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СПІВПРАЦЯ ЯК ІНДИВІДУАЛЬНЕ ТА КОЛЕКТИВНЕ ЗАВДАННЯ РОЗВИТКУ  
В ПРОФЕСІЇ ВЧИТЕЛЯ 

У статті проблематизується навченість 
коопертивним формам роботи, а також нові 
кооперативні формати навчання і кооперати-
вні форми перевірки знань в університетській 
програмі підготовки вчителів. Кооперативне 
навчання і кооперативне учіння визначається 
як позитивна взаємодія в малих студентських 
групах на прикладі спільної модерації, що є пре-
дметом розвідки та розглядається у контексті 
дослідження «Ko-Le3 – Кооперативне навчання і 
учіння у програмі підготовки учителів до ви-
кладання і навчання».  

Якісний аналіз студентської взаємодії в си-
туаціях навчання і учіння на семінарах оціню-
ється у дослідженні на основі студентських 
рефлексійних звітів. На прикладі семінару роз-
криваються виклики кооперативного навчання 
та кооперативних форматів іспитів у підгото-
вці вчителів. 

Ключові слова: підготовка вчителів; співро-
бітництво; кооперативне викладання та на-
вчання; принцип «think-pair-share» (обміркуй-
обговори-поділися); помірність; командна робо-
та; соціальні навички; спільне планування; по-
зитивна залежність; стосунки «рівний-рівному»; 
взаємовідносини рівного підпорядкування; коу-
чингові стосунки; спілкування віч-на-віч; режим 
очікування; культура співробітництва; коопе-
ративне викладання та навчання; індивідуаль-
не розвивальне завдання; рефлексія. 
 

1. Постановка проблеми. У дискусіях 
про поточні виклики у сфері викладання 
поряд з розвитком предметних компетен-
цій (відповідних тій чи тій спеціальності), 
особливої уваги набула необхідність розви-
тку кооперативної взаємодії в учительській 
кімнаті (Kooperation, 2018). Як відомо, під 
час такого викладання вчителі мають не 
лише інструктувати, але й надавати учням 
можливість навчатися разом і діяти коопе-
ративно. Це створює нові навчальні ситуа-
ції: учні мають організовувати свій навча-
льний процес індивідуально, керувати ним 
як індивідуально, так і разом, а також спі-
лкуватися та взаємодіяти один з одним у 
класі. Водночас це означає, що й вчителі 
змінюють свою роль, відмовляючись від 
фронтальної роботи, наповнюючи свою 
діяльність моделюванням, організацією, 
консультацією взаємодії учнів, підтримую-
чи їх індивідуальний процес мислення, а 
також кооперативну взаємодію (Huber, 
1985). Особливість цього полягає в тому, 
що вчителі мають приділяти увагу як на-
вчанню особистості в сенсі індивідуальної 

підтримки, так і соціальній взаємодії. 
У поточному номері «Моніторингу підгото-
вки вчителів» за 2023 рік особливий акцент 
зроблено на тому, що: 

– «кооперативні форми роботи, такі, як 
ті, що є частиною повсякденної практики 
в шкільній професійній сфері, слід актив-
ніше використовувати під час навчання, 
створювати формати кооперативних іс-
питів, які мають бути повсюдно можли-
вими для всіх. Це дозволяє студентам уже 
під час свого навчання опановувати відпо-
відні компетенції і використовувати їх як 
можливості для набуття досвіду і рефлек-
сії, щоб пізніше реалізовувати їх у школі 
таким чином, щоб учні також могли їх 
набути»; 

– «кооперативні та ко-конструктивні 
семінари і навчальні заняття, на яких 
студенти спільно вирішують поставлені 
перед ними завдання і тим самим сумісно 
навчаються, що дозволяє під час навчання 
вчиться мультипрофесіональній взаємодії 
– звичайно, стосуються всіх програм під-
готовки вчителів» (Lehrkräfte im Wandel, 
2023).  

Завдання розвитку міждисциплінарної 
кооперації в процесі підготовки вчителів 
уже було окреслено в «Рекомендаціях щодо 
підготовки вчителів» конференцією ректо-
рів університетів (Hochschulrektoren-
konferenz HRK) від 2 листопада 1998 р. і 
позиціоновано як «приховане протиріччя» в 
основній концепції підготовки вчителів. 
Аналіз такого протиріччя в результаті діаг-
ностики концепції підготовки вчителів до-
зволив дійти висновку, що воно виникає 
між викладанням предметних дисциплін і 
педагогічним знанням, яке є універсаль-
ним для розвитку компетенції виховання і 
соціального розвитку учнів (Empfehlungen 
zur Lehrerbildung, 2013). Вимоги щодо під-
готовки вчителів було конкретизовано в 
нормативному документі «Стандарти під-
готовки вчителів: освітні науки» з вимогою 
впровадження (реалізації) у програмах під-
готовки вчителів (Standards für die Lehrer-
bildung, 2022). 

