рік поділяється на 2 семестри: 1-й семестр: вересень – кінець січня;

2-й семестр: лютий – кінець червня.

Більшість екзаменів скаладаються у січні і червні.

	Норвегія
	Середина серпня
	Навчальний рік поділяється на 2 семестри: 1-й семестр триває від середини серпня до грудня;

2-й семестр – від середини січня до середини червня, включаючи період екзаменів.

Окремими навчальними закладами використовується система триместрів.

	Швеція
	Кінець серпня
	Організація навчального року державою не регулюється. Більшість навчальних закладів використовує систему поділу на 2 семестри. Навчання на курсах та за програмами може починатись і в січні.


Джерело: Вища освіта в Україні і Болонський процес / за ред. В.Кременя. – 2004. – 384 с.  – С. 116 – 119.
Додаток В 4
Рівні вищої освіти Данії

Таблиця 11

	Кваліфікаціїні рівні


	Звичайний ступінь вищої освіти
	Доросла / продовжена

вища освіта


	Кваліфікацій-ні рамки європейської вищої освіти 

(Болонська декларція)
	Кваліфікаційні рівні освіти впроводж життя

	Академічний професійний рівень 


	Академічний професійний рівень 

(90-150 ECTS)
	Додаткова освіта для дорослих 

(60 ECTS)
	Короткий цикл 
	5рівень 



	Рівень бакалавра


	Професійний рівень бакалавра

(180-240 ECTS) *
	Диплом
	Перший цикл


	6 рівень 



	
	рівень бакалавра в галузі мистецтва
(180 ECTS)
	
	
	

	Рівень магістра


	рівень магістра 

( в галузі мистецтв)

(120-180 ECTS)
	Магістерський рівень

(60-90 ECTS)
	Другий цикл
	7 рівень 



	
	рівень магістра

(120 ECTS)**
	
	
	

	Рівень PhD


	Вчений ступінь

(180 ECTS)
	
	Третій  цикл
	8 рівень 




Академічний професійний рівень присвоюється після здобуття 90-150 кредитів ECTS. Програма поєднує теоретичні та практичні основи. Програми цього рівня  спрямовані на підготовку фахівців з інформатики, маркетингу, хімії, біотехнологій тощо. 

Рівень бакалавра присвоюється після здобуття  180-240 ECTS. Його можуть отримати медсестри, вчителі початкової та середньої школи, інженери. 
Рівень магістра присуджується після 120 ECTS. Ця програма  ґрунтується на проведенні досліджень в усіх галузях наук. 

Ступінь доктора філософії присуджується після 180 ECTS. Докторські програми пропонуються в університетах.

Джерело: 

Додаток В 5
Табл. 12

Вимоги до кваліфікаційних рівнів вищої освіти Данії 
	Академічний професійний рівень

	
	Особи, які здобувають ступінь за цим рівнем

	Знання і

розуміння


	• повинен володіти практичними знаннями, основними  прикладними теоріями і методологією професії.

	Навички
	• Застосовувати основні  методології і інструментарій  в обраній галузі;

• оцінити практико-орієнтованої проблеми та  обирати можливі їхні вирішення;

• обговорювати практико-орієнтовані питання та можливі вирішення з партнерами та іншими особами.

	Компетенції
	•Здатність справлятися з робочими ситуаціями – складними, неперередбачуваними та такими, які вимагають нового вирішення;

• брати участь в міждисциплінарній співпраці з професійним підходом;

• бути відповідальним за свій професійний розвиток.

	Бакалаврський  рівень

	
	Особи, які здобувають ступінь за цим рівнем

	Знання і

розуміння


	• Повинні володіти знаннями теорій, методології і практики професії в одній або кількох галузях;

• розуміти і осмислити теорії, методології  і практику.

	Навички
	• Вміти застосовувати методики та інструментарій, навички, пов'язані з діяльністю;

• оцінити теоретичні і практичні ситуації, а також пояснити їх  причини і вибрати відповідні моделі розв’язання;

• обговорювати академічні проблеми 

і моделі вирішення з партнерами та неспеціалістами. 

	Компетенції
	• Бути в змозі  обробляти складні і орієнтовані на розвиток ситуації у навчанні та робочому контексті;

• самостійно брати участь у міждисциплінарній співпраці з професійним підходом;

• визначити свої власні потреби в навчанні і організувати самостійне навчання у різних умовах.

	Магістерський рівень

	
	Особи, які здобувають ступінь за цим рівнем

	Знання і

розуміння


	• Володіти знаннями з одного або декількох предметних галузей на найвищому рівні міжнародному досліджень з галузі;

• зрозуміти знання предметних галузей;

	Навички
	• Володіти науковими методиками та науковим  інструментарієм  у предметних галузях;

•оцінювати і обирати серед наукових теорій,

методик, і науково обґрунтовувати нові моделі аналізу і вирішення;

• обговорювати  професійні та наукові питання з науковцями та особами, що не належать до галузі дослідження;

	Компетенції
	• керувати робочою ситуацією і подіями, які які є складними, непередбачуваними і вимагають нових моделей рішення;

• можливість самостійно ініціювати, проводити 

міждисциплінарну співпрацю та професійну відповідальність; 

• бути відповідальним за власне професійний

розвиток і спеціалізацію;

	Докторський рівень

	
	Особи, які здобувають ступінь за цим рівнем

	Знання і

розуміння
	• володіти знаннями на найвищому міжнародному рівні в рамках дослідження

• внесли значний вклад в розвиток нових знань

в галузь досліджень на основі наукових досягень;

	Навички
	• оволодіти науковими методиками і інструментарієм,  пов'язані з науково-дослідницькими завданнями в цій галузі;

• аналізувати, оцінювати і розвивати нові ідеї, в тому числі розробляти нові методи в рамках дослідження;

• брати участь в міжнародних дискусіях в рамках дослідження, поширювати наукові результати.

	Компетенції
	• планувати і здійснювати науково-дослідні завдання комплексно і в непередбачуваних контекстах;

• можливість самостійно ініціювати та брати участь в національному та міжнародному співробітництво в галузі наукових досліджень;

• самостійно ініціювати науково-дослідні проекти, генерувати нові знання та нові навички, розвивати

польові дослідження.


Джерело:
Додаток Д
Додаток Д 1
Бакалаврська програма з соціальної роботи

Карлстадський університет (Швеція)

Термін навчання: 3,5 роки

(210 кредитів ECTS)

Освітня програма розрахована на 210 кредитів ECTS, з яких – 90 кредитів ECTS – у сфері соціальної роботи та виконання бакалаврського проекту (15 кредитів ECTS). Теоретичне навчання поєднується з ознайомленням з практичною соціальною роботою, участь студентів у групових формах роботи та семінарських заняттях. Програма також включає проходження студентами практики (30 кредитів ECTS) безпосередньо на робочому місці.

Табл. 13

Структура освітньої програми:
	Навчальний курс
(І-ий семестр):
	Вид
	Кредити ECTS

	«Соціальна робота як навчальна дисципліна, наукова галузь і професія» (Social work as subject, science and profession)
	обов’язковий
	13,5

	«Особистий і професійний розвиток»

(Personal and professional developmen)
	обов’язковий
	1,5

	«Соціальна структура, рівень добробуту та соціальна політика»

(Social structure, condition of welfare and social policy)
	обов’язковий
	15

	Разом:
	
	30


	Навчальний курс
(ІІ – ий семестр):
	Вид
	Кредити ECTS

	«Особистість, група, сім’я»

(Individual, group and family)
	обов’язковий
	15

	«Законодавство в практиці соціальної роботи

(Law in Social Work Practice)
	обов’язковий
	13,5

	«Особистий і професійний розвиток»

(Personal and professional developmen)
	обов’язковий
	1,5

	Разом:
	
	30


	Навчальний курс
(ІІІ – ій семестр):
	Вид
	Кредити ECTS

	«Дослідження соціальної роботи і діяльність керівника» (Social Work Investigation and Exercise of Authority)
	обов’язковий
	15

	«Дослідницькі методи і робота над проектами» (Research Methods and Project Work)
	обов’язковий
	13,5

	«Особистий і професійний розвиток»

(Personal and professional developmen)
	обов’язковий
	1,5

	Разом:
	
	30


	Навчальний курс
(ІV – ий семестр):
	Вид
	Кредити ECTS

	«Теорії і методи в соціальній роботі»

(Theories and methods in social work)
	обов’язковий
	15

	«Організація і лідерство в соціальній роботі»(Organization and leadership in social work)
	обов’язковий
	13,5

	«Особистий і професійний розвиток»

(Personal and professional developmen)
	обов’язковий
	1,5

	Разом:
	
	30


	Навчальний курс
(V – ий семестр):
	Вид
	Кредити ECTS

	«Дослідження в сфері практики – соціальна робота» (практика з соціальної роботи)

(Studies in field of practice - Social Work)
	обов’язковий
	30

	Разом:
	
	30


	Навчальний курс
(VІ – ий семестр):
	Вид
	Кредити ECTS

	«Теорія науки і методу в соціальній роботі»

(Theory of science and method in social work)
	обов’язковий
	15

	Кваліфікаційна робота

(Paper - Degree)
	обов’язковий
	15

	Разом:
	
	30


	Навчальний курс
(VІІ – ий семестр):
	Вид
	Кредити ECTS

	«Оцінювання і обгрунтування в соціальній роботі» (Evaluation and evidence in social work)
	обов’язковий
	15

	«Права дитини» (Rights of child)
	вибірковий
	7,5

	«Служби допомоги наркотично узалежненним» (Treatment Service in Drug Addiction Care)
	вибірковий
	7,5

	«Менеджмент соціальної роботи»

(Social Work Management)
	вибірковий
	7,5

	«Соціальна геронтологія»

(Social Gerontology)
	вибірковий
	7,5

	Разом:
	
	30


Вибіркові дисципліни: студенти вільно обирають декілька навчальних курсів за власним уподобанням, враховуючи обрану ними спеціалізацію. Джерело:http://www.kau.se/en/education/programmes/SGGEN/while#studiegang
Анотації дисциплін

Вступ до спеціальності «Соціальна робота» (Introduction to the Field of Social Work) 

(6 кредитів ECTS)
Курс спрямований на ознайомлення з процесами в сфері соціальних наук і соціальної роботи. Навчальна дисципліна охоплює значне коло теоретичних і практичних завдань щодо організації діяльності фахівців соціальної сфери у різних соціальних інституціях. Розкривається значення і сутність професійної діяльності соціальних працівників. Для обговорення представлені особливості професійного портрету фахівця, розкриваються основні етапи професійного зростання і компетентнісного виміру майбутньої професії. 

Студенти  повинні знати: 
· визначення соціальної роботи як науки, навчальної дисципліни та виду практичної діяльності;

· принципи і методи соціальної роботи;
· місце і роль соціальної роботи в реалізації соціальної політики держав; 
· структуру і функції органів соціальної роботи;
· ґенезу і традиції становлення соціальної роботи;
· особливості соціальної роботи з різними групами клієнтів;
· методи оцінки ефективності соціальної роботи;
· професійні вимоги до фахівця соціальної сфери; 
Студенти повинні вміти:

· застосовувати теоретичні знання на практиці;
· аналізувати соціальні проблеми, визначати їхню пріоритетність;
· орієнтуватися в системі законів і нормативних актів, що діють у соціального захисту населення;
· оцінювати проблеми та потреби різних категорій клієнтів.
Соціальні умови і соціальна політика (Social Conditions and Social Policy)

(12 кредитів  ECTS)

Метою навчальної дисципліни є осмислення соціальної політики як суспільного феномену. Для опрацювання представлені соціальні умови реалізації політики, мета, сутність, функції та принципи соціальної політики, визначено основні цілі соціальної політики на сучасному етапі в зарубіжних країнах. Акцентовано увагу на реаліях і перспективах освітнього простору як запоруки формування засад соціальної політики, а також виокремлено основні характеристики нової соціальної політики для країни. Розглядаються пріоритети соціальної політики та їх адаптація до стандартів Болонського процесу.
Студенти  повинні знати:

· сутність та основні поняття дисципліни;
· особливості взаємодії органів місцевого самоврядування з органами державної влади на місцях у реалізації соціальної політики;
· нормативно-правове забезпечення реалізації соціальної політики;
· основні напрямки соціальної політики;
· механізми організації соціальної політики;
Студенти повинні вміти:

· застосовувати теоретичні знання на практиці;

· аналізувати особливості формування соціальної політики у сучасних умовах;

· оцінювати проблеми, ситуацію та орієнтири розвитку соціальної політики.

