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Формування та розвиток системи після-
дипломної освіти – це складний процес, який 
пов’язаний з вирішенням комплексу проблем 
нормативно-правового, соціального, організа-
ційного і функціонального характеру. Еволюція 
післядипломної педагогічної освіти (ППО) зумо-
влена об’єктивними соціально-економічними та 
суспільно-політичними потребами, впливом зо-
внішніх і внутрішніх факторів, необхідністю по-
долання суперечностей між соціально детермі-
нованими вимогами до професійної педагогічної 
діяльності та фактичним рівнем кваліфікації пе-
дагогів 

Пошук шляхів подальшого розвитку 
ППО як у Китаї, так і в Україні, вимагає глибоко-
го й всебічного дослідження досвіду трансфор-
мації післядипломної освіти вчителів, аналізу 
позитивних і негативних тенденцій цієї транс-
формації, з урахуванням національної й культу-
рної специфіки країн, що й обумовлює актуаль-
ність нашого дослідження. Вивчення та аналіз 
історії ППО дає можливість виявити закономір-
ності та охарактеризувати різні фактори, що 
впливають на процес її становлення та розвитку. 
А. І. Кузьмінський, вважає, що узагальнення ре-
зультатів ретроспективного аналізу розвитку ба-
зової й післядипломної педагогічної освіти дає 
змогу виявити характерні особливості цього фе-
номена, загальні тенденції, можливості й перспе-
ктиви модернізації з урахуванням вітчизняних та 
світових тенденцій соціально-економічних, тех-
нологічних та соціокультурних змін [1, c. 4]. То-
му цілком закономірно, що і в Україні, і в Китаї 
історико-педагогічному аналізу розвитку після-
дипломної освіти вчителів присвячено ряд нау-
кових досліджень. В Україні – це дисертаційні 
дослідження, монографії та публікації 
О. Л. Капченко, Г. Ю. Кравченко, С. В. Крисюка, 
А. І. Кузьмінського, В. І. Маслова, О. Ю. Червін-
ської та інших вчених. Дослідженню розвитку 
ППО присвятили свої наукові роботи та публі-
кації такі китайські педагоги, як Лі Цзин, Лю Ве-
нцзя, Ма Сяофен, Ху Янь, Цзинь Цян, Чжан Цзя-
сян, Чжен Байвей, Чжу Сюйдун, Ши Вей та інші. 
На думку цих вчених, ніяка освітня система не 
може успішно розвиватися без аналізу свого ми-
нулого, без оцінки і систематичного перегляду 
накопиченого досвіду. 

Неодмінним засобом пізнання історич-

них явищ є періодизація, тобто розподіл істори-
ко-педагогічної дійсності на періоди. Наприклад, 
С. В. Крисюк вважає, що післядипломна освіта 
педагогічних кадрів переживає період, коли ем-
піричній матеріал узагальнюється і стає фунда-
ментом наукових теорій. На шляху створення 
таких теорій необхідно розв’язати ряд проблем, 
інтенсивне вирішення яких зумовлюється як 
об’єктивними потребами соціальної і педагогіч-
ної практики, так і логікою розвитку педагогіч-
ної науки. У цьому плані принципово важливою, 
підкреслює він, є проблема періодизації історії 
післядипломної освіти [2, с. 114–115].  

Під поняттям «періодизація історії» при-
йнято розуміти особливого роду систематизацію, 
яка полягає в умовному поділі історичного про-
цесу на певні хронологічні періоди. Ці періоди 
можуть мати ті чи інші відмітні риси, які визна-
чаються в залежності від обраного критерію пе-
ріодизації [3].  

