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ÂÑÒÓÏÂÑÒÓÏ

Сучасна шкільна історична освіта України переживає 
період трансформацій. Декларований курс про орієнтацію 
викладання предмету «історія» у середній школі на зару-
біжні взірці вимагає докорінної перебудови нормативно-
правової бази освітнього процесу (освітніх стандартів, но-
вих навчальних планів, програм) та змін у повсякденній 
професійній практиці кожного пересічного вчителя історії.

Процес реформування у цій сфері позначений як дале-
косяжними здобутками, так і низкою труднощів, пов’язаних, 
наприклад, із критикою нововведень з боку частини консер-
вативно налаштованих педагогів, нестачею коштів на реалі-
зацію запланованих необхідних проєктів. Та, мабуть, найго-
ловнішою проблемою є практика формального пристосуван-
ня до нових вимог у шкільній історичній освіті з фактичним 
збереженням старої методики й підходів у освітньому проце-
сі. В даному випадку, на нашу думку, вирішальну роль віді-
грає як банальне небажання змінювати напрацьовані звич-
ні схеми роботи з учнями, так і брак методичної інформації 
про досвід та позитивні результати досягнень західних колег 
у викладанні історії в середній школі. Тому актуальним зав -
данням постає ознайомлення вітчизняних педагогів з моде-
лями шкільної історичної освіти, теорію та практикою викла-
дацької діяльності вчителів історії у зарубіжних країнах.

Мета навчального посібника – надати студентам (як 
майбутнім педагогам) та шкільним учителям систематизо-
вану та структуровану інформацію про організаційні заса-
ди, основні принципи й підходи у вивченні історії у зару-
біжній середній школі.

Зміст навчального посібника апробовано авторами у Ка-
м’я нець-Подільському національному університеті імені Іва-
на Огієнка при викладанні однойменного курсу варіативної 
частини навчального плану підготовки вчителів-істориків.

Предметом курсу є характерні особливості та загаль-
ні закономірності змісту шкільної історичної освіти у про-
відних країнах Європи та Північної Америки, Центральної 
та Східної Європи. 

Мета дисципліни полягає у висвітленні й оцінці кон-
цептуальних засад, теоретичної та навчально-практичної 
складових процесу вивчення історії у зарубіжній школі.
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Завдання курсу такі:
 з’ясувати стан, позитивні здобутки та труднощі розвитку 

зарубіжної шкільної історичної освіти на сучасному етапі;
 проаналізувати основні цінності та стратегічні цілі вив-

чення історії у школах країн Європейського Союзу;
 розглянути моделі шкільної історичної освіти у провід-

них країнах Європи та Північної Америки;
 ознайомитися з досвідом реформування викладання іс-

торії в школах країн Центральної та Східної Європи і пост-
радянського простору;

 проаналізувати дидактичні засади та досвід проведення 
різноманітних типів уроків історії у зарубіжній школі;

 окреслити характерні риси зарубіжних підручників з іс-
торії та їх роль у навчальному процесі.
При підготовці посібника широко використовувалися 

виступи та аналітичні праці провідних зарубіжних дидак-
тів, експертів Ради Європи, публікації іноземних і вітчиз-
няних авторів, виданих під егідою європейських освітніх 
структур. Також узагальнено досвід написання диплом-
них (магістерських) проєктів, наукових публікацій присвя-
чених європейським аспектам шкільної історичної освіти, 
підготовки і викладання дисципліни «Методика викладан-
ня історії в зарубіжній школі» для студентів історичного 
факультету спеціальності 014.01. Середня освіта (Історія) 
освітньої програми «Історія».

Не претендуючи на вичерпність розгляду такої обшир-
ної проблеми в рамках невеликого видання переважно ін-
формативного характеру, сподіваємося, що пропонований 
навчальний посібник буде корисним для студентів, моло-
дих фахівців, викладачів-методистів і посприяє реально-
му наближенню вітчизняної шкільної історичної освіти до 
стандартів розвинутих демократичних країн. 

Посібник підготовлений у рамках діяльності навчальної 
лабораторії «Дидактика історії», що функціонує при кафедрі 
всесвітньої історії Кам’янець-Подільського національного уні-
верситету імені Івана Огієнка (д.і.н., професор Копилов С.А.).
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1.1. Викладання історії в зарубіжній школі на сучасному 
етапі: особливості, проблеми, перспективи.

1.2. Мета і завдання шкільної історичної освіти у Єв ро-
пейському Союзі.

1.3. Місце історії у навчальних програмах в зарубіжній школі.

1.1. Викладання історії в зарубіжній 
школі на сучасному етапі: особливості, 

проблеми, перспективи
Історія займає особливе місце у побудові світоглядного 

потенціалу підростаючого покоління. В процесі вивчення іс-
торії формується громадянськість як інтегрована риса осо-
бистості. Зміст шкільної історичної освіти тісно пов’язаний 
з поняттями прогресу і розвитку, що може означати як зви-
чайну модифікацію у часі, так і в позитивному розумінні 
постійне поліпшення, вдосконалення історичного розвитку.

З іншого боку, французький письменник Поль Валері 
писав: «Історія – це найбільш небезпечний продукт, що коли-
небудь виробляв людський інтелект», так як з її допомогою 
цілі нації «робляться пихатими, жорстокими, нетерпимими і 
честолюбними». Названу особливість шкільного предмету іс-
торії чітко усвідомлював й злочинець №1 ХХ ст. А. Гітлер. У 
своїй праці «Моя боротьба» він зазначав: «Метою викладан-
ня історії ніколи не повинно бути завчання на пам’ять та 
механічне повторення дат та подій. «Вчитися історії» озна-
чає вміння шукати і знаходити фактори та сили, що обумо-
вили ті чи інші події». Сам Гітлер став запеклим німецьким 
націоналістом під впливом вчителя історії Петча, а історія 
була його улюбленим шкільним предметом. Зважаючи на іс-
торичні корені по суті всіх політичних і військових конфлік-
тів сучасності, не виглядає дивною пропозиція міністра за-
кордонних справ Португалії Пінхейро «заборонити вивчен-
ня історії в школах упродовж наступних 50 років». 
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Таким чином, історія – це унікальна навчальна дисци-
пліна, що має засоби впливу на розум та уяву. Її вивчення 
допомагає учням оволодіти знаннями, навичками розумін-
ня точки зору іншої людини. В країнах, де історично сфор-
мувалося громадянське суспільство, сама громадськість виз-
начає зміст і напрямки розвитку шкільної історичної освіти, 
а там, де його немає – цю функцію здійснює держава.

Сучасна стратегія шкільної історичної освіти у провід-
них країнах Європи та США базується на цивілізаційному 
підході. Він робить акцент на вивченні соціуму через усі 
форми матеріального і духовного життя. Особлива увага 
звертається на своєрідність в історії того чи іншого етно-
су, країни, регіону. Згідно цивілізаційного підходу в осно-
ві історії лежить розвиток культурно-історичних типів, які 
проходять відповідно три таких фази: етнічна; утверджен-
ня політичної незалежності й державотворення; фаза ци-
вілізації. Вказаний підхід пропонує при викладанні історії 
акцентувати увагу також на релігії та, особливо, культурі, 
що є самобутньою і самодостатньою для кожного етносу, 
нації, держави. Підкреслюємо, що саме в цьому простежу-
ється головна відмінність від змісту освіти на пострадян-
ському просторі, де цивілізаційний підхід як альтернатива 
традиційному формаційному підходу при викладанні істо-
рії лише розпочинає утверджуватися. Останній ставить в 
основу шкільної історичної освіти соціально-економічний 
та політичний розвиток людства, що проходить відповідні 
стадії (формації) від первісного ладу до сучасності.

Іншою причиною глибокої різниці в змісті шкільної іс-
торичної освіти у Західному та пострадянському світі є від-
мінний погляд на співвідношення національної та всесвіт-
ньої історії у шкільному курсі. У провідних країнах Європи 
та Америки дотримуються принципу наднаціонального вик-
ладу історії. Згідно нього події вітчизняної історії розгляда-
ються та аналізуються обов’язково у тісних взаємозв’язках 
із загальноєвропейськими та світовими процесами, а за-
гальні висновки та зауваження обумовлені популяризаці-
єю демократичних цінностей. У більшості пострадянських 
країн (в тому числі і в Україні) поки домінує національний, 
або етноцентричний принцип. Шкільний курс історії по-
будований на простеженні процесів національного держа-
вотворення та головна увага приділена розвитку титульної 
нації, хоча в останні кілька років помітні зрушення у бік ін-
теграції всесвітньої та вітчизняної історії. 

Національний принцип сьогодні є об’єктом критики з 
боку деяких вітчизняних істориків і педагогів, які намага-
ються зменшити національний, державотворчий акцент у 
викладанні історії України. Проте, на наш погляд, Україна 
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ще далеко не утвердилася як суверенна держава, вона зна-
ходиться на другій стадії за критерієм цивілізаційного роз-
витку (утвердження політичної незалежності й державот-
ворення), а тому впровадження виключно наднаціональ-
ного принципу у шкільному курсі історії потенційно небез-
печне політичними інсинуаціями проти легітимності наці-
ональної державності. Відтак, етноцентричний підхід у ви-
кладанні української історії та примат національного ком-
понента над всесвітнім є одним з важливих засобів подо-
лання синдрому меншовартості, вторинності, що, на жаль, 
ще дається взнаки в українському суспільстві.

Популярний цивілізаційний підхід не вирішує всіх ме-
тодологічних проблем у шкільній історичній освіті у краї-
нах Європи та Америки. На рубежі ХХ-ХХІ ст. усе актив-
ніше ведуть наступ на традиційну історію суб’єктивісти 
та постмодерністи. Суб’єктивісти, спираючись на ідеї 
Р. Коллінгвуда, заявляють, що об’єктивної правдивої істо-
рії бути не може, тому що: історичні джерела не відобра-
жають справжньої сутності минулого через суб’єктивні ви-
токи їх походження; історію пишуть, пояснюють, оціню-
ють люди, зі своїми національними, релігійними та світо-
глядними особливостями, а тому історична картина в їх-
ньому викладі ніколи не співпаде з дійсною. Головне у та-
кому пізнанні історії – правильна постановка питання, а 
мета і користь вивчення історії – цінності, виховання, їх 
сенс. Саме вони дозволяють людині пізнати себе, своє міс-
це у ланцюжку поколінь, яке неминуче змінюються.

Постмодерністи заперечують саму суть науковості істо-
ричних досліджень. Один з їх фундаторів М. Фуко навіть 
назвав професійну історіографію контрпам’яттю, вважаю-
чи, що історики, свідомо чи несвідомо, не описують реальне 
минуле, а самі конструюють його в інтересах влади та еліт. 
У даному випадку заперечується фундаментальне твер-
дження про те, що знання виражають об’єктивне бачення. 
У зв’язку з цим постає риторичне запитання: «Якщо немає 
об’єктивної історії, то навіщо її вивчати, витрачаючи час та 
зусилля, не досягши конкретного сутнісного результату?».

Американський учитель Ш. Уїлтон у своїй книзі «Нав-
чання історії в епоху постмодернізму», посилаючись на ав-
торитетного історика П. Берка, перераховує характерні 
риси та актуальні завдання сучасної історичної науки:
 історія більше не обмежується політичними питаннями, 

перед нею відкрита вся сфера людської діяльності;
 опис імперій та інститутів влади змінився соціальним і 

культурним аналізом специфіки часу та місця;
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 більша частина досліджень сфокусована не на біографі-
ях визначних діячів, а на вірі і ритуалах простих людей;

 нові джерела дали можливість почути голоси та зрозумі-
ти менталітет тих, хто раніше не мав письмової історії;

 історики більше не шукають остаточних рішень, а праг-
нуть інтерпретувати різні точки зору;

 об’єктивність і наукова детермінованість більше неприй-
нятна для істориків, які розуміють, що залежать від культу-
ри, статі, класу, до яких належать, як і ті, про кого вони 
пи шуть.
Відповідно до нових віянь, на думку Ш. Уїлтона, має 

бути перебудована вся система шкільної історичної осві-
ти: «До побачення, римські імператори, боротьба за інвес-
титуру, Столітня війна з її чотирма етапами, перерахуван-
ня великих битв та договорів». На кожному хронологічно-
му етапі натомість має бути організована робота з вивчен-
ня народної культури, історії жінок, протестних рухів, кла-
сів, «менталітету» минулих віків. 

У даному випадку доцільно говорити про визначаль-
ний вплив на шкільну історичну освіту французької шко-
ли «Анналів» (назва походить від часопису «Аннали», який 
був заснований Л. Февром та М. Блоком у 1929 р.). Її вихід-
ним принципом стала відмова від воєнно-політичних ас-
пектів навчання історії. На озброєння було взято методику 
нових гуманітарних і суспільних наук: антропології, соціо-
логії, етнографії, економіки, лінгвістики тощо. На початку 
60-х рр. XX ст. у колах західноєвропейських істориків про-
лунало гасло: «Від вивчення державної політики та аналі-
зу глобальних суспільних структур і процесів – до малень-
ких життєвих світів». Це гасло стало втілюватися й у фор-
муванні змісту шкільної історичної освіти. 

Епоха постмодернізму значно змінила особливості ви-
кладання історії в плані пізнавальних стимулів і мотивації 
учнів. У сучасних школярів під впливом практично необме-
женого доступу до різнорідної інформації (телебачення, ін-
тернет) склалося цинічне ставлення до знань, які їм надають 
у школі. Переважає впевненість у тому, що кожний має пра-
во на власну думку й що вона така ж цінна, як теорії й оцін-
ки, що подаються вчителем на уроці. Сучасний учень запе-
речує віру, засновану на раціоналізмі та науці, а з фрагмен-
тарних образів він створює власну соціальну реальність.

Іншою актуальною проблемою у викладанні історії є па-
діння престижу й авторитету історії як навчальної дисци-
пліни у сучасному меркантильному прагматичному світі. 
Науково-технічна революція, глобалізація, комп’ютерні тех-



11

нології, сучасна організація виробництва вимагають, насам-
перед, спеціалістів з цих галузей науки. Названі професії є 
більш високооплачувані та користуються більшим попитом 
на ринку праці, ніж професія історика. Історична освіта не є 
прикладною, не гарантує високих заробітків, а тому існує не-
безпека, що історія як навчальний предмет відійде на пери-
ферію в школах, частіше буде дисципліною на вибір або буде 
викладатися з іншими предметами. Наприклад, за інформа-
цією професора Торонтського університету С. Величенка, у 
канадській школі історію на сучасному етапі не вивчають як 
окремий предмет, а вона є частиною предмету «суспільствоз-
навство». Така ситуація одразу ж негативно позначилась на 
загальному рівні підготовки абітурієнтів історичної спеціаль-
ності у закладах вищої освіти.

Проєкт «Молодь та історія», проведений у 1995 р. у 
27 краї нах Європи (дослідження проводилося за участі 32 тис. 
школярів) продемонстрував характерні тенденції ставлення 
учнів до шкільного предмету «історія». У відносно благополуч-
них Англії та Шотландії молодь значно менше цікавиться іс-
торією та значно частіше розглядає її як обтяжений нудьгою 
предмет, ніж у «проблемній» Росії. У Західній Європі молоді 
люди в цілому менше схильні вважати історію цікавою та не-
обхідною, ніж їх однолітки у Росії, Чехії, Болгарії, Туреччині 
та країнах Південної Європи. Таким чином, історія для мо-
лоді більш актуальна там, де соціальна ситуація є нестійкою, 
а суспільна свідомість у більшій мірі звернена до минулого, 
в якому шукають відповіді на болючі проблеми сучаснос-
ті. Винятком із даного «правила» є розвинена Франція, адже 
французькі школярі високо оцінюють значення предмету «іс-
торія» та необхідність поглибленого його вивчення. 

Незважаючи на вказані негативні тенденції, історія зали-
шається дисципліною, що надає учням життєво важливі умін-
ня: уважне читання тексту, аналіз на основі доведення, роз-
бір доказів та сумніви щодо них, здатність до аргументування 
й контраргументування. Вказані якості кваліфікації історика 
високо оцінюються роботодавцями та дають можливість у по-
дальшому зробити кар’єру в різних сферах суспільного жит-
тя. То ж не дивно, що багато з тих, хто займає ключові пости у 
громадянському суспільстві, мають історичну освіту.

1.2. Мета і завдання шкільної 
історичної освіти у Європейському Союзі

З підписанням Маастріхтського договору 1992 р. Євро-
пейський Союз оформився у наднаціональну конфе де ра-
тивно-федеративну державну структуру. Багато хто, з так 
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званих, «скептиків» вважає її «колосом на глиняних ногах» че-
рез значні внутрішні суперечності у ЄС і бачать у ньому лише 
тимчасовий результат переваги процесів інтеграції над де-
зінтеграцією на європейському континенті. Проте станом на 
сьогодні єдиний європейський дім залишається політичною 
реальністю, а тому й адекватною є державна політика в галу-
зі шкільної історичної освіти у країнах-членах ЄС. 

Відтак, перед школою постало завдання перетворення 
національного мислення підростаючого покоління (я – ні-
мець, я – француз) у континентальне (я – європеєць). Такий 
підхід усуває на задній план традиційний культ нації, йде 
мова про «європейський вимір освіти», в якій історії декла-
роване почесне місце «дисципліни-королеви». 

Відповідно до цього розпочався процес зближення сис-
теми шкільної історичної освіти різних країн Європейського 
Союзу. У західноєвропейських вишах, де готують учите-
лів, ретельно вивчаються курси викладання історії в зару-
біжних країнах. Велика увага цим проблемам приділялася 
на урядовому рівні. У 1993 р. на зустрічі у Відні керівники 
держав-членів ЄС вказали на необхідність корінної рефор-
ми завдань й змісту шкільної історичної освіти, аби вона від-
повідала курсу на тісну інтеграцію в Європі. В цьому ж році 
парламентська асамблея ЄС прийняла «Рекомендації щодо 
вивчення історії в Європі». На загальноєвропейському рів-
ні Радою Європи було реалізовані такі проєкти: «Вивчення 
і викладання історії ХХ ст. у Європі» (1998); «Європейський 
вимір у викладанні історії» (2002); «Образ іншого» (2006).

Розвивається міжнародне співробітництво не лише чле-
нів ЄС, а й інших держав (у т.ч. України і Росії) з європей-
ськими країнами. Регулярно проводяться регіональні міжна-
родні семінари, конференції, консультації та експертизи про-
грам і стандартів з історії. Організовуються зустрічі експер-
тів Ради Європи з вчителями історії, методистами, виклада-
чами, авторами підручників. Функціонують міжнародні ор-
ганізації, що вивчають проблеми завдань і змісту шкільної 
історичної освіти. У рамках так званого Пакту Стабільності 
Рада Європи координує діяльність Робочої групи з історії і 
викладання історії у Південно-Східній Європі, що організо-
вує регіональні тренінгові семінари з питань нововведень у 
зміст шкільної історичної освіти. Уряди європейських країн 
фінансують двосторонні та багатосторонні комісії істориків. 
Особливо це важливо тоді, коли оцінки подій істориками різ-
них країн розділені. Зустрічі та співпраця в такому випадку 
конче необхідні для досягнення консенсусу в поглядах.

Так, у листопаді 1992 р. близько 30 представників асоціа-
цій викладачів історії та активних педагогів-істориків були за-
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прошені до Страсбурга для заснування Європейської Постійної 
Конференції Асоціацій Викладачів Історії («Conference Per ma-
nente Europeenne des Associations de Professeurs d’Histoire»), 
котра пізніше отримала назву EUROCLIO. Вона станом на 
1999 р. об’єднувала близько 60 тис. викладачів історії із 40 кра-
їн. Видаючи щорічно два періодичних журнали, близько шес-
ти інформаційних бюлетенів і маючи власну сторінку в інтер-
неті (www.euroclio.eu), EUROCLIO відіграє неабияку роль у роз-
повсюдженні та обміні інформацією, дидактичними матеріа-
лами з проблем викладання історії в Європі. Першочерговим 
завданням організації є протистояння негативній тенденції 
скорочення навчального часу на вивчення історії в школі, що 
стало характерною рисою освітніх реформ у багатьох країнах 
Європи. Більше того, EUROCLIO обґрунтовує необхідність по-
силення позицій історії у шкільних програмах.

Члени EUROCLIO з Албанії, Болгарії та Македонії, по-
чинаючи із 2000 р., працювали над проєктом «Розуміння 
спільного минулого, навчання заради майбутнього», розроб-
ляли та впроваджували вчительський довідник з історії 
повсякденного життя країн за 1945-2000 рр. 

Наша держава активно співпрацює з EUROCLIO че-
рез асоціацію вітчизняних вчителів історії «Нова доба» 
(www.novadoba.org.ua). У 2001 р. в Україні розпочався три-
річний проєкт під назвою «Нову історію – в нову добу». 
Група експертів з асоціації викладачів історії «Нова Доба» 
спільно із Міністерством освіти та науки України розроби-
ла інноваційний шкільний підручник для учнів загальноос-
вітніх шкіл віком 15-16 років – «Історія епохи очима люди-
ни» (Історія України у першій половині XX ст.).

У жовтні 2002 р. розпочався трирічний проєкт «Мозаїка 
культур: викладання багатокультурного суспільства в Росії», 
що передбачав розробку навчальних матеріалів для шкільної 
історії з основним фокусом на багатокультурному характе-
рі російського суспільства, використовуючи досвід чисель-
них етнічних, мовних чи релігійних спільнот. У цьому ж році 
розпочався проєкт Ради Європи та EUROCLIO під назвою 
«Нововведення у вивченні і викладанні історії в Європі». 

Інша освітня організація – «Фонд імені Кьорбера» – у 
рамках спеціального проєкту EUSTORY сприяє створен-
ню європейської мережі конкурсів з історії для підлітків, 
які займаються науковою і пошуковою роботою. До неї 
залучено й експертів. Полягає вона не лише в осмислен-
ні того, якими можуть бути майбутні здобутки спільної єв-
ропейської історичної науки, а й в допомозі та практичній 
підтримці тих людей, які зацікавлені у розбудові системи 
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конкурсів з історії і хотіли б знати, «як це можна зробити». 
EUSTORY збирає організаторів конкурсів з історії для обмі-
ну досвідом і сприяє організації зустрічей лауреатів з обго-
воренням найцікавіших для молоді питань.

Етапним документом у розвитку шкільної історичної 
освіти стали «Рекомендації Rec (2001) 15 про викладан-
ня історії в ХХІ ст. в Європі ухвалена Комітетом Міністрів 
31 жовтня 2001 р. на 771-ому засіданні заступників міні-
стрів» (далі – «Рекомендації»). Комплексний аналіз пропози-
цій та нових завдань у викладанні історії в школах ЄС до-
зволяє виділити 3 аспекти, на яких акцентується увага в 
документі: поглиблення гуманізації історичної освіти; ба-
гатоперспективність у викладанні історії; мультикультур-
ність як основа історичної свідомості.

Гуманізація історичної освіти. У проєктному дослі-
дженні «Молодь та історія» понад 80% учителів на запитання 
«Яким завданням історичної освіти Ви приділяєте найбільше 
уваги?» відповіли: «Хочу, щоб мої учні засвоїли основні демо-
кратичні цінності». Це вельми важливо з огляду й на те, що 
опитування молоді показали стійкий зв’язок між історичною 
свідомістю підростаючого покоління та їх оцінками минуло-
го, теперішнього, поглядом у майбутнє. Тому в центрі істо-
ричної освіти має бути Людина – далека і близька, видатна 
і пересічна, однак близька розумінню учня. Лише таким чи-
ном може бути реалізоване завдання формування історією 
відповідального та активного громадянина, запобігання зло-
чинам проти людства, як це вказують «Рекомендації».