Аналіз учительських стандартів показав, 
що вимоги кооперативної взаємодії у під-
готовці вчителів конкретизуються на рівні 
різних компетенцій. 
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Таблиця 1 
Сфери компетенції 

Компетенція Вимоги стандарту 
Викладання/проведення  

навчального заняття 
(компетенція 3) 

«[…] знати методи розвитку самостійного й  відповідаль-
ного кооперативного навчання і роботи» (Standards für die 
Lehrerbildung, 2022, р. 9) 

Оцінювання  
(компетенція 7) 

«[…] кооперація з колегами у розробленні консультацій і 
рекомендаційних листів, кооперація з іншими установа-
ми для вироблення єдиного плану розвитку учня» (Standards 
für die Lehrerbildung, 2022, р. 11) 

Нововведення  
(компетенція 9) 

«[…] практикування колегіальних консультацій як допо-
моги для розвитку навчального процесу на уроці і полегшен-
ня роботи» (Standards für die Lehrerbildung, 2022, р. 12)  

 

Нормативні рекомендації щодо розвитку 
школи також стосуються форм командної 
роботи, як от: спільна робота в командах 
(включаючи учительські колективи, мето-
дичні об’єднання) для консультування та 
координації щодо того, як забезпечувати 
реалізацію завдань навчального процесу у 
зв’язку зі зростанням неоднорідності (гете-
рогенності) та мультикультуралізмом у шкі-
льних класах, а також при розроблення 
інклюзивних уроків (Lehrerbildung, 2015). 
Проте в дослідженнях вчительської профе-
сії та професіоналізму вчителя Петра Герц-
ман та Йоганнес Кеніг зазначали, що коо-
перація вчителів на практиці все ще недо-
статньо розвинена (Herzmann, König, 2016, 
р. 55). Ймовірно, це пов'язано не лише зі 
шкільним середовищем, де «вчителі поста-
ють як борці-одинаки на уроці» за відсут-
ності спільного бюджету часу, а й неблаго-
получною установкою учителів на необхід-
ність кооперації (Rothland, 2012, р. 191). 
Спільне планування уроків відбувається 
рідко, гальмівними факторами є принцип 
автономії та паритету, усталені розпоряд-
ки, великі витрати часу й енергії та відсут-
ність бажання співпрацювати, вважає Уве 
Майєр (Maier, 2006). 

Дослідження DESI 2008 року (індекс 
цифрової економіки та суспільства) пока-
зало, що кооперативне планування в Німе-
ччині нидіє, як тіньове явище (DESI-
Konsortium 2008). Сумісне планування і 
підготовка уроків або взагалі відсутні, або 
відбуваються вряди годи, зрідка пару разів 
на місяць, при цьому зазвичай з предмету 
«рідна мова» не частіше, ніж у порівнянні з 
іноземною мовою (англійською).  

Дослідження Дірка Ріхтера та Ганса 
Панта (2016) знову виявило, що «більше 
половини вчителів у Німеччині ніколи або 
лише раз на рік викладають у тандемі з 
іншим учителем (56%) або ж відвідують 
уроки колег і підтримують колегіальний 
зворотній зв’язок (64%). Іншими словами, 
більшість вчителів у Німеччині не мають 
зовсім або майже не мають уявлень про те, 
як викладають їхні колеги» (Richter, Pant, 
2016; Idel, 2012, р. 15). 

Консенсус в освітній політиці та педаго-
гічних дебатах привели до розуміння, що 
курсів підвищення кваліфікації вчителів 
недостатньо для реалізації цілей розвитку 
кооперації вчителів (Koinova-Zöllner, Kranz, 
2016). Який вплив на розвиток установки 
на позитивну колегіальну кооперацію в 
майбутніх учителів має навчання на пер-
шій і другій фазі професійної підготовки 
вчителів, практично не розглядалося або 
розглядалося лише опосередковано» (Roth-
land, 2012, р. 192). 

З огляду на це, виникає питання й про 
те, чи слід (і як слід) реалізовувати коопе-
ративне викладання та навчання, а також 
впроваджувати кооперативні формати 
перевірки знань у системі підготовки вчи-
телів. 

Підготовка вчителів завжди розглядала-
ся з точки зору шкільних вимог, зокрема 
Юрген Оелкерс підкреслює: «Підготовка 
вчителів вважається відповідальною за 
недоліки школи і в той же час має на меті 
забезпечити компенсацію цих недоліків» 
(Oelkers, 2001, р. 151). Понад 20 років тому 
Рудольф Іслер наголошував на переорієн-
тації професії вчителя на користь коопера-
ції: «Професіоналізм учителя дедалі більше 
змінюється в бік розвитку його кооперати-
вних компетенцій задля того, щоб учасни-
ки різних педагогічних програм сумісно 
могли вирішувати завдання школи, які 
стають більш комплекснішими (Isler, 2000, 
р. 69). Протягом багатьох років дебати 
освітніх політиків звертають увагу, з одно-
го боку, на необхідність розвитку коопера-
ції учителів як ключової складової розвитку 
школи (Isler, 2000, р. 10), а з іншого – на 
важливість професіоналізму кожного вчи-
теля: «Це опкладено на вчителя!» (Lipowsky, 
2006; Johnson & Johnson, 2008, р. 9]. 

Технічний університет Дрездена реалі-
зував тему розвитку кооперації в межах 
підготовки вчителів таким чином [Studien-
ordnung, 2009; Studienordnung, 2016], як 
це відображено в таблиці 2. 
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Таблиця 2 
Опис модулів для освітніх наук 

Модуль Цілі та зміст 
модуль: MA-GY-BW 3/1  
(магістерська програма –  
гімназія – освітні науки) 
Розробка уроку 

«[…] Студенти опановують теоретичні знання в областях 
міжпредметного та міждисциплінарного навчання, проє-
ктного навчання і альтернативних форм оцінювання 
успішності. Вони набувають дидактичної компетентності 
та процедурних навичок у кооперативних процесах і 
умінь конструювати відповідні навчальні приклади (коо-
перативні кейси)» (Studienordnung, 2016, р. 11)  

 