Методи дослідження і проекти (Research Methods and Project)

(9 кредитів ECTS)

Курс забезпечує здобуття знань у сфері  проведення досліджень та підготовки проектів. Науковий аналіз є важливим елементом у процесі: діалогу між теорією і емпіричними даними, аналітичним інструментарієм та емпіричним. Курс  спрямований на дослідження основ  використання знання і його реалізації на практиці. Це є важливим завданням у соціальній роботі  тому що практика повинна бути науково обґрунтованою.  Дисципліна фокусується на основі фактичних наукових положень, контрольованих експериментів,  порівнює переваги і недоліки проведених експериментів. 

Студенти  повинні знати: 
· сутність та основні поняття дисципліни;

· поняття та порядок здійснення наукового дослідження;

· формулювання проблеми і теми наукового дослідження;
· вміння віднайти інформацію та відбір матеріалу;
· формулювання плану наукового дослідження
Студенти повинні вміти:

· застосовувати методи та прийоми наукових досліджень;
· володіти формами та принципами організації науково-дослідної роботи;
· застосовувати набуті знання у процесі наукової діяльності та написанні проектів.
Особистість, колектив, суспільство (Individual, Group, and Society)

(9 кредитів ECTS)

Курс спрямований на вивчення гендерних стереотипів у суспільстві, етнічної ідентифікації різних соціальних верств населення, різних вікових груп. Цей курс включає теоретичні перспективи та емпіричні дослідження, які в першу чергу аналізують приналежність до однієї і тієї ж категорій, а також наукових праць, які актуалізують динамічні відносини між різними категоріями населення.
Студенти повинні знати: 
· зміст основних понять – соціалізація, виховання, розвиток тощо;
· концептуальні моделі розвитку особистості;
· основні етапи та актуальні проблеми соціального розвитку особистості;
· вплив різних факторів на особистість у процесі соціалізації;
Студенти повинні вміти:

· використовувати набуті теоретичні знання на практиці;

· аналізувати основні проблеми розвитку особистості в соціумі;

· визначати функціональні спроможності особистості в колективі та суспільстві;

· визначати особливості негативного впливу соціального середовища на особистість.

Теорії інтервенції та соціальних змін (Theories of Intervention and Social Change)

(6 кредитів ECTS)

Навчальна дисципліна забезпечує вивчення соціальних змін як фундаментальної проблеми становлення  соціальної роботи крізь призму різних суспільств. Цей курс розкриває особливості розвитку соціального суспільства в глобальних трансформаціях, переходу нових форм соціального життя. Матеріалами дисципліни передбачено вивчення динамічності соціальних інститутів у світовому масштабі. Теорії  інтервенції та соціальних змін  систематизують та розвивають основні поняття, концепції, теорії, що застосовуються в соціальному аналізі динамічних суспільних процесів. Вивчення цієї дисципліни допоможе майбутнім фахівцям засвоїти поняття та концепції, які характеризують соціальні зміни, а також застосовувати їх для аналізу емпіричного матеріалу і пояснення змін у сучасному світі.

Студенти повинні знати: 
· основні поняття, концепції, теорії, що застосовуються в соціологічному аналізі динамічних суспільних процесів;
· особливості сучасного суспільства в умовах глобальних трансформацій;
Студенти повинні вміти:

· визначати соціальні зміни та їх основні характеристики;

· розмежовувати основні теорії;

· визначати принципи, методи і підходи переходу від традиційного до індустріального суспільства.

Джерело: систематизовано автором дослідження на основі вивчення Інтернет-джерела Programme Study Plan Bachelor of Science in Social Work

of Karlstad University [Електронний ресурс]. Режим доступу: https://www3.kau.se/utbildningsplaner/en/SGGEN_20112.pdf

Додаток Д 2

Бакалаврська програма з соціальної педагогіки за спеціалізаціями:

«Соціальна опіка (WN) / Добробут дитини (SW)»

Ліллехамерський університетський коледж (Норвегія)

Термін навчання – 3 р.

(180 кредитів ECTS)
Табл. 14

Структура освітньої програми

(1-ий рік навчання)

	Програма / напрям
	Ключова предметна галузь
	Кількість кредитів (WN)
	Кількість кредитів (SW)

	Соціальна опіка (WN) / Добробут дитини (SW)
	Соціальні та юридичні науки
	11
	11

	Соціальна опіка (WN)
	Законодавство
	3
	-

	Добробут дитини (SW)
	Законодавство
	-
	5

	Соціальна опіка (WN)
	Психологія і педагогіка
	8
	-

	Добробут дитини (SW)
	Психологія і здоров’я 
	-
	11

	Соціальна опіка (WN)
	Здоров’я
	15
	-

	Добробут дитини (SW)
	Педагогіка
	-
	8

	Соціальна опіка (WN)
	Робота в соціумі та реабілітація
	23
	-

	Добробут дитини (SW)
	Соціально-педагогічна робота з дітьми та молоддю
	-
	25

	Соціальна опіка (WN) / Добробут дитини (SW)
	Разом
	60
	60


Джерело:[808]
Додаток Д 3

Бакалаврська програма з соціальної роботи

Університет Умео ( Швеція)

2015/2016
Структура навчального плану (термін навчання 3,5)

Перший семестр: Базовий блок (120 ECTS)
	№
	Назва предмету
	Кількість кредитів ЄКТС

	1.
	Вступ до спеціальності

(Introduction to the Field of Social Work)
	15

	2.
	Соціологія 

(Sociology)
	10

	
	Разом:
	25


Другий семестр 

	№
	Назва предмету
	Кількість кредитів

	3.
	Правознавство 

(Law)
	10

	4.
	Психологія
(Psychology)
	15

	5.
	Соціальна політика і економіка
(Social Policy and Economy)
	10

	
	Разом:
	35


Третій семестр 

	№
	Назва предмету
	Кількість кредитів

	6.
	Кількісна методологія 
(Quantitative Methodology)
	5

	7.
	Якісна методологія 
(Qualitative Methodology)
	5

	8.
	Гарантія оцінки і якості
(Guarantee Assessment and Quality) 
	10

	
	Разом: 
	20


Четвертий семестр 

	№
	Назва предмету
	Кількість кредитів

	6.
	Соціальна психіатрія 
(Social psychiatry)
	10

	7.
	Політичні науки
(Political Sciences)
	10

	8.
	Організація, координація і менеджмент 
(Organization, coordination and management)
	5

	9.
	Адміністрування і документація 
(Administration and documentation)
	15

	
	Разом: 
	40


П’ятий семестр Спеціалізований блок (80 ECTS)

	№
	Назва предмету
	Кількість кредитів

	10.
	Соціальна робота з дітьми, молоддю та сім’ями
(Social work with children, youth and families)
	20

	11.
	Теорії ідентичності 
(Theories of identity)
	10

	12.
	Соціальна робота з сім’ями у складних життєвих

обставинах 

(Social work with families in crisis сircumstances)
	10

	
	Разом: 
	40


Шостий семестр 
	№
	Назва предмету
	Кількість кредитів

	13.
	Прикладна соціальна робота
(Applied Social Work)
	20

	
	Разом: 
	20


Сьомий семестр

	№
	Назва предмету
	Кількість кредитів

	14.
	Вибірковий спеціальний курс
(Special elective course)
	15

	15. 
	Методологія дослідження
(Methodology of  research)
	5

	16. 
	Випускова робота 
(Project work)
	10

	
	Разом 
	30


Джерело: систематизовано автором дослідження на основі вивчення Інтернет-джерела Social Work Programme in Umeå 
Додаток Д 4
Магістерська програма з соціальної роботи

 «Європейський магістр в галузі соціальної роботи»
Університет м.Оденсе (Данія)
«Європейський магістр в галузі соціальної роботи» це – навчальна програма терміном 2 роки (180 кредитів ECTS), яка реалізується університетами в 6 країнах Європи (м. Оденсе, Данія; м. Грьонінген, Нідерланди; м. Фрайбург, Німеччина; м. Малага, Іспанія; м. Вільнюс, Литва; м. Габрово, Болгарія) для здобуття магістерського рівня освіти з соціальної роботи.

Структура програми

Зміст програми містить три основних компоненти:

1. Політичні та етичні зміни в соціальній політиці та соціальній роботи в Європі

2. Методологія соціальної роботи 

3. Прикладні дослідження в галузі соціальної роботи, наявні у всій  програмі (лонгітюдний підхід).

Навчальний план складається з чотирьох семестрів: основний семестр, два семестри для вивчення вибіркових дисциплін і одного семестру, присвяченого підготовці магістерської роботи. Студенти мають опанувати навчальні курси в основному семестрі, засвоїти чотири вибіркові дисципліни протягом другого і третього семестрів і підготувати магістерську дисертацію та навчатись щонайменше у двох університетах-партнерах. Навчальне навантаження за рік становить 90 ECTS; 1 ECTS відповідає 28 годинам навчального навантаження на студента.

Семестри поділені на дві частини (блоки). Кожен блок починається з інтенсивного тижня навчання в університеті-партнері, що пропонує основну або вибіркову програму. У студентів є можливість обговорювати і обмінюватися досвідом у навчанні. Після завершення спільного тижня навчання, студенти працюють над завданнями під кервництвом викладачів з використанням методів дистанційного навчання (Blended Learning).

Табл. 15

Перший семестр (складається з 2 блоків).
Блок 1: 7 – 11 вересня 2015 р. в м. Грьонінгені (Нідерланди)

	Шифр

курсу
	Блок 1
	Партнер-університет
	К-ть креди-тів ECTS

	
	ВСТУП
	Ун-тет м. Грьонінген 
	-

	С1
	Практика англійської мови: письмові навички у соціальній роботі
	м. Грьонінген
	2

	С2
	Наукові компетенції
	м. Фрайбург 
	6

	
	C2 A:Наукові компетенції: «Теорії соціальної роботи»
	
	

	
	C2 B: Наукові компетенції: «Методи дослідження»
	
	

	С4 
	Дистанційне навчання
	Запрошений лектор
	2

	С5
	Управління проектом
	м. Грьонінген
	4

	
	Разом 
	
	14


Блок 2: 9 – 13 листопада 2015 (університет м. Оденсе , Данія)
	
	Блок 2
	Партнер-університет
	Кредити ECTS

	С3
	Порівняльна соціальна політика
	м. Оденсе
	10


Другий і третій семестри

У другому і третьому семестрі студенти можуть вибрати 4 дисципліни з наведеної нижче таблиці.

	
	Вибіркова

програма
	Партнер-університет 
	Політич-ні та етичні зміни 
	Методо-

логія соціальної роботи
	Кре-

дити ECTS

	Е2
	Міжкультурна соціальна робота
	м. Фрайбург м. Грьонінген
	
	×
	11

	
	Е2А: Вплив міграції на соціальну роботу
	
	
	
	

	
	E2B: Крос культура
	
	
	
	

	
	E2C: Прикладна етики
	
	
	
	

	E9
	Соціальне втручання в соціальну роботу
	м. Габрово

(Болгарія)
	
	×
	11

	
	E9A: Соціальна політика та організація соціального забезпечення в Іспанії
	
	
	
	

	
	E9B: Психолого-освітнє втручання для покращення шкільного життя
	м. Габрово

(Болгарія
	
	
	

	
	E9C: Технолого-соціальні інновації для охорони здоров'я та соціальної допомоги
	
	
	
	

	E1
	Геронтологія
	м. Фрайбург

(Німеччина)
	
	×
	11

	E10
	Соціальний закон та соціальний захист в Європі
	м. Малага

(Іспанія)
	
	×
	11

	
	E10A: Соціальний закон і захист
	
	
	
	

	
	E10B: Підхід до соціальних прав з європейського адміністративного права
	
	
	
	

	
	E10C: Прикладна етика
	
	
	
	

	E11
	Проблема вживання наркотиків і алкоголю
	м. Малага

(Іспанія)
	
	
	11

	Е3
	Соціальна робота і права людини
	м. Вільнюс

(Литва)
	X
	
	11

	E5
	Психологічна реабілітація


	м. Грьонінген

(Нідерланди)
	
	X
	11

	E13
	Діти та молодь груп ризику
	м. Оденсе і м.Грьонінген
	
	X
	11

	E7
	ЄС і реформи соціальної політики
	м. Оденсе

(Данія)
	X
	
	11

	E8
	Розвиток знань в соціальній роботі
	м. Оденсе

(Данія)
	X
	
	11

	Е4
	Глобалізація, європеїзація та соціальна політика
	м. Вільнюс

(Литва)
	X
	
	11

	Е6
	Участь в праці та соціальній інтеграції
	Грьонінген 


	
	X
	11

	
	Разом:
	
	
	
	132


Студенти можуть порівнювати здобутий досвід з досвідом їхніх однолітків-студентів за кордоном.