Вітчизняні та зарубіжні вчені визнають, 
що періодизація – це ефективний метод аналізу 
та впорядкування матеріалу. Через періодизацію 
можна більш глибоко показати співвідношення 
розвитку історичного процесу в цілому і окре-
мих його аспектів. Разом з тим, 
О. В. Сухомлинська підкреслює, що проблема 
періодизації розвитку будь-яких явищ – «одна з 
найбільш складних, комплексних і багаторівне-
вих проблем наукового знання» [4, c. 47]. Тому 
першочерговим завданням дослідника є визна-
чення параметрів і критеріїв аналізу, які дозво-
лили б більш точно виокремити і передати спе-
цифіку кожного періоду. При здійсненні пері-
одизації історії ППО в Китаї ми будемо спирати-
ся на досвід С. В. Крисюка, який виділив періоди 
історії ППО України, зробивши аналіз розвитку 
основних компонентів системи ППО: цілі діяль-
ності, які детермінуються вимогами суспільства 
до школи; зміст підвищення кваліфікації вчите-
лів; організаційні форми і методи роботи з педа-
гогічними кадрами; умови, які забезпечують но-
рмальне функціонування системи і результати 
функціонування [2, с. 114]. Крім того, слід врахо-
вувати, що «внутрішній» розвиток системи ППО 
в Китаї не можна відокремити від зовнішніх по-
літичних, правових, економічних та соціокуль-
турних чинників, що впливають на розвиток 
країни в цілому. Тому врахування різноманіття 
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внутрішніх і зовнішніх детермінуючих факторів 
– це один з головних критеріїв періодизації. Важ-
ливими критеріями для визначення часових ра-
мок періодів є нормативно-правові акти КНР, що 
визначають стратегічні напрямки розвитку сис-
теми освіти взагалі і педагогічної підготовки вчи-
телів зокрема. Мірилом, що має істотне значення 
для здійснення періодизації, слід вважати зміну 
парадигми педагогічної науки, що вимагає доко-
рінного перегляду змісту, структури та організа-
ційних форм ППО, методів, засобів і форм на-
вчання.  

Доречно підкреслити, що можливість пе-
ріодизації розвитку ППО в Китаї, як і в Україні, 
виникає лише тоді, коли вже накопичено й уза-
гальнено значний обсяг конкретних історико-
педагогічних матеріалів і фактів. Кількість опуб-
лікованих в останнє десятиліття в Китаї науково-
педагогічних досліджень, підтверджує потребу 
педагогічної науки в об’єктивному осмисленні 
історичного досвіду становлення та розвитку си-
стеми ППО, підкреслює посилення інтересу ки-
тайських педагогів до даної проблеми. У науко-
вих роботах Лі Сіньюй, Ма Жонхон, Чжан Вен-
мін, Чжен Байвей, Ши Вей здійснені спроби пе-
ріодизації історії ППО. Аналіз цих наукових до-
сліджень показує, що в Китаї до цих пір немає 
єдиного підходу до складання періодизації істо-
рії ППО і до визначення її первісного рубежу. 
Наприклад, Ма Жонхон і Чжан Венмін, за точку 
відліку розвитку ППО в КНР беруть 1977 р. – да-
ту, з якої після «культурної революції» почалося 
відродження китайської освіти взагалі і системи 
підвищення кваліфікації вчителів зокрема [5, 
с. 110]. Лі Сіньюй періодом зародження ППО в 
Китаї вважає 1979–1983 рр.; відправною точкою 
цього періоду на його погляд є проведення III 
Пленуму ЦК КПК XI скликання (грудень 
1978 р.), який дав поштовх вдосконаленню шкі-
льної системи, розвитку педагогічної науки і іс-
тотним змінам у змісті і формах роботи з вчите-
лями [6, с. 49]. Нам здається більш обґрунтова-
ною періодизація, запропонована дослідниками 
Чжен Байвей и Ши Вей, які убачають безпосере-
дній спадкоємний зв’язок між сучасною систе-
мою ППО і системою підвищення кваліфікації 
вчителів, що зародилася в 50-ті роки минулого 
століття. Наприклад, Ши Вей ділить процес роз-
витку ППО на 4 періоди: період «з’явлення па-
ростків» (1952–1959 рр.), період застою (1960–
1977 рр.), перехідний період (1978–1989 рр.), а 
також період подальшого розвитку (після 1990 р.) 
[7, с. 140].  

Аналіз китайської історико-педагогічної 
літератури дозволяє нам стверджувати, що про-
блема періодизації історії ППО в Китаї залиша-
ється недостатньо вивченою, не розроблено ар-
гументованих критеріїв, що відображають істот-

ні характеристики системи ППО, а сама періоди-
зація поки недостатньо обґрунтована. 