Кооперація фактично у навчанні та дос-
лідженнях має бути освітньою метою на 
шляху до індивідуального та спільного роз-
витку професійної компетентності майбут-
ніх учителів. Водночас це означає змістов-
ний розвиток кількох особистих компетен-
тностей, які практикуються в ситуаціях 
взаємодії одного з одним на рівні індивіду-
альної відповідальності. Тому особистісні 
здібності студентів є не лише передумовою 
професійної діяльності, а й результатом 
навчання. Кооперація визначається не ли-
ше як форма взаємодії у процесах викла-
дання та навчання, а як базова здатність 
особистості до синтезу власної діяльності у 
взаємодії з іншими в соціальному процесі 
заради досягнення сумісних цілей. Однак 
кооперація є успішною лише за умови вра-
хування її якісних ознак. Існує єдність у 
розумінні ознак кооперативної взаємодії, а 
саме: 

– позитивна залежність: «серце» коопе-
рації, досвід позитивних емоцій;  

– індивідуальна відповідальність: від-
чуття того, що має бути, почуття обов'язку 
і розділення відповідальності; 

– взаємна підтримка: готовність до пре-
дметного діалогу; 

– належне використання соціальних 
компетенцій: пряма комунікація віч-на-віч 
(face-to-face); 

– рефлексія групових процесів: індиві-
дуальна і спільна (Johnson & Johnson, 
2008, р. 17). 

Коли досягнуте внутрішнє якісне розу-
міння ознак, виникає усвідомлення того, 
що групова робота не є синонімом коопе-
ративного навчання. Якщо групову роботу 
ототожнювати з кооперацією, то це приво-
дить до негативного досвіду як на рівні 
тих, хто навчає, так і на рівні тих, хто на-
вчається (Konrad, Traub, 2001). Як наслі-
док, кооперативне навчання має тематизу-
ватися (ставати темою) вже на етапі ви-
кладання в університеті. 

2. Теоретичний аспект дослідження. 
Кооперативне навчання та викладання 
вже здавна є предметом наукової дискусії 
(Huber, Bogatzki & Winter, 1982). Проте у 
сфері університетської освіти знайдеться 
дуже мало відповідних досліджень 

(Koinova-Zöllner, Kranz, 2016). Незнання і 
відсутність інтересу до кооперативного 
навчання, ймовірно, є однією з ключових 
причин розриву між професійними вимо-
гами до культури кооперації та відсутністю 
кооперації у процесі навчання і педагогіч-
них буднях: «Перед семінарським занят-
тям тема «Кооперативне навчання» для 
мене була абсолютно невідомою» (№16), – 
зізнається одна зі студенток4. 

Нерідко професійна кооперативна взає-
модія вчителів у науково-педагогічних пуб-
лікаціях позначається атрибутом «спіль-
ний». Так, Леонард Горстер та Ганс-Гюнтер 
Рольф (2001), описуючи базові основи роз-
витку процесу планування уроку, форму-
люють п'ять складових кооперації: 

– «встановлення ментальних моделей ко-
легіальності в колективі», 

– «розвиток спільного розуміння», 
– «рефлексія і оновлення спільного репе-

ртуару методів та змісту навчання», 
– «спільне планування і проведення на-

вчальних планувань уроку», 
– «внутрішній моніторинг і оцінка на-

вчального процесу та його результатів» 
(Horster, Rolff, 2001, р. 67).  

Спільне планування передбачає підви-
щені вимоги, оскільки йдеться не лише про 
те, «що» ми викладаємо (рівень змісту), але 
й «як» викладаємо (рівень методів викла-
дання). Це означає, що вчителі мають не 
лише обмінюватися інформацією та розпо-
діляти робочі завдання між собою, а й коо-
перативно спілкуватися один з одним в 
дусі Ко-конструктивізму (Gräsel, 2006, р. 
209). У результаті такого підходу виникає 
можливість досягнення кооперативного 
результату як компромісного рішення 
проблеми/задачі/завдання. Викликом  є 
досягнення когеренції між автономією та 
гетерономією, а також рефлексією рівня 
розвитку соціальних відносин на різних 
рівнях (адміністрації, вчителів-
предметників, педагогічних співробітників, 
тих, хто навчається та ін.). Один із заснов-
ників гештальттерапії Курт Коффка (1935) 
сформулював тезу, що групи становлять 

                                                 
4 У тексті курсивом наведено уривки зі студентських 

коментарів і рефлексій. Фрагменти, взяті для аналі-
зу, анонімізовано присвоєнням номера. 
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собою динамічне ціле, в якому може змі-
нюватися взаємозалежність учасників 
(Johnson & Johnson, 2008, р.16).  

Курт Левін (1936) відреагував на це, 
описав сутність групи як відношення за-
лежності кожного з її учасників щодо ці-
лей: наявність єдиної мети для всіх учас-
ників робить групу «динамічним цілим, що 
передбачає відмову учасників від одноосі-
бних цілей» (Johnson & Johnson, 2008). 
Зміна ставлення до цілей навіть у одного 
учасника групи може вплинути на стан 
інших учасників групи або підгруп щодо 
зміни їхнього емоційного настрою. Мортон 
Дойч (1949, 1962) розширив підхід Левіна 
до «теорії кооперації, ввівши термін конку-
ренції» (Johnson & Johnson, 2008, р. 17). 
При цьому взаємозалежність може міняти-
ся і це призводить до виникнення різних 
форм соціальних відносин у групі: позити-
вна кооперація, негативна конкуренція та 
відмова від відносин – уникнення. Дослі-
дження отримало назву «Ko-Le³», тобто: 
Кооперативне викладання і навчання в 
педагогічній освіті (Kooperatives Lehren 
und Lernen in der Lehrerbildung). Коопера-
тивна взаємодія студентів та їхніх соціаль-
них взаємин одного з одним стали предме-
том цього дослідження. 