Експерт Ради Європи Кармелл Галахер вказує, що мо-
лодих людей треба знайомити з головними постатями та по-
діями боротьби за демократію, права людини і терпимість 
минулого та сьогодення. Рекомендації щодо історичних ви-
мірів знань у галузі прав людини зазвичай розрізняють три 
чітких підходи: аналіз ключових документів; розгляд при-
кладів порушення прав людини на сучасному етапі; озна-
йомлення з розповідями окремих осіб або груп осіб, які 
збагачують і поширюють права особи. Документи, на які, 
як правило, посилаються як на найважливіші, включають 
Велику хартію вільностей, Американський біль про права, 
Французьку декларацію 1789 р., Декларацію ООН та від-
повідні пакти і Європейську конвенцію. Традиційно оби-
раються історичні теми, що зазвичай демонструють проти-
лежність між принципами, що визначають права людини, 
і расовою дискримінацією та переслідуванням: рабство, 
нацизм, апартхейд. Іноді до програм включають такі теми, 
як політичний тиск у Латинській Америці та Радянському 
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Союзі. Для більш успішного оволодіння матеріалом звер-
таються до персоналій: Вольтер і релігійна нетерпимість, 
Лінкольн і рабство у США, Мандела та опір апартхейду.

Важливим елементом гуманізації та наближення істо-
ричних подій до розуміння й свідомості учня є принцип 
історизму. Тобто події слід подавати з точки зору людини-
сучасника, що безпосередньо переживала ту чи іншу по-
дію. «Рекомендації» визначають, що при викладанні історії 
не слід обмежуватися політичним виміром, але й потрібно 
звертати увагу на соціальні, культурні, господарські аспек-
ти життя суспільства. Виходячи з цього, центральне місце 
у змісті шкільної історичної освіти посідає історія духовно-
практичного досвіду людини. Політична історія в даному 
випадку є лише набором конкретних історичних умов, які 
сприяли, або навпаки, заважали самореалізації людини. 
Важливо досягти того, аби учні за неживим абстрактним 
фактом змогли побачити людину в її середовищі, з визна-
ченою конкретним часом манерою поведінки та системою 
життєвих цінностей, створити у них відчуття втягнення в 
подію, викликати бажання поринути у вир минулого жит-
тя, «побувати в чужій шкурі». Даний принцип називається 
«історичною емпатією». «Основне завдання історика, – пише 
Джон Тош, – з’ясувати, чому люди діяли саме так, ставля-
чи себе на їх місце та дивлячись на світ очима цих людей 
і, якщо можливо, мислити за їх власними стандартами». 
Звернення до основних вірувань, цінностей людей кожно-
го конкретного періоду часу допоможе усвідомити, що люди 
діяли в системах з різними цінностями та умовами життя. 
Відтак, детальний аналіз думок і дій конкретної особи чи 
групи осіб з урахуванням цінностей і досвіду даного періоду 
часу (що, безумовно, впливав на характер цих думок і дій) 
здатні допомогти учням виявити можливі мотиви історич-
ної ситуації. Один із шляхів формування історичної емпа-
тії – виконання учнями образних дій (уявна мандрівка, уяв-
не інтерв’ю, метод незакінченого речення, ситуація вибору, 
«жива картина», розповідь від першої особи).

Використання яскравих прикладів із соціального жит-
тя, індивідуального образу пересічної людини дає учню де-
монстративні уявлення про соціальний стан, поведінку, 
відпочинок, спосіб господарювання в певний історичний 
період. При цьому учні не обмежуються офіційними дже-
релами, статистикою урядових установ, а звертаються ще 
й до усних свідчень. Наприклад, вони вельми важливі при 
вивченні проблеми міграції. «Людський» бік виявляється у 
розповідях «з перших вуст» мігрантів про перші роки жит-
тя на чужині, роботу, проблеми на новому місці тощо.
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Актуальною для реалізації гуманістичного підходу у вив-
ченні історії в школі є гендерна проблематика та стосунки між 
представниками різних статей. Так, експертом Ради Європи 
Рут Тудор підготовлено навчальний комплекс з історії жіночо-
го руху ХХ ст. Докладне вивчення даного аспекту сприятиме 
розумінню гендерної ситуації, що характеризувала різні істо-
ричні епохи, дозволить сформувати в учнів гендерну ідентич-
ність та утвердити модель гендерної поведінки, що відповідає 
цінностям сучасного демократичного суспільства. 

В інтересах людини також відбувається переорієнта-
ція політичної історії на історію політики. Кризи та рефор-
ми поступаються у навчальному матеріалі вивченню полі-
тичної культури і тих культурних феноменів, які в той чи 
інший історичний момент забезпечують готовність люди-
ни підкорятися владі, їх уявлення про владу та простежен-
ня механізму дії влади всередині соціальної системи. Дещо 
змістилися акценти при характеристиці визначних істо-
ричних постатей. Вони перестали бути безпристрасними 
«роботами» історії, а все більше уваги звертається на їх не-
гативні і позитивні «людські» риси, фактори, що впливали 
на прийняття ними доленосних історичних рішень.

Багатоперспективність (багаторакурсність) при 
вик ладанні історії. Термін «багаторакурсність» почали 
вживати у контексті шкільної історичної освіти з початку 
90-х рр. ХХ ст. П. Фріцше підкреслює, що це є процес, «стра-
тегія розуміння», в якій поряд з нашою власною точкою зору 
ми зважаємо на іншу (інші) точки зору. Багаторакурсність 
означає також схильність, спроможність і бажання розгля-
дати ситуацію у іншому ракурсі. 

Науковий співробітник «фонду Кьорбера» Клаудія 
Фішер зауважувала: «Мені набагато більше імпонує циві-
лізована історія, яка сприяє усвідомленню того, що існу-
ють різні можливості світобачення та допомагає збагнути, 
що люди є різними, однак цього не слід боятися, історія, 
що переконливо обґрунтовує доцільність осмислення влас-
ної та іншої точок зору». Вона переконана, що якщо різні 
свідчення про одну й ту ж подію пропонують різні версії, 
різні перспективи, то це зовсім не означає, що лише одна 
з них є єдино правильною. Деякі з версій, якщо не всі, мо-
жуть мати логічне обґрунтування, відображаючи різні вра-
ження, контексти, цілі. Багатоперспективний підхід до-
помагає ширше осягнути минулі і теперішні події, визна-
ти, що можливе існування кількох форм «історичної прав-
ди». Таким чином, багатоперспективність передбачає таку 
форму викладу історії, де певна історична ситуація висвіт-
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люється з кількох, щонайменше – з двох перспектив, які 
репрезентують різні суспільні позиції та інтереси.

Багатоперспективний підхід можна використовува-
ти не лише, щоб вивчати відмінності, але й наголосити на 
спільних рисах. Воєнна пропаганда часів Першої світо-
вої війни звучатиме приблизно однаково з газет Австрії, 
Великобританії, Франції, Німеччини, Росії чи Сербії. 
Багато спільного простежується у змісті солдатських листів 
з фронту. Такі аналогії можна пояснити двома факторами. 
По-перше, життя рядового солдата не відрізнялося по оби-
два боки фронту. По-друге, можливо, обмеження свободи 
слова та військова цензура була спільною для всіх сторін.

Важливо також пам’ятати, що людській особистості 
властиві різні прояви, що залежать від віку, статі, суспіль-
ного становища, стосунків, віросповідання, національності 
тощо. Не лише свідки історичної події, а й професійні істо-
рики не тільки описують те, що бачать, досліджують, вони 
також тлумачать його, тобто надають конкретного значен-
ня, і воно відображає їхню власну систему припущень, упе-
реджень, стереотипів та сподівань. Сучасний історик Гарві 
Пітчер, аналізуючи свідчення очевидців про жовтневий пе-
реворот 1917 р. у Петрограді, вказує: «…те, що Ви бачите 
важить менше, ніж як Ви це бачите. Один свідок бачить на-
товпи нехлюїв, які викаблучуються на вулицях; інший ба-
чить героїчну народну демонстрацію; тоді як третього понад 
усе вражають барви і видовище... Різні свідки мають різні 
сподівання і упередженість відносно того, що вони бачать. 
Молоді американські свідки були сповнені думками про ціл-
ком новий тип суспільства, який от-от має народитись, тоді 
як британські свідки переймались не стільки самою рево-
люцією, як її наслідками для Першої світової війни». Більше 
того, навіть у межах однієї перспективи можна натрапи-
ти на суперечливі почуття і переживання. Чеський політик 
Вацлав Гавел, характеризуючи дисиденство як суспільне 
явище, вказував, що питання бути чи не бути дисидентом 
розділяло не суспільство, а кожну окрему особистість.

Учні мають усвідомити, що висновки й оцінки істори-
ків не є абсолютними. Їх можна переглянути або у світлі но-
вих, раніше невідомих фактів і свідчень, або з появою но-
вих поглядів і підходів на вже відомі факти, або у випадку 
застосування до них інших методів дослідження. Метод «по-
шуку пояснень» також вимагає, щоб викладання ґрунтува-
лося на аналізі проблем й пошуку відповідей на запитання, 
що виникають в учнів. Однак і вчитель, і учні мають сприй-
мати навчальний матеріал критично, а не приймати на віру 
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«чужі» оцінки та думки, співставляючи їх з даними інших 
джерел, залишаючи за собою право мати власну думку. 
Оскільки навчальний предмет «історія» існує в школах для 
послідовного проникнення в глибини історичних текстів на-
повнених різноманітними цінностями, і як результат, допо-
магає його сучасним читачам самим визначатися в склад-
ному та суперечливому світі людських стосунків, ідеалів та 
значень, а не завчати педагогічно адаптовані основи істо-
ричної науки. Це допомагає школярам розвинути не лише 
загальні компетентності, а й навички комунікації, плідної 
співпраці та зорієнтує особистість на такі демократичні цін-
ності, як плюралізм, толерантність, діалог і компроміс.

Оскільки вся відома нам історія протистоянь, конфлік-
тів і воєн, яка становить основний інформаційний масив 
у шкільних історичних курсах, написана істориками пере-
можців, то згідно з сучасними поглядами, потрібен не тіль-
ки опис історичної події, а й доведення своєї інтерпретації 
та оцінки із залученням усіх виявлених джерел і розглядом 
інших точок зору на неї. Для цього факти, події та явища 
мають розглядатися відповідно до принципу історизму, що 
передбачає вивчення будь-якого історичного явища в та-
кому обсязі: коли, де, внаслідок яких причин це явище ви-
никло; яким воно було спочатку і яким чином розвивалося 
у зв’язку зі зміною загальної обстановки та внутрішнього 
змісту; як змінювалась його роль; які оцінки йому давали 
на тому чи іншому етапі; яким воно стало зараз; що можна 
сказати про перспективи його розвитку.

Важливим завданням багаторакурсного підходу є та-
кож необхідність піднятися із рівня засвоєння матеріалу, 
до рівня теоретичного бачення проблем історії. Завдяки 
цьому учні розуміють природу та сутність наукових істо-
ричних знань, критично сприймають інтерпретації істо-
ричного процесу дослідниками, мають здатність до влас-
ного бачення та аргументованого тлумачення. К. Галахер 
відзначає, що дотримання цих принципів у ході навчаль-
ного процесу забезпечить:
 зростання поінформованості учнів щодо різних історич-

них фактів, які визначають суть епохи;
 постійний розвиток уміння порівнювати факти, світлі 

та темні аспекти суперечливих періодів;
 розвиток глибшого розуміння причин і наслідків, змін 

та безперервності;
 протистояння стереотипному мисленню;
 можливість досягнення взаєморозуміння між конфлік-

тними групами.
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Багатоперспективність у баченні історії формується та-
кож через постановку й розгляд учнями суперечливих, бо-
лючих і дражливих проблем історії. Знайомство і зіткнення з 
ними неминуче, а тому їх слід не уникати, а докладно вивча-
ти з точки зору різних перспектив. Особливо багате на такі 
дражливі проблеми ХХ ст.: голокост, етнічні чистки, погроми, 
військові злочини, співпраця з окупантами, порушення угод, 
громадянські права, депортації, іміграція та біженці, пору-
шення прав людини, релігійні переслідування та сектантські 
конфлікти, колоніалізм тощо. Вони хвилюють людські емоції, 
впливають на почуття людей, пробуджують упередженість. 
Однак учням обов’язково слід вивчати суперечливі питання 
історії, щоб краще розуміти світ, в якому вони живуть, усві-
домити, що кожне історичне явище чи подія відкриті для різ-
них інтерпретацій. При цьому вони нерідко можуть бути по-
будовані на одних і тих самих фактах, часом інформація та 
докази залишають навіть більше можливостей саме для різ-
них тлумачень. Впевненість у тому, що учні розуміють це, є 
важливою освітньою метою. Таким чином, вирішення проб-
леми розуміння суперечливих інтерпретацій подій та явищ 
слід шукати шляхом розвитку в учнів системи теоретичних 
понять і мислення, що дозволяє не лише критично осмислю-
вати різні точки зору, але і виробляти власну позицію, само-
стійно здобувати нові адекватні знання. 

Загалом, головною метою багатоперспективності є пе-
реконлива демонстрація учням складності політичних і со-
ціальних конфліктів, показ того, наскільки складно дійти 
твердих (правдивих, правильних, об’єктивних) висновків, 
коли різні учасники конфлікту, залежно від різних тлума-
чень, суджень, упереджень, по-різному сприймають цілі, 
мотиви та реакцію один одного.

Британський дидакт, експерт Ради Європи Р. Страдлінг 
у праці «Багаторакурсність у викладанні історії» висловив де-
які міркування щодо проблемних моментів у реалізації да-
ного підходу. Він наголосив, що існує низка практичних об-
межень, які постають перед істориками. Їхнє бачення кон-
кретної історичної події чи зміни обмежується володінням 
відповідних мов, їхнім знанням систем письма, застосованих 
тими, хто склав необхідні для них документи, обсягом наяв-
ної інформації і фактів, діапазоном джерел, якими можна 
скористатись (значна складність виникає при намаганні ви-
значити і зрозуміти погляди і досвід неписьменних або мало-
письменних людей), а також доступністю цих джерел. 

Слід мати на увазі, що впровадження принципу багато-
перспективності при викладанні історії в школі наштовхуєть-
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ся на деякі практичні труднощі. По-перше, це проблема нав-
чального часу, відведеного на вивчення тієї чи іншої теми, 
адже розгляд певного питання під різним кутом зору вима-
гає багатократного збільшення часового проміжку на занят-
ті. Тому вельми важливо, аби принцип складання навчальної 
програми був підпорядкований багаторакурсному підходу. 
По-друге, у деякої (менш здібної) частини учнів може сфор-
муватися скептицизм щодо процесу історичного пізнання. 
Суперечливі версії та міцно аргументовані, але тим не менше 
протилежні інтерпретації провокують розгубленість школя-
рів та їх панічний висновок на кшталт «правильної відповіді 
немає, то тоді навіщо нас мучать?». По-третє, у багатьох шко-
лярів виникають проблеми зі структуруванням та зв’язним 
узагальненням інформації, почерпнутої з різноманітних дже-
рел, у аргументовану оповідь, виклад власного бачення події. 

Окрім того, незважаючи на здавалося б «тотальну» демо-
кратичність принципу багатоперспективності, все ж й тут 
чітко простежується упереджена політична мета такого під-
ходу – сприяти зміцненню Європейського Союзу та нівелю-
вання у ньому відцентрових тенденцій. Так, декларований 
принцип «Рекомендацій» забороняє концентрацію уваги на 
одній події, з тим, щоб виправдати або замовчати іншу по-
дію. Проте, тут же вказано, що слід підтримувати викладан-
ня історичних моментів або фактів, європейський масштаб 
яких є найбільш очевидним, особливо історичних і культур-
них подій та спрямувань, які формували європейську свідо-
мість. Далі йде мова про те, що слід започаткувати та роз-
вивати викладання про історію побудови самої Європи. Але, 
на нашу думку, це положення явно дисонує з попереднім за-
переченням щодо негативного ставлення про представлен-
ня минулого в пропагандистських цілях.

Мультикультурність як основа історичної свідомос-
ті. Розвиток викладання історії у сучасній Європі пов’язаний 
з неприпустимістю розподілу на національну та наднаціо-
нальну (універсальну) історію. Експерт Г. Штайнер-Хамзі на 
симпозіумі Ради Європи зазначила: «Історія – це вельми по-
тужний засіб, який зв’язує чи розділяє людей; дає друзів або 
створює ворогів; сприяє соціальному єднанню чи соціальній 
дезінтеграції. Міжетнічні конфлікти нерідко живляться істо-
ричними рахунками, підкреслючи давні незгоди, що існують 
між різними групами… Характеристика меншин, як «інших», 
які є ніби культурними та історичними чужинцями, нерід-
ко допомагає тим людям, що становлять більшість, вважати 
себе членами одного суспільства і господарями».

Італійський філософ і письменник Умберто Еко на кон-
гресі в Іспанії з проблем міжкультурної та міжнаціональної 
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толерантності зауважив: «Третій світ стукає у двері Європи, 
заходить до них, навіть якщо Європа не згодна впускати. В 
наступному, третьому тисячолітті Європа перетвориться у 
багатокольоровий континент. Ця зв’язка, (а можливо й кон-
флікт) культур може призвести до кривавих наслідків. Ці 
наслідки неодмінно постануть, вони неминучі і будуть тяг-
нутися дуже довго. Привчати до терпимості дорослих лю-
дей, які стріляють один в одного з етнічних чи релігійних 
міркувань – марна справа. Час втрачено. Це означає, що з 
дикою нетерпимістю потрібно боротися вже в дитинстві, в 
ранній юності, в школі, вдома, всюди, де це можливо».

Р. Страдлінг акцентував, що стара модель шкільної іс-
торичної освіти у відповідь на зростання культурної різно-
манітності населення передбачала посилення асиміляції та 
інтеграції, а школи спрямовувалися на викладання дітям з 
іммігрантських сімей мови, звичаїв та культурних «норм» 
корінного населення, аби швидше нівелювати їх у титуль-
ній нації. Вже на початку 80-х рр. ХХ ст., коли набрали роз-
голосу факти посилення міжетнічної напруженості (у меж-
ах школи і поза нею) у сукупності з систематичними про-
пусками уроків серед багатьох дітей з етнічних меншин. 
Така політика почала дедалі частіше піддаватися сумніву. 
Водночас, усе частіше лунали голоси про те, що меншини, 
включно емігрантські меншини, мають право на розвиток 
своєї власної культурної спадщини.

У «Рекомендаціях» вказано, що «викладання історії не 
може бути інструментом ідеологічного маніпулювання, про-
паганди або підтримки ультранаціоналістичних, ксенофоб-
них, расистських або антисемітських та сповнених нетер-
пимості цінностей». Заборонена гіперболізована версія наці-
оналістичного трактування історичного минулого, що може 
породити протиставлення між «ми» та «вони». Натомість на-
голошується, що слід акцентувати увагу на вивченні тієї 
культурної спадщини, що наочно демонструє взаємний по-
зитивний вплив різних культур. «Зелене світло» дається тому 
матеріалу, що заперечує упередження та стереотипи, подає 
образ позитивної взаємодії між різними країнами, релігія-
ми та науковими школами в процесі історичного розвитку 
Європи. Так, голандський консультативний центр мульти-
культурної освіти Parel розробив перелік критеріїв для ін-
теркультурних підручників у Нідерландах під назвою інди-
катор Пареля, а основна вимога згідно нього – відображен-
ня у навчальному матеріалі культурної різноманітності. 

Традиційний підхід у викладанні історії в школі пе-
редбачає, що найбільше місце у навчальних програмах та 
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підручниках відводиться темам національної гордості пев-
ної країни (у Греції це античний світ, в Португалії – епоха 
Великих географічних відкриттів, у Франції – буржуазна 
революція кінця XVІІІ ст. та ін.). Акцентується увага на на-
ціональних стражданнях, причому часто ігноруються фак-
ти, що свідчать про «чужі» страждання. 

Великого значення при традиційному підході до вик-
ладання історії набуває «героїчний пафос». К. Фішер визна-
чає такі його ознаки: переоповідання славетних міфів про 
утворення і розвиток нації у формі логічної і послідовної іс-
торії від її витоків (Геродот) і до сьогоднішнього дня; любов 
до власної країни, рідної мови, місця народження і рідного 
краю предків, гордість за історичну спадщину і культуру; 
описи власного міста чи школи, чудових споруд, славет-
ної історії, знаменитих синів (не дочок), легенд і красунь; 
розповідь про видатних, гідних подиву, визначних людей, 
які не робили помилок (а якщо й так, то не з власної вини) 
або яких безневинно переслідували; оспівування військо-
вого хисту й блискучих перемог, досягнутих силою зброї 
окремими полководцями чи воєначальниками; тенденція 
бачення історії як чогось надзвичайного. 

Сучасний глобальний світ вимагає полікультурності при 
викладанні історії. Виняткового значення набуває пробле-
ма рівноваги загальнолюдських, європейських, національ-
них та етнорегіональних цінностей. Шкільні курси історії 
не повинні принижувати масштаби і значення етнічної та 
культурної різноманітності і відображати лише «національ-
ну гордість та біль». Як результат, у Західній Європі в про-
грамах з історії було переглянуто зміст деяких усталених тем 
і розділів, аби учні, що вивчають, наприклад, хрестові по-
ходи, могли б розглянути і ісламську, і християнську точки 
зору, а вивчаючи подорожі, відкриття нових земель, імпер-
ське минуле своїх країн та еру деколонізації, вони б могли 
водночас довідатись про ті народи, які було «відкрито», ко-
лонізовано, або яким була «дарована» незалежність.

У зв’язку з вищевказаним, сучасний британський фі-
лософ Б. Парех вважає, що зміст викладання історії в шко-
лі має допомогти учням:
 досягати полікультурної єдності без культурної уніфіка-

ції, поєднувати законні вимоги єдності та різноманіт-
ності країни;

 сприймати культурні відмінності, не стаючи при цьому 
прихильниками асиміляції;

 розвивати у громадян почуття єднання, поваги до куль-
турних розбіжностей;
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 підтримувати існування різноманітних культурних іден-
тичностей, не послаблюючи при цьому загальнонаціо-
нальну (загальнолюдську) ідентичність.
Таким чином, важливою складовою сучасної шкільної 

історичної освіти є формування в учнів здатності до між-
культурного діалогу. Внесок історії у формування його меха-
нізмів полягає в тому, що знання про минуле містить чисель-
ні приклади як позитивного, так і негативного досвіду від-
носин між людьми різних спільнот, у тому числі й негатив-
ного ставлення до «інших», «іноземців», «біженців». Експерт 
Ради Європи Крістіна дел Морал на прикладі досвіду Іспанії 
доводить, що нові полікультурні методи викладання історії 
послабили міжнаціональну напругу в країні, активізували 
толерантність міжкультурних зв’язків та курс на тісну інте-
грацію з іншими європейськими країнами. 

З огляду на вищезазначені особливості, надзвичайно 
важливим є вивчення тем, присвячених міграціям насе-
лення. В них має розглядатися інформація про напрям-
ки хвиль міграції, їх причини, умови життя мігрантів та їх 
вплив на життя корінного населення. Необхідним елемен-
том подолання старих стереотипів є відмова від викорис-
тання при викладанні історії терміну «раса» у позитивному 
змістовому навантаженні, так як він уособлює поділ людей 
за категорією, що шкідлива для міжкультурних контактів 
у сучасному суспільстві. Расовий поділ може згадуватися 
лише тоді, коли потрібно пояснити суть расових теорій, які 
мають оцінюватися виключно негативно.

Важливим питанням є оптимальне співвідношення наці-
ональної ідентичності та культурної різноманітності при вик-
ладанні історії. Так, за спостереженнями педагогів і психоло-
гів самоідентифікація дитини як європейця серед європей-
ців відбувається в 11-12-річному віці. З цього часу у освіт-
ньому процесі переважають компоненти, що розвивають і 
поглиблюють європейську свідомість. Але задля компенсації 
національних почуттів та спрямування національної ідентич-
ності у позитивне конструктивне русло пропонується євро-
пейськість не як загальний сплав, який нівелює національне, 
а за принципом «грецького салату» (кожен національний еле-
мент зберігає свою структуру, вигляд, колір і смак, а всі ра-
зом вони творять європейське мультикультурне суспільство).