Четвертий семестр.

Дослідження відповідно до обраної теми та його оцінювання здійснюється викладачами університетів-партнерів. 

	
	Блок 7 і 8 

січень 2016
	Партнер-університет
	Кількість ECTS

	Т 1
	Випускова магістерська дисертація
	Всі університетські партнери
	24


Програма забезпечує випускникам професійний інструментарій, який гарантує міжнародні перспективи в галузі досліджень і співпраці в соціальній роботі. Крім того, під час навчання, магістранти розширюють міжнародні контакти з колегами (студентами і викладачами), які будуть надзвичайно корисні для професії. Здійснюючи навчання студентів у такий спосіб, магістрська програма сприяє інтернаціоналізації соціальної політики та професії соціального працівника.

Освітня концепція

Дидактичні принципи

Основні принципи:

• Навчання, орієнтоване  на компетентності: метою програми є формування професійних ролей, професійних компетенцій і завдань.

• Інтегроване навчання: знання, навички, що необхідні для виконання професійних ролей.

• Змішане навчання (комбіноване). Змішане навчання має важливе значення для магістерської  програми. Кожен блок розпочинається з інтенсивного навчального тижня, де студенти і викладачі співпрацюють  разом, а потім десять тижнів навчання в робочому середовищі кожного зі  студентів, керівників, і співпраця з іншими студентами за допомогою методів дистанційного навчання. 

Крім того методами навчання є онлайн дискусії та дебати, Skype / відео конференції, веб-дослідження зі студентами з різних країн.

• Студентоцентроване навчання (навчання орієнтоване на студента) – створює гнучкий шлях для дослідження. Студенти можуть вибрати вид навчання відповідно до  власних професійних потреб та досвіду.

 • Міжнародне середовище. Програма дослідження носить міжнародний / європейський характер. Це дає студентам можливість порівняти практику соціальної роботи в своїй країні та за рубежем. Роль міжнародного навчального середовища посилюється за допомогою міжнародних викладачів. 

• Міжкультурна компетенція. Навчальна програма сприяє розвитку професійних міжкультурних компетенцій. Студенти співпрацюють зі студентами та викладачами з інших країн. Це призводить до безперервної взаємодії культур. Науковці  з багатим досвідом в міжкультурній  комунікації виступають в ролі  «міжкультурних тренерів» для студентів. 
Анотації дисциплін

Соціальна робота і права людини (Social work and Human Rights)
(15 кредитів ECTS)

Курс спрямований на ознайомлення з теоретико-методичними засадами соціальної роботи крізь призму нормативно-правового забезпечення. В межах вивчення навчального курсу пропонується обговорення професійної діяльність фахівців соціальної сфери, яка сприяє соціальним змінам та розвитку на засадах принципів соціальної справедливості, дотримання прав людини, колективної відповідальності та поваги. 

Студенти повинні знати: 
·  нормативно-правові акти та положення, що регламентують захист прав громадян;

· законодавчу базу соціально-правового захисту прав;

· напрямки діяльності соціальних працівників у сфері соціально-правового захисту особистості;

· основні методичні засади соціально-правової роботи фахівців соціальної сфери;

· особливості діяльності закладів соціального захисту населення;.

· організаційно-правові форми захисту прав людини, соціального забезпечення та соціального захисту. 
Студент повинен  вміти:

· аналізувати зміст нормативно-правових актів щодо захисту прав особистості;

· користуватися основними документами щодо правового захисту;

· тлумачити нормативно-правові акти, що регламентують права та інтереси громадян.

Глобалізація, європеїзація і соціальна політика (Globalization, Europeanization  and social Policy)
(15 кредитів ECTS)

Навчальною дисципліною передбачено аналіз сучасних тенденції розвитку соціальної політики значною мірою обумовлені загальними особливостями й закономірностями  різни трансформації, зокрема глобалізації та європеїзації. Матеріалами дисципліни передбачено вивчення глобалізаційних процесів, посилення європейського простору, активізації міжнародних організацій, транснаціональних корпорацій, вплив на формування нових підходів та змін у сфері функціонування соціальної політики. Для обговорення пропонуються аналіз умов реалізації соціальної політики, сутність та зміст глобалізації та європеїзації у контексті переоцінки ролі держави як основного інструмента соціального захисту.

Студенти повинні знати: 
· сутність інтеграції в контексті глобалізаційних процесів, передумови та види інтеграційних процесів;

· особливості сучасних інтеграційних процесів;

· форми, стадії, механізми та наслідки інтеграції;

· сутність і форми політичної та соціальної  інтеграції;

· сутність поняття «глобалізація»;

· особливості політичної структури сучасного світу та його глобального управління;

· особливості взаємодії глобалізації та держав, впливи на процеси глобалізації у світовій політиці;

· взаємодію глобалізації і світових цивілізацій, взаємодію населення, ресурсів і глобалізації, взаємодію суспільства, міграції та глобалізації, інформаційної безпеки і глобалізації.

Студент повинен  вміти:

· аналізувати інтеграційні та глобалізаційні процеси, їх наслідки;

· орієнтуватися в питаннях європейського напряму інтеграції, як пріоритетного напряму зовнішньої політики держав і особливостях інтеграційної стратегії окремих держав;

· визначати та аналізувати труднощі співробітництва та інтеграції країн у європейське співтовариство.
ЄС і реформи у соціальній політиці (EU and Social Policy Reform)
(10 кредитів ECTS)

У навчальній дисципліні розглянуто проблеми становлення інституту соціальної політики, розкрито її сутність та структуру, адаптацію до стандартів ЄС. Розкрито напрями реформування соціальної політики в країні. Курс  спрямований на дослідження проблеми подолання конфлікту ідентичностей у системі суспільного розвитку різних держав. Цей курс присвячений дослідженню соціального діалогу в системі європейського устрою, висвітленню стандартів європейського соціального діалогу в соціально-гуманітарній сфері, 

У межах вивчення дисципліни розкрито основні напрями удосконалення системи соціального захисту та роль культури її розвитку.
Студенти  повинні знати: 

· сутність соціальної політики в контексті євро інтеграційних  процесів;

· особливості сучасних євроінтеграційних процесів;

· технології здійснення соціальної політики;
· теоретико-практичні засади соціальної політики;

· інновацій в системі соціальної політики; 

Студенти  повинні вміти: 

· аналізувати особливості фінансового забезпечення соціальних реформ;

· орієнтуватися в питаннях європейського напряму інтеграції, технологій здійснення соціальної політики;

· визначати та аналізувати документацій ний супровід соціальної політики у просторі ЄС.

Соціальний закон і захист (Social law and protection)

(15 кредитів ECTS)

У навчальній дисципліні розглядають теоретичні та методичні основи системи соціального захисту та підтримки, яка є важливим компонентом державної політики. Метою навчальної дисципліни є сприяння засвоєнню фундаментальних знань щодо соціального законодавства та соціального захисту особистості, ознайомлення з видами суспільних відносин, вивчення чинного законодавства з питань соціального забезпечення та захисту. 

Студенти  повинні знати: генезу виникнення соціальних законів та соціального захисту; особливості функціонування соціальних законів у суспільстві; соціальні наслідки законодавства; соціальний захист населення; державну політику на ринку праці; фінансування соціальної політики.

Студент повинен  вміти: аналізувати базові концепти та практичні основи соціальної політики; визначати на основі емпіричного матеріалу та статистичної інформації тенденції соціального захисту; обгрунтовувати  організаційні умови реалізації соціальних законів у суспільстві. 

Джерело: систематизовано автором дослідження на основі вивчення джерела European Master in Social Work  [Електронний ресурс]. Режим доступу: www.europeanmaster-socialwork.eu/manuals/c01.pdf.
Додаток Д 5
Наказ міністра

щодо програми PhD в університетах і деяких вищих художніх навчальних закладах (Данія)
27 серпня 2013
№1039

У відповідності зі статтею 8 (1) і 34 (1) Закону про університети Данії, закону №. 367 від 25 березня 2013 року, розділу 10 (1), розділу 12 і розділу 15 (2) закону про вищі мистецькі навчальні заклади , закону №. 465 від 8 травня 2013 року, передбачено наступне:

Частина 1. Мета, структура
Програма PhD – програма досліджень, метою якої є підготовка студентів PhD на міжнародному рівні для проведення досліджень, розробок навчальних завдань в приватному і державному секторах. Програма PhD в основному включає в себе активне науково -дослідне стажування з консультацією керівника.

Положення міністерства застосовується до програм PhD в університетах і на вищі  мистецькі навчальні  заклади, що знаходяться під егідою  Міністерства науки, інновацій та вищої освіти. Установи можуть присудити ступінь доктора філософії в областях , в яких вони здійснюють дослідження і в рамках яких вони створили школу доктора філософії, або самостійно, або у співпраці з іншим установами, які регламентуються  наказом міністра.

Ступінь доктора філософії присуджується студентам , які успішно завершили програму підготовки доктора філософії і успішно захистили  свою кандидатську дисертацію. Особи, що отримали ступінь доктора філософії, мають право використовувати назву PhD.

Програма PhD еквівалентна 180 ECTS і розрахована на деннну форму навчання, проте, університети можуть встановлювати умови, що передбачають дослідження у неповний навчальний день.  60 кредитів ECTS відповідають одному року денного навчання.

Частина 2. Прийом на програму PhD
Вступ  на програму доктора філософії грунтується на ступені магістра або його еквіваленті. Установа вирішує, хто може бути зарахований на програму підготовки доктора філософії. Навчальні заклади затверджують умови для зарахування.

Частина 3. Зміст програми PhD. Програма PhD розробляється  відповідно до постанов , затверджених навчальним закладом.  Під час проходження програми, студент повинен:1) підготовувати незалежний дослідницький проект  під керіництвом; 2) повні навчальні курси на 30 ECTS; 3) участь у активних дослідницьких середовищах,  іноземних дослідженнях, приватних науково-дослідних установах; 4) отримати досвід педагогічної діяльності; 5) завершити дисертацію на основі проекту.

Для кожного здобувача  установа призначає керівника, який відповідає за здійснення програми PhD. Керівник повинен бути визнаним дослідником у відповідній галузі наук.  За своєю власною ініціативою або за заявою від здобувача, установа може: призначати інших керівників, які кваліфіковані у цій галузі чи  замінити керівника.  Навчальний заклад пропонує здобувачу навчальні курси.

Частина 4. Завершення програми PhD
Протягом трьох місяців з початку програми PhD, навчальний заклад затверджує  дослідження і навчальний пландля окремого студента PhD. План повинен містити наступне: 1) графік ; 2) угода про керівництво та умови керівництва; 3) план проекту PhD; 4) план кандидатських курсів; 5) план участі в активних дослідницьких середовищах; 6) план педагогічної діяльності або інших видів діяльності; 7) угоди про права на інтелектуальну власність; 8) план фінансування (бюджет). У ході програми PhD, навчальний заклад  повинен  звертати увагу чи дотримується  здобувач плану підготовки і, в разі необхідності скорегувати його. 