Узагальнивши вітчизняні і китайські на-
укові джерела, ми ставимо за мету скласти пері-
одизацію історії розвитку ППО в Китаї та обґру-
нтувати її. На початковому етапі роботи важли-
во, на наш погляд, визначити подію або дату, які 
стануть вихідним рубежем періодизації. Прийн-
ято вважати, що післядипломна освіта вчителів у 
сучасному її розумінні почалася в Китаї в кінці 
80-х – на початку 90-х років минулого століття. 
Однак ми підтримуємо думку тих китайських 
дослідників (Чжен Байвей та Ши Вей), які вва-
жають, що оскільки ППО створювалася на основі 
раніше сформованої системи підвищення квалі-
фікації вчителів та історично нерозривно 
пов’язана з нею, то доцільно брати за точку від-
ліку більш ранні дати. Історія розвитку ППО 
природним чином пов’язана з розвитком загаль-
ноосвітньої школи. У Китаї шкільна освіта та 
освіта дорослих почали набувати масовий харак-
тер після перемоги народної революції (1949 р.). 
Слід враховувати і той факт, що всі реформи в 
галузі освіти в Китаї здійснювалися майже ви-
ключно «згори», центральною державною вла-
дою, за різного ступеня активності суспільства і 
педагогічної громадськості.  

У зв’язку з цим, на наш погляд, історико-
педагогічний аналіз процесу становлення та роз-
витку ППО в Китаї слід почати з 1951 року, коли 
був прийнятий перший нормативно-правовий 
акт КНР про реформу системи народної освіти і 
почався період створення нової єдиної системи 
освіти.  

З огляду на історичну спадкоємність роз-
витку ППО, використовуючи зазначені критерії і 
вже наявні дослідження китайських вчених, ми 
вважаємо обґрунтованим виділення наступних 
періодів в історії ППО Китаю:  

1951–1958 рр. – період зародження орга-
нізаційних форм підвищення кваліфікації вчи-
телів.  

Вже в перші роки після утворення КНР 
(де до 1949 р. більше 90 % 500–мільйонного насе-
лення країни було неписьменним [8, с. 225]) ки-
тайський уряд розглядав просвіту як справу 
першорядної важливості.  

З кожним роком в Китаї зростала кіль-
кість шкіл, поряд з державними школами ство-
рювалися школи на народні кошти – «міньбань 
сюесяо». Розширення мережі шкіл загострило 
потребу забезпечення їх педагогами. Вже у 1956–
1957 навчальному році в початкових школах не 
вистачало 200 тис. вчителів, в країні працювало 
більше 1,6 млн. вчителів і близько 40 % з них не 
мало спеціальної педагогічної освіти [9, с. 80]. 
Підвищення кваліфікації педагогічних кадрів в 
КНР того часу проводилося в основному трьома 
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способами: заочні форми навчання, в формі «ве-
чірніх університетів» і курсова підготовка в Ін-
ститутах удосконалення вчителів, які створюва-
лися у великих і середніх містах як самостійні 
структури, або при педагогічних інститутах. У 
навчальній роботі поєднувалися лекційні занят-
тя, консультації, централізовані сесійні заняття 
під час шкільних канікул та самостійне навчан-
ня; за підсумками успішного складання іспитів 
видавався сертифікат.  

У 1956 р. в країні працював 31 інститут 
удосконалення вчителів, основною метою робо-
ти яких було підвищення спеціально-
предметного рівня малокваліфікованих вчителів. 
Тим вчителям, що не мали можливості навчатися 
за запропонованими формами навчання, адміні-
стративні відділи освіти на місцях організовува-
ли групи підвищення кваліфікації, де вчителі у 
вільний від роботи час повинні були навчатися 
колективно або індивідуально, спільно обгово-
рювати питання, що їх цікавлять, ділитися досві-
дом роботи.  

Для системи ППО це був період пошуку 
форм і методів підвищення кваліфікації педаго-
гів, формування досвіду підготовки та перепід-
готовки вчительських кадрів, створення окремих 
елементів структури підвищення кваліфікації 
працюючих вчителів і початку її формування; за 
образним висловом Ши Вея це був час «появи 
паростків» [7, с. 142].  