На порядку денному стоїть поглиблення вивчення регіо-
нальної історії (в сенсі регіонів як групи держав і територій у 
межах однієї держави). У першому випадку об’єднуються дер-
жави зі схожою історико-культурною долею (Скандинавія, 
Кавказ, Бенілюкс, Балкани, Прибалтика, Причорноморський 
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регіон). У школах впроваджуються курси історії дунайських 
країн, культурно-історичних зв’язків у Європі в епоху вікін-
гів. Створена та розвивається Європейська асоціація між-
шкільних контактів та обмінів. Важко переоцінити можли-
вості туризму як найкращого способу ознайомитися з культу-
рою та традиціями інших регіонів і країн. У рамках спеціаль-
ного проєкту розробляються маршрути за тематичним прин-
ципом: пов’язані з історією кельтів, походами вікінгів, давні-
ми монастирями, пам’ятками барокко тощо.

Цікавим заходом стало проведення у 1996 р. в Оксфорді 
учнівського форуму на тему «Паризька мирна конференція 
і Версальський мирний договір». Він проходив у формі гри-
імітації. Учні розділилися на групи країн, що були учасника-
ми конференції, і вели дискусії. У 1999 р. започатковано но-
вий проєкт «Викладання історії у країнах басейну Чорного 
моря». На семінарі у Констанці (Румунія), на якому була пред-
ставлена й Україна, розглядалися питання взаємного висвіт-
лення історії країн-учасниць проєкту у програмах та підруч-
никах. Приємно, що за результатами роботи семінару вияви-
лося, що найповніше аспекти сучасної історії країн регіону 
вивчаються в Україні. У висновках форуму зазначалося, що 
важливим завданням шкільних курсів з історії у країнах регі-
ону є формування миролюбної свідомості шляхом зіставлен-
ня різних точок зору на контроверсійні періоди та події у вза-
ємовідносинах між народами басейну Чорного моря. 

Усе ж і мультикультурність теж таїть у собі значний не-
гативний потенціал. Даний підхід у навчанні історії орієн-
тує учнів на глобальний світ, проте одночасно може приз-
вести до «розмивання» національної ідентичності. Це не є 
небезпечним для «старих» націй, які мають давні тради-
ції національної державності (британці, французи, німці). 
У них європейська свідомість не замінює національну, а 
ніби то «накладається» на неї. Проте нації, в яких ще три-
вають державотворчі процеси, не відбулося утвердження 
національної самосвідомості та громадянського світогляду 
(до розряду таких відносимо й українську), потенційно мо-
жуть потрапити у «пастку» заміни ідентичностей на шкоду 
національній. У даному випадку можна порівняти цей про-
цес з радянським прагненням до «інтернаціоналізму», од-
нак у демократичній євроінтеграційній формі. 

Мультикультурний принцип стимулює вивчення історії 
окремих національних «недержавних» груп. Збільшується 
вага на уроках історії матеріалу, що розкриває особливос-
ті національного, мовного, культурного розвитку меншин 
(валлійці, шотландці у Великій Британії; каталонці, баски, 
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галісійці у Іспанії; бретонці у Франції; русини в Україні). 
Р. Страдлінг з цього приводу стверджував: «Тепер, коли 
ідея Європи регіонів виникла, вона не скоро зникне. Вона 
обов’язково матиме вплив на те, як будуть викладати, дослід-
жувати і писати про політичну історію Європи та історію її 
культури». Дані процеси вельми схожі на національне відрод-
ження кінця ХVIII – початку ХХ ст. у норвежців, фіннів, ір-
ландців, західних, південних та східних слов’ян, наслідком 
якого стало утворення незалежних національних держав.

Складається парадоксальна ситуація, за якої мульти-
культурність зумовлює активізацію викладання національ-
ного варіанту історії, що може призвести до нових полі-
тичних колізій та міжнаціональної ворожнечі на континен-
ті. Приклади активізації на сучасному етапі шотландсько-
го та каталонського національних рухів підтверджують ре-
алістичність подібних прогнозів. Навіть у ззовні «благопо-
лучній» у плані єдності сучасній Росії ситуація не є одно-
значною. Співробітник Інституту всесвітньої історії РАН 
А. Улунян вказав на серйозний розвиток регіоналізму в 
державі. На його думку, існує навіть поняття регіональна 
свідомість, наявні спроби створення етнічних груп з регіо-
нальних спільнот (особливо, що стосується Сибіру).

1.3. Місце історії у навчальних 
програмах в зарубіжній школі

У навчальних планах і програмах провідних країн Єв-
ропи та Північної Америки за кількістю годин гуманітарні 
предмети посідають ключове місце. У 90-х рр. XX ст. серед-
ній стандарт охоплював п’ять ключових навчальних дисци-
плін: мову, літературу, математику, історію та природознав-
ство. Історія – це найчастіше був четвертий компонент у ба-
гатьох країнах. У німецьких гімназіях історія, географія, іно-
земні мови та предмети естетичного циклу займають близь-
ко 60% навчального часу, у Італії – 50%. Майже у всіх програ-
мах історія входить до так званого «ядра» – обов’язкової, ін-
варіативної частини освітньої діяльності у школах. Лунають 
голоси про необхідність створення єдиної для всіх європей-
ських країн Євросоюзу програми з історії, однак експерти 
Ради Європи проти такої уніфікації. На їх погляд, історія кон-
тиненту – це не сукупність національних історій, які концен-
труються зазвичай на політичних чи військових успіхах пев-
ної країни, а це має бути виділення універсальних компонен-
тів історичного процесу, характерних для кожної країни зо-
крема, і всіх держав Європи загалом. У результаті, експерта-
ми складений лише список з 25 тем, обов’язкових для розг-



26

ляду: Велике переселення народів, феодалізм, Реформація, 
Великі географічні відкриття і європейська експансія, про-
мислова революція, комунізм, фашизм та ін. У 2006 р. відділ 
історичної освіти Ради Європи підготував корисну публіка-
цію для вчителів історії «Ключові дати для європейської істо-
рії» у п’яти частинах. Наприклад, до доленосних дат європей-
ської історії відносять 1848, 1912, 1919, 1945, 1989-1990 рр. 
Таким чином, програми навчання історії у школах поступо-
во переходять від хронологічної і генеалогічної історії до те-
матичності. Обрані теми охоплюють надзвичайні події, що 
виходять за межі історії народів, держав, континентів. До 
книг додається CD-диск, на якому розміщено 2,5 тис. істо-
ричних джерел, включаючи новітні архівні документи з кра-
їн Східної Європи, що раніше були недоступні вченим і вчи-
телям. Джерела супроводжуються рекомендаціями як їх ви-
користовувати в освітньому процесі.

У даному випадку постає така проблема: чи акцент 
на позитивній співпраці держав і народів не призведе 
до замовчування не вельми приємних сторінок конфлік-
тів і війн та загальному викревленню історичної картини? 
Очевидно, це теж не варто замовчувати, однак слід під-
креслювати негативний характер цих явищ. 

Враховуючи вікові та фізіологічні особливості учнів у 
школах більшості країн Європи та Північної Америки пе-
редбачене вивчення історії трьома етапами:
1. Пропедевтичний (попередній) – вивчається у перших 

класах середньої школи. Виклад історії має форму краї-
нознавства і його мета – вивчення елементів історії, гео-
графії, фольклору Батьківщини. На даному етапі форму-
ється міфологічний рівень історичної свідомості в учнів 
(знайомство з традиціями, історичними пам’ятками міс-
та, села, регіону).

2. Другий етап передбачає вивчення історії у 6-9 класах се-
редньої школи і характеризується хроністичним викла-
дом. Формується історичний опис, який створює умови 
для розуміння історичного процесу та людини як суб’єкта 
цього процесу. Школярі вже усвідомлюють причинно-
наслідкові, часові, просторові, генетичні зв’язки.

3. Третій етап, спрямований на вивчення історії в стар-
ших класах середньої школи. Матеріал, що вивчався на 
хроністичному рівні тепер подається у проблемному ви-
гляді. Формується науковий ступінь історичної свідо-
мості у школярів. Подається цілісне пояснення історич-
ного розвитку на глобальному, національному, локаль-
ному рівнях, відбувається оцінка історичних подій, істо-
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рія постає перед учнем не як набір фактів, а як процес 
неперервної соціальної творчості людини.
У викладі історичного матеріалу навчальні програми про-

понують на вибір кілька методів структурування матеріалу:
 лінійна побудова – послідовне розкриття питань у логіч-

них, проблемних, хронологічних взаємозв’язках;
 концентрична – різні рівні складності розгляду матері-

алу від першого загального ознайомлення з досліджува-
ним об’єктом до подальшого поглибленого його вивчен-
ня на всіх рівнях – концентрах;

 блочно-модульна – подання курсу певними частинами, 
зв’язаними логічним змістом.
Кожен із вказаних методів має свої переваги і недо-

ліки. Так, привабливий метод концентрів, який викорис-
товується у більшості країн Євросоюзу, забезпечує повто-
рюваність і поступову «зануреність» у проблему для школя-
рів різного віку. Проте, тут постає проблема хронологічної 
послідовності навчального матеріалу. Увага зосереджуєть-
ся на епохальних історичних сюжетах, однак втрачається 
реальний історичний зв’язок між ними. На уроках форму-
ються і відпрацьовуються різноманітні вміння роботи з ін-
формаційними джерелами, проте такий підхід деформує 
цілісний образ історії та знижує рівень фактичних знань. 

Р. Страдлінг зазначав, що у викладанні історії в Європі 
сьогодні зберігається оптимальне співвідношення між вер-
тикальним аспектом (загальні закономірності історичного 
розвитку, виділення епох, періодів, еволюційних і револю-
ційних процесів) та горизонтальним (співставлення історії 
країн, регіонів). 

Дослідник шкільних навчальних програм з Ради Європи 
П. Сальберг наголошував, що сьогодні у всьому світі відбува-
ється перенесення акцентів із запам’ятовування фактів на 
застосування знань та навичок, яке більше відповідає прин-
ципам інформаційного суспільства та економіці, що базуєть-
ся на знаннях. Такі програми спрямовані на здобуття учня-
ми досвіду, формування творчої особистості з власними умо-
висновками та судженнями, критичним підходом до розгля-
ду подій минулого. У програмах такого типу зміст навчання 
подається у вельми загальному вигляді. Відкидається тради-
ційний метод побудови викладання з довгим ланцюжком по-
дій, фактів, імен. Зате більш докладніше розписані розумові 
операції, що мають виконувати учні під час навчання. 

У більшості країн Європи, а також у США та Канаді вив-
чення історії в початковій та середній школі (з 7 до 14 ро-
ків) обов’язкове, а з 16 років – за вибором. Систематичний 



28

курс історії продовжується з варіаціями близько 5 років (з 
десятилітнього віку). В середньому на вивчення історії від-
водиться 2 години на тиждень. У більшості країн Заходу 
немає єдиних державних стандартів історичної освіти, а є 
гнучкі нормативи для різних рівнів освіти та різних типів 
навчальних закладів. Лише в окремих державах (наприклад 
у Нідерландах) існують офіційно затверджені єдині вимоги 
до змісту навчання. При цьому змінюється кількість часу, 
що виділяється на вивчення різних історичних періодів. За 
спостереженнями Р. Страдлінга, сьогодні практично поло-
вина часу в програмах відводиться вивченню ХІХ-ХХ ст. 
При цьому велика увага приділяється вивченню сучасної іс-
торії, що охоплює період останніх 25-30 років.

Отже, вивчення історії в зарубіжній школі на сучасно-
му етапі є важливим освітнім компонентом, для якого є ха-
рактерною орієнтація на потреби учнів, виховання у них 
гуманізму, громадянськості, багаторакурсного критичного 
мислення та мультикультурного світогляду. 

Питання для самоконтролю
1. Порівняйте основні риси вітчизняної та зарубіжної 

шкільної історичної освіти.
2. Визначте основні труднощі навчання історії в школі на 

сучасному етапі та можливі шляхи їх подолання.
3. Вкажіть мету та завдання шкільної історичної освіти у 

країнах Європейського Союзу.
4. У чому суть принципу багатоперспективності (багатора-

курсності) у викладанні історії?
5. Проаналізуйте позитиви та негативи мультикультурного 

підходу у змісті шкільної історичної освіти. 
6. Розкрийте концептуальні засади зарубіжних навчальних 

програм з історичної та суспільствознавчої дисциплін. 
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2.1. Шкільна історична освіта у США та Канаді.
2.2. Особливості викладання історії у школах Великої Британії.
2.3. Французька, німецька та італійська моделі шкільної іс-

торичної освіти.
2.4. Фінляндська модель шкільної освіти.
2.5. Викладання історії в інших скандинавських країнах. 

2.1. Шкільна історична освіта у США та Канаді
Сполучені Штати Америки. Американська модель ви-

значається відсутністю єдиних загальнонаціональних стан-
дартів історичної освіти, а її зміст регулюється на рівні окре-
мих штатів, хоча у першій половині 90-х рр. ХХ ст. була здій-
снена спроба її уніфікації на загальнодержавному рівні. 
Спеціально створений Національний центр з історії розро-
бив до осені 1994 р. рекомендаційний варіант національного 
стандарту шкільної історичної освіти. Очолили центр провід-
ні фахівці Ш. Крабтрі, Г. Неш та Р. Данн. Однак розроблений 
проєкт стандарту був відкинутий Сенатом. З одного боку, це 
наче й відповідає демократичному принципу плюралізму в 
історичній освіті. Проте, стандарти були піддані критиці апо-
логетами патріотичної версії американської історії саме за те, 
що вони піддавали сумніву традиційні підходи у викладан-
ні історії. Проєкт стандартів пропонував відмовитися від ак-
центу на прославляння демократії, епохи Відродження, аме-
риканського конституційного розвитку та діяльності відо-
мих американських президентів. На перший план мала ви-
йти соціальна історія, аналітичний розгляд різних епох, про-
тиставлення різних точок зору. Серед завдань шкільної істо-
ричної освіти висувалися такі: розрізняти історичні факти та 
історичні інтерпретації, піддавати сумніву аргументи віднос-
но історичної неминучості, оцінювати історичні інтерпрета-
ції як пробні, порівнювати різні історичні описи, аналізувати 
основні дебати в середовищі істориків тощо.
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Розробники проєкту з метою популяризації своїх погля-
дів у 1998 р. видали книгу під назвою «Суд над історією: 
ідейні війни та викладання історії». Автори пояснювали свої 
позиції громадськості й посилалися на історичні прецеденти 
непатріотичного бачення минулого, маючи на увазі погляди 
дослідників початку ХХ ст. Ф. Тернера, Ч. Бірда, К. Беккера. 
Останні започаткували так звану «нову історію», що поляга-
ла у відході від традиційної інтерпретації ключових подій в 
історії США. Наприклад, сучасники були шоковані виснов-
ками Ч. Бірда, який у праці «Економічне тлумачення кон-
ституції» (1913) висловив думку, що на членів конституцій-
ного конвенту 1787 р. більше впливали їх особисті фінансо-
ві інтереси, ніж абстрактні політичні теорії.

Великий резонанс серед громадськості США викликали 
також книги Дж. Ловена «Брехня, яку мені розповідав учи-
тель» та «Брехня про Америку: що неправильно представляють 
наші історичні місця і пам’ятки». Автор відзначає, що виклад 
історії відбувається у формі «некритичної хроніки минулого», 
вона зазвичай обслуговує інтереси правлячої еліти, пом’якшує 
або зовсім уникає складних питань. На думку Дж. Ловена, го-
ловною бідою є те, що у такому викладанні історії відсутнє об-
ґрунтування причинності, чітко простежується відрив від су-
часності та актуальних суспільних проблем. 

Пропозиції нововведень у шкільній історичній освіті США 
викликали жорсткий опір консервативних педагогів і нау-
ковців, які в основний фокус вивчення історії закладали на-
ціональні інтереси, пропаганду західних цінностей, діяльність 
героїв-президентів, що, слід відзначити, цілком вписується в 
своєрідний ліберально-імперський підхід до викладання істо-
рії. В процесі дискусії сенатор Р. Доул заявив, що проєкт стан-
дартів несе у собі потенційну небезпеку зміни мети викладан-
ня історії, яка, на його думку, полягає у тому, щоб підтверди-
ти тезу про США як наймогутнішу країну в світі. Як відзначає 
американський історик П. Стернс, уявлення консерваторів за-
лишаються традиційними: «У класі історія повинна бути напов-
нена духом згоди, вона повинна представляти результат ці-
леспрямованої та успішної діяльності героїв й навіть співстав-
лення з іншою думкою є відволікаючим та і принизливим». 

Зрештою, розроблені стандарти з історії не те щоб 
заборонені (Національний центр продовжує свою робо-
ту на базі університету в Лос-Анжелесі, з його навчально-
методичними розробками може познайомитися кожен 
учитель через інтернет або замовити у друкованому вигля-
ді), однак це залишається справою особистого вибору, тоб-
то стандарти не отримали адміністративного схвалення та 
загальнофедеративного затвердження.
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Рівень освітнього результату при вивченні історії у серед-
ній школі США наприкінці ХХ ст. залишав бажати кращого. 
У 1986 р. у рамках загальнодержавної системи тестування 
випускників шкіл вперше були проведені випробування з іс-
торії. Результати виявилися вкрай поганими. Дві третини ви-
пускників не знали, що Громадянська війна в США відбулася 
у другій половині ХІХ ст., половині було невідомо, що Сталін 
очолював СРСР у період Другої світової війни, а деякі навіть 
не змогли відповісти, на чиєму боці (разом з США чи про-
ти них) в цій війні воювала Німеччина. Французький історик 
М. Ферро з цього приводу заявляв: «Немає в світі іншої краї-
ни, де спостерігалася б більша прірва між спеціалізованими 
глибокими знаннями вузького кола дослідників-істориків та 
рудиментарним рівнем розповсюджуваного шкільною історі-
єю масового історичного знання». 

Однією з головних причин такої ситуації був невисо-
кий статус історії серед інших шкільних предметів. Ви ще 
згадуваний Дж. Ловен зробив невтішний висновок: «Стар-
шокласники ненавидять історію. Коли вони розташовують 
предмети згідно своїх уподобань, історія постійно виявля-
ється у кінці списку. Учні вважають історію самим нікчем-
ним предметом у всьому шкільному курсі. Нудьга – ось їхнє 
визначення історії». Уроки історії часто ведуть учителі без 
історичної освіти. Статистика у штаті Джорджія свідчила, 
що в середньому близько 27% вчителів вели не «свій» пред-
мет, однак стосовно історії ця частка сягала 60%. Серед 
освітян була розповсюджена думка, що історія є найпрості-
шим предметом, а, отже, його викладання можна віддавати 
будь-якому вчителю. Відтак, про любов та інтерес до «сво-
го» предмету не йшлося, а урок проходив у найгірших пе-
дагогічних й дидактичних традиціях: читання підручника, 
усний виклад матеріалу. Найбільш часто з уст вчителя зву-
чать запитання – Коли? Хто? Скільки? Де? В такій ситуації 
не дивно, що учні провалювали навіть прості тести. 

Характерною рисою викладання історії в США є також 
відсутність великого інтересу до неамериканської історії. 
Вона вивчається у старших класах, однак учні мають слаб-
кі уривчасті уявлення про всесвітню історію. Останнім ча-
сом європейську та всесвітню історію посилено вивчають 
у Прінстонському університеті, однак середню школу цей 
процес поки що не охопив. 

Недоліки американської моделі шкільної історичної 
освіти були наочно проілюстровані результатами дослі-
джень так званої комісії Бредлі, що у 1994 р. представила 
звіт щодо основних тенденцій розвитку історичної освіти 
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в середніх школах та розробки рекомендацій у напрямку 
її поліпшення. Згідно отриманих даних, майже 30% шко-
лярів у США не знали ні вітчизняної, ні всесвітньої історії. 
Підсумки тестування учнів у сфері суспільних наук теж нев-
тішні. Близько 22% учасників їх не виконували (для порів-
няння – в Україні не можуть виконати мінімальний рівень 
зовнішнього незалежного оцінюванням з історії близько 
10% учасників), у той час як аналогічний показник тестів з 
англійської мови становив лише 4%.

Звісно, проблеми в американській середній школі не вар-
то абсолютизувати, адже падіння якісних показників вивчен-
ня шкільної історії сьогодні стало глобальним явищем. Проте 
їх наявність, всупереч деяким оптимістичним стереотипам, 
теж факт безперечний. Можна назвати приклади великих до-
сягнень, однак, як і в Україні, це, швидше, заслуга вчителів-
ентузіастів, ніж результат цілеспрямованої реформи й фінан-
сових дотацій з боку держави. На що чиновники від освіти у 
США не можуть не звернути уваги, так це на необхідність куль-
тивування ідеї міжнаціональної і міжрасової співпраці на уро-
ках історії. Прищеплюється повага до національних звичаїв, 
фольклору окремих національних, етнічних та расових груп, 
які формують американське громадянське суспільство. Дана 
особливість є закономірною та політично необхідною, адже за 
деякими прогнозами до 2050 р. афроамериканці будуть скла-
дати 15%, а іспаномовні – 25% населення США.

Найбільш системна інформація про навчальні прог-
рами в США міститься у «Стандартах історичної освіти в 
США» та «Доповіді комісії Бредлі». 

Американський стандарт всесвітньої історії у цілях 
шкільної історичної освіти виділяє 4 групи:
1. Оволодіння знаннями про минуле. Знання з історії є 

обов’язковою умовою для розвитку політичної свідомос-
ті, що надзвичайно важливо для демократичного сус-
пільства. Історія – інструмент для вирішення сучасних 
політичних і соціальних проблем.

2. Розвиток історичного мислення. Формування уміння 
відбирати події для історичних аналогій, й робити на 
їх основі правильні висновки при вирішенні сучасних 
проблем. Вироблення у школяра навички самоідентифі-
кації як громадянина своєї держави, представника пев-
ного народу, культури, цивілізації.

3. Розвиток особистості учня. Історія надає можливість 
розуміння різноманітності світу, культур і стилів життя. 
Школярі навчаться поважати досягнення інших людей, 
виробляти звичку дивитися на проблеми власного жит-
тя з позицій різних людей.
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4. Позиція особистості у суспільстві. Розуміння різнома-
нітності культур народів світу, що стає основою терпи-
мості, взаємоповаги, громадянської мужності.
У Стандартах цілком збалансованим є поетапність вив-

чення історії у 5-12 класах американської середньої школи. 
На кожному із трьох визначених етапів визначаються рі-
вень компетенції та форми участі учнів у навчальному про-
цесі (Додаток А).

Комісія Бредлі визначила 6 основних проблем, які по-
винні відображатися в історичних курсах: цивілізація, роз-
повсюдження культури і новаторство; цінності, віруван-
ня, політичні системи та інститути; конфлікти і співробіт-
ництво; порівняльна історія найбільш важливих процесів; 
моделі соціальної та політичної взаємодії (класова, етнічна, 
расова, статева структура суспільства, національні менши-
ни); взаємодія людства з навколишнім середовищем.

В американському стандарті історичної освіти розписа-
на система інтелектуальних умінь, якими повинні оволодіти 
учні в процесі знайомства з історичними джерелами: визна-
чати автора та джерело історичних документів; співставля-
ти і протиставляти різні ідеї, цінності, особистості, поведін-
ки і суспільні інститути; розрізняти історичні факти та інтер-
претації історії; аналізувати причинно-наслідкові зв’язки, ба-
гатоманітність випадковостей, включаючи роль особистості 
і випадку в історії; знаходити описи історії, що суперечать 
один одному; пам’ятати про умовність будь-яких інтерпре-
тацій історії; оцінювати основні дискусії між істориками; ро-
бити судження про вплив минулого на сучасність і майбутнє.