Частина 5. Дисертація на здобуття ступеня доктора філософії.  Навчальний заклад  встановлює вимоги до підготовки дисертації. Авторами дисертації не можуть бути двоє або більше авторів. Дисертація повинна містити анотацію  датською та англійською мовами. Статті, що включені у зміст дисертації можуть бути написані у  співавторстві , при умови, що кожен з співавторів подає письмову заяву з зазначенням особистостого внеску автора у роботу. 
Навчання у закладі  закінчується після подання дисертації. Протягом тижня після подання дисертації, керівник здобувача повинен підготовувати відгук про оцінку програми підготовки доктора філософії в цілому та окремих її елементів. Якщо керівник визнає , що програма PhD не завершена задовільно, здобувач повинен не пізніше  ніж за два тижні спростувати цей висновок.

На підставі висновку керівника, пояснення здобувача, установа повинна визначити чи була програма PhD завершена належним чином.

(3) Установа може прийняти до розгляду дисертацію, підготовлену  здобувачем  іноземного навчального закладу, якщо студент завершив період навчання в навчальному закладі Данії в межах двосторонньої угоди про  співпрацю.

Частина 6. Комітет з присудження. У разі подання  дисертації, установа призначає трьох експертів, з їх числа призначається голова експертної комісії. Члени комісії повинні бути визнаними науковцями у  відповідній  галузі. Двоє з них  є зовнішніми, з яких принаймні один член повинен бути не громадянином Данії. Керівники здобувача не можуть бути членами експертної комісії.

Попередня оцінка дисертації.  Протягом двох місяців з моменту подачі дисертації, експертна комісія готує  висновок про те, чи відповідає дисертація вимогам для присудження ступеня PhD. Якщо рекомендації схвальні, то захист дисертації оголошується. Якщо рекомендація є незадовільною, то комісія  надає висновок про те чи дисертація може бути повторно представлена в новій редакції. У такому випадку має бути зазначено термін повторного подання. 
Захист дисертації. Дисертацію захищають публічно відповідно до положень, затверджених установою. На захисті здобувачу надається можливість представити основні результати своєї роботи перед членами комісії. Установа визначає час і місце публічного захисту. Захист проходить через два тижні після його подачі експерній комісії і  протягом трьох місяців з моменту подачі дослідження. Якщо існують  особливі обставини, то установа може прийняти рішення про перенесення захисту. 
Частина 9. Присудження наукового ступеня.  Відразу ж після захисту, комісія повинна  зробити висновок з присудження ступеня доктора наук і повідомити про це установу і здобувача. Якщо висновок комісії  є негативним, то установа може прийняти рішення , щодо дозволу з утворення нової комісії якщо це є вимогою здобувача чи керівника роботи в термін протягом одного тижня.. Ступінь PhD може бути присуджена, якщо комітет прийняв таке рішення. Установа видає сертифікат про присудження наукового ступеня доктора філософії. Такий сертифікат видається датською та англійською мовами і містять інформацію про галузь науки, тему  дисертації, інформацію про завершення програми PhD.

Цей міністерський наказ набирає чинності з 1 вересня 2013 року.
Джерело:

Додаток Д 6
Табл. 16

Докторські ступені, присуджені університетами

та університетськими коледжами Норвегії (у 2010-2015 рр.)
	Назва навчаль-ного закладу
	2010
	2011
	2012
	2013
	2014
	2015
	Всього докторів

(з них іноз. %)

	Університет м.Осло
	416
	425
	511
	524
	519
	484
	2879/26

	Університет м.Берген
	237
	254
	251
	265
	216
	246
	1469/35

	Норвезький університет науки і технологій м.Тронхейм
	260
	335
	374
	371
	367
	342
	2049/41

	Університет м.Тромсе (Норвезький універистет Арктики)
	96
	114
	110
	123
	101
	101
	645/32

	Норвезький університет наук про життя
	59
	72
	65
	71
	93
	94
	454/51

	Університет м.Ставангер*
	31
	28
	32
	34
	26
	40
	191/35

	Університет м.Агдер**
	7
	11
	18
	18
	27
	20
	101/52

	Університет м.Нурланд****
	-
	8
	15
	19
	20
	13
	75/38

	Університетські коледжі
	
	
	
	
	
	
	

	Університет-ський коледж

м. Телемарк 
	-
	-
	5
	4
	8
	6
	23/65

	Університет-ський коледж м. Ліллехаммер
	-
	-
	-
	-
	2
	3
	5/-

	Університет-ський коледж м.Бодо*****
	9
	-
	-
	-
	-
	-
	9/-

	Університет-ський коледж м.Осло і Акерсхус*****
	-
	2
	5
	5
	4
	8
	24/13


*The Stavanger University College achieved university status in 2005 and changed its name to the University of Stavanger.
**The Agder University College achieved university status 1. Sept. 2007 and changed its name to the University of Agder
***The Bodø University College achieved university status 1. Jan. 2011 and changed its name to the University of Nordland.
**** The University of Tromsø and the Finnmark University College merged in the University of Tromsø = The Arctic University of Norway (in August 2013)

*****The Oslo University College and the Akershus University College merged in the Oslo and Akershus University College as of 1. August 2011.
Джерело: Doctoral degree statistics – Norway: tables and figures. – Oslo: Nordic Institute for Studies in Innovation, Research and Education, 2016. – P. 30 – 34.
Додаток Д 7
Докторська програма з соціальної роботи

Університет м. Гетеборг (Швеція)
Навчальна програма для здобуття третього рівня з соціальної роботи, охоплює 240 навчальних кредитів. Програма була ратифікована Радою факультету соціальних наук в Університеті м. Гетеборг 27 березня 2007 року, переглянута 30 січня 2008 року, 2 лютого 2010, 1 червня 2010, 13 жовтня 2011, 21 травня 2012 року, 10 лютого 2014. 

1. Мета програми.  Метою програми є розвиток знань і навичок, необхідних,для незалежного дослідження в рамках соціальної роботи і здійснення  власного вкладу в розвиток знань у галузі академічного знання та наукової дисертації. Крім того, програма включає в себе удосконалення навичок комунікації та педагогічних навичок в усній і письмовій формі. 

Обов'язковим для докторанта є виконання 5 кредитів у галузі «Викладання і навчання у вищих навчальних закладах», як частини 240 навчальних кредитів цієї програми. 

Програма третього рівня забезпечує можливість міжнародних контактів, наприклад, у вигляді участі у науково-дослідних конференціях і / або візитів у вищі навчальні заклади та в інші країни. У цілому вимоги докладно описані в положенні про вищу освіту та здобуття ступеня.

1.1. Знання і розуміння Для присудження докторського ступеня здобувач зобов'язаний продемонструвати широту знань в галузі соціальної роботи і системне розуміння поля досліджень, продемонструвати глибокі знання теорії соціальних і поведінкових наук, а також методології дослідження, наукової теорії й аналізу суб'єктів соціальної роботи. 
Навички і здібності. Для присудження докторського ступеня здобувач зобов'язаний:
• продемонструвати здатність проводити науковий аналіз і синтез, самостійно критично оцінювати нові складні соціальні проблеми, соціальні процеси та процеси соціальних змін у соціальній роботі;
• продемонструвати здатність виявляти і формулювати дослідницькі проблеми з науковою точністю, планувати, здійснювати і представляти наукові дослідження в соціальній роботі з допомогою застосування різних методів;
 • продемонструвати здатність оцінки наукових досліджень у соціальній роботі;
• продемонструвати здатність здійснити істотний внесок у розвиток знань в обраному полі дослідження;
• продемонструвати здатність усно та / або письмово представити і обговорити дослідження та його результати в національних та міжнародних контекстах в діалозі з дослідниками;
• продемонструвати здатність виявляти потребу в подальших дослідженнях.
Рішення і підхід. Для присудження докторського ступеня здобувач зобов’язаний:
• продемонструвати інтелектуальний аналітичний підхід до формування знань в соціальній роботі;
• мати можливість оцінити сильні і слабкі сторони у своїй науковій дисертації;
• продемонструвати наукову чесність і здатність приймати етичні рішення;
• продемонструвати глибоке розуміння соціальної роботи в галузі науки, її можливості і обмеження щодо вразливих категорій осіб та умов життя різних соціальних груп.
2. Вимоги до вступників Прийом на програму вимагає, щоб кандидати відповідали критеріям  загального та спеціального вступу (вимоги відповідності у главі 7 про вищу освіту).
2.1 Загальні та конкретні вимоги вступу Відповідно до глави 7 розділу 39 про вищу освіту, передбачені такі вимоги: 

• завершений другий ступінь (210 навчальних кредитів, здобутих в університетах Швеції або за рубежем);
•знання шведської та англійської мови для аналізу літератури та здійснення дослідження.

Відмова може бути у разі, якщо здобувачі не мають достатніх знань шведської мови.
3. Прийом та відбір Прийом на програму третього рівня в галузі соціальної роботи, як правило, вимагає спеціального оголошення. Для отримання додаткової інформації, що стосується правил і положень для прийому заявок і допуск до програми, дивитися процедури зарахування на факультеті соціальних наук. Відповідно до глави 7, відбір серед претендентів проводитиметься з урахуванням здатності для завершення програми. 

Кандидати повинні готувати:  есе та інші відповідні публікації; мати сертифікати про участь у науково-дослідній роботі; презентацію наукових інтересів або науково-дослідних робіт.
4. Зміст і структура програми. Піготовка PhD у галузі соціальної роботи включає в себе 240 кредитів і виконання вимог для докторського ступіня. Здобувачі зобов'язані брати участь у семінарах та інших заходах в рамках освітньої програми. 

4.2. Курси. Програма включає в себе 65 навчальних кредитів. Курси в програми третього рівня в галузі соціальної роботи охоплюють наступні дві галузі: теорію і методи дослідження, включаючи етику дослідження (якісні і кількісні методи будуть включені в курс про методи дослідження). Теорія соціальних і поведінкових наук, що має відношення до соціальної роботи.
З 65 кредитів докторант зобов'язаний одержати принаймні 20 в межах кожної галузі. Відвідування інших курсів вирішується шліхом консультацій з керівником. Решта 5 кредитів - в галузі викладання та навчання у вищих навчальних закладах. Два курси є обов'язковими: Вступний курс «Соціальна робота як галузь знань і тема дослідження» і курс «Викладання і навчання у сфері вищої освіти».
Дисертація і публічний захист. Акцент в програмі робиться на написанні докторської дисертації, в якій докторант оприлюднює досягнуті знання в галузі досліджень. Відповідно до вимог, описаних у положенні про вищу освіту по захисту докторських дисертацій, це дослідження охоплює 175 кредитів, може бути представлено у вигляді монографії або наукових праць. Схвалення дисертації, що написана двома або більше авторами, вимагає ідентифікації внеску всіх її дослідників. 
Здобувачі зобов'язані представити стан підготовки свого дослідження на декількох етапах: при виборі теми дисертації; коли план дисертації готовий; коли готові окремі розділи;  коли весь рукопис готовий, доповідь за 3-6 місяців до передбачуваної дати публічного захисту  Зовнішній експерт повинен доповідати на останній стадії підготовки. Крім того, здобувач має брати участі в обговореннях робіт інших докторантів. 

5. Нагляд. Може бути призначено два керівники для кожного здобувача: один – головний керівник і один помічник керівника. Основний керівник має бути працівником в Університеті м.Гетеборга. 

6. Індивідуальний навчальний план. Індивідуальний навчальний план складається для кожного докторанта. Керівник відділу затверджує навчальну програму після консультації з докторантом і його / її керівником. В індивідуальному плані необхідно розробити графік з супроводжуючими фінансовими витратами на весь період програми до планованої дати публічного захисту.
Джерело: www.samfak.gu.se
Додаток Д 8
Докторська (PhD) програма «Соціальна робота і соціальна політика»
Університет м. Осло (Норвегія)

Схвалено академічним комітетом 17 березня 2009 р. р

Дійсна з 1 січня 2014 року.

Поправки, схвалені комітетом з навчальної роботи

13 жовтня 2014 р.

Вступ

Мета докторської (PhD) програми в галузі соціальної роботи та соціальної політики – забезпечити належну підготовку докторантів для здійснення наукових досліджень, викладання та інших видів діяльності в галузі соціальної роботи та соціальної політики. 

Програма має міждисциплінарний характер, ґрунтується на матеріалах з різних дисциплін у сфері соціальних і гуманітарних наук та характеризується методологічним і теоретичним плюралізмом.