1958–1977 рр. – це період кризи, виклика-
ної політикою «великого стрибка» і «культурною 
революцією». Виконуючи установку «більше, 
швидше, краще, економніше» в Китаї створюва-
лися сотні тисяч шкіл на народні кошти, які не 
мали відповідних приміщень, підручників, на-
вчальних посібників і головне – підготовлених 
вчителів [10, с. 61]. Джерелом поповнення вчи-
тельських кадрів стали «вчителі з народу» – робі-
тники і селяни, які не тільки не мали жодного 
уявлення про методику викладання, але часто 
були просто малограмотними. Повсюдно і по-
спішно стали створюватися педагогічні навчаль-
ні заклади і курси з підготовки вчителів. Заклади 
підвищення кваліфікації вчителів докладали ве-
ликих зусиль для використання курсів з відри-
вом і без відриву від роботи, заочного навчання, 
різноманітних методів і засобів підвищення 
професіоналізму вчителів. Проте, в період, коли 
за короткий час намагалися через потужний ма-
совий рух «охопити своєю роботою стільки вчи-
телів, скільки можна», вимоги пред’являлися не 
до якості, а до кількості [7, с. 143]. Широкомасш-
табні курси носили явний ідеологічний відбиток, 
були відірвані від конкретних професійно-
освітніх запитів вчителів. 

Крім того, вже в роки «великого стрибка» 
намітилася тенденція приниження ролі вчите-

лів-професіоналів, звинувачення їх в ідейній не-
стійкості. За таких умов робота з підвищення 
кваліфікації вчителів не могла вестися ні плано-
мірно, ні ефективно.  

Ситуація ускладнилася після того, як на-
весні 1966 р. Мао Цзедун ініціював «класову бо-
ротьбу в сфері освіти». Тисячі освітян піддавали-
ся жорстокій розправі, приниженням і образам 
від рук хунвейбінів («червоних охоронців»).  

Очевидно, що після проголошення полі-
тики «великого стрибка» (1958 р.), вся система 
народної освіти Китаю в цілому та підвищення 
кваліфікації вчителів зокрема вступили в смугу 
тривалої кризи, яка загострилася під час «куль-
турної революції». Можна констатувати, що, 
спроби втілення на практиці програми «великої 
освітньої революції» призвели до «підміни нау-
кової методології волюнтаризмом і політичним 
екстремізмом» [11, с. 22], дезорганізації навчаль-
ного процесу, стрибкоподібному розвитку осві-
ти, деформуванню структури освіти та зниження 
її якості. Припинили роботу практично всі ін-
ститути вдосконалення вчителів, був закритий 
Центральний інститут педагогічних досліджень 
та інші дослідницькі центри, що займалися педа-
гогічною проблематикою. Китайські педагоги не 
мали можливості займатися навіть самоосвітою. 
Була припинена всіляка дослідно-
експериментальна робота і в школах, і в педаго-
гічних вузах, закриті педагогічні журнали і газе-
ти, заборонені будь-які контакти із зарубіжними 
колегами. Як відзначають китайські і зарубіжні 
дослідники, це було «десятиліття хаосу» і застою, 
коли в Китаї панувала «антіінтелектуальна атмо-
сфера», практично була паралізована вся систе-
ма народної освіти.  

1977–1989 рр. – період, який характеризу-
ється відновленням та формуванням системи 
підготовки та підвищення кваліфікації вчителів в 
Китаї. 

До 1977 р. вся система китайської освіти 
перебувала в занепаді. І найбільшою складністю 
в процесі відновлення нормальної освітньої дія-
льності шкіл виявився величезний брак кваліфі-
кованих вчителів – за статистикою, 50 % вчителів 
початкової школи і 90 % вчителів середньої шко-
ли не мали відповідної освіти [5, с. 113]. У грудні 
1977 р. був опублікований циркуляр Міністерст-
ва освіти «Міркування про посилення роботи з 
підвищення кваліфікації вчителів початкової та 
середньої школи», що наказував вжити екстре-
них заходів для організації підвищення кваліфі-
кації вчителів та створення мережі навчальних 
закладів цього профілю: у провінціях, містах, 
автономних районах – інститути підвищення 
кваліфікації вчителів (ІПКВ), у повітах – коледжі 
удосконалення вчителів (КУВ), у громадах – 
центри підвищення кваліфікації [12, c. 1649]. У 
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документі також були сформульовані цілі, ви-
значені форми і періодичність підвищення ква-
ліфікації вчителів. 