Значний інтерес становить набір тем, які комісія Бредлі 
запропонувала включити до курсу всесвітньої історії в шко-
лі. Привертають увагу проблеми, що зорієнтовані на порів-
няння різних суспільств, культур, цивілізацій, їх духовної 
спадщини. Вивчаються джерела, головні ідеї, релігійні та фі-
лософські традиції (буддизм, іслам, християнство, конфу-
ціанство), а також найважливіші ідеології. Цікавою є тема 
«Важливі віхи в історії використання природнього середови-
ща» (від прийомів мисливців палеоліту до сучасних техноло-
гій). Пропонується більш докладне вивчення одного-двох не-
європейських суспільств, чи такого, якого не можна припи-
сати однозначно до західної або незахідної цивілізації (краї-
ни Центральної та Південної Америки). Акцентується увага 
також на яскравих прикладах історичного успіху чи пораз-
ки, покращення природнього середовища та його хижаць-
кої експлуатації, миру і насилля, свободи і тиранії. Поряд з 
курсом всесвітньої історії в школах США вивчаються курси 
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«Історія Америки» та «Історія західної цивілізації», програми 
яких сформульовані більш традиційно і практично збігають-
ся з вітчизняними, окрім, звичайно, більшої кількості годин 
та докладнішого вивчення власне американської історії.

Американська система контролю знань та умінь наці-
лена на форму іспитів у вигляді тестів, але це – лише перша 
частина іспиту (100 питань з 5 варіантами відповідей). На 
вирішення тестів дається 1 год. 15 хв. часу. Характерний 
приклад тесту: «Подано репродукцію нацистського плакату, 
що зображує селянку, яка йде за плугом. На задньому плані 
видно фабричні труби і лінії електропередач, а над всім цим 
обличчя мужнього солдата в касці». Питання формулюється 
таким чином: «Визначте основну ідею автора цього плака-
ту з німецького журналу 1940 року». Жінки повинні: а) на-
роджувати якнайбільше дітей; б) не турбуватися з приво-
ду нестачі продовольчих товарів; в) не працювати за межа-
ми дому; г) допомагати війні, виконуючи роботу чоловіків і 
синів; д) вступити до армії, щоб допомогти виграти війну».

Друга частина іспиту (упродовж 1 год. 45 хв.) скла-
дається з двох етапів. На першому етапі упродовж 15 хвилин 
учень ознайомлюється з документами (12 джерел, серед яких 
2-3 ілюстрації і 1-2 діаграми, загальний обсяг тексту – 2-3 ма-
шинописні сторінки). Школярам дається завдання упродовж 
45 хвилин у вільній формі відповісти на запитання до до-
кументів. На другому етапі виконується письмова робота на 
одну з 6 запропонованих комісією тем). Наприклад: «Чи мож-
на вважати, що об’єднання Німеччини Бісмарком призвело 
до авторитарного правління у 1871-1914 рр.?». 

Канада. Особливості становлення та розвитку канад-
ської системи освіти пов’язані з формуванням Канади як 
федерації з-поміж колоній, провінцій та територій британ-
ської Північної Америки, що сформувало певні регіональні 
особливості в освіті та сформували основні принципи нав-
чання. Як одна з передових країн Канада ставить за мету 
надати громадянам можливість для якісного розвитку сво-
їх здібностей та сформувати в людині такі знання, навички 
та вміння, які могли надалі бути корисними інтересам усьо-
го суспільства та відповідати його нагальним вимогам і зав-
данням. Канадський підхід до загальної освіти визначають 
три загальні соціальні та освітні цінності: по-перше, рівність 
доступу до освіти широких верств населення, а саме відсут-
ність бар’єрів, викликаних мовними, расовими, фізичними 
або ментальними особливостями; по-друге – рівність можли-
востей, яка передбачає, що якість і вибір програм не повинні 
обмежуватися місцем навчання; по-третє – культурний плю-
ралізм, який є важливою особливістю суспільства Канади.
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Кожен учитель загальноосвітньої школи Канади пра-
цює відповідно до колективного договору – контракту між 
шкільними радами та урядами провінцій і асоціаціями вчи-
телів, який визначає терміни та умови праці. Уряд провін-
цій контролює процес навчання, зокрема видає виклада-
чам сертифікати, які дозволяють викладати в певній ланці 
освіти; забезпечує підручниками; розробляє та затверджує 
дисципліни, які будуть викладатись у цьому регіоні; здій-
снює фінансування навчальних закладів тощо. 

Фінансування освіти відбувається на федеральному, 
про вінційному та місцевому рівнях, й за рахунок коштів здо-
бувачів або їх батьків відповідно до рівня освіти та регіону. 
Під контролем уряду Канади знаходиться навчання: корін-
них жителів колонізованих територій, військових й членів 
їх родин та осіб, які знаходяться в місцях позбавлення волі. 
Так, міністерство оборони фінансує школи та коледжі, в яких 
навчаються діти військових, федеральне відомство виправ-
них закладів гарантує право на освіту особам, які були засуд-
жені до позбавлення волі, міністерство у справах півночі фі-
нансує школи, в яких навчається корінне населення Канади.

Шкільна освіта Канади має чотири головні цілі: про-
фесійна підготовка, моральне і громадянське виховання, 
інтелектуальний та особистісний розвиток. У канадських 
освітніх установах особистісно-орієнтований підхід є клю-
човим у процесі навчання і виховання. У її структурі сис-
теми освіти визначено такі рівні:
1) початковий: дошкільна освіта для дітей віком від 4-х ро-

ків (окрім Онтаріо – з 3-х років) до вступу в школу. 
Включає підготовчий клас для дітей віком від 5 до 6 ро-
ків; початкова школа (з 1 по 8 клас), а в деяких регіонах 
молодша (молодша середня) школа. В окремих регіонах 
початкова та молодша школи об’єднані в один рівень.

2) середня освіта. Починається з 9 класу та закінчується за-
звичай 11-12 класом. Середній вік закінчення середньої 
освіти 18 років. Може варіюватись від 16 до 20 років за-
лежно від регіону, району чи навіть окремої школи.

3) вища освіта: коледжі, університети, технічні інститу-
ти та вища школа (аспірантура, докторантура). Вища 
освіта поділяється зазвичай на додипломну, що вклю-
чає в себе освіту із здобуттям рівня бакалавра та після-
дипломну – магістратура, аспірантура, докторантура та 
курси перепідготовки чи підвищення кваліфікації.
У регіоні Квебек структура здобуття освіти значно від-

різняється від інших. Зокрема, навчання в переважній біль-
шості відбувається на французькій мові. Молодший дитя-
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чий садок до 5 років, дитячий садок з елементарною психо-
логічною підготовкою дитини до школи 5-6 років. Початкова 
школа – це 1-6 клас (від 6 до 11 років), середня школа з 7 по 
11 клас, учні завершують середню освіту в 16-17 років.

Наступний етап – це коледж, в якому існують: довузів-
ська програма – 2 роки навчання (як правило це соціальні на-
уки, природничі науки та мистецтво) та професійна програ-
ма – 3 роки навчання, для здобуття сертифікату про здобуття 
певної професії. Для вступу в університет необхідно пройти 
довузівську програму в коледжі або еквівалент їй. В універ-
ситеті студент навчається 3 роки з більшості спеціальностей 
(окрім освіти, медицини, права та інженерії – для них термін 
навчання 4 роки) для здобуття рівня бакалавра. Після бака-
лавра випускник може отримати ступінь магістра – 1-2 роки 
навчання, через щонайменше 3 роки – доктора наук.

Шкільна освіта в Канаді є безоплатною та обов’язковою 
для дітей. Учень може обирати базові курси з будь-яких пред-
метів. Якщо він досягає значних успіхів у вивченні однієї з 
дисциплін, то може вивчати її поглиблено для розширення 
своїх знань. Залежно від здібностей у навчанні учні можуть 
завершити обов’язкову навчальну програму в різні терміни.

Освіта як в початковій, так і в середній школі спрямо-
вана на всебічний розвиток в учня особистого, суспільного, 
емоційного сприйняття, розвиток мислення, фізичних здіб-
ностей та творчих навичок. Для початкової школи є ха-
рактерним навчання націлене на формування в учнів еле-
ментарних уявлень про різні дисципліни, засвоєння основ 
читання, правопису, елементарної математики, медичної 
освіти, формуванню громадянської свідомості.

Середня школа зосереджена на більш глибокому вивче-
ні дисциплін та розвитку особи як громадянина. Пропонує 
два різні напрями навчання: академічний чи професійно-
технічний, хоч є школи, які спеціалізуються тільки на про-
фе сійно-технічній освіті. Більшість шкіл змішані. Академічні 
програми готують учнів до вступу в університет чи сус-
пільний коледж. Професійно-технічні програми готують до 
трудової діяльності одразу або до продовження навчання. 
Навчання у 10-12 класі спрямоване саме на підготовку учня 
до вступної кампанії, або отримання спеціальності та одра-
зу після школи вийти на ринок праці. 

Для отримання диплома про здобуття середньої осві-
ти учні складають заліки. У кожній провінції є Міністерство 
освіти, що затверджує список базових дисциплін з яких про-
водяться заліки, факультативи. В останній час у деяких про-
вінціях вводяться екзамени. Існує 3 основних види шкіл: гро-
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мадська школа – є світською державною школою, де дівча-
та та хлопці навчаються разом; конфесійні школи – навчан-
ня, в яких відбувається за таким ж принципом як в попере-
дніх із додатковим вивченням релігійних предметів, але дів-
чата та хлопці навчаються окремо (в католицьких школах); 
приватні школи – із спеціалізованими програмами навчання, 
сучасною навчальною базою, лабораторіями, вони є пансіо-
нами, в яких дитина проживає у комфортних гуртожитках 
на території школи. Навчання у цих школах спрямоване на 
формування лідерських якостей, розвитку критичного мис-
лення та вміння до високого рівня самоорганізації. Варто заз-
начити, що саме випускники приватних шкіл частіше за все 
вступають до найкращих університетів Канади. Конфесійні 
і приватні школи адміністративно підпорядковуються владі, 
однак їх програми повинні відповідати загальному напряму 
освітньої політики регіону. Випускники цих шкіл отримують 
дипломи (атестати), які є рівноцінними до державних.

Мета освіти у ХХІ ст. в Онтаріо підготувати учня, для яко-
го навчання: складається не лише зі знань та вмінь, а й із вив-
чення цінностей суспільства; включає активний пошук заці-
кавлень і проблем; підкреслює необхідність самодисципліни; 
нагромаджується і базується на знаннях, уміннях і цінностях 
вивченого; кожна особа здобуває знання та вміння у свій спо-
сіб та свій час. Такий учень буде: уміти постійно навчатися; 
знати, що робити, коли не знайде відразу виходу зі станови-
ща; готовий співпрацювати з іншими, у складі команди вирі-
шувати проблеми; вміти точно та лаконічно спілкуватися; обіз-
наний щодо того, що існують різні цінності; вміти творчо та 
винахідливо вирішувати складні проблеми; цікавитися та лю-
бити працювати над складними ситуаціями; уміти системати-
зувати великий обсяг інформації; пишатися добре виконаною 
роботою відданий справі, глобальним потребам.

Одним з освітніх документів є програми історичних 
курсів провінції Онтаріо. У них вказано комплекс умінь, які 
мають прищепити учням у школі: формулювати запитан-
ня і виділяти головну думку; застосовувати зроблені виснов-
ки до іншої історичної чи сучасної ситуації; викладати зас-
воєні відомості і зроблені висновки тощо. Уміння детально 
розписані за рівнем навчання: базовий – 8 умінь; загальний; 
підвищений (11 умінь). Так, базовий рівень визначає умін-
ня відрізняти факти від думок, загальний – оцінювати тен-
денційність викладу інформації, підвищений – формулюва-
ти тенденцію, що проявляється у викладі інформації. У шко-
лах Канади існує три основних курси: цивілізації в історії, 
історія ХХ ст., історія Америки. В основі першого лежить 
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навіть не цивілізаційний, а глобально-регіональний прин-
цип, адже теми передбачають вивчення таких проблем: 
«Середземномор’є у 1500 р. до н.е – 450 р. н.е», «Арабський 
світ (до 1900 р.)», «Азія (до 1900 р.)», «Північна Америка (до 
1900 р.)». В результаті об’єднуються такі несхожі між со-
бою цивілізації давнього Єгипту і Риму, Індії та Китаю. 
Курс історії ХХ ст. побудований за проблемним принципом. 
Виділяються проблеми глобальної економіки, розвитку тех-
ніки і технологій, взаємовідносин лідерів і мас тощо.

Іспит з теми «Епоха середньовіччя і відродження в 
Західній Європі» в учнів 11 класу оцінюється в 100 балів. 
Кожен учень повинен відповісти на запитання у формі есе 
(невеликого твору). Критеріями оцінювання є знання мате-
ріалу, послідовність та організація викладення, стиль на-
писання та грамотність. Кожна цитата відображає певний 
аспект життя Середньовіччя:
1. «Для кожної людини Середньовіччя найважливішим зав-

данням було врятувати свою душу. Єдиною можли-
вістю це зробити була активна участь у церковному 
житті. Церква була загальним інститутом того часу, 
і ніхто її не критикував».

2. «У Середньовіччі більшість митців і скульпторів працю-
вали на церкву та прикрашали церкви своїми творами, 
використовуючи тільки релігійну тематику. Релігійна 
тема відбилась навіть на стилях мистецтва».

3. «Середньовічні королі не дотримувалися жодної полі-
тичної теорії. Вони вірили, що вони дані народу Богом і 
їхній авторитет походить від самого Бога. Королі зму-
шені були поводитися по-християнськи, бути справед-
ливими та милосердними».
Учні повинні стисло пояснити кожну цитату й по-

рівняти життя людей Середньовіччя із життям у добу 
Відродження, використавши знання щодо ключових істо-
ричних осіб та найважливіші події того часу.

Повага, рівність і різноманітність – це три слова, які 
має за основу полікультурне виховання в сучасній шкіль-
ній освіті Канади. Коли повага, рівність і різноманітність 
існують разом як збалансоване тріо, всі учні набувають 
переваги від позитивного суспільства, що формується. 
Канада завжди була полікультурною країною починаючи 
з культурної різноманітності Перших Націй і до іммігра-
ції людей з Європи. Цей процес продовжується до цих пір і 
країна продовжує вдосконалюватись, як нація зі збільшен-
ням кількості культур з усього світу.

Становлення канадської системи освіти пов’язано зі 
становленням державності. У 1867 р., коли було проголоше-
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но Канадську конфедерацію, до неї спочатку ввійшли тіль-
ки чотири провінції. Формування країни затяглося більш, 
ніж на вісім десятиліть. З нинішніх 10 провінцій і 3 терито-
рій країни Ньюфаунленд став її провінцією тільки в 1949 р., 
а Нунавут виділився зі складу Північно-Західних територій 
лише в 1999 р. Як правило, кожна нова канадська провін-
ція, приєднуючись до конфедерації, вже мала основні еле-
менти структури державної освіти.

Кожна провінція має свій уряд і законодавчі органи. 
Під час створення конфедерації було вирішено, що освіта є 
прерогативою провінційного уряду. Говорячи про Канаду, 
фактично доводиться мати справу з 13 самостійно діючими 
державними системами. Децентралізація в такій важливій 
сфері, як освіта, є унікальною особливістю канадської кон-
ституційної системи.

На розвиток канадської системи освіти вплинула й де-
мографія. Перші поселенці прибули в Канаду з Великої 
Британії й Франції, що й заклало основи канадської двомов-
ності. Конституційно Канада має дві офіційні мови – англій-
ську, якою розмовляє 71% населення, і французьку, яка ши-
роко розповсюджена лише у Квебеку. Незважаючи на наяв-
ну більшу концентрацію франкомовного населення в інших 
канадських провінціях, Нью-Брансуїк – єдина офіційно дво-
мовна провінція Канади. Відповідно до конституції 1982 р., 
мешканцям Канади гарантовано право на здобуття шкіль-
ної освіти мовою меншостей (наприклад, французькою мо-
вою за межами Квебеку або ж англійською в цій провінції). 
Федеральний уряд виділяє кошти провінційній владі на орга-
нізацію навчання мовних меншостей їхніми мовами та вив-
чення другої офіційної державної мови. Широке поширення 
в англомовній Канаді одержали школи так званого «занурен-
ня в мову», де в початковій школі 100%, а в середній – від 50 
до 25% предметів викладаються французькою мовою.

У Канаду щорічно прибуває майже чверть мільйона ім-
мігрантів з більш ніж 150 країн світу. На тлі мінливого наці-
онального складу канадського суспільства в країні виникла й 
одержала конституційну підтримку ідея багатомовної культу-
ри, особливість якої полягає в тому, що, визнаючи расову й 
культурну різноманітність своїх громадян, канадське суспіль-
ство гарантує їм волю, рівність і повагу до їхнього національно-
культурного самовираження, що практично закріплено в нав-
чальних програмах більшості канадських провінцій.

Наведемо кілька фактів з історії становлення полікуль-
турного виховання та навчання. Канада запровадила офі-
ційну полікультурність з прийняттям в 1947 р., Закону «Про 
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громадянство», який надавав новонародженим у країні ста-
тус громадянина, а не британського підданого. У 1971 р. 
Федеральний уряд визнав полікультурність як основну рису 
Канадського суспільства через офіційну політику, принципи 
якої базувались на цінностях рівності та взаємної поваги з 
урахуванням раси, національного чи етнічного фактору, ко-
льору чи релігії. В 1998 р. прийнято закон про полікультур-
ність (Canadian Multicultural Act), в якому відстоюються такі 
цінності, як воля і демократія.

Російський дослідник полікультурної освіти та вихован-
ня І. Балицька виділяє три стадії еволюційного розвитку, які 
пройшла полікультурна освіта в навчальних закладах Канади 
починаючи з 1960-х р.: додавання етнокультурних компонен-
тів до навчального плану; перетворення полікультурної скла-
дової в невід’ємну частину навчального плану; відбір змісту і 
методів навчання, відповідних ідеях полікультурності.

Офіційно проголошувався курс на збереження і розви-
ток субкультур меншин («культур спадщин»), рівність куль-
тур у соціальному і культурному житті. Полікультурність була 
визначена як «джерело сили і майбутнього Канади». Освіта 
в Канаді – це паралельні процеси навчання й виховання. 
Незважаючи на те, що в країні немає ніяких формальних 
структур, які займаються вихованням, і які могли б поради-
ти, як правильно виховувати громадянина, все ж таки ви-
ховання займає одне з ключових місць в інтересах держа-
ви. Процеси виховання відбуваються під час міжкультур-
ної взаємодії великих і малих етносів спрямованої на вста-
новлення сприятливих відносин взаємообміну і взаєморозу-
міння між представниками різних культур. Сполучення че-
рез систему виховання культурних і етнічних цінностей усіх 
учасників міжкультурного діалогу, створення загального 
міжкультурного простору, в якому кожна людина визначає 
свою приналежність до тих чи інших мов і субкультур, – та-
кими є сучасні завдання виховання, що визначають політи-
ку навчання багатонаціонального суспільства.

Значна частина педагогів Канади тісно повʼязують пи-
тання полікультурного виховання з досягненням націо-
нальної ідентичності. Домінуючими педагогічними завдан-
нями є прагнення виховати схильність до балансу, компро-
місу, толерантність і взаємоповагу, прагматичність непри-
йняття силових рішень.

Освітні установи беруть за основу існуючі моделі, роз-
роблені вченими-мультикультуралістами, і втілюють їх у 
практику, враховуючи при цьому особливості шкіл і специ-
фіку національного складу учнів. Важливо зазначити, що в 
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реалізації подібних завдань не спостерігається замкнутості 
в рамках будь-якої певної національної школи, відчуваєть-
ся єдиний дослідницький простір.

Ученими-мультикультуралістами пропонується органі-
зація освіти на основі ідей соціальної справедливості, вихо-
вання критичного мислення, рівних можливостей і міжкуль-
турного діалогу всіх етнокультурних груп. Як вказують ба-
гато вчених і практиків Канади, під час організації проце-
су навчання основний акцент повинен робитися на вихова-
ні у школярів уміння жити в суспільстві. Учні повинні ста-
ти думаючими, турботливими людьми, хорошими сусідами. 
Можна бути дуже розумною людиною, однак не вміти жити 
в загальному соціальному оточенні. Ця думка багато в чому 
визначає підходи до навчання і виховання в сучасній школі.

Навчальні заклади розглядаються як моделі суспіль-
ства, де учні отримують навички успішної діяльності в ньо-
му і досвід взаємодії з його членами. Вчений мультикульту-
раліст Дж. Вуд так визначає цінність шкільного середови-
ща для учнів: «Школа – це місце, де учні отримують перші 
знання про суспільство. Тут діти спілкуються з людьми, які 
не є їхніми родичами і таким чином вчаться взаємодіяти з 
тими хто відмінний від них».

До важливих ознак впровадження полікультурної осві-
ти в школах Канади відносяться спроби подолати расо-
ву дискримінацію учнів, створити сприятливий педаго-
гічний і психологічний клімат для розумового і морально-
го виховання полікультурної особистості, сприяти розвит-
ку критичного мислення, заохочувати вчинки і рішення 
в дусі толерантності і міжкультурного діалогу, проводити 
соціально-громадські дії тощо.

Найбільше уваги вихованню приділяє школа, адже бать-
ки змушені багато працювати. Крім того, в суспільстві побутує 
думка, що лише школа має дбати, як виховати справжніх гро-
мадян. Учителі працюють не тільки для того, щоб дати знан-
ня, а й щоб сформувати людину і громадянина, вони не зосе-
реджуються лише на передачі знань. Кожне шкільне управлін-
ня має свої навчальні програми, за якими і працює. Керівники 
шкіл самостійно приймають рішення і віддають перевагу пев-
ному профілю, притаманному саме цьому навчальному закла-
дові. Щороку ця програма затверджується в управлінні освіти. 
Організацією виховних заходів таких, як лекцій, бесід, екскур-
сій тощо, переважно займається директор школи і зацікавле-
ні у цьому вчителі. У кожній школі є так звані «резервні учи-
телі», які допомагають учителям-предметникам організовува-
ти освітній процес. Щодня учителі говорять дітям, що означає 
бути щирим громадянином своєї країни.
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Кожна школа і кожний клас у цій країні можуть бути 
місцем, де вчителі і учні приймаються і визнаються неза-
лежно від раси, культури, релігії або мови. Вчителі стика-
ються з багатьма проблемами при підготовці навчальних 
планів, адже вони повинні враховувати можливості своїх 
учнів і визначити їх спектр мовних і культурних груп, адже 
вони повинні забезпечувати рівні освітні можливості для 
всіх учнів. Педагоги мають запроваджувати певні культур-
ні альтернативи, сприяти терпимості по відношенню до 
різних етнічних груп. Учителі обовʼязково включають ком-
поненти полікультурного виховання в свої робочі програ-
ми, які не мають жодних обмежень щодо використання ве-
ликої кількості методів запровадження виховання.

Як приклад докладніше зупинимось на особливостях 
запровадження полікультурного виховання в робочу прог-
раму у провінції Онтаріо. Компоненти полікультурного ви-
ховання включаються в робочі програми 1-6 класів з та-
ких предметів як: мовне мистецтво, соціальні науки, мис-
тецтво та музика, наука і технологія та ін. 

Одним із основних предметів запровадження полікуль-
турної освіти та виховання є полікультурна література – літе-
ратура, що представляє різні культурні групи через точне зоб-
раження і багату деталізованість. Вона є важливим механізмом 
запровадження, розвитку та допомоги учням в оцінці культур-
ної відмінності та визнанні етнічної спільноти. Полікультурна 
література являє собою механізм для посилення, зміцнення та 
оцінення культурного значення. Про це свідчить рівень інфор-
мованості та значимості культурної відповідності учнів з різ-
номанітним походженням, розвитком розуміння та вдячності 
перед іншими культурами. Учні досліджують та розширюють 
свою культурну оцінку та віру під час опрацювання полікуль-
турної літератури. Вони опосередковано переживають досвід 
інших культур і цей досвід впливає на те, як вони взаємодіють 
між собою в культурно плюралістичному світі. Полікультурна 
література включає 6 типів літератури: казки та легенди; істо-
рична література; сучасна реалістична фантастика; біографії; 
поезія; інформаційні книги.