Цільове призначення програми – здійснення досліджень соціальних процесів і явищ в їх історичному, соціальному і культурному контексті. Зв'язок між соціальною роботою та соціальною політикою дозволяє вивчити, як певні ситуації впливають на повсякденне життя людей, умови і якість їхнього життя на різних етапах у світлі певних чинників соціальної політики.

Програма складається з навчального компоненту (35 кредитів) і дослідницького компоненту (145 кредитів).  Термін навчання – 3 роки.

Загальна сума залікових кредитів: 180 кредитів ЕСTS.

Цільова група. Цільова група це – люди з досвідом роботи в галузі соціальної роботи, охорони здоров'я, соціальних або гуманітарних наук, які прагнуть здобути дослідницьку компетентність в галузі соціальної роботи та соціальної політики.
Вимоги до вступників. Для зарахування на докторську (PhD) програму, здобувачі повинні мати ступінь магістра (120 кредитів ECTS) або його еквівалент у галузі соціальної роботи, охорони здоров'я, суспільних чи гуманітарних наук. Заявка на участь у програмі передбачає розробку плану, який повинен містити опис дослідницького проекту, графік роботи, план фінансування та пропозиції наукового керівника.  Опис дослідницького проекту має містити тему, питання дослідження, теоретичні засади та вибір методик. Форму заявки можна знайти на сайті факультету за адресою: http://www.hioa.no/Studier/SAM/Ph.d/Sosialt-arbeid/Soeknad-og-opptak-ph.d.-sosialt-arbeid-og-sosialpolitikk
Необхідно також оформити угоду, яка визначає взаємні права та обов'язки сторін. В ній зазначається тема дисертації, термін дії контракту, план фінансування, питання, пов'язані з науковими керівниками, місце здійснення роботи.

Зміст і структура програми. Програма складається з навчального (35 кредитів ECTS) і дослідницького (145 кредитів ECTS) компонентів.
Навчальний компонент (35 кредитів ECTS). Навчальний компонент програми з соціальної роботи та соціальної політики, представлений у вимогах, які стосуються ступеня доктора (PhD) в університеті м. Осло і університетському коледжі м. Акерсхус. Він складається з обов'язкової частини, яка забезпечує теоретичну та методичну підготовку. Здобувачі повинні прослухати такі курси навчального компонента: Теоретичний курс (10 кредитів ECTS); методологія (20 кредитів ECTS); вибірковий курс (5 кредитів ECTS). Теоретичний курс: «Ідеї і концепції в соціальній роботі та соціальна політика» (10 ECTS кредитів); Методологія (20 ECTS): 10-кредитний курс «Якісні методи» або «Кількісні методи» та 10-кредитний курс з «Філософії науки». Курс за вибором (5 ECTS кредитів) може бути обраний з наступного переліку: «Заходи, спрямовані на активацію соціальної допомоги»; «Діти в державі та їх загальний добробут»; «Оцінка та практичне використання знань»; «Взаємодія соціальних категорій»; «Практика на основі досліджень в галузі соціальної роботи».
Табл. 17

Система оцінювання, що застосовується в програмі:
	Семестр


	Шифр курсу


	Назва курсу


	Кредити ECTS
	Форма

екзамену
	Оцінка



	 Осінь 2015
	SP9000
	Ідеї і концепції у соціальній роботі та соціальній політиці 

(Ideas and Concepts in Social Work and Social Policy)
	10

	есе
	Склав/не склав



	 Весна/осінь    2015
	SP9110
	Філософія нау-ки; дослід-ницька етика в соціальній роботі (Philosophy of Science; Research Ethics for Social Work)
	5
	есе
	Склав /не склав



	 Осінь 2015
	SP9100
	Якісні методи 

(Qualitative Methods)
	10
	есе
	Склав /не склав

	 
	
	Кількісні методи (Quantitative Methods, in cooperation with SPS)
	
	
	 

	 Весна 2016
	SP9260
	Діти в державі 

загального добробуту

(Children in the Welfare State)
	5
	есе
	Склав /не склав



	 Весна/осінь 2016
	SP9290
	Доведення, оці-нювання і прак-тичне викори-стання знань

(Evidence, Evaluation and Practical Use of Knowledge)
	5
	есе
	Склав /не склав



	 Осінь 2014
	SP9280
	Дослідницька етика
	5
	есе
	Склав /не склав

	 Весна 2015
	SP9230
	Взаємодія соціальних категорій 

(Interaction of Social Categories)
	5
	есе
	Склав /не склав



	 Весна 2016
	SP9250
	Практичні дослідження і дослідження дії у соціальній роботі  

(Practice-based Research and Action Research in Social Work)
	5
	есе
	Склав /не склав




Ступінь доктора з «Соціальної роботи та соціальної політики» присуджується на підставі схваленого виконання навчального компоненту програми чи альтернативного схваленого академічного навчання або компетенцій; схваленої показової (відкритої) лекції на спеціальну (професійну) тему та схваленої дисертаційної роботи та її публічного захисту.

Дисертаційний компонент (145 кредитів ECTS)

Ключовим компонентом програми є дисертація. Може бути монографія або декілька статей (як мінімум три), за умови, якщо вони тематично пов'язані та доступні на веб-сайті факультету.
Джерело: Офіційний сайт університету м. Осло (Норвегія)

https://www.hioa.no/eng/Studies/SAM/Ph.d/Social-work/Programplan-for-PhD-programme-in-Social-Work-and-Social-Policy-2015
Додаток Д 9
Програма

підготовки на здобуття ступеня доктора в галузі соціальної роботи
Реєстр. Номер S2013 / 64 від 21 березня 2013

Програма затверджена Радою факультету соціальних наук Лундського університету 21 березня 2013. (Швеція)

1. Опис. Дослідження в галузі соціальної роботи, в основному, пов'язані з появою соціальних проблем, умов проживання  та життєвих  ситуацій уразливих груп населення та окремих осіб. Сучасні галузі досліджень описано на веб-сторінці відділення (www.soch.lu.se).

2. Цілі. Цілі програми в галузі соціальної роботи у школі соціальної роботи, Університету Лунду, спрямовані на те, щоб надати  студентам спеціальні знання соціальної роботи і підготовки незалежного, критичного дослідники з великим досвідом теоретичних знань в області соціальних наук, передових методологічних навичок.

Мова навчання – шведська з істотним розумінням англійської мови.

По завершенні програми, студент дослідження повинні оволодіти наступними знаннями і навичками:
- демонструвати значні знання і системне розуміння галузі дослідження;

- демонструвати знання методології дослідження в цілому і конкретних методів дослідження, зокрема, тих, що стосуються теми дослідження.

Компетентність 
- здатність до наукового аналізу і синтезу, а також до самостійного і критичного розгляду і оцінювання нових і складних явищ, проблем і ситуацій;

- здатність виявляти і формулювати проблему з науковою точністю критично, використовувати відповідні методи для проведення науково-дослідних завдань;

- здатність до обговорення результатів дослідження  в національному і міжнародних контекстах, представлення  їх  в усній і письмовій формах. 

3 Вимоги до вступників
3.1 Загальні вимоги до вступників Особа  відповідає загальним вимогам прийому для здобуття третього рівня, якщо : здобула  кваліфікацію другого рівня; отримала 240 кредитів, з яких принаймні 60 кредитів в рамках другого рівня підготовки; здобула освіту  у Швеції або відповідну їй  за кордоном.

3.2 Конкретні вимоги до вступників Особа відповідає  вимогам для вступу, якщо:  отримала щонайменше 30 кредитів другого рівня підготовки  в галузі соціальної роботи або здобула відповідну кваліфікацію у Швеції чи за кордоном; завершила другий рівень  на суму 15 кредитів  у сфері проектів .

3.3. Кредитний трансфер Якщо студент у вищому навчальному закладі  успішно завершив курс навчання, він має право переведення кредитів на здобуття 3 рівня. Кредитний трансфер повинен бути пов'язаний з рішенням скоротити витрати  на фінансування в період навчанння. 

4. Прийом та відбір Студенти приймаються  на чотири роки денного  навчання, в якому можна отримати ступінь Ліценціата після двох років. 

4.1. Допуск Прийом аспірантів відбувається після того як оголошені вакантні місця.

4.2 Відбір У процесі набору здобувачів може бути зроблений вибір серед претендентів, якщо існує обмежена кількість місць.  Критерії вибору є кваліфікація заявника на момент подачі заявки. Супровідні  документи, звіти, плани наукових досліджень і будь-які інші науково-дослідні папери  будуть розглядатися. Гендерна рівність завжди повинні є прийняті до уваги. 

5. Програма для здобуття ступеня доктора
Термін денного навчання становить чотири роки  (240 кредитів).

5.1 Структура програми. Програма включає в себе 240 кредитів, підготовлена  з курсів, що включають 75 кредитів і  написану  дисертацію, яка охоплює  165 кредитів. Для ступеня доктора дослідник  повинен успішно завершили всі іспити в рамках  програми і кандидатської дисертації.

5.2 Керівництво. Принаймні, два керівники  повинні бути призначені для кожного дослідника. Один з них є основним  керівником. Основний керівник повинен мати кваліфікацію працівника в Школі соціальних наук, в університеті Лунду.  В індивідуальному плані слід  вказати обов'язки і відповідальність кожного. Якщо є підстави, то керівника можна змінити. 

5.3 Індивідуальний навчальний план На початку програми, студент повинен скласти індивідуальний навчальний план своїх досліджень, консультуючись  з керівником.  Правила і взірці заповнення  доступні на веб-сайті Школи соціальної роботи.

5.4 Курси та інше Курси, які включені в програму повинні бути розроблені з урахуванням тематики установи  або інших вищих навчальних закладів країни або за межами Швеції. Для курсів на факультеті соціальних наук навчальні програми доступні із зазначенням результатів навчання. Оцінювання з курсу відбувається за шкалою здав / не здав. 75 кредитів охоплені курсами  включають  в себе, щонайменше 25 кредитів в теорії та методології науки, і щонайменше 25 кредитів з соціальних та поведінкових наук. 
Оцінювання пройдених  курсів відбувається на основі письмових звітів та обговорюються на семінарах. Здобувачі  представляють свої роботу на не менше ніж на трьох семінарах: 1) коли план дисертації складений. 2) у процесі формування розділів. 3) остаточний розгляд близько шести місяців до планованої дати публічного захисту.

5.5 Дисертація Докторська  дисертація є найбільш важливим компонентом програми третього рівня підготовки.  Написана у вигляді монографія дисертації або  у статтях. Якщо у роботі брали участь двоє або більше авторів, то їхній внесок повинен бути оцінений окремо. Захист відбувається публічно. Оцінювання захисту відбувається за участю від трьох до п'яти членів ради. 

5.6 Відомчі обов'язки Здобувачі докторського ступеня повинні пройти викладацьку практику терміном два тижні у вищих навчальних закладах.

6. Додаткова інформація Дивитися інформацію про докторську підготовку в Університеті Лунда (LS 2011/701) затверджену 7 червня 2012 року, і вимоги до досліджень третього рівня на факультеті соціальних наук, затвердженої Радою факультету  від 22 березня 2012 року.
Джерело: Офіційний сайт Лундського університету: www.soch.lu.se
Додаток Ж
Додаток Ж 1

«Кваліфікаційна характеристика професії

«Фахівець із соціальної роботи»

(Затверджена Наказом Міністерства соціальної політики України

№ 285 від 24/03/2016)

ФАХІВЕЦЬ ІЗ СОЦІАЛЬНОЇ РОБОТИ 

Завдання та обов’язки. Організовує виявлення в зоні соціального обслуговування (громаді, організації, на підприємстві тощо) та веде облік сімей (осіб), які перебувають у складних життєвих обставинах і потребують соціальної підтримки (надання соціальних послуг), у тому числі постраждалих від насильства в сім’ї та торгівлі людьми. Оцінює потреби сімей (осіб), які перебувають у складних життєвих обставинах. Визначає перелік необхідних соціальних послуг, форми та методи соціальної роботи. Готує  пропозиції місцевому органу виконавчої влади, органу місцевого самоврядування, керівнику установи / закладу щодо необхідності надання соціальних послуг сім’ям (особам), які перебувають у складних життєвих обставинах, для прийняття відповідного рішення; забезпечує соціальний супровід сімей (осіб), які перебувають у складних життєвих обставинах, соціальне супроводження прийомних сімей і дитячих будинків сімейного типу. Надає соціальні послуги консультування та представництва інтересів. Інформує з питань призначення видів соціальної допомоги, компенсацій, субсидій, пільг, надання соціальних послуг тощо; надає допомогу в оформленні запитів до відповідних інстанцій, заяв, документів для отримання усіх видів допомоги, приймає такі документи та забезпечує їх передання у відповідний підрозділ соціального захисту населення. Залучає до надання соціальних послуг заклади освіти, охорони здоров’я, соціального обслуговування, громадські організації, фонди та інші суб’єкти, що надають соціальні послуги, тощо. Встановлює причини асоціальних явищ і розробляє комплекс заходів щодо їх усунення. Сприяє формуванню в громаді сімейних, національно-патріотичних цінностей, засад відповідального батьківства. Виявляє вразливі сім’ї з ознаками неналежного виконання батьками обов’язків щодо виховання та розвитку дитини. Організовує залучення наявних фінансових, матеріальних та інших можливостей громади для підтримки сімей (осіб), які перебувають у складних життєвих обставинах. Проводить навчання соціальних працівників і соціальних робітників. Постійно підвищує свій професійний і загальноосвітній рівень. Використовує в роботі комп’ютерну техніку для створення, зберігання та обробки інформації.