3. Методологія дослідження. У кон-
тексті дослідження «Ko-Le³» якість взаємодії 
майбутніх вчителів на етапі їх навчання на 
семінарі (протягом семестру) було вирішено 
перевірити, засновуючись на їх письмовій 
рефлексії. В основу припущення було пок-
ладено постулат, що кожна людина живе в 
соціальних відносинах і всі особи залежать 
одна від одної. І тільки за наявності спіль-
них цілей можлива позитивна залежність 
один від одного. На підґрунті теорії соціа-
льної взаємозалежності сформульовано 
амбітну мету педагогічних семінарів – «ро-
звиток культури кооперації», а також пос-
тавлено питання про можливість навчання 
кооперації як позитивній залежності в ра-
мках одного семінару. У ході дослідження 
було висунуто гіпотезу, що теоретичні знання 
про кооперацію та практикум кооператив-
ної взаємодії на семінарі можуть підтриму-
вати здатність до навчання і розвиток 
професійних, особистісних та соціальних 
компетенцій майбутніх учителів вже на 
етапі університетської педагогічної освіти. 

Для викладання було дуже важливим те, 
що прийняті на навчання в минулому учні, 
а в майбутньому вчителі мають власний 
соціальний досвід і з ним вони прийшли на 
семінар, але реалізують його несвідомо, 
безрефлексивно. Тому соціальна складова 
навчання бачиться їм насамперед у ство-
ренні ієрархічних і егалітарних соціальних 
зв’язків у рамках взаємодії з іншими (Aebli, 

1998). За концепцією Девіда Джонсона та 
Роджера Джонсона (Johnson & Johnson, 
2008) було виділено три форми організації 
кооперативного навчання та учіння з ура-
хуванням часу взаємодії: 

– неформальне короткострокове, 
– формальне довгострокове,  
– навчання у малій сталій групі.  
Форми кооперативного навчання відріз-

няються за такими характеристиками – 
тривалістю, інтенсивністю та комплексніс-
тю [25]. В університетській педагогічній 
освіті студенти мають опанувати три фор-
ми кооперативного викладання та навчан-
ня: неформальну короткострокову / фор-
мальну довгострокову / малу сталу групу 
(Johnson & Johnson, 2008, р. 18–20). 

Неформальне короткострокове коопе-
ративне навчання відбувалося протягом 
від кількох хвилин до одного семінарського 
заняття; прикладами застосовних тут ме-
тодів можуть бути групові пазли або «чарі-
вна скатертина».  

Формальне довгострокове кооперативне 
навчання та учіння може тривати від трьох 
до чотирьох семінарських занять. Прикла-
дами такого типу занять можуть бути вор-
кшопи зі спільного планування уроку в 
модулі BW2 (загальної дидактики).  

Кооперативне навчання у малій сталій 
групі є особливо затратним за часом та 
інтенсивністю взаємодії. Наявна при цьому 
комплексність передбачає підготовку, пла-
нування, проведення та оцінку спільної 
модерації протягом усього семестру.  

Ці три форми кооперативного навчання 
та учіння також можуть практикуватися 
упродовж одного семінару.  

У ході дослідження студентам пропону-
валося завдання утворити групу з трьох 
осіб та підготувати модерацію за принци-
пом think–pair-share «думай – обговорюй – 
ділись» (думай – вдавайся до індивідуаль-
ного конструювання; обговорюй – обмінюй-
ся думками з іншими учасниками групи 
модерації; ділись – долучайся до спільного 
Ко-конструювання як продукту діяльності 
на семінарі, а за тим переходь до усної ре-
флексії під егідою керівника семінару).  

Після цього передбачалася письмова за-
вершальна рефлексія як частина особисто-
го семінарського портфоліо, котре є також 
частиною екзаменаційної роботи. Для цьо-
го студенти використовували навчальні 
щоденники спостережень або звіти про 
робочий процес. Щодо форматів звітів не 
було жорстких обмежень, а було запропо-
новано ключові питання стосовно рефлек-
сії культури кооперації. Результати підсум-
кових рефлексій студентів було проаналі-
зовано. Оцінка цих рефлексій проводилась 
за категоріями «особистісна готовність до 
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кооперації» і «форма соціальних відносин»: 
кооперация, конкуренція, уникнення (за 
допомогою методики якісного змістовного 
аналізу Філіпа Майрінга (Mayring, 2010).  

Дослідні питання було уточнено таким 
чином: 

1. Чи готові студенти – майбутні вчителі 
взяти на себе відповідальність за коопера-
тивне планування і проведення спільної 
модерації з урахуванням імперативних 
організаційних вказівок керівника семіна-
ру? 

2. Яка форма їх соціальної взаємодії ви-
никає при спільному плануванні та прове-
денні модерації студентів – майбутніх учи-
телів? 

3. Чи є кооперація складовою педагогі-

чної підготовки майбутніх учителів у кон-
тексті розвитку їх соціальних компетенцій?  

Для цього було проаналізовано три сис-
теми соціальних відносин: 

– між викладачем та групою модерації: 
peer-to-coaching; 

– усередині групи планування та моде-
рації: peer-to-peer – відносини між членами 
однієї малої групи; 

– між групою, яка веде семінар, і прису-
тніми на семінарі студентами: peer-to–peer-
subordinate.  

Письмові рефлексії аналізувалися за 
ключовими словами, які виконували роль 
індикаторів. Наведена нижче таблиця 3 
містить вибірку ключових слів (зі студент-
ських рефлексій). 