Предмет полікультурна література викладається в кла-
сах, де учні представляють різні культури чи ні. Під час чи-
тання оповідань учні з’ясовують, що люди всіх націй є справ-
жніми людьми з тими самими потребами та емоціями. Хоча 
полікультурність не є вимогою в Документі Мов Онтаріо 
(1998), вона попередньо включена в Документ Соціальних 
Наук Онтаріо. Під заголовком «Спадщина і Громадянство» 
опрацьовуються такі теми:
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1-й клас: Відносини, Правила та Відповідальність.
2-й клас: Традиції та Спілкування.
3-й клас: Життя першопрохідців.
4-й клас: Середньовічні часи.
5-й клас: Ранні Цивілізації.
6-й клас: Корінні жителі та Європейські дослідники.
Так само як під заголовком «Канада і Міжнародні звʼяз-

ки» розкриті такі теми:
1-й клас: Місцеве Товариство.
2-й клас: Риси Товариств в усьому світі.
3-й клас: Міські та Сільські Товариства.
4-й клас: Бережливість та Території Канади.
5-й клас: Аспекти уряду в Канаді.
6-й клас: Канада та її партнери в торгівлі.
Через впровадження полікультурного виховання в ро-

бочий план провінції Онтаріо і робочий план вчителів про-
голошуються рівні можливості для всіх, гордість по відно-
шенню до Канади, знання різноманітності та проголошен-
ня поваги та рівності до націй і народів.

Після того як вчителі разом з учнями встановили та вив-
чили правила поведінки у класі, їм потрібно памʼятати, що 
їхні учні мають різне етнічне походження. До культури від-
носяться знання, звичаї, емоції, ритуали, традиції, оцінка 
та норми розповсюджені членами суспільства та встановле-
ні в статуті правил поведінки, спроєктовані для виживан-
ня в певному соціумі, адже учні прибувають з різноманіт-
ним культурним походженням, вони привносять з собою 
різні цінності, норми та поведінкові сподівання. Вчителі не 
можуть вести себе так, ніби то кожний розділяє ту ж саму 
культуру та ігнорувати культурні відмінності. На жаль, біль-
шість шкіл слідують цінностям, нормам, та зразкам пове-
дінки середнього класу, білих та Європейських культур. Ці 
цінності та норми відрізняються значним чином від ціннос-
тей норм, та поведінкових зразків у не домінуючих культур-
них групах. Учителі повинні розуміти, що школа це куль-
турний осередок, їх обовʼязок дізнатись якомога більше про 
культурне походження учнів, яких вони навчають.

Крім вище зазначених форм роботи, можна додати, що 
вчителі можуть включити книги з різноманітною культур-
ною тематикою в класну бібліотеку та запропонувати учням 
на вибір з якою культурою нації вони б хотіли познайоми-
тись детальніше, що спонукає їх до бажання читати літе-
ратуру. Діти є дуже вразливими та легко піддаються впли-
ву, через це дуже важливо, щоб учителі надали учням мож-
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ливість досліджувати і дізнаватись про себе та решту яко-
мога більше. У нашому зростаючому полікультурному сус-
пільстві це означає прискорене розуміння та прийняття ра-
сових та культурних відмінностей. Чи стануть учні товари-
ством у межах класної кімнати, створюючи його безпечним 
та комфортним для навчання залежить від роботи вчителя.

Отже, з впевненістю можна сказати, що існує різнома-
нітна кількість шляхів, методів і форм для запровадження 
полікультурного виховання в освітній процес, усе залежить 
від учителя – який шлях він обере в своїй роботі. Для віт-
чизняної освіти корисним є досвід позитивних ідей і еле-
ментів педагогічної діяльності у багатокультурному та ба-
гатоетнічному середовищі Канади: діалог субкультур, інте-
грація ідей полікультурної освіти та виховання у зміст нав-
чальних програм і предметів, організація полікультурної 
освіти в сучасній шкільній освіті, використання спеціаль-
них методів, які формують полікультурне мислення. 

2.2. Особливості викладання історії 
у школах Великої Британії

Велика Британія, як найуспішніша імперія в минулому й 
одна з провідних сьогоднішніх держав Європи та світу, має 
значний досвід організації освітнього процесу загалом, та 
шкільної історичної освіти, зокрема. Національний навчаль-
ний план (The National Curriculum) у Великій Британії, що ре-
гулює надання освіти дітям віком від 4 до 16 років і заклав 
основи сучасної програми з історії, був прийнятий у 1988 р. У 
подальшому змістовий компонент навчального плану уточню-
вався. Найновіший діючий варіант The National Curriculum 
було затверджено у 2014 р., в 2016 та 2017 рр. у нього було 
внесено деякі поправки. Він опублікований на офіційному 
сайті Уряду Великої Британії і є обов’язковим для державних 
шкіл. За його виконання відповідальні Міністерство освіти і 
науки та місцеві органи національної освіти (local education 
authorities – LEAs).

The National Curriculum розділено на 4 ключових ета-
пи (Key Stages): 
1) 1-2 роки навчання, вік 5-7 років; 
2) 3-6 роки навчання, вік 7-11 років; 
3) 7-9 роки навчання, вік 11-14 років; 
4) 10-11 роки навчання, вік 14-16 років. 

Після завершення Key Stage 4 учні складають іспит 
на General Certifi  cate of Secondary Education (GCSE), тоб-
то свідоцтво на середню освіту. Він включає 8-10 предме-
тів, з яких обов’язковими є англійська мова та математика. 
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Окремо визначають також Key Stage 5 (або ж Sixth 
Form) для учнів віком 16-18 років, які готуються вступа-
ти до університету. Даний курс триває 2 роки, упродовж 
яких вивчаються 3-4 предмети (в залежності від майбут-
ньої спеціальності учня). Після завершення складаються іс-
пити Advanced Level (підвищеного рівня). За результатами 
навчання на даному етапі відбувається зарахування абіту-
рієнтів, однак деякі університети, зазвичай кращі, прово-
дять додаткову співбесіду. 

За даними правилами здобувають середню освіту аб-
солютна більшість британських школярів. Приватні шко-
ли, престижність яких є беззаперечною, не зобов’язані дот-
римуватися національного навчального плану, але їх рівень 
викладання контролюється регулярними ретельними пере-
вірками. Плата за навчання у приватних школах є вельми 
високою, а тому у них здобувають середню освіту лише 7% 
британських школярів.

Велика Британія – єдина у Європі держава, де істо-
рія є обов’язковим предметом для вивчення лише до 14 ро-
ків (перші три етапи навчання з 1 по 9 роки навчання). 
Школярам старшої школи (4 етап) на вибір пропонується 
історія або географія, або короткі курси з обох цих предме-
тів. Тобто історія входить до базових предметів, однак не 
до стрижневих (головних), якими є англійська (шотланд-
ська, уельська) мова, математика, природознавство (еле-
менти знань з фізики, хімії, біології).

Програма з історії передбачає вивчення матеріалу трьо-
ма блоками-модулями: А (європейська і світова політична 
історія); В – аспекти сучасної соціальної та економічної іс-
торії; С – школа історичних проєктів. Якщо А-блок охоплює 
політичну історію, то В – основні зміни в житті суспільства, 
а С – постановка та вирішення учнями проблемних питань.

Серед завдань шкільної історичної освіти, сформульо-
ваних у The National Curriculum, найважливішими є:
 знання та розуміння історії Британських островів як 

хронологічно цілісного нарративу, усвідомлення впливу 
способу життя населення на формування британської 
нації, вплив Британії на світ та світу на Британію;

 знання та розуміння ключових аспектів історичного роз-
витку світу: природу стародавніх цивілізацій, розквіт та 
занепад імперій, специфіку народів світу, здобутки та 
помилки людства;

 розуміння з історичної точки зору абстрактних термі-
нів, таких, як «імперія», «цивілізація», «парламент», «се-
лянство» тощо;
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 усвідомлення сутності таких історичних понять, як три-
валість та зміни, причина та наслідок, схожість та різ-
ниця, значення;

 вміння використовувати їх для пошуку спільного та 
відмінно го, проведення паралелей, аналізу тенденцій, 
виділення іс то рично важливих питань, формування 
власних висновків;

 розуміння методів історичного дослідження, в тому числі 
підходів до використання джерел як основи історичних 
тверджень; усвідомлення того, як і чому виникли різно-
манітні підходи до сприйняття та трактування минулого;

 усвідомлення історичної перспективи на основі власних 
знань у різних контекстах: розуміння зв’язків між місце-
вою, регіональною, національною та світовою історією; 
між культурною, економічною, військовою, політичною, 
релігійною та соціальною історією; між коротко- та дов-
готривалими історичними процесами.
Програма для учнів віком від 5 до 14 років формує 

5 різних аспектів знань і навиків: 
 хронологічне розуміння – це термінологія та загально- 

прийняті стандарти для опису часових періодів; 
 знання та розуміння подій, людей і змін у минулому – це 

використання знань для опису, аналізу та пояснення по-
дій, поглядів, змін та періодів; 

 історична інтерпретація – це розуміння чому і як події 
інтерпретуються у різний спосіб; 

 історичне дослідження – це використання ряду інфор-
маційних джерел та проведення дослідження; 

 організація та презентація інформації – це здатність 
пригадати, вибрати і виділити головне в історичній ін-
формації, я також вміння її подати (Додаток Б).
Отже, основним завданням визначається розвиток осо-

бистості школяра, стимуляцію у нього допитливості та уяви. 
Акцент робиться на можливостях предмету «історія» готува-
ти учнів до майбутнього, розвивати здатність жити у демо-
кратичному суспільстві. Згідно із ключовими положеннями 
програми британські школярі, не дивлячись на невеликий 
вік, у процесі вивчення історії поставлені перед завданням 
«робити історію». Зміст шкільної історичної освіти робить 
акцент на вироблення історичного асоціативного мислення 
в учнів, а не нав’язування їм статичних історичних фактів.

На високому рівні організована методична робота у 
Великій Британії. Кожного року в липні організація «Школа 
історичних проєктів» проводить вчительську конференцію 
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у місті Лідс. Власну щорічну конференцію проводить та-
кож Асоціація істориків, вона ж видає два фахових жур-
нали для вчителів історії – «Primary History» та «Teaching 
History» та журнал «The International Journal of Historical 
Learning, Teaching and Research».

Курс історії на перших трьох етапах навчання вклю-
чає всі епохи: Стародавню та античну історію (до 500 р.), 
Середньовіччя (500-1500 рр. н.е.), Ранній новий час (1450-
1750 рр.) та Новітню історію (з 1750 р.). Вивчення матеріа-
лу організоване у трьох географічних контекстах: місцево-
му, британському та європейському/світовому. Для рівня 
Advanced Level передбачено вивчення історії щонайменше 
однієї країни чи держави за межами Британських остро-
вів, поглиблене вивчення певного періоду в щонайменше 
200 років, при цьому все ж 20% матеріалу має складати іс-
торія Британії та/або Англії, Шотландії, Ірландії чи Уельсу.

Учні Key Stage 1 здобувають загальне уявлення про істо-
рію, розуміння історичних термінів, навчаються формулю-
вати питання та відповідати на них, використовуючи свої 
знання про історію та користуватися для цього джерелами. 
З цією метою учням узагальнено викладають історичні по-
дії, які вони більш детальніше вивчатимуть пізніше. Учням 
слід знати основні події минулого та історичних постатей як 
національного, так і світового рівня, наприклад, Велику по-
жежу в Лондоні, перший політ літака, постаті Єлизавети І, 
королеви Вікторії, Колумба, Ніла Армстронга.

Учні Key Stage 2 повинні вміти знаходити зв’язки, 
спільне та відмінне, розуміти тенденції періодів, які вивча-
ють. Вони мають розуміти використання історичних тер-
мінів, усвідомлювати, як на основі історичних джерел ви-
будовується уявлення про минуле. На даному етапі вивча-
ють такі періоди історії: час від кам’яного до залізного віку; 
Римську імперію, її вплив на Велику Британію; заселення 
Британії англосаксами та шотландцями; боротьбу вікін-
гів та англосаксів за Королівство Англію в період Едуарда 
Сповідника. Також, учні вивчають місцеву історію та до-
датково тему з британської історії до 1066 р.

З тем всесвітньої історії даний етап передбачає: вивчен-
ня появи та розвитку найдавніших цивілізацій (Шумерська 
цивілізація, Індська цивілізація, китайська династія Цін); 
історія Стародавньої Греції, її досягнень та впливу на су-
часний західний світ; певне неєвропейське суспільство на 
вибір у контрасті із британською історією: ранньоісламські 
суспільства, в тому числі Багдад з 900 р. н.е.; цивілізація 
майя з 900 р. н.е.; Бенін в період 900-1300 рр. н.е.
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Учні Key Stage 3 повинні вміти вирізняти значущі істо-
ричні події, аналізувати історичні тенденції, усвідомлюва-
ти причини появи та сутність різних підходів до трактуван-
ня минулого. Історичні періоди, що вивчаються на даному 
етапі: розвиток церкви, держави та суспільства у середньо-
вічній Британії упродовж 1066-1509 рр.; розвиток церкви, 
держави та суспільства в Британії упродовж 1509-1745 рр.; 
ідеологія, політика, індустріалізація в Британській імпе-
рії в період 1745-1901 рр.; історичні виклики для Британії, 
Європи та світу від 1901 р. до наших днів. 

До останнього блоку зараховано: Першу світову війну та 
повоєнний поділ світу, Велику депресію, Другу світову війну 
та прем’єрство Вінстона Черчилля, незалежність Індії та кінець 
Імперії, соціокультурні та технологічні зміни в повоєнному 
британському суспільстві, місце Британії у світі після 1945 р.

На Key Stage 3 додатково вивчають ще одну тему з бри-
танської історії після 1066 р.; також продовжують вивча-
ти місцеву історію. Крім цього, учні вивчають хоча б одну 
масштабну тему зі світової історії (імперія Моголів, китай-
ська династія Цин, зміни в російській державності в пе-
ріод 1800-1989 рр., США в ХХ ст.) (Додаток В).

Британські методисти також звертають увагу на пробле-
му співвідношення «ширини» та «глибини» вивчення історії. 
Очевидно, що при виключному дотриманні першого підхо-
ду, учні напевне забудуть великий обсяг поданого матеріалу, 
а другий підхід може гарантувати засвоєння лише невеликої 
частини з усього хронологічного й географічного простору іс-
торії. В даному випадку доцільним є поєднання поглиблено-
го вивчення одного питання на конкретному уроці з аналі-
зом різних аспектів проблем, які вивчаються упродовж всьо-
го курсу. Наприклад, при вивченні суперечливого правління 
Іоанна Безземельного учні розглядають низку основополож-
них аспектів, що відносяться до ширших проблем і періодів: 
середньовічна церква, характер королівської влади у Середні 
віки та її відносини з баронами, відносини з Францією та ін.

Учителі самостійно складають навчальний план, який 
лише затверджується директором. Вони мають значну сво-
боду у виборі змісту курсу, його структури, послідовності 
вивчених тем, засобів навчання.

Досить часто навчальні плани двох паралельних класів 
в одній школі можуть відрізнятись дуже помітно, тому стан-
дарти освіти визначають лише головні ідеї й основні пробле-
ми історичних курсів. Наприклад, має бути представлений 
кожен із таких періодів: до 500 р. н.е; Середні віки; історія 
революцій у Європі; період промислової революції; історія 
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ХХ ст. Обов’язковою також є вимога, щоб хоча б однією те-
мою були представлені блоки місцевої, шотландської, загаль-
нобританської, європейської та світової історії. Тобто, вельми 
важливим є регіональний компонент у шкільній історичній 
освіті Великої Британії. Він спрямований на збалансоване 
викладання загальнодержавної, регіональної та національної 
історії Шотландії, Уельсу, Північної Ірландії, а останнім часом 
сюжети місцевої історії стають центральними в шкільній іс-
торичній освіті, у той час як загально британське минуле та 
історія інших країн виконують лише фонову функцію.

Стартова тема на Key Stage 1 «У чому різниця між іграш-
ками минулого і сучасного?» передбачає засвоєння дітьми 
понять «старе», «нове» через схожі та відмінні риси іграшок 
різних часів. Учитель дає вказівку учням принести з дому 
улюблену іграшку, показати її друзям та поглянути на інші. 
Відбувається опис та обговорення іграшок. Головне завдан-
ня на цьому етапі – щоб малі школярі зрозуміли характер 
епохи, як жили звичайні люди. Вони проводять невеличкі 
ігрові дослідження («Що робили бабусі, коли були молоди-
ми?»), через які набувають досвід спілкування з минулим.

Наступні теми: «Як виглядали будинки багато років 
тому?», «Як проводили вихідні на узбережжі в минулому?», 
«Чому ми пам’ятаємо Флоринс Найтингел?», «Як ми дізна-
ємося про велику пожежу Лондона?». Даються завдання 
для учнів, приміром написати завершення історії Флоринс 
Найтингел, намалювати картину з важливою подією лон-
донської пожежі. При вивченні теми «Чому люди вторга-
лися і селилися в Британії у минулому?» аналізується рим-
ське або англо-саксонське чи норманське вторгнення у 
Великобританію. Учитель формулює проблемні запитання: 
«Що змушувало людей залишати свої рідні місця?», «Хто за-
войовував і оселявся у Британії в минулому?», просить учнів 
пояснити різницю між «вторгненням» та «поселенням», для 
чого знайомить їх з ілюстраціями певних подій. Політичні 
та релігійні мотиви королівських одружень демонструються 
через тему «Чому Генріх VIII одружувався 6 разів?».

Знайомство з умовами життя, світоглядом і поведінкою 
представників нижчих й вищих соціальних станів в епо-
ху середньовіччя відбувається під час вивчення теми «Чим 
відрізнялося життя багатого і бідного в період Тюдорів?». 
Важливою особливістю занять є те, що дитина сама знахо-
дить інформацію і використовує її для вирішення навчаль-
них проблем, виконує спільні та індивідуальні проєкти, бере 
участь у дискусії. Вчитель у даному випадку – лише кон-
сультант й часто пропонує учням самим сформулювати пи-
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тання тієї чи іншої теми. При цьому використовуються різні 
дидактичні матеріали: класний музей, куточок помешкання 
ХІХ ст., стінгазета, путівник по місцям римських поселень.

У середині 1990-х рр. уряд Великої Британії доручив од-
ному зі своїх агентств (BECTA – Британське Агентство Ос-
вітніх Зв’язків і Технологій) розпочати серію проєктів для 
того, щоб дослідити використання інформаційних техно-
логій (IT) у шкільних предметах, включаючи історію. Аген-
т ство BECTA тісно співпрацювало з Асоціацією істориків. 
Результатом цього став трирічний проєкт, у ході реалізації 
якого було опублікова но багато матеріалів, переважно напи-
саних вчителями для вчителів. Це були матеріали для тренін-
гів учителів для розшире ння їхньої практики, а також ма-
теріали, які вони могли використовувати з учнями в класі. 
Вони були зосереджені на тому, як програмне забезпечення 
«Продуктивність» (програмне забезпечення для роботи з тек-
стом, базами даних та презентаціями) можна використову-
вати для підвищення мотивації учнів, щоб навчити їх, як дос-
ліджувати історичні питання і представляти свої ідеї ефек-
тивно та привабливо. Окрім того, ці матеріали враховували, 
що вчитель історії може також навчати учнів навичок робо-
ти на комп’ютері в контексті дослід же ння історії. Одними з 
найкращих зразків таких матеріалів були CD-ROMи, ство-
рені Британською бібліотекою, в яких роз глядається бага-
то тем і питань Британської історії у 1066-1500, 1500-1750 і 
1750-1900 рр. Пізніше ці матеріали були розширені і їх нова 
назва – «Живі слова» Британської бібліотеки (http://www.
bl.uk/education/). Інші матеріали включають веб-сторінки 
Державного архіву під назвою «Навчальна дуга» (The Learning 
Curve) (http://learningcurve.pro.gov.uk/). Ці матеріали – най-
успішніший електронний ресурс для викладання історії у 
Великій Британії, ним користуються люди з усього світу.

Незважаючи на те, що у Великій Британії налагодже-
но відпрацьований механізм шкільної історичної освіти, не 
бракує дискусій щодо змін і реформ у даній сфері. Дебати, 
насамперед, виникли навколо того, чи доцільно завершува-
ти обов’язковий курс історії у 14 років. За даними початку 
ХХІ ст. лише близько 40% британських школярів 14-16 ро-
ків вибирали історію як предмет подальшого вивчення.

У 2004 р. асоціація істориків створила незалежну ко-
місію експертів. Серед її рекомендацій з покликанням на 
досвід інших країн превалює пропозиція зробити істо-
рію обов’язковим предметом для школярів до 16 років. 
Важливим недоліком шкільної історичної освіти комісія та-
кож визначила європоцентризм навчальних програм, зни-
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ження рівня фактичних знань та «фрагментація» історично-
го матеріалу. В останньому випадку мається на увазі відсут-
ність системності у викладанні історії – курси розрізнені і не 
зв’язані між собою, бракує наступності між різними рівня-
ми навчання, що часто веде до дублювання матеріалу.

Бурхливі дискусії у британському суспільстві розгорну-
лися між модерністами та консерваторами. Так, Дж. Уолтон 
висунув пропозицію, що шкільні програми необхідно допов-
нити значним масивом соціальної історії, особливо на рів-
ні Advanced Level, через який проходить більшість тих учнів, 
які планують вивчати соціальну історію в університетах.

Проте ідеологи консервативного підходу критикують ак-
цент на уміннях, а не на знаннях у таких пропозиціях. На 
їх думку, це може призвести до зниження якості навчання 
та підриву національної історичної культури. В газеті «Sun» у 
травні 1994 р. була опублікована стаття з промовистою наз-
вою «Славне минуле Британії вилучається з уроків». У ній, 
зокрема, вказується: «Замість вивчення фактів про Азенкур, 
порохову змову та наполеонівські війни, видатних діячів ан-
глійської історії, діти від 5 до 14 років повинні зіткнутися з 
великою кількістю думок по розділам соціальної історії… істо-
рію будуть вивчати через повсякденне життя, соціальні, ет-
нічні та гендерні перспективи. Не буде уроків про національ-
них героїв…, а військові події 1914-1918 та 1939-1945 рр. бу-
дуть вивчатися як частина всесвітньої історії». Характерно, 
що прем’єр-міністр Гордон Браун у 2006 р. заявив: «Ми не 
повинні віддалятися від нашої національної історії, а маємо 
зробити її центральним предметом у нашій освітній системі».

Міністр освіти в уряді Д. Кемерона М. Гоув скар-
жився, що у програмі згадують лише два борці за скасу-
вання рабства – У. Уїлберфорс та О. Еквіано, діяльність 
яких виявилася прийнятною для «кольорового» населення 
Британських островів. На його думку, школярі чують згад-
ки про Мартіна Лютера Кінга, але при цьому їм часто не 
розповідають про нього. У серпні 2011 р. М. Гоув заявив, 
що при викладанні історії в школах необхідно відзначати 
видатну роль Британських островів у світовій історії, оці-
нювати Британію як взірець вільного суспільства, на який 
мають орієнтуватися інші країни.