Повинен знати: законодавство України з питань соціального захисту, соціальної роботи, охорони дитинства, запобігання та протидії домашньому насильству, протидії торгівлі людьми, соціальних і реабілітаційних послуг, соціальної допомоги; основи сімейного, трудового, житлового законодавства України; основи кримінального та цивільного права; нормативні, методичні та інші розпорядчі документи й матеріали, які регламентують організацію надання соціальних послуг; нормативно-правові акти, що регулюють охорону материнства та дитинства, права дітей, громадян похилого віку, осіб з інвалідністю, ветеранів, пенсіонерів та інших вразливих верств населення; основи психології; форми та методи виховання дітей і підлітків, сімейного виховання та культури людських відносин; норми, порядок та організацію юридичної допомоги, піклування, опіки, позбавлення або поновлення батьківських прав; новітні підходи до соціальної роботи, надання соціальних і реабілітаційних послуг; систему державних закладів (освіти, охорони здоров’я, соціального захисту населення), громадських організацій з надання допомоги сім’ям (особам), які перебувають у складних життєвих обставинах; діловодство; норми охорони праці та вимоги до безпечного ведення робіт у різних соціальних обставинах; державну мову (відповідні регіональні мови або мови національних меншин).

Кваліфікаційні вимоги.
Провідний фахівець із соціальної роботи: вища освіта другого рівня за ступенем магістра та спеціальністю відповідної галузі знань; підвищення кваліфікації; стаж роботи на посаді фахівця із соціальної роботи І категорії – не менше ніж 2 роки.

Фахівець із соціальної роботи І категорії: вища освіта другого рівня за ступенем магістра та спеціальністю відповідної галузі знань;підвищення кваліфікації; стаж роботи на посаді фахівця із соціальної роботи ІІ категорії – не менше ніж 2 роки.

Фахівець із соціальної роботи ІІ категорії: вища освіта другого рівня за ступенем магістра та спеціальністю відповідної галузі знань; підвищення кваліфікації; стаж роботи на посаді фахівця із соціальної роботи – не менше ніж 1 рік.

Фахівець із соціальної роботи: вища освіта другого рівня за ступенем магістра та спеціальністю відповідної галузі знань без вимог до стажу роботи.

Джерело: сайт Міністерства соціальної політики України
Додаток Ж 2

Освітньо-професійна програма

Перший бакалаврський рівень в галузі знань

23 «Соціальна робота»

Спеціальності 231 «Соціальна робота» 
«УХВАЛЕНО»

Вченою радою ДДПУ імені Івана Франка

(протокол №       від.          2016 р.)

Ректор ДДПУ ___________ Н.В. Скотна
Профіль освітньої програми «Соціальна педагогіка»

	Тип диплому та обсяг освітньої складової програми
	240 кредитів ЄКТС.

	Термін навчання
	4 роки

	Вищий навчальний заклад
	Дрогобицький державний педагогічний університет 

Імені Івана Франка

	Акредитуюча інституція
	Національне агентство із забезпечення якості вищої освіти України

	Період акредитації
	___.___.20____

	Рівень програми
	FQ-EHEA – перший цикл, EQF LLL – 6 рівень, НРК України – 6 рівень.

	

	А
	Мета програми

	
	Формування особистості фахівця, здатного вирішувати типові та складні непередбачувані завдання і проблеми комплексного характеру в галузі соціальної роботи

	

	В
	Характеристика програми

	1.
	Назва галузі знань 

та спеціальності
	Соціальна робота 



	2.
	Фокус програми:
	Загальна. Акцент на забезпеченні професійної підготовки фахівця до ефективного здійснення соціальної роботи 

	3.
	Орієнтація програми
	Освітньо-професійна

	4.
	Особливості програми
	Міждисциплінарна підготовка фахівців з соціальної роботи.  Програма спрямована на розвиток професійних компетентностей соціального працівника.

	С
	Працевлаштування та продовження освіти

	1.
	Працевлаштуван-ня
	Бакалавр соціальної роботи може займати такі посади:

- соціальний працівник у соціальних службах для сім’ї, дітей та молоді;

- соціальний працівник (педагог) по роботі з дітьми і молоддю у навчальних закладах (загальноосвітніх школах, ПТУ, школах-інтернатах);

- соціальний працівник у системі соціального захисту населення;

- соціальний координатор при сільських радах;

- соціальний працівник-консультант на телефоні довіри;

- соціальний працівник служби зайнятості;

- науковий співробітник у галузі соціальної роботи в науково-дослідних установах;

- соціальний працівник при сільських радах;

- працівник управління праці та соціального захисту населення;

- соціальний працівник територіального центру;

- менеджер соціальної роботи;

- соціальний працівник, керівник спеціалізованої соціальної служби (реабілітаційний центр для дітей-інвалідів; кризові стаціонари для дітей, позбавлених батьківської опіки; мобільний центр соціальної роботи; мобільний інформаційний центр; методичний ресурсний центр соціальної роботи; тренінговий центр, патронажна служба; гувернерська служба);

- соціальний працівник/педагог у притулку для неповнолітніх.

	2.
	Продовження освіти
	Можливість навчання за програмою другого циклу FQ-EHEA, 7 рівня EQF-LLL  та 7 рівня HPK

	D
	Технології навчання та оцінювання

	1.


	Підходи до викладання та навчання
	Освітньо-педагогічний процес здійснюється на засадах компетентнісного, системного, інтегративного, культурологічного, нормативно-аксіологічного, герменевтичного, цивілізаційно-середовищного, акме-цільового, розвивального, стратегічно-орієнтованого підходів із застосуванням традиційних, інноваційних, інтерактивних особистісно-орієнтованих технологій, що визначає демократичний, гуманістично-творчий стиль суб’єкт-суб’єктної взаємодії викладача і студентів. 

	2.
	Технології навчання. Форми організації освітнього процесу
	За домінуючими методами та способами навчання: пасивні (пояснювально-ілюстративні); активні та інтерактивні (проблемні, ігрові, проектні, інформаційно-комп’ютерні, саморозвиваючі).

За організаційними формами: колективні, групові,  інтегративні.

За орієнтацією педагогічної взаємодії: студентоцентровані; технології позиційного та контекстного навчання, співпраці.
Аудиторні (лекції, практичні, семінарські, тренінги, майстер-класи), позааудиторні (самостійна робота студентів, консультації, написання та захист курсових, проектних робіт та кваліфікаційних випускових робіт, практики ).

	3.
	Система оцінювання
	Оцінювання навчальних досягнень студентів за семестр здійснюється за 100-бальною шкалою, після чого переводиться у національну 4-х бальну шкалу оцінювання («відмінно», «добре», «задовільно», «незадовільно») та шкалу ECTS. 
Види контролю: поточний, тематичний, періодичний, підсумковий, самоконтроль. 

Форми контролю: усне та письмове опитування, тестові завдання, контрольні та творчі роботи, співбесіда, колоквіум, презентації, проектна робота, усні екзамени.

	E
	Складові професійної компетентності

	Загальні
	Шифр

	1.
	Світоглядна


	· здатність до розуміння системних зв’язків між явищами і процесами, до аналізу міждисциплінарних явищ та процесів;

· здатність до гнучкого мислення, відкритість до застосування отриманих знань та сформованих компетентностей в широкому діапазоні можливих місць працевлаштування та повсякденному житті;

· здатність до аналізу та синтезу на основі логічних аргументів та перевірених фактів;

· готовність використовувати набутий особистісно-професійний досвід для вирішення професійних завдань;

· готовність використовувати набутий особистісно-професійний досвід для вирішення професійних завдань;

· здатність вивчати об’єкти і процеси з точки зору соціоекономічних та культурно-історичних умов їх виникнення;

· володіння державною та однією з іноземних мов на рівні професійного і побутового спілкування;

· здатність і готовність удосконалювати та розвивати свій інтелектуальний і загальнокультурний рівень, домагатися морального і фізичного вдосконалення своєї особистості в умовах сучасного глобалізованого соціокультурного середовища.
	СПдф_ ЗК01



	2.
	Управлінська
	· здатність приймати обґрунтовані рішення;

· здатність здійснювати управління (спрямування) процесами виховання та розвитку особистості учня/клієнта;

· здатність генерувати нові ідеї (креативність), 

виявляти ініціативу та наполегливість щодо вирішення поставлених завдань і взятих зобов’язань;
	СПдф_ ЗК02

	3.
	Дослідницька
	· здатність до оволодіння сучасними технологіями

проектування і організації наукового дослідження на основі комплексного підходу до вирішення проблем  професійної діяльності;

· здатність і готовність виявляти стан і можливості

удосконалення соціально-педагогічного процесу, визначати індивідуальні особливості його учасників; 

· здатність до визначення мети, завдань, стратегії професійної діяльності;

· готовність систематично використовувати результати наукових досліджень для забезпечення ефективності роботи соціальних служб;
	СПдф_ ЗК 03



	4.
	Міжособистісна
	· здатність до критики та самокритики, взаємодії  

під час роботи у мультидисциплінарній команді;

· здатність організовувати власну діяльність як складову діяльності колективної;

· сформованість міжособистісних умінь та навичок;

· здатність дотримуватися етичних зобов’язань;
	СПдф_ ЗК 04



	5.
	Інформаційна
	· здатність аналізувати інформацію з різних джерел, користуватися бібліотеками (традиційними і електронними);

· професійне володіння основними методами, способами та засобами набуття, зберігання, обробки інформації;

· здатність створювати презентації та ефективно використовувати мультимедійні технології.
	СПдф_ ЗК 05



	6
	Іншомовна
	· Здатність до оволодіння знаннями, уміннями та навичками, які дозволяють успішно використовувати іноземну мову як у професійній діяльності, так і для самоосвіти й саморозвитку особистості педагога.
	СПдф_ ЗК 06



	Фахові (загальні)
	

	7.
	Педагогічна
	· здатність володіти та оперувати термінологією педагогічної науки; 

· розуміти аксіологічність, динамічність, системність, взаємозв’язок, суспільну детермінованість та цілісність різних педагогічних явищ і процесів, багатогранність практичної спрямованості соціальної педагогіки та соціальної роботи; 

· орієнтуватися у сучасній нормативно-правовій базі та тенденціях соціальної й освітньої політики в Україні та світі;
· аналізувати сучасні педагогічні технології навчання і виховання; 

· застосовувати компаративний аналіз щодо вивчення педагогічних проблем у зарубіжному та вітчизняному контекстах;
	СПдф_ ФКЗ 07



	8.
	Методична
	· здатність застосовувати знання на практиці;

· уміння планувати, організовувати власну професійну діяльність; 

· здатність адекватно застосовувати методи професійної діяльності;

· здатність прогнозувати розвиток і використання сучасних технологій соціальної та соціально-педагогічної роботи;

· впроваджувати інформаційно-комунікаційні технології у практичну професійну діяльність. 
	СПдф_ ФКЗ 08