Таблиця 3  
Класифікація позитивної залежності 

(позитивні стосунки=співпраця) 
Елементи Ключові слова 

Позитивні  
стосунки 

«усміхалися один одному», «говорили, що їм сподобалося», «гарна атмосфера 
в групі», «добрі стосунки один до одного», «відчувати себе комфортно в гру-
пі», «активна комунікація всередині групи», «відчувати себе причетними до 
групи» 

Психологічний 
(ментальний) 
баланс 

«я почував себе комфортно», «невеличкі розбіжності та проблеми обговорю-
валися у спокійній обстановці», «відчував себе повністю прийнятим», «гар-
ний досвід», «відчуття безпеки», «почуття задоволення» 

Прагнення до 
спільного  
результату 

«в результаті вийшло, що індивідуальна ідея після спільного інтенсивного 
обговорення була прив'язана до ідей інших і результат перевершив можли-
ві індивідуальні очікування», «задоволення загальним результатом», «конс-
труктивне ведення обговорень», «командна робота була цілеспрямованою та 
ефективною», «спільне прийняття рішень», «кожен виявився дуже гнучким 
та надійним» 

Взаємна  
підтримка 

«справедливий розподіл роботи», «взаємна підтримка», «готовність допома-
гати іншим членам групи», «можливість надання взаємодопомоги у склад-
них ситуаціях» 

 

Після першого перегляду понад ста 
отриманих студентських релексивних 
портфоліо було обрано репрезентативну 
підмножину з 61 роботи для якісного кон-
тент-аналізу за методикою Майрінга.  

Під час вибірки документів перевага 
віддавалася тим, які також стосувалися 
другого питання, оскільки вони дозволяли 
отримати відповіді на два поставлених 
дослідницьких питання. Студентські відгу-
ки, написані лише у формі звітів про ре-
зультати, не аналізувалися. Зі студентських 
матеріалів були відібрані рефлексивні «тек-
сти як кодові одиниці» для якісного аналізу 
за методикою Майрінга. Кодові одиниці 
стали індикаторами, які використовували-
ся двома незалежними експертами для 
оцінки форми кооперації, описаної в реф-
лексивних портфоліо.  

Шляхом структурування даних та ви-
значення категорій для аналізу було взято 
тріаду Мислення, Діяльність та Емоції на 
рівні «Я» з її проявом у категоріях: 1) праг-
нення до спільного результату; 2) позитивні 
стосунки; 3) психологічний баланс; 4) соці-

альна компетентність. При цьому врахову-
валося, що межі між цими індикаторами є 
рухомими (рубежі гнучкі й умовні ↔), як 
показано на ілюстрації (рис. 1). 

 
Рис. 1. Наслідки кооперативного співробіт-
ництва за Джонсон і Джонсон (Johnson & 

Johnson, 2008, р. 18). 
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У деяких випадках через брак у рефлек-
сіях ключових слів, використовувався кон-
текст для прикладів позитивної залежності, 
що в студентських роботах рівнозначно 
кооперації за рівнями: 

– peer-to-coaching  
«[...] багато ідей виникли в ході діалогу з 

доцентом семінару [...] дозволило отрима-
ти більш глибоке розуміння теми та на-
дати пропозиції щодо вдосконалення» 
(№19); «... Обмін ідеями з викладачем був 
дуже корисним, він давав нам ідеї та сти-
мули для організації модерації і відчуття 
того, що він тут для нас і готовий допомо-
гти» (№30); 

– peer-to-peer  
«Наш спосіб роботи завжди був парт-

нерським і добре нас мотивував до руху 
вперед. Хоча командна робота вимагала 
багато часу, вона була однією з найефек-
тивніших умов для створення спільного 
продукту» (№ 2/2); «Міждисциплінарна 
співпраця була збагаченням для теми і 
дозволила розглядати тему диференційо-
вано» (№ 5); 

– peer–to–peer-subordinate 
«Виникло збалансоване відношення між 

ідеями одногрупників і моїми пропозиціями, 
що гарантувало якісне просування вперед 
[...]. Загалом це було відчуття виконаної 
роботи при переданні керівництва студе-
нтам дискусією в межах пленуму» (№ 21). 

Негативна залежність, що проявлялася у 
взаємних перешкодах при досягненні ці-
лей, деструктивній поведінці, конкуренції 
та відчутті розчарування, була описана (за 
рівнями) у таких прикладах: 

– peer-to-coaching  
«З точки зору співпраці між модерацій-

ною групою і доцентом деякі студенти 
вели себе щодо доцента некооперативно. 
Цього мені дуже шкода» (№30); «Дискусію 
було перервано доцентом. Втручання до-
цента викликало у мене обурення» (№6). 

– peer-to-peer  
«Організаційні недоліки проявились під 

час дискусії модератора. Так виявилось, що 
у нас було три різні плани. Це призвело до 
проблем модерації. Також ця невизначе-
ність виявилась у тому, що студенти не 
мали однозначно визначених завдань на 
етапі презентації» (№15); «Під час передачі 
змісту виникли проблеми. Один із модера-
торів часто веде розмови без залучення 
інших. [...] Робочі відносини всередині ко-
манди модерації не функціонували» (№20). 

– peer-to–peer-subordinate  
«У цьому семінарі частково можна було 

спостерігати конкуренту поведінку серед 

студентів, яка для мене була неприйнят-
ною. [...] Схоже, що для декого важливіше 
було зосередитися на граматичних помил-
ках у робочих аркушах, аніж фокусувати-
ся на новому змісті теми» (№13); «План 
проведення заняття не вдався внаслідок 
пасивної участі в роботі студентської гру-
пи» (№1).  