Звертаємо увагу на суперечності в статистичних дослід-
женнях щодо ставлення британських учнів до шкільного 
предмету історія. Міністерські опитування 2005, 2006 та 
2008 рр. показали, що 69,8% учнів подобається історія, а 
69,3% вважають цю дисципліну корисною. Для порівнян-
ня, в період кінця 60-х – початку 80-х рр. ХХ ст. ці показ-
ники складали 44% та 46% відповідно.
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Натомість у 2011 р. професор історії Гарвардського уні-
верситету Н. Фергюссон у своїй статті для «The Guardian» 
відзначив, що історія стала дуже непопулярною в шко-
лі. За його словами, завершивши навчання шкільного кур-
су історії, можна знати лише імена Генріха VIII, А. Гітлера 
та Мартіна Лютера Кінга. Лінда Коллі, професор історії з 
Прінстонського університету, також вважала, що варто зро-
бити обов’язковим курс історії до 16 років. Завдяки цьому 
можна буде викладати історію, згадуючи особливості та ню-
анси, а не просто «стрибати туди-сюди по історії країни».

За статистикою 2010 р. нараховувалося понад сотня 
середніх шкіл, де учні 14-16 років не вибирали історію 
для подальшого вивчення. Фергюссон посилався на звіти 
Офісу зі стандартів у сфері освіти (Ofsted) щодо проблем в 
шкільній історичній освіті. Серед основних були такі: 25% 
шкіл не викладають історію як окремий предмет на 7-ому 
році навчання; 30% від загальної кількості навчальних пла-
нів передбачають менше 1 години на тиждень на вивчен-
ня історії дітьми до 13 років; більшість учнів, що склада-
ють GCSE іспит, надають перевагу дизайну та технологіям, 
а не історії; більшість учнів, що складають іспити Advanced 
Level, надають перевагу психології.

Дослідник також навів результати опитування з істо-
рії випускників британських шкіл. Згідно його результатів 
66% учнів не знали, хто був монархом у період британської 
перемоги над іспанською Армадою; 69% не знали, де від-
булася англо-бурська війна; 84% не знали, хто командував 
британськими силами під Ватерлоо, причому третина опи-
таних відповіла, що це був Нельсон; 89% не могли назвати 
хоча б одного британського прем’єр-міністра ХІХ ст.

На наш погляд, суперечливі результати статистичної ін-
формації щодо ставлення школярів до історії по суті в один 
і той самий час наочно демонструють те, що політичне за-
мовлення має вирішальне значення і в даному випадку, а 
об’єктивність у статистиці є величиною вельми відносною.

Наслідком публікації статті Фергюссона стало обгово-
рення у жовтні 2011 р. проблем історичної освіти у Палаті 
Лордів. У його тезах вказувалося, що історична освіта в 
Британії зазнала критики з боку постмодерністів за необ’єк-
тивність і недостовірність та було обґрунтовано потребу 
вивчення історії для британських учнів.

Відомий британський історик С. Шама, що працює у 
Колумбійському університеті Нью-Йорка, вів на британ-
ському телебаченні цикл передач «Історія Британії», скар-
жився: «шкільним вчителям жахливо недоплачують і пога-
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но матеріально забезпечують». Він вважав, що викладан-
ня історії має бути тривалим кумулятивним процесом, а не 
наскоками на окремі періоди історії. Проти ідей С. Шами 
виступили деякі об’єднання вчителів, які вважали це по-
верненням до старої програми. 

У 2013-2014 рр. міністр освіти М. Гоув, залучивши Фер-
гюссона, запропонував реформу, спрямовану на популяриза-
цію британської національної ідентичності. Опублікований у 
лютому 2013 р. проєкт реформи Гоува зустрів шквал крити-
ки з боку Асоціації істориків, Королівського історичного това-
риства, Британської академії, в тому числі особисто на адресу 
Фергюссона, роботи якого названо «імперськими». Серед учи-
телів історії було організовано опитування, що показало тільки 
4% з них вважають реформу змінами на краще. Як наслідок, 
проєкт реформи зазнав суттєвих змін, після яких концентра-
ція уваги, власне, на Британській імперії, так і на ключових її 
постатях була зменшена.

Британські методисти відзначали, що на початку ХХІ ст. 
у шкільній історичній освіті поглибилася негативна тенденція 
так званої «гітлеризації історії». Більшість 14-річних школя-
рів вибирають для вивчення історію нацистської Німеччини. 
Цьому сприяють й засоби масової інформації. Так, за підра-
хунками, у липні 2003 р. за один тиждень англійське телеба-
чення продемонструвало 58 програм, пов’язаних із нацист-
ською Німеччиною та Другою світовою війною. Все це зумо-
вило нагнітання антинімецьких настроїв у середовищі школя-
рів, а у 2002 р. група лондонських підлітків напала на німець-
ких учнів. У відповідь на це уряд ФРН розробив спеціальну 
програму для англійських учителів, яка надавала можливість 
відвідування Німеччини для ознайомлення з її післявоєнною 
демократичною історією. Тобто, важливою на сучасному етапі 
є проблема, наскільки є вагомим вплив шкільних занять з істо-
рії на учнів, якщо в процесі досліджень виявлено, що у Великій 
Британії знання про історію діти віком 7-9 років приблизно 
на 85% черпають із позашкільних джерел інформації. Експерт 
з історичної освіти у Великобританії Т. Мак-Елеві також на-
голошує на проблемі історичної інтерпретації, що пов’язана із 
зростаючою роллю голівудських псевдоісторичних фільмів у 
формуванні історичної свідомості молоді.

Вивчення історії у Шотландії розпочинається з 5-6 ро-
ків (наприклад з теми «Моя сім’я»), однак без хронологічної 
послідовності, адже, на думку психологів, у початковій шко-
лі у дітей ще не сформоване розуміння часу. Головне завдан-
ня на цьому етапі – щоб малі школярі зрозуміли характер епо-
хи, як жили звичайні люди. Вони проводять невеличкі ігро-
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ві дослідження («Що робили бабусі, коли були молодими»), че-
рез які набувають досвід спілкування з минулим. Учителі ма-
ють право самостійно вибирати теми, але так, щоб був пред-
ставлений кожен із наступних періодів: до 500 р. н.е; Середні 
віки; історія революцій у Європі; період промислової рево-
люції; історія ХХ ст. Обов’язковою також є вимога, щоб хоча 
б однією темою були представлені блоки місцевої, шотланд-
ської, загальнобританської, європейської та світової історії. 
Вчителі самостійно складають навчальний план, який лише 
затверджується директором. На першому етапі школярі роз-
вивають уміння, які стають фундаментом подальшого вив-
чення історії: читання, проведення маленьких досліджень, 
правильний запис результатів, аналіз результатів.

Викладання історії на другому ступені (12-16 років) 
здійснюється за так званою «клаптиковою» методикою. 
Кожен «клаптик» розрахований на 5 тижнів детального вив-
чення. Школа, орієнтуючись на знання вчителя, сама оби-
рає тематику уроків, однак вивчення матеріалу організову-
ється з акцентом на засвоєння школярами певних понять 
(наприклад, з поняттям «революція» учні можуть познайо-
митися як при вивченні американської, так і французь-
кої, або й російської революцій). З 14 років дітей готують 
до державних іспитів (так званий «Стандарт», який можна 
складати на базовому, основному та підвищеному рівні). 
Проте багато учнів не складають цей іспит, так як продов-
жують навчання й через два роки поглибленого вивчен-
ня історії складають «вищий» іспит. Після нього учень має 
право вступати до коледжу або університету. На шостому 
році навчання передбачено ще й додатковий курс підви-
щеного рівня вивчення історії, після якого можна склас-
ти іспити «прогресивного» типу, який надає додаткові бали 
при вступі до закладу вищої освіти (Додаток Д).

Важливу інформацію про підсумковий контроль знань 
з історії надає шотландський сертифікат історичної освіти. 
Випускники пишуть дипломні роботи у формі есе і дають 
письмові розгорнуті відповіді на запитання. Для написання 
есе пропонується на вибір 13 проблемних тем. Дипломна ро-
бота виконується упродовж 2 академічних годин (20% під-
сумкової оцінки). Другий етап роботи – відповіді на загальні 
питання. Учням на вибір пропонується три періоди (Середні 
віки, XVII-XVIII ст., XIX-XX ст.), але обов’язково серед них ма-
ють бути питання британської національної історії. Загальні 
питання складають 50% підсумкової оцінки. Крім того, є ще 
спеціальні запитання за джерелами з певної теми. Впродовж 
2 год. учні знайомляться з документами і відповідають у 
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письмовій формі на 8 запитань до них. Це складає 30% під-
сумкового результату. Серед тематики загальних питань про-
понуються наприклад такі: «Шотландія і Англія в столітті ре-
волюцій (1603-1702 рр.)», «Французька революція – виник-
нення громадянського суспільства». Серед типових питань: 
«Як Ви думаєте, чому у Франції 1790-х рр. не було політич-
ної стабільності?», «Які, на Вашу думку, головні причини не-
довговічності нових форм влади в період 1649-1660-х рр.?». 
Тематика спеціальних питань теж різноманітна. Наприклад, 
тема «Виникнення і розвиток холодної війни». Учні знайом-
ляться з чотирма документами: Звернення Ейзенхауера до 
ООН про необхідність контролю над атомною зброєю (1960); 
виступ Джона Кеннеді перед американськими студентами з 
промовою про необхідність взаєморозуміння комуністично-
го та капіталістичного блоків (червень 1963 р.); карикатура, 
що зображала суперників Хрущова та Ейзенхауера; уривок з 
мемуарів Хрущова про цілі політики розповсюдження кому-
ністичних ідей. Серед завдань для учнів є такі, що спрямова-
ні на відтворення, аналіз, інтерпретацію інформації. В доку-
менті вказано розгалужену систему критеріїв, за якими оці-
нюються вільні за вираженням досягнення учнів.

Отже, для шкільної історичної освіти сучасної Великої 
Британії є характерним оптимальне поєднання давніх кон-
сервативних традицій і сучасних інновацій.

2.3. Французька, німецька та італійська 
моделі шкільної історичної освіти

Шкільна історична освіта у сучасній Франції має низ-
ку позитивних особливостей, які відрізняють її від інших 
провідних держав Європи. Корені такої ситуації слід шука-
ти, насамперед, в історичних обставинах складання фран-
цузької шкільної історичної освіти. Власне, у ХІХ ст., тоб-
то в добу складання історії як науки, саме Франція була лі-
дером у цьому процесі. Тут сформувалася школа «Великих 
істориків» (Ф. Гізо, Ф. Міньє, О. Т’єрі). У Парижі в 1821 р. 
була заснована Школа Хартій, що стала першим у світі спе-
ціалізованим навчальним закладом з підготовки кадрів ар-
хівістів та бібліотекарів. Велика увага уряду в той час до 
її діяльності пояснюється не в останню чергу тим, що мі-
ністром внутрішніх справ (згодом міністром закордонних 
справ та прем’єр-міністром) був відомий французький істо-
рик Ф. Гізо. Французькі науковці Ш.В. Ланглуа і Ш. Сеньобос 
підготували по суті перший підручник для студентів «Вступ 
до вивчення історії» та сформулювали знамените гасло 
«Історія пишеться за джерелами». Дана основа стала базою 
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для навчальних програм з історії у середній школі, яка, згід-
но освітньої реформи Ж. Феррі 1881-1882 рр., позбавлялася 
впливу клерикалізму та головним завданням мала вихову-
вати свідомого патріотичного громадянина-республіканця. 
Відтак, до сьогодні викладання історії у французькій школі 
як навчальний предмет має високий статус. 

Оригінальною особливістю є те, що історія об’єднана з ге-
ографією в одну навчальну дисципліну (своєрідна геоісторія), 
яка, за традицією, є компетенцією одного вчителя, що спеціа-
лізується на суспільно-гуманітарному спрямуванні. Сам учи-
тель визначає, в якій послідовності присвятити час кожній з 
цих дисциплін. Ще однією характерною ознакою є акцент на 
об’ємні знання фактів, понять, подій. Спостерігається домі-
нування вчителя та визначальна роль підручника в організа-
ції освітнього процесу. Взаємодія учителя та учня відбуваєть-
ся за формулою: «Я навчаю – ти завчаєш». Французькі вчите-
лі надають перевагу поясненню причин. В результаті фран-
цузькі школярі краще розповідають про минуле, але мало 
його аналізують. Учителі задають учням питання прямо або 
нейтрально, а тому останнім важче вдається власний ініціа-
тивний пошук відповіді на запитання. 

Історія належить до обов’язкових предметів на всіх 
етапах навчання у середній школі. Тобто учні вивчають іс-
торію з початкових класів (6 років) до завершення серед-
ньої школи (18 років). У початковій школі на вивчення іс-
торії відводиться 3 академічні години на тиждень, а нав-
чальний матеріал охоплює всі епохи. На першому етапі се-
редньої школи (колеж) та в старших класах (ліцей) учні ви-
вчають історію вже на більш проблемному рівні з тижне-
вим навантаженням три години. Усі шкільні програми виз-
начаються на рівні міністерства, із численними процеду-
рами консультацій з різними інстанціями та громадськіс-
тю. Усі програми є державними та однаковими на націо-
нальному рівні, і вчителі мусять із ними рахуватися.

Спеціальний циркуляр міністерства освіти включив іс-
торію до переліку профільних предметів, заняття з яких про-
водяться у групах з обмеженою кількістю учнів «з метою пок-
ращення методів роботи і розвитку персональної допомоги 
учням». Навчальні програми з історії містять обов’язковий 
розділ «Що учні мають набути під час навчання» – головні 
ідеї, факти, поняття, терміни, основні вміння. Програми ма-
ють конкретні розділи з методики: «Можливості для активі-
зації дослідницької діяльності учнів», «Контроль» тощо.

Національна рада Франції з питань укладання та впро-
вадження освітніх програм ухвалила й оприлюднила у січні 
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1994 р. документ, який визначив основні напрями та зміст 
модернізації змісту освіти на рівні коледжу. Йшлося, насам-
перед, про розвантаження програм та їх децентралізацію 
стосовно тих змістових елементів, які не входять до єдино-
го й обов’язкового ядра знань. У документі зазначалося, що 
історія, як дисципліна, має розвивати культуру наукового 
мислення учнів, уміння аргументувати і логічно формулю-
вати думку, критично та неупереджено сприймати нові зна-
ння, що передбачає опанування мови навчального предме-
та – засвоєння необхідного понятійного апарату, спеціаль-
ної термінології, способів викладу та аргументації.

У 2002 р. Міністерство молоді, національної освіти і дос-
ліджень опублікувало нові програми з історії та географії 
для другого класу ліцею. Вони розглядаються у контексті 
дисципліни «історія-географія», але наводяться окремо. У 
преамбулі до програми вказується, що зміст цих дисциплін 
у другому класі поглиблює знання набуті у коледжі, вони 
мають культурну, громадську та інтелектуальну цінність.

Історія Франції та французької території має безсум-
нівний пріоритет у викладанні. Для укладачів програм 
французька історія – це національна пам’ять, яку школя-
рі повинні засвоїти. Так, в ліцеї вивчається систематичний 
курс вітчизняної історії. Обговорюються такі питання як 
«Що таке Франція?», «Як формувалася її сучасна територія, 
ринок, з’явилося усвідомлення спільності французької на-
ції?». Обговорюються поняття «суверенітет», «громадянське 
суспільство», «національний ринок». Щоправда термін «на-
ція» розглядається лише в суто політичному сенсі, без апе-
ляції до національного характеру чи національної долі. 

Таким чином, шкільна історія Франції – це історія нації, 
тобто періоду останніх трьохсот років. У середній школі часто 
відсутній найновітніший період. Причина полягає у прагнен-
ні дидактів виключити з викладання проблеми поточної по-
літики. На думку французьких педагогів, висвітлення сучас-
ності не може бути об’єктивним без архівних матеріалів, які є 
поки що засекречені. Тому події сучасності у Франції не від-
носяться до завдань вивчення історії в школі, а вважаються 
предметом дослідження політичної публіцистики.

Тема Голокосту входить у програму з історії у фран-
цузькій школі як у початковій школі (4-5 класи, 9-10 ро-
ків), так і в середній школі (14-17 років). Її можуть обгово-
рювати і на уроках літератури і філософії. У 2004 р. мініс-
терство розповсюдило фільм на DVD К. Ланцмана «Шоа». 
Тисячі учнів Франції беруть участь у щорічних шкільних 
курсах «Опір та депортації». Меморіал Шоа в Парижі орга-
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нізовує просвітницькі семінари, зустрічі зі свідками Голо-
косту та екскурсії на виставки.

Особливу увагу французькі вчителі звертають на при-
щеплення учням розуміння того, що телебачення не є ней-
тральним, об’єктивним і відкритим. Для педагогів підго-
товлені спеціальні посібники, що дозволяють скласти уяв-
лення про первинні і вторинні свідчення, взяті з телепе-
редач. Учням рекомендується порівняти інформацію з те-
леекрану з іншими джерелами. У розпорядженні вчителів 
є також каталог художніх фільмів. Особливе значення на-
дається методиці роботи з інтернетом, який сьогодні дає 
вельми широкі можливості для пошуку джерельної інфор-
мації. Учень має бути готовим до пошуку середнього шля-
ху між абсолютно некритичним використанням інтернет-
матеріалів та цілковитим відкиданням їх цінності.

У процесі вивчення геоісторії, французькі школярі знай-
омляться із Біблією як із першоджерелом, що дає змогу як-
найшвидше пізнати історію європейського народу, зрозуміти 
історичні витоки іудейської та християнської релігії. На дум-
ку багатьох французьких учителів, без знання Біблії учням 
важко орієнтуватись в історико-культурних пам’ятках мину-
лого – живописних, архітектурних, літературних тощо. 

Шкала оцінювання навчальних досягнень учнів у 
французькій школі – 20-бальна. Усні опитування є рідкіс-
ними, однак багато письмових робіт. Після закінчення ко-
леджу (ліцею – авт.) учні здають іспит з геоісторії, який є 
одним з чотирьох обов’язкових.

Окрім геоісторії, історичні проблеми і сюжети присутні і 
в додатковому, близькому за тематикою, курсі «Громадянське 
виховання», який розпочинається у коледжі. Учні мають зна-
ти та аналізувати першоджерела («Декларація прав людини 
і громадянина», «Загальна декларація прав людини»), мати 
свою точку зору з питань суспільно-політичного життя, зас-
тосовувати знання на практиці. Навчальний матеріал згру-
пований навколо понять «людська особистість», «громадя-
нин», на кожному наступному етапі навчання учні постійно 
повертаються до цих базових термінів, ускладнюючи і зба-
гачуючи їх сутність. Учні знайомляться з правилами, що рег-
ламентують життєдіяльність коледжа, зі своїми правами і 
обов’язками як громадян Франції.

На думку французького педагога Ж. Кошнена, нові єв-
ропейські віяння зумовлюють суттєві проблеми і загрожу-
ють національному характеру шкільної історичної освіти 
у Франції. Так, він вважає недостатнім представлення ві-
тчизняних героїв у сучасних шкільних історичних курсах. 



59

За його даними, опитування 1980 року показали, що значно 
зросла кількість французьких громадян, які не мають чітко 
визначеної думки про героїв вітчизняної історії – з 16% до 
38%. Відбувається процес, у ході якого населення пам’ятає 
краще новітніх у часі діячів. Наприклад, Ш. де Голль наб-
рав 27% голосів опитуваних, обігнавши Наполеона. Більш 
ніж туманними є уявлення французів про Карла Великого, 
Людовика ХІV, Жанну Д’Арк. Кошнен вважає це наслідком 
зменшення національної ідеї в освіті. Навчальні програми 
визначили відомих діячів дрібними фігурами, а інформацію 
про них – перевантаженням пам’яті школярів. 

Педагог скаржиться, що підбір ілюстрацій у підручни-
ку вже не звертає увагу на героїв. Історія стала абстрак-
тною, неживою, йде мова про царства і монархії, але не 
про персони королів з їх позитивними і негативними якос-
тями. Курс історії став менш емоційний і насичений обра-
зами. Сьогодні фото діячів у підручниках – лише для того, 
щоб привернути увагу учнів, без коментарів з приводу ха-
рактеру та зовнішності персонажів.

Кошнен продовжує, що такі абстрактні соціально-політичні 
знання зумовлюють те, що учні все гірше запам’ятовують хро-
нологічні орієнтири. В правлінні Робесп’єра і якобінців вбача-
ють предтечу тоталітаризму. Перестали героїзувати як воєна-
чальника і революціонера Наполеона, але переноситься ак-
цент на його роль творця правової держави, співається ода 
його Цивільному кодексу. Єдиним винятком є продовження 
популяризації Ш. де Голля. Натомість школярі тричі в курсі іс-
торії у середній школі зустрічаються з вічно живими королями 
Просвітництва (Дідро, Руссо, Вольтер, Монтеск’є). На першому 
місці – Еразм Роттердамський як ідеальний мислитель. Жінки 
з’являються в підручниках уже в молодших класах: мадам де 
Помпадур, Марія Кюрі, Жорж Санд, Едіт Піаф, Бріджіт Бордо, 
Флора Трістон (зачинателька французького фемінізму в роки 
Першої світової війни).

На думку французького педагога, в програмах слова 
«нація», «народ» стали лише термінами, що вимагають пояс-
нення, а не цінностями, що об’єднують, адже в програмах 
1990-х рр. Французька революція розглядається в контексті 
всієї Європи, так званого атлантичного світу. Підкреслюємо, 
що на початку ХХІ ст. ситуація дещо виправилася, адже в про-
грамах 2001 року революція розглядається вже в рамках влас-
не французьких політичних експериментів 1789-1848 рр. 

Отже, робить висновок Кошнен, підручники не те щоб 
зовсім забули героїв національної історії – вони їх відсунули 
на задній план, зменшили їх заслуги, позбавили індивідуа-
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льності. Вони не дійові особи, а фігури в історії. Героїзація 
та міфологізація історичних діячів відійшла в минуле, але 
натомість героїзуються абстрактні цінності: рівність, сво-
бода, загальне виборче право, політичний та інтелекту-
альний прогрес, породжені епохою Просвітництва. Саме 
це – міфологеми демократії та сучасної шкільної історичної 
освіти як відображення культури епохи.

Вище викладені негативні оцінки є, до певної міри, гі-
перболізованими. Звичайно, і у Франції проблема загаль-
ного падіння рівня шкільної історичної освіти дійсно при-
сутня, адже дев’ять з десяти молодих французів не змо-
жуть дати відповідь на запитання під час якої війни діяв 
«Фанфан-Тюльпан». Проте така ситуація цілком вписуєть-
ся в загальносвітову тенденцію катастрофічного зменшен-
ня уваги до гуманітарних наук. 

На наш погляд, вплив ліберальних та модерністських 
тенденцій на вивчення історії у французькій школі хоча й 
помітний, але не є визначальним. Свідченням цього є те, 
що наприкінці ХХ ст. у Франції у дослідників різко зріс інте-
рес саме до політичної історії в цілому, й держави, зокрема. 
Французький історик Ж. Лє Гоф, хоча й сформувався як дос-
лідник в школі «Анналів», застерігав колег не проявляти зне-
ваги до політичної історії, яку слід би вважати «становим 
хребтом» історичного аналізу». Відомий російський спеціа-
ліст з французької історії П. Уваров вказував, що в сучасній 
Франції немає монополії певної методології вивчення історії. 
«Але при цьому, – зазначає він, – практикуючі історики, як і 
раніше, не сумніваються, що її слід писати за джерелами… 
Громада професійних дослідників може аплодувати витонче-
ному інтелектуальному джигітуванню на сторінках «Анналів» 
або «Le Debat», однак ніколи не пробачить історику дисерта-
ційної роботи, не підкріпленої джерельним матеріалом, який 
за загальною негласною домовленістю повинен бути пред-
ставлений неопублікованими маловідомими джерелами». 

За такого стану історичної науки у Франції можна спо-
діватися, що й її шкільна історична освіта зберігатиме свої 
кращі національні традиції і в цьому буде слугувати взірцем 
для вивчення історії в сучасній українській середній школі.