	9
	Психологічна
	· психологічна готовність до професійної діяльності соціального педагога/соціального працівника;

· усвідомлення цінності педагогічного знання;

· здатність до суб’єктності (активності, відповідальності, творчості) у професійній діяльності;

· здатність до оволодіння знаннями про закономірності філогенезу та онтогенезу людини на різних вікових етапах, про розвиток психічних процесів людини; 

·  здатність до розуміння системності, взаємозв’язку та цілісності різних психологічних феноменів, явищ і процесів;

· здатність до емоційної саморегуляції, розвитку вольових якостей, самоорганізації та самоактуалізації, самоаналізу результатів професійної діяльності; 

· здатність до оволодіння базовими психологічними знаннями з професії та розуміння їх місця в системі фахової підготовки соціального працівника/соціального педагога;

· здатність мотивувати людей та рухатися до спільної мети; 

· здатність дотримуватися етичних принципів роботи в системі «людина-людина»; 

·  здатність виявляти емпатію, повагу до індивідуальних особливостей інших людей;

· здатність до толерантності у стосунках з клієнтами соціальної роботи; 

· здатність підтримувати позитивний імідж фахівця;

· здатність адаптації до нових, специфічних умов та обставин;
	СПдф_ ФКЗ 09

	10.
	Діагностико-прогностична
	· здатність використовувати методи соціально-педагогічного дослідження з метою вивчення здібностей, рівня фізичного, психічного розумового розвитку різновікових категорій клієнтів, рівня сформованості їх життєвих умінь та навичок;

· здатність визначати цілі власної професійної діяльності та прогнозувати її результати;

· здатність грамотно та ситуативно виправдано використовувати діагностичний інструментарій;

· здатність оцінювати результативність проведеної роботи; 
	СПдф_ ФКЗ 10

	11.
	Комунікативна

	· здатність до встановлення продуктивних зв’язків з людьми щодо обміну досвідом (емоційним, соціальним, практичним тощо);

· здатність до ділових комунікацій у професійній сфері;

· здатність планувати та організовувати власну комунікативну діяльність;

· здатність до аналізу результатів власної мовленнєвої діяльності та до удосконалення комунікативної культури як важливого компонента іміджу сучасного фахівця;

· здатність до суб’єкт-суб’єктної взаємодії з різними об’єктами спілкування;

· здатність організовувати спільну діяльність дітей та дорослих, спільну діяльність дітей відповідно до вікових норм їх розвитку;

· здатність до ефективної усної та письмової комунікації згідно з різними комунікаційними стилями;

здатність до комунікації українською та іноземною мовами;
	СПдф_ ФКЗ 11

	Фахові (спеціальні)
	

	12.
	Історико-гносеологічна
	· здатність до різних видів історико-педагогічного аналізу;

· здатність вивчати новітні досягнення вітчизняної та зарубіжної науки і практики, що належать до сфери професійної діяльності корекційного педагога, з метою збагачення ними професійного досвіду;

· здатність до адаптації та впровадження ідей видатних українських та зарубіжних педагогів у сучасну педагогічну практику; 

· володіння історіографічними методами дослідження освітніх процесів;

· здатність використовувати цивілізаційний та аксіологічний підходи до осмислення історико-педагогічних явищ і процесів.
	СПдф_ ФКС 12

	13
	Політико-правова
	· здатність до опанування нормативно-правової бази діяльності соціального працівника/соціального педагога;

· здатність аналізувати основні етапи розвитку соціальної політики в державі, її види та напрямки;

· здатність до оцінки та аналізу соціально-політичних процесів і явищ на глобальному (мега-), макро-, мезо- і мікрорівнях.

· здатність здійснювати політичну комунікаційну діяльність; 

· здатність займати активну життєву позицію та розвивати лідерські якості;

· здатність формувати нові ідеї (креативність);

· здатність до розуміння взаємообумовленості  соціальної політики та соціальної роботи в сучасних умовах;

· здатність аналізувати національне законодавство в аспекті його відповідності міжнародним правовим актам, ратифікованим Україною;

· здатність правильно тлумачити та застосовувати на практиці норми законодавства при розв’язанні конкретних соціальних та соціально-педагогічних проблем;

· здатність усвідомлення потреби у дотриманні  законів;

· визнання рівності всіх людей;

· повага до прав і свобод людини;
	СПдф_ ФКС 13

	14.
	Професійно зорієнтована
	· здатність застосовувати базові знання із соціальної роботи у практичній  професійній діяльності;

· здатність виявляти та доцільно використовувати педагогічні можливості соціальних чинників;

· здатність аналізувати, розкривати сутність понять, явищ, процесів діяльності соціального працівника (соціального педагога), пояснювати їх; 

· здатність визначати специфічні особливості та організовувати соціальну роботу в різних сферах діяльності фахівців (загальноосвітній школі, виправному закладі, соціальному гуртожитку, реабілітаційному центрі, закладах охорони здоров’я, соціального забезпечення і т.ін.); 

· здатність аналізувати соціально-психологічні та соціально-педагогічні механізми соціалізації особистості; 

· здатність аналізувати вплив різних чинників на процес соціалізації особистості на різних вікових етапах її розвитку;

· здатність до оволодіння діагностичним, корекційним інструментарієм соціальної та соціально-педагогічної роботи;

· здатність диференціювати зміст професійної діяльності відповідно до різних об’єктів, суб’єктів та напрямів соціальної роботи; 

· здатність на підставі отриманих діагностичних даних прогнозувати цілі власної діяльності та обирати найбільш доцільні форми, методи та технології роботи з різними категоріями клієнтів;

· здатність моделювати соціальні процеси;

· здатність планувати й організовувати соціальну роботу з різними групами клієнтів;

·  здатність здійснювати соціальний патронаж, профілактику та підтримку суб’єктів соціальної роботи;

· здатність визначати «проблемне поле» клієнта та розробляти «дерево цілей» у роботі з конкретним клієнтом, групою клієнтів;

· здатність характеризувати зовнішні та внутрішні чинники, що впливають на процес соціальної адаптації, соціалізації, ресоціалізації клієнтів соціальної роботи;

· здатність орієнтуватися в соціальних ситуаціях;

· здатність правильно визначати особистісні риси й емоційні стани інших людей і на цій основі вибирати адекватні способи взаємодії з ними; 

· здатність визначати цільову технологію взаємодії з клієнтом (групою), здійснювати добір методів, прийомів, засобів і форм роботи; 

· здатність обирати найбільш виправдані моделі взаємодії соціального працівника з різними категоріями клієнтів;

· здатність здійснювати активізацію клієнта, спрямовану на подолання його власних проблем, в рамках концепції «допомога для самодопомоги»; 

· здатність до соціально-педагогічної діяльності з різновіковими категоріями неповнолітніх;

· здатність до організації та проведення заходів з профілактики соціальних проблем, які порушують нормальну життєдіяльність особи, сім’ї, групи, громади та суспільства в цілому;

· здатність користуватися сучасними інформаційно-комунікаційними засобами задля реалізації професійних завдань;

· здатність до проведення моніторингу і контролю діяльності окремих працівників і підрозділів закладів соціальної сфери;

· здатність до впровадження інноваційних форм і методів соціальної та соціально-педагогічної роботи;
	СПдф_ ФКС 14

	15.
	Особистісно-перетворюваль-на
	· здатність займатися самоаналізом, використовувати методи адекватної самооцінки, самокритику, долати власні недоліки та шкідливі звички; 

· здатність реалістично й оптимістично ставитися до себе, спокійно сприймати свої невдачі та вчитися на них; 

· здатність визначати та усвідомлювати межі своїх знань, визнавати й аналізувати помилки, у тому числі й власні; 

· спроможність адаптуватися до зростаючих потоків інформації, до наслідків науково-технічного прогресу; 

· володіння навичками з використання різних методів і прийомів самовиховання; 

· здатність розвивати лідерський потенціал, підприємливість і вміння йти на виправданий ризик;

· спроможність використовувати різні форми постійного підвищення власного професіоналізму;

· здатність удосконалювати власний професійний імідж. 
	СПдф_ ФКС 15


	F
	Програмні результати навчання

	
	Знання:

· сутності соціальної роботи як відображення соціальної політики в державі;

· сучасної методології наукових досліджень в галузі соціальної педагогіки та соціальної роботи;

· об'єктивних тенденцій суспільного розвитку та актуального стану вразливих категорій населення;

· основних понять, категорій, закономірностей та принципів соціальної та соціально-педагогічної роботи;

· сучасних теорій та моделей соціальної роботи;

· специфіки соціально-педагогічної моделі соціальної роботи;

· нормативно-правової бази здійснення соціальної роботи;

· морально-етичних та психолого-педагогічних аспектів діяльності соціального педагога/соціального працівника;

· особливостей професійної педагогічної комунікації, побудови суб’єкт-суб’єктної взаємодії у соціальній роботі;

· сутності процесів соціалізації людини, десоціалізації та ресоціалізації, адаптації, реабілітації, профілактики, корекції, перевиховання; 

· основних закономірностей, чинників та механізмів розвитку складних життєвих обставин, соціального виключення, соціальної дезадаптації та формування девіантної поведінки людини.

· виховних можливостей різних соціальних інститутів;

· розмаїття ролей і функцій соціальних працівників у процесі виконання ними професійних обов’язків на різних рівнях надання соціальної допомоги;

· меж професійної компетентності соціального працівника, меж втручання у ситуацію клієнта;

· причин появи певних соціальних патологій та шляхів їх попередження та подолання;

· прав та обов’язків як соціального працівника, так і клієнта;

· специфіки технологічного процесу в організації соціальної/соціально-педагогічної роботи з різними категоріями клієнтів;

· механізмів технологічно організованої соціальної роботи;

·  зарубіжного досвіду соціальної роботи;

· етичних засад  соціальної та соціально-педагогічної роботи.

Уміння:

· застосовувати набуті теоретичні знання у практичній професійній діяльності;

· застосувати на практиці базові та інструментальні цінності соціальної роботи;

· досконало володіти нормами сучасної української літературної мови, технікою усного і писемного мовлення, вміти правильно і логічно висловлювати свої думки, володіти засобами емоційно-образного виразу, майстерністю професійного спілкування;

· здійснювати соціальну та соціально-педагогічну роботу та ефективно управляти робочим часом;

· орієнтуватися в міжнародному політичному житті, геополітичній ситуації, розуміти місце та статус України в сучасному світі;

· давати об‘єктивну оцінку соціальній політиці й обґрунтовувати альтернативні її варіанти;

· аналізувати проблеми клієнтів і визначати подальший план роботи з ними;

· правильно обирати форми, методи і технологій надання допомоги клієнтам відповідно до їх проблем і потреб;

· вибудовувати професійну дистанцію при роботі з клієнтом;

· визначати наявність професійного вигорання і боротися з ним;

· встановлювати та підтримувати взаємовідносини з клієнтом відповідно до норм професійної етики і цінностей соціальної роботи;

· формувати з клієнтом довірливі професійні стосунки, які базуються на толерантному, безоцінному ставленні до клієнта, повазі до його права на власну думку та вибір способу поведінки

· аналізувати реальний стан соціальної роботи;

· визначати правовий статус, чинники соціальної дезадаптації, проблеми та потреби представників окремих категорій осіб;

· виявляти та досліджувати соціальні проблеми у суспільстві, місті, групі чи в окремих клієнтів;

· розробляти програму індивідуальної профілактичної роботи з з клієнтами, які потрапили у складні життєві обставини, обирати та застосовувати відповідні форми та методи соціальної роботи з ними; 

· працювати з людьми різних вікових, професійних, соціальних, груп, а також із людьми, що мають особливі потреби;

· користуватися різноманітними інформаційними ресурсами соціальної роботи з метою підвищення особистого освітньо-кваліфікаційного рівня.