Уникнення взаємин, тобто переважання 
формального підходу до виконання спіль-
ного завдання, можна проілюструватися 
(за рівнями) такими прикладами: 

– peer-to-coaching  
«Приклади не були ідентифіковані через 

відсутність оцінки»; 
– peer-to-peer 
«Я не хотів заважати іншим. Під час мо-

єї модерації я весь час зміщувався на задній 
план і намагався залишатися в тіні. [...] 
якби я при підготовці до модерації працю-
вав разом з усіма, а не окремо від усіх» 
(№25); "Недоліком нашої модерації або пла-
нування нашої сесії (за яку ми відповідали 
вчотирьох) для мене було те, що через ро-
зподіл обов'язків я не встигав ознайомити-
ся з іншими трьома концепціями й у мене 
була постійною потреба наздоганяти ін-
ших» (№26); 

– peer-to–peer-subordinate: 
«Те, що мені в кінці кінців не сподобало-

ся, – це наша співпраця на семінарському 
занятті. На запитання учасників семінару 
модератор без винятку зверталася до ме-
не і навіть прикривалася мною, замість 
того, щоб самостійно отримати інформа-
цію від інших груп. Підготовку наступних 
кроків мені доводилося робити самостійно» 
(№6/1); «Очевидно, учасники семінарської 
групи внаслідок непідготовленості не ро-
зуміли, про що йшлося» (№8).  

Оскільки письмові дані були проаналізо-
вані за однаковими індикаторами, віль-
ність в інтерпретації була практично відсу-
тньою. Проблематичні портфоліо щодо 
яких виникали розбіжності, переважно 
були віднесені до змішаної форми. Таким 
чином, у матриці (див. табл. 4) виникла ще 
одна колонка, яку на початку етапу дослі-
дження не було передбачено. 

4. Результати дослідження “Ko-Le3”. 
Дослідження засвідчило, що кооперативна 
культура є мультивимірною конструкцією, 
яка ґрунтується на діалектиці якостей і 
різних характеристик, головно пов’язаних з 
емоційним рівнем. 

А. Щодо вимог виконання спільних за-
вдань (планування модерації, проведення 
модерації на семінарі та усного взаємного 
оцінювання, індивідуальної підготовки 
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письмових вправ з власними міркування-
ми) деякі студенти не були готові до їх ви-
конання. Дехто з них залишив семінар од-
разу після першого заняття. Зокрема, був 
такий коментар до запитання «Чому ви 
залишили семінар?» (16,4%): «… швидко і 
безболісно досягти результату (отримати 
оцінку) …». Однак більшість студентів 
(83,6%) були готові залишитися на семінарі 
та виконувати вимоги. На перше запитан-
ня опитування «Чи готові студенти – май-
бутні вчителі взяти на себе відповідаль-
ність за кооперативне планування і прове-
дення спільної модерації з урахуванням 
імперативних організаційних вказівок ке-
рівника семінару?» було отримано підтвер-
дження. Відповідно, рефлексії були про-
аналізовані студентами, готовими прийня-
ти вимоги та виконати завдання.  

У деяких випадках були «втрати» серед 
студентів протягом семестру. Але жодного 
рефлексивного листа від студентів, які ви-
були, не було, крім деяких електронних 
повідомлень, наприклад: 

«[...] Мені шкода, що я повинна вам пові-
домити наступне. Завтра на семінарі ме-
не не буде. XX самостійно модеруватиме 
семінарське заняття. Мені нелегко далось 
це рішення, оскільки я не люблю «підводити 
однокурсників». Але кооперативного співро-
бітництва між XX і мною не сталось, ми 
не змогли гармоніювати одне з одним, ми 
не змогли знайти компроміс між метода-
ми планування. Однак причина лежить, 
радше в тому, що ми різні люди; той тон, 
яким колега зі мною спілкувався, я не 
приймаю. В його словесних виразах та пов-
чаннях під час спільного планування я від-
чувала агресію; за таких умов спільна мо-
дерація неможлива, на цьому кооперація 
закінчилась». 

Б. Результати відповідей на запитання 
«Яка форма соціальної взаємодії виникає 
при спільному плануванні та проведенні 
модерації студентів – майбутніх учителів?» 
свідчать, що переважає кооперація (пози-
тивна форма взаємодії) на двох рівнях: 
«peer-to-peer» та «peer-to–peer-subordinate» 
(табл. 4). Тобто кооперативні відносини 
визначали позитивні якості співпраці все-
редині модераційної групи і зі студентами 
семінарської групи. Завдяки спільному 
завданню та інтенсивності співпраці в ос-
новних групах більшість змісту рефлексій-
них портфоліо було сконцентровано на 
оцінці модерації і лише деякі портфоліо 
описували кооперативний досвід під час 
участі на семінарі зокрема і навчання в 
університеті загалом. 

Таблиця 4 
Результати форм залежності 

 
Форми 

залежності 
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ан

а 
 

ф
ор

м
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Керівник семінару і  
модераційної групи 

(peer–to–coaching) 

27 3 – 31 

Всередині модераційної 
групи 

(peer–to–peer) 

44 4 3 10 

Модераційна група та  
семінарська група 

(peer–to–peer–subordinate) 

34 2 5 20 

 
У письмових звітах, на жаль, співробіт-

ництво з керівником семінару найчастіше 
не рефлексувалося, а лише згадувалося. 
З огляду на цю обставину ми припустили, 
що письмовий звіт, який подавали студен-
ти, був також екзаменаційною роботою. 
Тому керівник семінару в цьому разі 
сприймався як екзаменатор (= ієрархічний 
порядок), і тому більшість студентів обрали 
«формалістичний» підхід, при рефлексії 
відносин з керівником семінару (у таблиці 
4 – це змішана форма).  