Німеччина. Освіта в Німеччині регулюється державою, 
але в кожному з 16 суб’єктів федерації діє принцип «культур-
ного суверенітету». В країні панує культ навичок самостійно-
го вивчення історії. Велика роль відводиться роботі з першо-
джерелами, підручники формуються не на основі авторсько-
го тексту, а на базі організації самостійної навчальної діяль-
ності школярів. Ці трансформації не викликали громадських 
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і наукових дискусій, як це було у США та Великобританії, 
не лунали голоси захисників національної історії. Головна 
причина такого стану справ полягає у тому, що гіркий дос-
від націонал-соціалізму та комуністичної влади у Східній 
Німеччині викликав у істориків «стійку алергічну реакцію» 
на прагнення держави надати викладанню історії «політич-
ну чи ідеологічну орієнтацію». Завдяки цьому національний 
«канон знання» не застосовується при викладанні історії, а 
головним завданням шкільної історичної освіти у Німеччині 
визначається прищеплення учням усвідомлення конструюю-
чого характеру історичних свідчень, тобто декларується по-
стмодерністський принцип, згідно якого історичні знання не 
є точним відображенням дійсності, а створюються свідоміс-
тю історика. Звертаємо увагу, що саме німецька модель зміс-
ту шкільної історичної освіти лягла в основу сучасної страте-
гії викладання історії в Європейському Союзі.

У початкових школах ФРН історія викладається лише у 
контексті інших предметів – біології, хімії, географії, фізики. 
В деяких землях як окремий предмет історія викладається з 
5 класу, а у Баварії її вивчають з 7 класу. Кожна земля ФРН 
має свій набір альтернативних програм, при цьому можна 
простежити спільну рису – заняття з історії відбуваються 
2 год. на тиждень (основний рівень) та 5 год. (для учнів, які 
вибрали еклективні курси для поглибленого вивчення). У 
старших класах історія є обов’язковим предметом разом з 
німецькою мовою та математикою. Простежується дві лінії 
викладання – національна історія та європейська історія. 
З 6 по 9 клас у хронологічному порядку вивчається історія 
західної цивілізації, у 10 класі – історія ХХ ст. В альтерна-
тивних курсах 11-12 класів головна увага приділяється єв-
ропейській історії, проблеми глобалізації та колонізації від-
ходять на задній план, однак вивчається китайська рево-
люція. Розвиваються міжпредметні зв’язки історії з геогра-
фією і суспільствознавством. Німецький педагог М. Саксе 
спільними рисами програм усіх федеральних земель визна-
чив незалежну в кожному випадку класифікацію історич-
них процесів та подій, групування сучасних напрямків у 
історичній науці (наприклад, повсякдення, історія ідей та 
оточуючого середовища), «деконструкцію» історії, щоб за-
побігти її суб’єктивізації та ідеологізації.

Німецькі школярі вперше знайомляться із поглядами на 
національну державу аж у 8-9 класах (14-15 років), коли роз-
глядають ліберальні та національні рухи ХІХ ст. на прикладі 
німецької історії. Навчальний матеріал з цієї проблеми досить 
об’ємний (тематичний розділ чи блок), але у ньому звертається 
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увага не лише на позитивне значення національного руху для 
інтеграції німецьких земель, але й на проблему імперіалістич-
ної експансії нових великих імперій (у програмах різних зе-
мель розглядаються приклади кайзерівської Німеччини, вік-
торіанської Великобританії, колоніальної політики Франції). 
Тобто чітко підкреслюється неоднозначність ідеї національ-
ної держави. Цікаво, що програма землі Північний Рейн-
Вестфалія у рамках навчальної теми «Суспільне благо та се-
паратні інтереси: боротьба за правову державу» демонструє 
французький націоналізм у ІІІ республіці як позитивне яви-
ще, що перетворило країну із відсталої авторитарної у пере-
дову демократичну. Ця ж програма передбачає протистав-
лення ідеї німецької національної держави та концепції габз-
бурзької багатонаціональної держави. Загалом, саме у ні-
мецьких програмах з історії відчувається найбільше прагнен-
ня до формування єдиної європейської спільноти, що, оче-
видно, є своєрідною компенсацією замість «зламаної» ідеї на-
ціональної держави. Важливим завданням німецької шкіль-
ної історичної освіти є формування у школярів глобально орі-
єнтованої історичної свідомості (почуття інтересу та відпові-
дальності за все, що відбувається у світі). 

Навчальний план загальноосвітньої школи у Саксонії 
для 9 класу складається з чотирьох розділів: 
1. Наслідки Першої світової війни для Німеччини і Європи 

(12 год.).
2. Ваймарська республіка та міжнародний розвиток (12 год.).
3. Націонал-соціалізм (1933-1945 рр.) – 18 год.
4. Німеччина у період окупації (1945-1949 рр.) – 8 год. 

Таким чином, найбільшу кількість годин відведено на 
висвітлення підготовки нацистської Німеччини до Другої 
світової війни, її розв’язання та наслідків розгрому нациз-
му (Додаток Е). Така увага свідчить про бажання авторів 
якомога ширше та об’єктивніше розкрити сутність нацист-
ського режиму. Автори підкреслюють відкритий і підпіль-
ний опір нацизму у німецькому суспільстві. Характерно, 
що вчителеві надається право на власний розсуд добира-
ти додатковий історичний матеріал на уроці, формулюва-
ти теми та проблемні питання дискусій серед учнів.

У старших класах середньої школи Баварії при вивчен-
ні історії застосовується методика поєднання навчального 
матеріалу у формі теоретичного огляду, що доповнюється 
певною темою, де на конкретному прикладі розглядаються 
історичні проблеми:
1) 11-й клас: влада та її форми в античному світі, в середні 

віки і на початку періоду нової історії (огляд); Ера рево-
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люційних змін в Європі та Північній Америці (горизон-
тальна перспектива);

2) 12-й клас: нація, національна держава та націоналізм 
(огляд); європейська система влади, Перша світова війна 
та її наслідки (горизонтальна перспектива); меншини та 
аутсайдери в історії (огляд); націонал-соціалістична дик-
татура в Німеччині і Друга світова війна (горизонтальна 
перспектива);

3) 13-й клас: індустріалізація як економічна та соціальна 
зміна (огляд); історія Федеративної Республіки Німеччини 
в конфлікті між Сходом і Заходом (горизонтальна пер-
спектива); Європа – географічна назва та політична ідея 
(огляд); завершення конфлікту між Сходом і Заходом як 
поворотний пункт розвитку подій у світі та країні. 
Серед проблем викладання історії у Німеччині – дослід-

ження показують, що 25% учням не подобається предмет, і 
що він займає 3 місце за непопулярністю після математики та 
фізики. Старших школярів цікавить передусім особистісний, 
емоційний аспект того, що відбувалося у минулому. Тому не 
дивно, що найбільш популярними засобами навчання істо-
рії є історичні романи, художні фільми та комікси, в той час 
як підручник не викликає в учнів довіри. Сучасний історик 
Е. Фукс із університету Мангейма зазначав, що потрібна пев-
на централізація навчальних програм та розробка загальних 
стандартів, обов’язкових для всіх земель. За його підрахунка-
ми, станом на 1995 р. існувало 2000 шкільних програм з іс-
торії, до їх розробки залучаються від 30 до 120 співробітників 
відповідних методичних структур, а тому централізація прог-
рам необхідна бодай з економічних міркувань.

Італія. Розвитку сучасної освітньої системи в Італії були 
закладені реформою Л. Берлінгуера у 1997 р. Обов’язкова 
середня освіта сьогодні в Італії триває десять років, від 6 
до 16 років, і включає вісім років першого циклу навчан-
ня (п’ять років початкової школи – scuola elementare; три 
роки молодшої середньої школи – scuola media) та перші 
два роки (bienio) другого циклу навчання старшої серед-
ньої школи – scuola secondaria superiore.

Переважна більшість шкіл є державними, лише 5% – 
приватні. Однак останні не мають права видавати підсум-
кового документу державного зразка, а тому іспити скла-
дають усі у державних школах. В Італії управління освітою 
на центральному рівні здійснює Міністерство освіти, уні-
верситетів і науки. На місцях адміністративні функції зо-
середжені у регіональних відділах освіти, що мають широку 
внутрішню автономію й тому диференціація освіти в Італії 
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вельми значна. Чітко простежується те, що у північних ре-
гіонах країни школи надають перевагу практичним пред-
метам (технічні і математичні напрямки). У Південній Італії 
пріоритет належить гуманітарним і культурним аспектам.

Згідно освітньої реформи 2000 р. початкові та середні 
школи мають велику самостійність в організації навчаль-
ного процесу та дослідженнях, експериментах та розвитку. 
Кожна школа готує власний навчальний план. Він відпові-
дає загальним освітнім цілям, які визначені на національ-
ному рівні, наприклад, виконує нижню межу кількості нав-
чальних годин (50% має бути відведено на предмети гума-
нітарного циклу), що виділяються на історію, але, водно-
час, відображає потреби культурного, соціального та еко-
номічного розвитку певної місцевості. План складається 
на основі загальних міністерських вказівок, проте врахо-
вує пропозиції й думки вчителів, батьківських об’єднань та 
учнів старших класів середньої школи.

Цілі вивчення історії містяться в офіційних «Програмах», 
затверджених Міністерством освіти. Вони спрямовані на 
виховання таких цінностей як патріотизм, демократія, па-
цифізм. Ще у 1888 р. італійським письменником А. Габеллі 
була розроблена програма, в якій чітко визначалося, що го-
ловним призначенням вивчення історії має бути вихован-
ня почуття обов’язку, відданість суспільним благам і любо-
ві до Батьківщини. Саме тому, вже в початковій школі учні 
на додачу до історії вивчають дисципліну «Громадянство та 
Конституція». Так молодші школярі вперше отримують мож-
ливість ознайомитися з Конституцією Італійської Республіки.

Викладання історії розпочинається з першого року по-
чаткової школи. На цикл гуманітарних дисциплін (історія, 
географія, соціальні студії) згідно міністерських пропозицій 
у 2003-2004 н.р. виділялося 3-5 год. на тиждень в залеж-
ності від конкретного навчального плану. За пріоритетом це 
було третє за обсягом навантаження після італійської мови 
та математичного циклу. Розподіл навчального часу в ме-
жах гуманітарного напрямку (між історією, географією та 
елементами соціології) визначається на рівні школи. 

У перші два роки розглядається період від появи людини 
до пізньої античності. На даному етапі вчитель працює з учня-
ми над основними поняттями, близькими розумінню дитини, 
такі як: хронологічний час (лінійна та циклічна тривалість, 
сучасність), дні, тижні, пори року. Учні вчаться сприймати 
себе у часі та визначати наслідки власних дій у ситуації (по-
дії, вчинки). Учні навчаються розрізняти міфічні й історичні 
оповідання. Навчання здійснюється шляхом розповідей про 
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повсякдення. Велика увага приділяється особистісній істо-
рії. Так, дитина поступово усвідомлює власну ідентичність, 
потреби та їх еволюцію. Починаючи з третього року нав-
чання, вивчення історії ведеться діахронним способом, охо-
плюючи період до часів Раннього Нового часу. Це дає змогу 
розглядати минуле не як хаотичний і невиразний набір фак-
тів та характерів, а організовувати роздуми про час (рані-
ше – тепер – тоді) і причинно-наслідкові зв’язки.

В італійській дидактиці історія визначається сукупністю 
людських цілей і випадкових обставин, належне місце відво-
диться фігурам головних героїв історії. Прикладом може слу-
гувати вивчення історії Македонського царства ІV ст. до н.е. 
Не перевантажуючи учня назвами битв і дат, учителі роз-
повідають цікаві факти з життя Олександра Македонського 
і в процесі цього учні знайомляться з історією його держа-
ви загалом. З тією ж самою метою –пробудити в учнях інте-
рес до історії – вчителі активно використовують нетрадицій-
ні методи навчання. Як приклад можна навести урок з істо-
рії Стародавнього Єгипту. Замість вивчення складної для ді-
тей періодизації Єгипту та незрозумілих імен фараонів, в іта-
лійській школі теоретичну частину підкріплюють цікавими 
практичними і лабораторними заняттями. Учні вчаться ви-
готовляти папіруси, писати свої імена єгипетськими ієроглі-
фами. Це дозволяє не лише набувати нових знань і вмінь, але 
й вчить дитину мислити нестандартно. Для полегшення ро-
зуміння, ідентифікації та зацікавленості пояснення вчителя 
підкріплюється такими способами як екскурсії, фільми, ви-
користання мультимедійних засобів.

В останні два роки початкової школи завдання учителя 
історії полягає у розвитку в дитини усвідомлення минулого, 
в якому вона не є чужою. Необхідно активізувати бажання 
знати своє походження, виховання поваги до людських пе-
реживань. Учнів вчать розміщувати факти, особистості та 
явища у часі та просторі й набути звички розглядати тради-
ції як джерело, що має підлягати сумніву. Не менш важли-
вим є навчання учнів умінням слухати та брати участь в об-
говоренні. На цьому етапі освітнього процесу велику увагу 
приділяють особистій думці учня. Вчителі заохочують учнів 
висловлювати власні роздуми про історичні процеси, вчать 
їх не боятися мати власну позицію. Школярі мають усвідо-
мити, що історія має в собі багато таємниць і неточностей, 
стосовно яких все ще точаться дискусії в наукових колах. 
Завдання вчителя ні в якому разі не пригнічувати бажання 
учня формувати власну інтерпретацію фактів, навіть якщо 
вони не відповідають офіційній думці.
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Для кращого розуміння подій італійський учитель на-
магається зосередити увагу на людях та їх діях у певний 
час та в контексті конкретної події, використовуючи до-
кументи та свідчення (джерела) відповідного періоду, а та-
кож маніпулюючи ними в ігровій формі. Важливим момен-
том є зіставлення вивченого матеріалу з сьогоденням. В 
останній рік початкової школи головною метою є усвідом-
лення учнями наукового характеру історичної дисципліни. 
У них виховується здатність до критики. Для цього також 
застосовуються наочні методи.

Важливим моментом є навчити учня користуватися 
підручником (з цілями глобального та аналітичного розу-
міння, відбору інформації та вміння їх переробляти). Зао-
хо чується використання джерел, їх читання, інтерпретації, 
порівняння та використання елементів інструментарію, 
якими користуються історики, наприклад статистика та 
графіка. По можливості в процесі навчання використову-
ються ресурси локальних пам’яток визначних подій, виста-
вок, адже Італія є країною з багатою історією. Подібні захо-
ди не обмежуються лише оглядом, учні отримують відповід-
ні завдання, які вони мають виконати в процесі екскурсії, 
або після її закінчення. Наприклад, учитель може заздале-
гідь може просити учня підготувати доповідь про визнач-
ну подію і він матиме можливість побувати в ролі екскур-
совода для свого класу. Таким чином, учні не лише вивча-
ють історію і «бачать» її, але й набувають уміння змістовно 
і логічно вести розповідь, публічно виступити. Для кращої 
організації навчання учні визначають головну інформацію 
в межах кожної епохи, що дає максимально конкретний 
розріз періоду чи певного явища, що вивчається.

Вивчення історії в наступному циклі (три роки у се-
редніх класах) відбувається у рамках провідного блоку на-
вчального навантаження, до якого поряд з історією вхо-
дить італійська мова та географія. На вивчення вказаних 
трьох предметів навчальний план відводить 9-15 год. на 
тиждень тобто 297-495 год. на рік. Навчання історії на да-
ному етапі абсолютно не має характеру повторюваності, а 
набуває форму поглибленого аналізу.

Методичний підхід має на меті виявити складність і 
проблемність історичного часу, розвивати критичність, 
усвідомлення історичних коренів сьогодення. Програма 
вивчення курсу складається з урахуванням того, що рівень 
автономії, досягнутий учнем у початковій школі, дозволяє 
реалізувати особистісне поглиблення знань через читан-
ня історіографічних праць та критичне використання різ-
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них джерел інформації. Метою вивчення історії в середній 
школі є бажання надати учням концептуальні інструменти 
для розуміння їх сучасності, сформувати здатність розпіз-
навати зв’язки між періодами, стійкі структури та внут-
рішню сутність фактів та явищ, які віддалені у просторі та 
часі. Учні вчаться пояснити й аргументувати простим, але 
зрозумілим способом, ті чи інші історичні події. За відведе-
них три роки в середній школі учні вивчають період часу 
від доби абсолютизму до сьогодення.

Два додаткові роки навчання в старшій середній 
школі передбачають альтернативний варіант історико-
громадянської освіти, спрямований на поглиблення істо-
ричних знань, пов’язаних із сучасністю. Це, в першу чергу, 
знання про італійські та європейські парламентські уста-
нови, Європейський Союз, міжнародні представницькі ор-
гани (ООН, ФАО, ЮНЕСКО тощо), а також освоєння полі-
тичної та соціальної лексики. Як результат, учні знають де, 
коли і в зв’язку з чим відбуваються визначні події, вміють 
давати власну оцінку сучасним подіям і краще орієнтують-
ся в складнощах сучасного світу. Завдяки такому підходу 
в учнів формується політична свідомість.

Завершення класичного обов’язкового шкільного кур-
су історії вже у 16 років в Італії не бачать дидактичною 
проблемою. Вважається, що в початковій і середній шко-
лі учні отримують достатні знання з давніших епох, коли 
народилися свобода думки, індивідуальна совість, полі-
тична спільнота громадян, провідні релігії, що є основни-
ми елементами сучасного світу, сформувалася Західна 
Європа як автономний простір цивілізації стосовно греко-
візантійського та ісламського світів.

Учні, які планують вступати в університети, обов’язково 
мають продовжити навчання у старшій середній школі (ще 
три роки навчання), яке є вже спеціалізованим. Програми 
класичного ліцею (Liceo Сlassico) включають також історію 
як важливий предмет і на нього передбачено 99 год. на рік. 
У ліцеях інших профілів історії викладається менше, але 
все ж на неї виділяться 66 год. на рік.

2.4. Фінляндська система шкільної освіти
Одним із найважливіших принципів освітньої доктри-

ни Фінляндії є її узгодженості з політикою різних держав-
них секторів. Цей принцип уможливлює їх злагоджену вза-
ємодію, що створює умови для сталого управління освітою. 
Система освіти Фінляндії розглядається урядом як органіч-
на частина життєдіяльності суспільства, його політичного, 
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культурного й економічного вимірів. Якісна освіта є над-
важливою умовою реалізації таких ключових цілей розвит-
ку країни, як зменшення бідності, нерівності та соціально-
го виключення, зміцнення сталого економічного зростан-
ня, зайнятості та конкурентоспроможності країни.

Політика Міністерства освіти Фінляндії базується на 
цінностях цивілізованості, рівності, креативності та доб-
робуту. Як експертне агентство з питань освіти, науки, 
культури, спорту та молодіжної політики, воно несе відпо-
відальність перед суспільством за сприяння освіті, культу-
рі та підвищення добробуту населення.

Дотримання принципу узгодженості фінської освітньої 
політики з політикою різних державних секторів створює 
умови для втілення іншого важливого принципу фінської 
політики в галузі освіти – принципу тривалості. Йдеться про 
довгострокове, стратегічне бачення, що глибоко вкорінило-
ся в освітній політиці Фінляндії, попри те, що з 1970-х рр. 
у країні змінилося 20 урядів і майже 30 міністрів освіти. 
Керування не обмежується щоденною управлінською ді-
яльністю та адмініструванням. Воно спрямоване на відпо-
відальність за стабільне дотримання визначених і обраних 
стратегічних напрямів розвитку фінської системи освіти.

Провідним стратегічним принципом освітньої політи-
ки Фінляндії, починаючи з 1970-х рр., є принцип справед-
ливості, тобто створення та підтримки соціально справед-
ливої шкільної мережі, що пропонує рівні можливості якіс-
ної освіти для всіх учнів. Ключову роль у створенні якісної 
високоефективної системи освіти Фінляндії відіграють за-
гальноосвітні школи, що фінансуються державою. Школи 
пропонують усім дітям не лише чудове викладання, але й 
консультування, а також турботу про здоров’я та харчу-
вання, послуги зі спеціальної освіти. Гарна школа для всіх, 
а не для окремих дітей є важливим здобутком фінської де-
мократії й основною цінністю освіти Фінляндії.

Як констатує відомий фінський експерт і міжнарод-
ний радник з питань освіти П. Сальберг (Pasi Sahlberg), на 
відміну від багатьох розвинених країн світу (США, Англії, 
Японії, Канади та ін.), Фінляндія більш критично сприй-
няла принципи глобального руху реформування освіти 
(GERM – Global Educational Reform Movement), що доміну-
вали в освітній політиці більшості країн світу, починаючи з 
1980-х. Йдеться, зокрема, про принципи:
1) стандартизації; 
2) зосередження уваги на базових знаннях та навичках; 
3) орієнтування на наперед визначені результати; 
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4) перенесення зовнішніх інновацій у сферу освіти; 
5) високого рівня підзвітності та контролю шкіл на основі 

зовнішнього тестування тощо.
Перший принцип – стандартизації, в контексті глобаль-

ного освітнього руху, вимагає встановлення чітких, центра-
лізованих стандартів навчання для шкіл, учителів та учнів. 
Фінські експерти з питань освіти, зокрема П. Сальберг, вва-
жають, що збільшувана стандартизація викладання та нав-
чання може мати ефект, протилежний очікуваному. Тому 
Фінляндія здійснює політику за принципом гнучкої стан-
дартизації. Національна рада з питань освіти визначає цілі 
й основний зміст навчання, затверджує національний рам-
ковий навчальний план (курикулум), а школи та місце-
ва влада вирішують, як краще досягти поставлених цілей. 
Високоосвічені вчителі розробляють шкільну навчальну прог-
раму та мають право обирати підручники і методи навчан-
ня. Вони також визначають власні способи оцінювання роз-
витку учнів. Такі гнучкі стандарти заохочують до творчої ре-
алізації національних завдань на місцевому рівні, до знахо-
дження найкращих шляхів навчання для всіх, дають змогу 
адаптувати навчання до потреб конкретних учнів конкрет-
ної школи. Таким чином, світовому принципу стандартизації 
освіти фінська політика протиставляє альтернативний прин-
цип гнучкої стандартизації на основі збалансованості цент-
рального й місцевого рівнів управління освітою.

Автономія шкіл та вчителів є фактором, який позитив-
но впливає на високу якість навчання у школі і функціо-
нування усієї освітньої системи Фінляндії. В умовах децен-
тралізації фінські муніципалітети розвивають інновацій-
ні стратегії, різні підходи до поширення шкільного управ-
ління та створення мереж шкіл і муніципалітетів для обмі-
ну ідеями. Все це сприяє інноваційному системному під-
ходу до управління, зокрема горизонтальній та вертикаль-
ній координації, формуванню нової поведінки керівників. 
Вони починають розглядати і розв’язувати більш широкі 
проблеми спільноти, а не «патріотично» захищати інтереси 
своєї школи, керуючись принципом конкурентності. Така 
взаємодія всіх шкіл відкриває нові можливості для взаємо-
навчання, творчого використання досвіду інших. Принцип 
конкурентності витісняється принципом комплементар-
ності. Цікаво зауважити, що у Фінляндії є поширеною 
практика призначення молодих талановитих спеціалістів, 
творчих особистостей на посади керівників шкіл, місцевих 
відділень освіти і центральних відомств. Пріоритет відда-
ється не досвідченості, а інноваційному мисленню молодих 
фахівців, які «можуть не брати до уваги рутинний досвід».
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Відповідно до другого принципу глобального руху ре-
формування освіти, першочерговою метою освіти є базові 
знання та навички в читанні, письмі, математиці та при-
родничих науках, тобто зосередженість уваги на основних 
«серйозних» предметах. Дотримання цього принципу час-
то призводить до певного ігнорування інших сфер знань і 
використання годин з «несерйозних» предметів, наприклад 
мистецьких, для кращої підготовки учнів до державного 
тестування із «серйозних» предметів. Так сталося, напри-
клад, у США у рамках програми «Жодної дитини поза ува-
гою» (No Child left behind).