До кінця 1977 р. було відновлено 34 ІПКВ 
і відкрито 44 заочних відділення при педагогіч-
них ВНЗ [13, с. 516]. Практично в кожній провін-
ції був створений ІПКВ, а до кінця 1986 р. їх кіль-
кість вже досягла 262 [14, с. 5]. Була в основному 
створена загальнодержавна система підвищення 
кваліфікації вчителів, в якій виділяються різні 
взаємозв’язані між собою 5 рівнів функціонуван-
ня (провінція, місто, повіт, громада, школа), кож-
ний з яких має свої органи управління. 

Характерною особливістю даного періоду 
стало те, що робота велася в основному в двох 
напрямках: навчання вчителів методиці викла-
дання і використанню нових навчальних про-
грам і матеріалів та навчання з метою отримання 
освітнього цензу. 

Починаючи з 1978–1979 навчального року 
в шкільній практиці почали використовуватися 
нові програми і підручники, близько 4 млн. шкі-
льних вчителів пройшли навчання і отримали 
«Сертифікат відповідності нормам з методики 
викладання і використання навчальних матеріа-
лів». 

Після прийняття «Положення КНР про 
наукові ступені» (1980 р.) на структури підви-
щення кваліфікації вчителів було покладено 
обов’язок навчання вчителів для отримання ни-
ми освітнього цензу, встановленого державним 
стандартом. З метою регламентації цієї роботи 
було прийнято рішення про прирівнювання 
ІПКВ і КУВ до навчальних закладів допрофесій-
ної педагогічної освіти. Тепер ці навчальні за-
клади мали однаковий статус, матеріальне забез-
печення та право видачі диплома про присвоєн-
ня відповідного наукового ступеня. 

У цей період був прийнятий ряд норма-
тивних актів, які передбачали удосконалення 
професійної підготовки вчителів: Постанова ЦК 
КПК і Держради КНР «Про реформу структури 
освіти» (1985 р.) і «Тимчасові положення про сис-
тему здачі працюючими вчителями кваліфіка-
ційних іспитів» (1986 р.). «Закон КНР про 
обов’язкову освіту» (1986 р.) поставив на правову 
основу кваліфікаційні вимоги до вчителів різних 
ступенів школи. 

До кінця 1989 р. відповідність шкільних 
вчителів нормам освітнього цензу виглядало та-
ким чином: початкова школа – 71,4 %; молодша 
середня школа – 41,3 %; старша середня школа – 
43,5 %. Близько 300 тисяч викладачів отримали 
«Сертифікат відповідності нормам спеціальнос-
ті» [15, с. 51]. Проте, незважаючи на об’єктивні 
досягнення системи підвищення кваліфікації 
вчителів у Китаї, вона характеризувалася одно-
бічною орієнтацією курсового навчання на спе-

ціально-предметну підготовку вчителів, отри-
мання ними «сертифіката відповідності». Про-
грами курсів спрямовувалися на вивчення вчи-
телями шкільного матеріалу і їх методичну під-
готовку. Курси планувалися без урахування ста-
жу та потреб вчителів. Перед навчальними за-
кладами підвищення кваліфікації вчителів стоя-
ла задача пошуку шляхів підвищення ефектив-
ності своєї діяльності. 

1990–1999 рр. – період розвитку післяди-
пломної освіти вчителів, як важливої ланки в 
структурі безперервної педагогічної освіти. 

Початок наступного періоду в історії 
ППО Китаю пов’язаний з проведенням «Всеки-
тайського Форуму з питань післядипломної осві-
ти вчителів початкової і середньої школи» 
(1990 р), який визначив основний курс форму-
вання сучасної системи ППО і намітив шляхи 
якісних змін змісту, форм і методів післядипло-
мної освіти педагогічних кадрів. Оскільки рівень 
освіти більшості працюючих вчителів вже відпо-
відав кваліфікаційним вимогам, мова йшла про 
післядипломну освіту в сучасному її розумінні. 

У цей період починає реалізуватися і но-
ва педагогічна парадигма, що орієнтувала вчите-
ля на переосмислення ролі учня в навчальному 
процесі, на розвиток його творчого потенціалу. У 
зв’язку з цим пред’являлися нові вимоги до рівня 
професіоналізму вчителів, і одною з головних 
умов виконання цих вимог стає безперервність 
підвищення їх кваліфікації.  