Як видно з таблиці, рефлексійні студе-
нтські звіти підтвердили загальний пози-
тивний вплив кооперативного навчання: 
більше зусиль для досягнення результатів, 
внутрішня (intra) мотивація, стійкий хара-
ктер психологічної готовності до навчаль-
ної діяльності, позитивне ставлення до на-
вчання, радість від встановлення контак-
тів, увага до створення позитивних міжо-
собистісна відносин, відсутність остраху 
встановлення нових контактів, командний 
дух, соціальна підтримка, а також почуття 
власної гідності, самоефективність, розви-
ток позитивних способів долання стресу 
(= психічне здоров’я). Приклад такого пози-
тивного ставлення взято зі студентських 
рефлексій. 

1. «Три дні тому відбулося наше останнє 
семінарське заняття. На свій подив я від-
чуваю, що дивлюся на цю обставину не 
тільки з полегшенням, але відчуваю радше 
порожнечу, оскільки союз нашої семінарсь-
кої групи припинив існування із закінчен-
ням цього семестру, і може в наступному 
семестрі я багатьох учасників не побачу. 

Якщо б мені хтось на початку цього се-
местру сказав, що я з жалем писатиму в 
своїй рефлексії про закінчення семінару, я б 
не повірила. 

Звично, що з полегшенням закінчується 
семінар, пишуться та здаються домашні 
роботи, тексти, реферати. Звичним є і 
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те, що контактів після семінару залиша-
ється мало і головним є те, щоб закінчити 
семінар та скласти іспит з нього. 

А цього разу було все по-іншому. Зви-
чайно, це був той самий семінар протягом 
семестру, було багато роботи з семінару, і 
ця письмова екзаменаційна рефлексія пи-
шеться не сама собою. Звичайно, ж були 
дні, коли те, що відбувалося на семінарі, не 
видавалося райдужним, і швидше хотілося 
піти додому. І звичайно ж, були ситуації, 
коли те, що відбувалося в них, змушувало 
сумніватися, замислюватися. 

Однак цей семінар був наповнений поді-
ями, які «не можна назвати природними чи 
нормальними», якщо ми порівнюватимемо 
навчання в університеті, наприклад, тут 
кожен був особистістю, був особистісний 
інтерес до індивідуального досвіду, дискусії 
щодо перспектив у майбутньому, методи 
викладання, які студентів зближували . 
Виникали нові групові динаміки, резуль-
татом яких стало те, що наприкінці цього 
семінару я не рада, що семінар та семестр 
закінчилися» (№ 59). 

2. «Здрастуйте, дорогі студенти, я хочу 
ще раз подякувати вам. Для мене було 
дуже великим задоволенням бути членом 
цієї семінарської групи. ... Я напевно часто 
згадуватиму нашу семінарську групу» 
(№ 33). 

Більшість студентів, які погодилися на 
кооперативну участь та іспит, рефлексува-
ли свій досвід, який сприяв їхньому успіш-
ному особистісному розвитку. 

3. «Семінар вимагав величезної самовід-
дачі та порівняно більшого обсягу роботи, 
що спочатку мене трохи відлякувало. Од-
нак те, що семінари проводились студен-
тами, допомогло мені ретроспективно 
побачити свій великий прогрес. З одного 
боку, завдяки  практичному досвіду підго-
товки і проведення власної модерації, а 
також через критичне спостереження й 
активну участь під час модерації моїх од-
нокурсників, я усвідомив, що робить урок 
гарним уроком» (№ 8) 

Несподіваним була та обставина, що 
оцінити якість кооперації всередині моде-
раторської групи виявилося особливо скла-
дно. За однакових умов окремі студенти 
основної групи оцінювали якість коопера-
ції по-різному: конкуренція, уникання, 
співпраця. Уявлення про співробітництво 
(кооперацію) як теоретичну конструкцію, а 
також міжособистісний та внутрішньоосо-
бистісний розвиток кооперативної культу-
ри серед студентів – майбутніх педагогів, 
як виявилося, є неоднорідними, і це було 

вирішальним щодо якості виконання спі-
льних завдань. 

4. «Під час дискусій я неодноразово ловив 
себе на тому, що думаю про наступні ар-
гументи, замість того, щоб слухати ін-
ших, що вони говорять. Навіть на етапах 
групової роботи мені доводилося доклада-
ти багато зусиль, щоб слухати та працю-
вати разом з іншими, замість того, щоб 
керувати ними ... Мабуть, найбільшим 
розумінням семінару є досвід власної 
суб’єктивності. Під час групової роботи 
мені знову і знову ставало зрозуміло, що 
моя позиція, якою б продуманою вона не 
була, є лише ОДНІЄЮ з багатьох можли-
вих точок зору» (№ 15). 

Результати дослідження «Ko-Le3» підтве-
рдили висновок про те, що кооперація між 
студентами – майбутніми вчителями веде 
до пполіпшення якості навчання на семі-
нарі, зменшення психологічного напру-
ження під час проведення модерації та 
підвищує результативність навчання. До 
цього ж треба додати внутрішню мотива-
цію та позитивне ставлення до навчання, 
які сприяли довірі до викладачів і стосун-
кам «peer–to-peer».  

Рефлексивні документи студентів свід-
чать, що форми короткочасного коопера-
тивного навчання, які використовувалися 
на семінарі, позитивно сприймались і на 
індивідуальному рівні розширювали мето-
дичний репертуар майбутніх учителів. Го-
ловне тут – індивідуальна психологічна го-
товність до спільної діяльності. 