· виконувати конкретну роботу, пов‘язану з основними напрямами соціальної політики на макро- та макрорівні, забезпечуючи тим самим соціальних захист людини;

· використовувати соціально-педагогічні підходи у роботі з різними групами клієнтів;

· проводити спостереження за психічними станами та поведінкою особистості, оцінювати рівень її розвитку, виявляти її нахили, здібності та резерви розвитку;

· використовувати професійно профільовані знання в галузі психології, педагогіки, права, менеджменту та ін. наук для діагностики, прогнозування, проектування і моделювання соціальних процесів і явищ у контексті соціального захисту населення, формування, відновлення або розвитку життєвих ресурсів і благополуччя клієнтів;

· здійснювати посередництво між клієнтами та структурами, що надають послуги, з метою максимізації соціальних ресурсів у відповідності до потреб та інтересів користувачів послуг;

· застосовувати технології професійного втручання, соціально-правового захисту та представництва інтересів клієнтів;

· налагоджувати, підтримувати і розвивати міждисциплінарне професійне співробітництво, корпоративну відповідальність на основі знання системи органів і служб, які задіяні до роботи із клієнтами у складних життєвих обставинах;

· вирішувати проблеми клієнтів шляхом активізації і мобілізації їх власних ресурсів;

· визначати соціальні та психологічні чинники, що спричинюють або загострюють проблеми окремих сімей та індивідів, призводять у них до негативних наслідків

· ініціювати громадські дискусії, рухи, орієнтовані на зміни у суспільстві, оптимізацію соціального захисту і соціального  обслуговування населення, ефективно втручатися у процес розв'язання проблем найбільш дискримінованих і вразливих верств населення;

· обґрунтовувати сутність соціально-педагогічних явищ і процесів, визначати міждисциплінарний характер соціально-педагогічних проблем, їх взаємозв’язки та взаємозалежності;

· визначати прояви та ознаки дискримінації, соціального виключення, порушення прав та інтересів окремих осіб, сімей та соціальних груп; 

· визначати установи, організації; фахівців, яких доцільно залучити до процесу соціальної роботи з індивідом, сім‘єю, соціальною групою, громадою.

· здійснювати системний облік осіб і сімей, що потребують супроводу, шляхом формування відповідного банку даних; 

· на основі інформації, здобутої за допомогою діагностично-прогностичних заходів, обирати доцільну стратегію подальших дій щодо супроводу особи або сім‘ї.

· здатність виявляти закономірності соціального, політичного та економічного розвитку;

· організовувати діяльність учасників профілактичних заходів та програм, спрямованих на набуття знань, формування настанов та розвиток навичок відповідно до цілей профілактики.

· надавати інформацію, необхідну для запобігання негативним наслідкам соціальних проблем, формування здорового способу життя, сприятливих умов функціонування сім‘ї, усвідомленого та відповідального батьківства;

· організовувати діяльність клієнта, спрямовану на корекцію дезадаптивних особистісних якостей, розвиток особистості та формування життєвих навичок і компетенцій; надавати інформацію, необхідну для його роботи над собою;

· поширювати інформацію щодо досвіду впровадження соціально-корисних ініціатив громадськості, об‘єднувати окремих користувачів, представників громади, зацікавлених в подоланні тієї чи іншої проблеми, в ініціативні групи

· прогнозувати вірогідні результати, наслідки та ризики застосування певної методики соціальної роботи в конкретних умовах діяльності, вносити припустимі зміни в окремі складові методики з метою максимально повного врахування реальний умов та зниження ризиків її застосування; визначати критерії та показники успішності застосування методики..

· володіти способами відкритого професійного мислення для засвоєння доцільного із досвіду соціальної роботи в зарубіжних країнах; 

· використовувати кращі ідеї соціальної роботи різних країн у вітчизняній практиці;

· аналізувати та оцінювати результати власної професійної діяльності;

· самоорганізовуватись і самовдосконалюватись, застосовуючи різноманітні освітні ресурси;

· створювати презентації та ефективно використовувати мультимедійні технології, програмне забезпечення для виконання професійних завдань;

· вільно користуватися тезаурусом соціальної роботи.

Здатності:

· до прогнозування професійної діяльності, моделювання соціальних та соціально-педагогічних явищ і процесів;

· до компаративного аналізу педагогічних явищ і процесів в контексті вітчизняних та зарубіжних наукових розвідок; 

· до аналізу тенденцій розвитку сучасного соціокультурного середовища;

· до розуміння ролі особистості соціального працівника в роботі з різними категоріями клієнтів;

· до застосування основних теоретичних та практичних методів аналізу та оцінки стану об‘єктів соціальної роботи;

· до розуміння значення комплексного підходу щодо соціальної та соціально-педагогічної роботи;

· до аналізу принципів державної соціальної політики, напрямів соціальної допомоги та соціальної роботи, шляхів вирішення проблем соціального забезпечення;

· до впровадження сучасних технології соціальної роботи в умовах соціальних служб, організацій, установ; 

· до участі в підготовці, організації і проведенні соціальних досліджень з метою виявлення соціально значимих проблемних ситуацій, визначення стратегій, методів їх вивчення і вироблення рекомендацій з їх вирішення;

· до аналізу психофізіологічних особливостей об‘єктів соціальної та соціально-педагогічної роботи;

· до застосування на практиці принципів деонтології;

· до розуміння соціальних та психологічних наслідків помилок у сфері професійної діяльності;

· до використання нових технологій соціальної роботи та новаторського досвіду;

· до спілкування державною та, щонайменше, однією з іноземних мов, чіткого, послідовного та логічного висловлювання своїх думок та переконань; 

· до обрання залежно від ситуації найбільш відповідних інформаційних засобів та каналів комунікації;

· до роботи з сучасними програмами комп‘ютерного забезпечення;

· до пошуку різних видів ресурсів соціальної роботи відповідно до спрямованості професійного втручання на рівні громади, окремої соціальної групи, сім‘ї, індивіда;

· до розробки концептуальних засад оцінювання чинників, проявів, наслідків соціальної проблеми, проблеми індивіда, групи, громад; 

· до розробки методики та інструментарію оцінювання чинників, проявів, наслідків соціальної проблеми, проблеми індивіда, групи, громад.

· до самонавчання та продовження професійного розвитку;

· до пошуку необхідної інформації з різних інформаційних джерел відповідно до проблеми дослідження, застосовуючи іноземну мову;

· до реалізації інноваційних технологій соціальної роботи у майбутній професійній діяльності;

· до координації зусиль різних організацій соціальної сфери щодо вирішення соціальних проблем і завдань в інтересах вразливих категорій населення; 

· готовність до участі у здійсненні управлінських заходів для вирішення ситуацій, які утруднюють соціальне функціонування окремих індивідів, сімей, груп, громад.




Вимоги до наявності системи

внутрішнього забезпечення якості вищої освіти

	Принципи та процедури забезпечення якості освіти
	Принципи забезпечення якості освіти: 

· науковості 

· безперервності 

· об’єктивності 

· узгодженості 

· валідності 

· діагностико-прогностичної спрямованості 

· систематичності 

· єдності управління та самоуправління 

· гуманістичної спрямованості 

· наступності 

· відкритості та оперативності

· прогностичної спрямованості 

· відповідальності всіх учасників освітнього процесу 

· прозорості

· відкритості

· циклічності

· суспільної детермінованості

Процедури забезпечення якості освіти:

· здійснення моніторингу, перегляду освітніх програм;

· щорічне оцінювання та оприлюднення результатів оцінювань здобувачів вищої освіти;

· підвищення кваліфікації науково-педагогічних працівників;

· забезпечення наявності ресурсів для організації освітнього процесу;

· забезпечення наявності інформаційних систем для управління освітнім процесом;
· забезпечення публічності інформації про освітні програми, ступені вищої освіти та кваліфікації;
· забезпечення системи запобігання, виявлення академічного плагіату у наукових працях працівників ВНЗ та здобувачів вищої освіти

	Моніторинг та періодичний перегляд освітніх програм
	Операції моніторингу:

- самооаналіз та самооцінка якості освітнього процесу;

- проведення моніторингу якості знань відповідно до визначених в освітній програмі компетентностей;

- оцінка якості освітньої програми згідно критеріїв (відповідність до запитів ринку праці, компетентнісний характер, інноваційність, системність);  

- вивчення рівня навчально-методичного та інформаційного забезпечення реалізації змісту освітніх програм;

- аудит освітніх програм та їх удосконалення

	Щорічне оцінювання здобувачів вищої освіти
	· здійснення поточного та підсумкового контролю; 

· аналіз результатів практики;

· оцінка результатів атестації; 

· кількісно-якісна інтерпретація даних щодо динаміки контингенту здобувачів вищої освіти;

аналіз залученості здобувачів вищої освіти до участі у наукових проектах, грантових програмах, академічній мобільності;

	Підвищення кваліфікації науково-педагогічних, педагогічних та наукових працівників
	· аналіз кадрового забезпечення освітніх програм;

· запровадження різних видів стимулювання ефективної діяльності викладачів;

·  удосконалення професійного рівня викладачів у різних формах самоосвітньої  діяльності (неперервне підвищення кваліфікації);

· рейтинг викладачів відповідно до корпоративних стандартів професійної та наукової діяльності 

	Наявність необхідних ресурсів для організації освітнього процесу
	· матеріально-технічне забезпечення;

· програмно-інформаційне забезпечення; 

· технічне оснащення;

· науково-методичне забезпечення;

· розвиток освітньо-наукового та матеріального середовища університету

	Наявність інформаційних систем для ефек-тивного управ-ління освітнім процесом
	· інформаційне забезпечення (медіа-ресурси, бібліотека) (наявність, достатність, сучасність);

· електронні навчальні курси;

· електронна бібліотека;

· комп'ютеризовані засоби діагностики;

· наявність періодичних видань

	Публічність ін-формації про ос-вітні програми, ступені вищої ос-віти,кваліфікації 
	· розміщення на сайті університету у відкритому доступі освітньої програми підготовки здобувачів першого бакалаврського рівня освіти, робочих навчальних програм, інших матеріалів;
· популяризація наукових доробків викладачів, здобувачів  першого бакалаврського рівня освіти 

	Запобігання та виявлення академічного плагіату
	· реалізація ідеї академічної чесності у різних видах навчальної, наукової та дослідницької діяльності;
· обов’язкова перевірка наукових досліджень в системі «Анти-плагіат»;
· адміністративна та моральна відповідальність викладачів та здобувачів вищої освіти за порушення норм академічної чесності та корпоративного кодексу




Додаток Ж 3












Детермінантна підсистема становлення і розвитку професійної підготовки





Особливості соціально-економічного розвитку країн на різних історичних етапах








Соціальна політика








Соціальна робота








Професіона-лізація соціальної роботи





Європейські тенденції у розвитку університет-


ської освіти











СИСТЕМА СУЧАСНОЇ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ ФАХІВЦІВ ДЛЯ СОЦІАЛЬНОЇ СФЕРИ





Діяльнісно-практична підсистема





Теоретико-концептуальна підсистема





Організаційно-управлінський компонент:


Рівні управління: загально-державний, регіональний, університет-ський








Стимулювально-цільовий комп.:


Мета і завдання відповідно до освітніх рівнів підготовки фахівців (бакалавр, магістр, доктор)





Концептуальні парадигми професійної підготовки фахівців як системи, соціальної педагогіки, соціальної роботи





Принципи: системності, наступності, інтернаціона-лізації, диференціації, студенто-центризму, демократизації, індивідуалізації, мобільності тощо





Технологічний компонент: форми і методи навчання, інноваційні технології, практична підготовка





Змістовий компонент: навчальні плани, програми, курси





Теоретичні моделі професійної підготовки (за цільовим спрямуванням) «Спеціалізована практична»; «Інтегрована дослідницька»; «Інтегрована практична»





Моніторингово-результативний компонент: рівень фахової компетентності, діяльність агенцій з оцінки якості





Функціональні ролі соціального педагога





Соціальний


працівник























Соціолог





Психолог





Вчитель





Аніматор





Адвокат





Дослідник





Пенсійне


забезпечен-ня





Соціальні


гарантії





Соціальні виплати





Соціальні


служби





Соціальна


допомога





Додаткова


підтримка гро-


мадян:


доплата за житло;


виплати на


дітей





Державні та


недержавні


соціальні


служби





Пенсії по


втраті


годувальника





Пенсії по


інвалідності





Програми


соціальних гарантій:


по хворобі;


по вагітності;


по безробіттю





Гарантії покриття


видатків:


утримання дітей вдома;


надання медичної


допомоги, придбання


ліків тощо