«Закон КНР про вчителя» (1993 р.) та 
«Положення про відповідність вчителів освіт-
ньому цензу» (1995 р.) трактують необхідність 
безперервного підвищення професійної майсте-
рності і самовдосконалення не тільки як право, а 
й як обов’язок кожного вчителя. Тому в підходах 
до складання програм і відбору змісту курсів 
ППО затверджується принцип професіоналізму 
та компетентності. Підвищена увага приділяєть-
ся особистісно-професійному аспекту підготовки 
вчителя, диференціації навчального процесу, 
розробці нових освітніх методик і забезпеченню 
неперервності ППО шляхом взаємозв’язку курсо-
вої и міжкурсової підготовки вчителів. Післядип-
ломну освіту вчителів здійснювали 2087 КУВ і 190 
ІПКВ, в них працювало понад 65 тис. педагогів 
[16, с. 383]. 

На цьому етапі розвитку ППО було по-
кладено початок складання та видання спеціаль-
них навчальних матеріалів – 33 навчальних посі-
бника стали «першою хвилею» таких посібників, 
призначених для післядипломної освіти вчите-
лів. 

Кінець 90-х років був ознаменований ще 
одним феноменом у розвитку ППО – розпочався 
процес інтеграції та реструктуризації навчаль-
них закладів допрофесійної освіти і ППО. 
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Характерним для даного періоду було 

визнання педагогічною спільнотою і керівницт-
вом країни того, що післядипломна педагогічна 
освіта стає необхідною умовою зростання профе-
сіоналізму педагогів, а на зміну парадигмі про-
світительської освіти, прийшла інноваційна па-
радигма освіти, найважливішою складовою якої 
стала ідея освіти протягом усього життя.  

1999 рік – по теперішній час – це період 
формування та вдосконалення сучасної системи 
ППО. Вихідною точкою цього періоду є видання 
у вересні 1999 р. Міністерством освіти документу 
«Норми про післядипломну освіту вчителів по-
чаткової і середньої шкіл». «Норми» юридично 
оформили зміст ППО, його терміни і форми, ад-
міністративне управління, систему контролю та 
оцінювання. Це перший загальнодержавний но-
рмативний документ, що регламентує ППО в 
Китаї. Поява цих «Норм» стимулювала процес 
упорядкування та структурування ППО, забез-
печення його необхідною нормативно-правовою 
базою, тим самим були створені умови переходу 
післядипломної педагогічної освіти до інституці-
оналізації. Була створена п’ятиступінчаста сис-
тема управління на національному, провінцій-
ному, міському, повітовому рівнях і рівні школи 
[17, с. 24].  

Після проведення ряду експерименталь-
них і дослідницьких робіт з метою удосконален-
ня системи ППО, у 2001 році Міністерством осві-
ти найбільш ефективними були визнані дві ор-
ганізаційні моделі: курсова модель на базі закла-
дів підвищення кваліфікації вчителів і нова для 
Китаю модель підвищення кваліфікації безпосе-
редньо на базі школи [18, с. 18]. В даний час про-
довжується удосконалення цих моделей, збага-
чення їх змісту, пошук нових форм навчання.  

До найбільш поширених форм підви-
щення кваліфікації на базі школи відносяться 
взаємовідвідування уроків, лекції запрошених 
фахівців, консультації, семінари, конференції, 
показові уроки, наставництво молодих вчителів, 
участь в он-лайн навчанні, створення інтернет-
портфоліо, ведення вчителем педагогічного що-
денника, систематичне ознайомлення з методи-
чною, педагогічною та предметною літературою, 
проведення наукових досліджень, тематичні 
проекти, робота в методичних об’єднаннях та 
дослідницьких групах тощо [19, с. 79]. 