Через обговорення, обмін та розвиток 
соціальних стосунків під час другої фази 
кооперативного навчання (див. вище) було 
можливим вийти на наступний, третій рі-
вень кооперації, який називається ко-
конструювання. Звіти демонструють, що 
кооперативна культура є не статичним, а 
динамічним процесом, який постійно роз-
вивається, якщо студенти виявляють свою 
психологічну готовність. Спостереження 
керівників семінару дозволили зробити 
такі висновки: 

1) спільно прожитий досвід позитивної 
кооперативної взаємодії має ефект «зара-
ження». Це проявляється, серед іншого, у 
тому, що студенти повторно обирають кур-
си, побудовані за методикою кооператив-
ного навчання; 

2) розвиток кооперативної культури у 
навчанні не відбувається сам собою. Для 
керівників семінару недостатньо поствити 
вимоги кооперативного формату навчання 
для результатів іспитів; 

3) управління кооперативними семіна-
рами та форматами іспитів пов’язане для 
керівника семінару з власним розумінням 
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кооперації, власною позитивною установ-
кою до кооперації, толерантністю до тих, 
хто навчається, емоційною інтелігентністю 
та інвестицією часу для спільного плану-
вання та студентських рефлексій, які зага-
лом приводили до успіху або невдач, або й 
навіть провалів при вирішенні спільних 
завдань. 

5. Дискусійне обговорення. Той факт, 
що співпраця сприяє розвитку шкіл, роз-
витку навчального процесу, а також особи-
стісного розвитку неодноразово підкрес-
лювався дослідниками (Rothland, 2012; 
Studienordnung, 2016). Навіть якщо пи-
тання співпраці вивчаються і викладають-
ся під час університетського навчання, 
трансфер знань не є природним процесом, 
на що також вже звертали увагу Кетрін 
Фуссанґель і Корнелія Ґресель: «Можливість 
перенесення результатів у навчальний 
процес лишається під питанням» (Fussan-
gel, Gräsel, 2011, р. 59). З подібним скепси-
сом ми зіткнулися в студентських рефлек-
сіях: «Для мене залишається відкритим 
питання, наскільки добре я зможу засто-
сувати на практиці отримані на семінарі  
знання» (№ 32). 

Незважаючи на це, релевантність коо-
перативного викладання та навчання, не-
обхідність його подальшого розвитку у 
професійній практиці є очевидною та до-
веденою. У контексті актуальних вимог 
компетентнісного викладання та навчання, 
учителі мають відмовитися від «приватизо-
ваного» уроку задля реалізації вимог освіт-
ніх стандартів. При цьому їм необхідно 
вийти на кооперацію один з одним як на 
вертикальному, так і горизонтальному рів-
нях, щоб гарантувати якість освіти для всіх 
учнів у майбутньому.  

Вимоги розвитку кооперативної культу-
ри Уве Херікс окреслив як важливе за-
вдання індивідуального розвитку для про-
фесії вчителя. Він наголосив, що вчителі «... 
діагностують можливості та бар'єри коопе-
ративної культури в межах розвитку школи 
та відповідають за розвиток концепції ко-
оперативної культури на колегіальному 
рівні» (Hericks, 2004, р. 120). Тому коопе-
рація як освітня концепція важлива вже 
на першій фазі підготовки вчителів.  

Оскільки кооперації не можна навчити-
ся природним шляхом, а лише у створених 
умовах, вона має стати завданням розвит-
ку для кожного вчителя на індивідуальному 
та колегіальному рівні протягом усього 
професійного життя, а також найважливі-
шим професійним викликом. Лише таким 
чином викладачі та вчителі можуть усвідо-
мити необхідність розвитку кооперативної 
культури та отримати професійну підтрим-
ку. Неприйнятною є та обставина, що про-

цес розвитку кооперативної культури, іні-
ційований під час університетської освіти, 
не матиме свого продовження у подальшо-
му професійному розвитку. Тому найваж-
ливішою вимогою до підготовки, перепід-
готовки та підвищення кваліфікації викла-
дацьких кадрів є кооперація всіх учасників 
на всіх фазах професійної педагогічної 
освіти. 
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COOPERATION AS AN INDIVIDUAL AND COLLECTIVE TASK OF DEVELOPMENT  
IN THE PROFESSION OF TEACHING 

Summary. The article presents the results of applying 
cooperative forms of work, new cooperative learning 
formats, and cooperative forms of testing the acquired 
knowledge in university teacher training programs in 
Germany. This experience is of great importance since it is 
a pilot project. 

The subject matter of the research is cooperative forms 
of work, suggesting fundamentally new organizational 
and methodological approaches grounded on the 
underlying principle of positive interaction in small 
student groups following the example of joint moderation 
in the context of the study “Ko-Le3 - Cooperative teaching 
and learning in the teacher training program for teaching 
and learning.” 

Based on student reflective assessment reports, this 
study exposes the results of a conducted qualitative 
analysis of student workshop interactions in teaching and 
learning situations, and summarizes the challenges of 
cooperative learning and cooperative examination formats 
in teacher training. 

It has been ascertained that cooperative learning and 
teaching fostered a new level of interaction among 
teacher-trainees which they estimated in various ways. 
However, on the whole, the result of student interaction at 
the tutorial revealed their learning ability and enhanced 
their professional, personal and social competencies at 
the stage of their university training. 

Cooperative learning in the system of teaching 
teacher-trainees is interpreted as a purposeful process of 
involving students in collective forms of interaction when 
resolving pedagogical issues related, in particular, to 
planning and implementing pedagogical innovations 
aimed at improving the quality of educational activities. 

The conclusion accentuates that cooperation cannot be 
acquired naturally, but only in created learning condi-
?ions. Therefore, cooperation should become a 
developmental task for each teacher at the individual and 
collegiate level throughout their professional life, as well 
as the most essential professional challenge. In this way 
educators and teachers can realize the need to advance a 
cooperative culture and receive professional support from 
colleagues. 
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positive dependence; peer-to-peer relationships; relat-
?onships of equal subordination; coaching relationships; 
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