Традиційна курсова модель також збага-
чується новими напрямками навчання згідно з 
нагальними потребами вчителів та сучасної ки-
тайської школи. Сьогодні китайські вчителі на-
вчаються за наступними програмами: курси для 
молодих учителів, курси різних рівнів згідно з 
професійним стажем вчителя, курси для вчите-
лів, що є класними керівниками, курси з викори-
стання інформаційних технологій, курси підви-

щення кваліфікації за формою навчання «ме-
ню», при якій учитель з різноманіття запропоно-
ваних дисциплін вибирає найбільш для нього 
цікаві, курси для вчителів сільських районів, ку-
рси з відривом та без відриву від роботи, корот-
кочасні та довгострокові тощо. Школа контро-
лює навчання своїх вчителів за обома моделями 
ППО і веде облік навчальних кредитів, згідно з 
кількістю яких вчитель проходить атестацію. 
Вдосконалення курсової моделі відбувається та-
кож завдяки активній участі педагогічних ВНЗ у 
роботі з підвищення кваліфікації вчителів, що є 
наслідком процесу інтеграції ППО з допрофе-
сійною педагогічною освітою.  

У прийнятому Міністерством освіти цир-
кулярі «Міркування Міністерства освіти про 
структурні перебудови педагогічних навчальних 
закладів» (1999 р.) були намічені шляхи створен-
ня відкритої системи педагогічної освіти, один з 
них – структурне об’єднання освітніх закладів 
ППО з педагогічними училищами та ВНЗ. Осно-
вна ідея інтеграції полягає в тому, щоб декілька 
етапів підготовки вчителів перетворити в єдиний 
цілісний процес, зміцнити спадкоємність, взаєм-
ний зв’язок і взаємодію допрофесійного і після-
професійного навчання всередині єдиної систе-
ми педагогічної освіти. У зв’язку з активними 
інтеграційними процесами, значно зменшилася 
кількість самостійних закладів ППО. Наприкінці 
80-х було 265 інститутів підвищення кваліфікації 
вчителів та 2153 коледжу удосконалення вчите-
лів, а до 2005 року їх кількість скоротилася до 80 і 
1703 відповідно [15, с. 73]. І до сьогоднішнього 
дня кількість самостійних закладів ППО продов-
жує скорочується.  

На сучасному етапі розвитку ППО велике 
значення має інтерактивне та дистанційне на-
вчання. У вересні 2003 р. Міністерство освіти 
КНР затвердило «Загальнодержавний план ство-
рення Національного Інтернет-альянсу педагогі-
чної освіти». Це свого роду координаційний ор-
ган навчання вчителів, що забезпечує синтез ди-
станційного навчання, очного навчання і само-
освіти, що об’єднує в собі кращі освітні ресурси. 
Мета створення Інтернет-альянсу полягає в реа-
лізації великомасштабного, високоякісного, еко-
номічно вигідного проекту ефективної післяди-
пломної педагогічної освіти з використанням 
сучасних технологій [20, с. 19]. За 6 років його 
роботи, більше 7 млн. разів китайські вчителі 
взяли участь у різних програмах навчання, за-
пропонованих Інтернет-альянсом [21, с. 63].  

Можна виділити такі основні шляхи роз-
витку системи ППО на цьому етапі: упорядку-
вання та структурування ППО, забезпечення йо-
го необхідною нормативно-правовою базою, під-
тримка концепції неперервної освіти, тобто на-
ступності базової та післядипломної педагогічної 
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освіти, удосконалення знань та вмінь педагогів 
без відриву від професійної діяльності, застосу-
вання сучасних телекомунікаційних технологій. 

Проведене нами дослідження дозволяє 
зробити висновок, що розвиток післядипломної 
освіти педагогічних кадрів в КНР носить посту-
повий характер, і кожний період має свою спе-
цифіку й особливості, зумовлені соціально-
політичним, економічним і культурним розвит-
ком китайського суспільства. З постановкою кон-
кретних завдань, що стояли перед школою в той 
чи інший період, змінювались і ускладнювалися 
зміст та форми роботи з учителями. Стратегія 
розвитку ППО в КНР після «культурної револю-
ції» удосконалювалася поступово, з урахуванням 
допущених помилок. Її базовими складовими 
стали спадкоємність і еволюційність перетво-
рень, кожний наступний етап є логічним розвит-
ком і продовженням попереднього. 

Вичленовування основних періодів роз-
витку ППО Китаю, їх конкретно-історичних осо-
бливостей допоможе ефективніше організувати 
дослідження проблем освіти вчителів в КНР, пе-
редбачати і прогнозувати тенденції її розвитку. 
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