Фінляндія не прийняла цього принципу. Натомість, фін-
ська політика спрямована на те, аби зміст навчання та вик-
ладання був більш цілісним і відкритим до різних сфер жит-
тя суспільства. Таке навчання передбачає надання однаково 
важливого значення всім аспектам розвитку людської осо-
бистості, моральним якостям, ціннісним орієнтаціям, твор-
чості, особистісним характеристикам, а не лише знанням та 
навичкам із «серйозних» предметів. Цей принцип фінської 
освітньої політики можна назвати принципом відсутності 
ранжування навчальних предметів на базові та «несерйозні».

Дотримання третього принципу глобального освітньо-
го руху – навчати, орієнтуючись на наперед визначені ре-
зультати, на переконання фінських фахівців, шкодить 
такому важливому виміру якості педагогічного процесу, як 
творчість. Це пов’язано з тим, що намагання досягти на-
перед визначених результатів викликає прагнення зроби-
ти викладання безпечним, обмежити його лише тим зміс-
том та методами, що гарантують підготовку до тестів. Це 
мінімізує прийняття вчителем ризиків (risktaking) під час 
навчання: свободу в експериментуванні, творчому пошуку 
альтернативних педагогічних підходів тощо.

Фінська політика, навпаки, спрямована на прийняття 
ризиків, певної невизначеності в керуванні, викладанні та 
навчанні, відкритості до творчості. Фінських учителів зао-
хочують до використання нових ідей та підходів до навчан-
ня та викладання у процесі розроблення навчальних прог-
рам, до створення у школі атмосфери творчого натхнення.

Четвертий принцип глобального освітнього руху полягає 
в запозиченні країнами зовнішніх освітніх інновацій як голов-
ного джерела здійснення змін через законодавство чи наці-
ональні програми. Іноді вони замінюють чинні стратегії вдо-
сконалення освіти. При цьому не завжди беруться до уваги 
особливості культурного контексту іншої країни та власної.

У своїй політиці щодо забезпечення якості освіти 
Фінляндія також запозичує зарубіжний інноваційний дос-
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від і поєднує його із власною педагогічною спадщиною. 
Так, наприклад, Фінляндія сприйняла такі шведські ідеї, 
як модель державного добробуту, система турботи про 
здоров’я, базова освіта тощо. Пізніше політика Фінляндії 
перебувала під впливом таких наднаціональних інститу-
цій, як Організація економічного співробітництва та роз-
витку (ОЕСР), до якої Фінляндія приєдналася в 1969 р., 
та Європейський Союз, до складу якого Фінляндія ввій-
шла в 1995 р. Багато педагогічних ідей та освітніх іннова-
цій були запозичені в Північній Америці, Великобританії. 
До таких запозичень можна віднести моделі курикулуму з 
Англії, Каліфорнії та Онтаріо, кооперативне партнерське 
навчання зі США та Ізраїлю, оцінювання у формі портфо-
ліо зі США; навчання наук і математики – з Англії, США, 
Австралії; взаємодоповнюване управління – з Канади тощо.

Проте, в умовах міжнародного впливу та запозичен-
ня ідей, Фінляндія знайшла власний шлях розвитку систе-
ми освіти. П. Сальберг називав його «фінським шляхом», 
оскільки він відрізняється від глобального руху освітніх ре-
форм, а іноді є його протилежністю, альтернативою від-
находження шляхів забезпечення якості освіти. На думку 
цього експерта, перенесення зовнішніх інновацій у сферу 
освіти може призводити до гальмування професійного роз-
витку вчителів, зменшення ролі національної освітньої по-
літики, здатності освітньої системи до саморозвитку тощо. 

Фінський шлях досягнення якості освіти – це шлях розвит-
ку національних традицій та позитивного практичного досві-
ду, розвитку свого внутрішнього потенціалу інноваційності та 
розв’язання проблем більшою мірою, ніж прийняття освітніх 
ідей із зовнішніх джерел. Цей шлях сприяє збереженню тра-
диційних педагогічних цінностей і дотриманню принципу пе-
дагогічного балансу між консерватизмом та прогресивністю.

П’ятий принцип глобального освітнього руху – високий 
рівень підзвітності та контролю шкіл на основі зовніш-
нього тестування. Негативні наслідки дії цього принци-
пу полягають у тому, що якість роботи шкіл, учителів час-
то визначається на основі результатів стандартизованого 
тестування, в якому до уваги беруться лише окремі аспек-
ти навчання (грамотність (читання, письмо), знання мате-
матики, природничо-наукова грамотність, очікувана по-
ведінка учнів у класі та результати випускних екзаменів). 
За результатами такого оцінювання, переможці зазвичай 
нагороджуються, а школи та вчителі-невдахи – карають-
ся. Зростання контролю за школами – інспектування, ау-
диторські перевірки, оцінювання, огляди – призводить до 



72

того, що в учителів залишається менше часу і простору для 
творчості, можливостей для створення оптимального нав-
чального середовища, а отже, знижується якість освіти.

На відміну від політики інших країн, постійна перевірка 
не стала складовою фінської освітньої політики. У Фінляндії 
немає стандартизованих зовнішніх тестів, які б використо-
вувалися для ранжування учнів та шкіл. Досягнення учнів 
визначаються більшою мірою стосовно індивідуального роз-
витку й зростання, аніж до загальних стандартів. Окрім 
Національного іспиту зрілості, фінські учні не складають 
жодних вступних, випускних чи інших зовнішніх стандар-
тизованих іспитів.

У Фінляндії немає списків кращих шкіл та вчителів. 
У забезпеченні якості освіти фінський уряд використовує 
не механізм конкуренції між учителями та між школами, 
а механізм їхньої співпраці (принцип комплементарнос-
ті або партнерства). За словами фінського письменника 
С. Пуронен (Samuli Puronen); «справжні переможці не кон-
курують». Як зауважує П. Сальберг, у фінській мові немає 
слова «підзвітність» (accountability), «підзвітність – це те, 
що залишається, коли немає відповідальності». Непосильну 
бюрократичну звітність учителів фіни замінили на їхню 
відповідальність за те, чого і як вони навчають.

Таким чином, принципу високого рівня підзвітності фін -
ська політика протиставляє альтернативний принцип фахо-
вої відповідальності та довіри. Керування цим принципом у 
Фінляндії стало можливим завдяки високому рівню професі-
оналізму вчителів. Для цього фінське суспільство здійснюва-
ло інтенсивні інвестиції в систему підготовки всіх вчителів, 
розвиток їхніх здібностей. Освітня політика Фінляндії упро-
довж останніх десятиріч була спрямована на те, щоб освіта 
вчителів уможливлювала набуття ними компетентностей ви-
щого порядку. Йдеться про здатність критично мислити, ви-
рішувати проблеми, створювати кращі умови навчання для 
всіх учнів у всіх школах, вибирати те, що є найкращим для 
учнів, надавати підтримку учням, які того потребують тощо. 
Поступове напрацювання у фінському суспільстві культури 
фахової відповідальності освітян та довіри до них поклика-
не вивільняти креативний потенціал людського капіталу фін-
ського суспільства.

Фінські учителі й керівники шкіл мають освіту вищого 
рівня, ніж у багатьох інших країнах. Проте, цього було б не-
достатньо для забезпечення якості загальної середньої осві-
ти. У фінському підході важливим є те, що він спрямова-
ний на поліпшення професійних знань і компетентностей 
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викладачів та керівників як колективу, а не лише як осо-
бистостей. Фінські вчителі навчаються працювати разом з 
іншими колегами – за принципом партнерства. Саме такий 
підхід став ключем до успіху фінської освіти. Сучасна стра-
тегія Міністерства освіти та культури окреслює напрями ді-
яльності Міністерства та його секторів до 2020 р. Ключовим 
завданням Міністерства є забезпечення впевненості в тому, 
що у фінському суспільстві плекається цивілізованість як 
ідеал освіти й культури, що Фінляндія буде залишатися «на 
передньому краї знань, участі та креативності».

Обов’язкова освіта в країні починається в загаль-
ноосвітній школі, до якої дитина починає ходити, коли 
їй виповнюється 7 років. Кожен фінський громадянин 
зобов’язаний отримати цю освіту. Школу дитина відві-
дує протягом 9 років і закінчує її, як тільки завершить нав-
чальний план загальноосвітньої школи, чи коли пройде де-
сять років з початку обов’язкової освіти. Є також додатко-
вий десятий клас для тих учнів, які хочуть поліпшити свої 
оцінки чи провести ще один рік перед вибором напряму 
навчання на вищому рівні освіти.

Програма базової середньої освіти складається згідно 
з національною програмою для загальноосвітніх шкіл для 
учнів старших класів. Кожен курс навчання є вирішаль-
ним у навчальній роботі курсу середніх шкіл. Спираючись 
на курс навчання, кожна загальноосвітня школа складає 
річний план для фактичної організації освіти на рік. Кожен 
учень готує свій власний, індивідуальний план роботи на 
базі курсу навчання для середньої школи та річного плану. 
Курс навчання повинен складатися таким чином, аби брати 
до уваги вплив оточення, компетентність та винахідливість.

Основні цінності навчання початкової та середньої 
школи базуються на фінській культурі, історії, що є час-
тиною скандинавської та європейської спадщини. Учнів 
навчають, як відновлювати, оцінювати та зберігати свою 
спадщину. Навчання базується на повазі до прав люди-
ни, містить заняття правди, гуманності та справедливос-
ті. Принцип загальної обов’язкової освіти ввели у країні в 
1921 р., тобто після завоювання державної незалежності в 
1917 р. У даний час обов’язкове навчання регулюється за-
конодавством, що набуло чинності в 1998 р.

Муніципалітети, яких у Фінляндії налічується майже 
450, зобов’язані або самі займатися навчанням усіх дітей, 
які проживають на їх територіях, або забезпечити освіту ді-
тей шкільного віку іншим способом. Навчання й навчальні 
посібники безкоштовні. Крім того, учні щодня отримують у 
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школі безкоштовний гарячий обід. Згідно із законом, нав-
чання необхідно організовувати поблизу проживання ди-
тини. Організація та фінансування транспорту для дітей, 
які живуть на відстані більше п’яти кілометрів від школи, 
покладається на відповідальність організатора навчання. 
Диплому як такого випускник загальноосвітньої школи не 
отримує, однак закінчення обов’язкової освіти дає йому 
право вступати до будь-якого навчального закладу другого 
ступеня – у профтехучилище або в гімназію.

Перші шість років дітей навчає один класний учи-
тель, який викладає всі предмети або більшість із них. 
Протягом трьох наступних років за навчання відповідають 
викладачі-предметники. Завдання загальноосвітнього нав-
чання у Фінляндії полягає у формуванні особистості ди-
тини як відповідального члена суспільства. У загальноос-
вітньому навчанні особлива увага приділяється знанням і 
вмінням, необхідним у повсякденному житті. Згідно із за-
коном, учням, яким з якихось причин навчання дається 
важко, необхідно влаштувати спеціальне навчання.

У загальноосвітніх школах навчання ведеться з таких 
предметів: рідна мова, друга державна мова країни, інозем-
ні мови, математика, фізика, хімія, історія, суспільствознав-
ство, фізкультура, музика, образотворче мистецтво, ручна 
праця, домоведення, релігія або етика, біологія, географія, 
екологія та інші. Крім того, у різних класах учні можуть від-
повідно до інтересів займатися факультативними предме-
тами. У загальноосвітніх школах навчальний рік складаєть-
ся зі 190 робочих днів і навчання ведеться тільки в денну 
зміну. У суботу та неділю школи не працюють. Навчання в 
них закінчується наприкінці травня або на початку черв-
ня, після чого розпочинаються літні канікули. Як прави-
ло, новий навчальний рік починається в середині серпня. 
Протягом шкільного року учнів кілька разів відпускають на 
канікули – восени на осінні, у кінці грудня – на початку січ-
ня на різдвяні та в кінці лютого або на початку березня на 
тижневі лижні, або зимові, канікули.

Після загальноосвітньої школи учні роблять важливий 
вибір: продовжувати загальноосвітнє навчання в гімназії або 
ж іти у профтехучилище для базової професійної підготовки. 
Після основної школи – «дев’ятирічки» близько 60-ти % дітей 
у Фінляндії вступають до ліцею (навчання триває три роки, із 
навантаженням значно вищим, ніж в основній школі), інших 
40% – у професійні коледжі, куди, як правило, беруть усіх ба-
жаючих. Навчання в коледжах триває 3 роки. У гімназії нав-
чається в першу чергу молодь у віці від 16-ти до 19-ти ро-
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ків. Заклади самі відбирають учнів на основі їх успішності 
в загальноосвітній школі. Навчання в гімназії триває від 2 до 
4 ро ків, а термін навчання учня залежить від його успішності.

Значна увага звертається на вивчення другої дер-
жавної мови – шведської. Вивчення шведської мови на-
дає учням можливості для взаємодії та співпраці зі швед-
ськомовним населенням Фінляндії. Також у Фінляндії учні 
опановують саамську мову, що включає в себе вивчення 
трьох гілок (північна, інварі та скольтська), якими говорять 
у Фінляндії. Ця мова є необов’язковою для вивчення, тому 
може опрацьовуватись факультативно.

Роль оцінювання навчання учнів полягає в наданні ін-
формації про їх досягнення та результати. Крім цього, нада-
ється відповідь на запити навчальних закладів при продов-
женні навчання та роботодавців. Оцінювання досягнень 
учнів допомагає вчителям і шкільному колективу в цілому 
оцінити ефективність навчання. Воно здійснюється в циф-
ровій формі, шкала якого має градацію від 4-х до 10-ти. 
Оцінка 4 – незадовільно, 5 – адекватно, 6 – помірно, 7 – за-
довільно, 8 – добре, 9 – дуже добре, 10 – відмінно. Методи 
оцінювання для інших спеціалізованих курсів можуть бути 
як у цифровій, так і у вербальній формі. Діагностика труд-
нощів, таких як дислексія, або лінгвістичних недоліків іно-
земних учнів відображається у письмовому вигляді або в 
будь-якій іншій формі. Оцінювання учнів з кожного пред-
мета проводиться вчителем або спільно групою вчителів. 
Остаточна оцінка виставляється керівником. Учень пови-
нен бути проінформований про критерії оцінювання кож-
ного курсу до початку його вивчення. Учню, який закінчив 
повну програму для старших класів, видається сертифікат. 
Школяру, який залишив школу, не засвоївши повний обсяг 
програми старших класів, видається сертифікат з відміт-
кою, що включає оцінки за завершені курси.

Отже, розглянуті принципи освітньої політики Фін-
лян дії є свідченням того, що якісна освітня система може 
бути створена шляхом використання автентичної і, знач-
ною мірою, альтернативної політики – іноді протилежної 
тій, яка використовується в інших розвинених країнах. 
Принципам глобального руху реформування освіти: стан-
дартизації, конкурентності, зосередження уваги на базо-
вих «серйозних» дисциплінах, орієнтації в навчанні на на-
перед визначені результати, перенесення зовнішніх іннова-
цій у сферу освіти, високого рівня підзвітності та контро-
лю шкіл на основі зовнішнього тестування – освітня політи-
ка Фінляндії протиставляє принципи узгодженості, трива-
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лості, справедливості, гнучкої стандартизації, комплемен-
тарності, відсутності ранжування навчальних предметів 
на базові та «несерйозні», прийняття ризиків, педагогічно-
го балансу між консерватизмом та прогресивністю, фахо-
вої відповідальності та довіри. 

Водночас, аналіз принципів засвідчує, що Фінляндія не 
намагається створити щось абсолютно нове, а проводить ко-
пітку роботу з адаптування світових підходів та тенденцій до 
національних особливостей, що у комплексі сприяє отриман-
ню високих освітніх результатів. Забезпечення якості загаль-
ної середньої освіти Фінляндії, високих показників цієї освіти 
на тлі інших країн пов’язане насамперед із продуманою, ви-
важеною освітньою політикою фінського уряду.

2.5 Викладання історії 
в інших скандинавських країнах

Для скандинавської моделі шкільної історичної осві-
ти характерні транснаціональні та космополітичні під-
ходи, а всесвітня історія тут переважає національну. На 
Скандинавському півострові поширені так звані рамкові 
навчальні програми, орієнтовані на результат навчання. 

Данія. У данських школах у VI-VIII класах (вік учнів 13-
15 років) історія викладається як обов’язковий самостійний 
предмет. Кількість годин визначають органи влади, але заз-
вичай тижневе навантаження становить 2 години. У ІХ класі 
історія викладається факультативно. У гімназійних класах на 
вивчення курсу «Історія з основами громадянознавства» від-
водиться три години на тиждень. Причому, власне на історію 
відводиться до 80% навчального часу, відповідно на інтег-
роване громадянознавство – не менше 20% годин, на вибір 
класу вивчаються певні теми із соціології. Вивчення історії в 
школах Данії поділено на періоди – до 1750, 1750-1945 рр., 
після 1945 р. Вивчення тем за вимогами програми органі-
зовано так, щоб воно було когерентним з точки зору зміс-
ту, а також містило довільні теми. Так, 15-25 уроків у кожно-
му класному періоді проходять за темами, що визначає вчи-
тель, школа, однак обов’язково має бути представлена істо-
рія Данії та неєвропейського світу. В гімназіях основна увага 
приділяється європейській історії. У деяких спеціалізованих 
школах викладається сучасна (новітня) історія.

Найголовнішим завданням шкільної освіти є залучен-
ня учнів до загальноєвропейської культурної спадщини: це 
не лише засвоєння суми знань про досягнення національ-
ної культури, а й розвиток в учнів таких умінь, як критичне 
сприймання самостійно здобутої з різних джерел інформа-
ції, поєднання фактів у цілісну картину, формування влас-
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ної точки зору тощо. У нових навчальних програмах для шкіл 
Данії велика увага приділяється таким аспектам суспільно-
го життя: людські відносини, спілкування, ставлення до різ-
них змін у суспільстві. Плани передбачають відхід від хро-
нологічного принципу, а вчителі можуть самостійно визна-
чати порядок вивчення тем – при умові, що учні у тій чи ін-
шій мірі познайомляться з основними особливостями всіх іс-
торичних епох. Характерною особливістю шкільної історич-
ної освіти Данії є те, що викладачі всіх навчальних закладів 
обов’язково узгоджують зміст курсу з учнями та студентами.

У старших класах датської школи передбачений лише 
усний екзамен з історії. Питання для екзаменаційних біле-
тів кожен учитель готує самостійно. Кількість питань відпо-
відає кількості учнів у класі. Наприклад: «Дайте оцінку пе-
редумовам підписання пакту Молотова-Ріббентропа, проа-
налізуйте його зміст з позицій обох сторін, що його підпи-
сали»; «Дайте оцінку участі США у війні у В’єтнамі, проа-
налізуйте документи із архівів Пентагону, охарактеризуй-
те зміни в американській політиці після 1969 р.». На підго-
товку учневі дається 30 хв. Вони можуть використовувати 
будь-які матеріали, з якими працювали раніше. Відповідь 
має характер не монологу, а бесіди, що триває 20-30 хв. 
У ході неї педагог задає питання, що виявляють слабкі та 
сильні сторони у знаннях учня. Цікаво, що у Данії діє пра-
вило, згідно якого «головою екзаменаційної комісії стає 
учитель іншої школи з іншої частини країни», а оцінка на 
іспиті має бути узгоджена між вчителем та головою комісії.

Незважаючи на відповідність датських навчальних 
програм модерним тенденціям в освіті, все ж лунають і 
критичні оцінки щодо нововведень. Так, радник міністер-
ства освіти Данії з викладання історії у старших класах 
Х. Нільсен критикує засилля у навчальному процесі соці-
альних аспектів історії. З цього приводу він зазначає: «Чи 
не анатомізуємо ми тим самим історичний процес? Якщо 
десятки навчальних годин відводяться на вивчення того, 
як жили датські фермери у 1780-і рр., на аналіз станови-
ща жінки у стародавніх Афінах або на детальний розвиток 
подій під час Карибської кризи, то неминуче відбувається 
перескакування від однієї теми до іншої, причому учні час-
тіше всього не в змозі вловити зв’язок між цими темами».

Норвегія. Шкільна система Норвегії передбачає нав-
чання у 9-річній основній школі з подальшою трьохрічною 
школою-«продовженням» (гімназією). Історія у норвезькій 
гімназії вивчається на другому (історія до 1850 р.), та тре-
тьому (від 1850 р. по сучасність) році навчання. Подібно 
як і в інших європейських країнах на початку ХХІ ст. нор-
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везький уряд скоротив кількість годин на вивчення історії, 
що викликало активний протест істориків. Хоча вона не є 
обов’язковим предметом у старших класах, однак фактич-
но її вивчають і складають іспит 50-60% випускників. У 
Норвегії значну увагу в програмах з історії приділено роз-
витку народності саамі (аборигени Північної Норвегії). 

Швеція. У рамках педагогічної освіти Швеції наголошу-
ється, що вчителі повинні бути готовими до роботи в муль-
тикультурній школі та мати можливість підготувати своїх 
учнів до життя у різноманітному і багатогранному суспіль-
стві. Під час навчання учні знайомляться з історичною сис-
темою відліку, що включає різні інтерпретації історичних пе-
ріодів, подій, діячів і напрямків розвитку. Також на уроках 
історії досліджують, аналізують та оцінюють історичні дже-
рела, розмірковують про історичні події в різних контекстах 
та з різних точок зору, використовують історичні концеп-
ції для аналізу історичних знань. Унаслідок нестачі уроків 
історії було переглянуто навчальні плани курсів соціальних 
наук. Рада з освіти запропонувала більш детальний розг-
ляд історії XIX ст., а саме звернення уваги на гендерні пи-
тання, міграцію та расизм. Особливий акцент також зробле-
но на темах Голокосту, холодної війни та післявоєнної епо-
хи у Швеції. Таким чином, учні 7-9 класів починають вив-
чення історії з 1700 р. Одна з головних цілей викладання 
шкільного предмета полягає у вихованні толерантності та 
солідарності, формуванні демократичних поглядів у дітей.

Отже, викладання історії у провідних країнах Європи та 
Північної Америки має давні традиції, на основі яких роз-
робляються новітні методики, однак це не означає, що там-
тешнє викладання історії цілком позбавлене проблем, про що 
свідчать фахові дискусії, які часто мають гучний суспільний 
резонанс, щодо шляхів розвитку шкільної історичної освіти. 

Питання для самоконтролю:
1. Проаналізуйте переваги та недоліки сиcтеми шкільної 

історичної освіти у США.
2. Визначте особливості викладання історії у середній 

школі Великої Британії.
3. Порівняйте характерні риси моделі шкільної історич-

ної освіти у Франції та Німеччині. Яка, на Вашу думку, 
більш прийнятна для української школи?

4. Охарактеризуйте ознаки італійської моделі викладання 
історії школі. Підтвердіть прикладами.

5. Вкажіть підходи для фінляндської моделі освіти у шко-
лі. Охарактеризуйте їх.
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ÏÅÐÅÁÓÄÎÂÀ ÑÈÑÒÅÌÈ ÏÅÐÅÁÓÄÎÂÀ ÑÈÑÒÅÌÈ 
ØÊ²ËÜÍÎ¯ ²ÑÒÎÐÈ×ÍÎ¯ ÎÑÂ²ÒÈ ØÊ²ËÜÍÎ¯ ²ÑÒÎÐÈ×ÍÎ¯ ÎÑÂ²ÒÈ 
Ó ÊÐÀ¯ÍÀÕ ÖÅÍÒÐÀËÜÍÎ¯ ÒÀ Ó ÊÐÀ¯ÍÀÕ ÖÅÍÒÐÀËÜÍÎ¯ ÒÀ 
Ï²ÂÄÅÍÍÎ-ÑÕ²ÄÍÎ¯ ªÂÐÎÏÈÏ²ÂÄÅÍÍÎ-ÑÕ²ÄÍÎ¯ ªÂÐÎÏÈ

3.1. Викладання історії у середній школі країн Центрально-
Східної Європи.

3.2. Особливості навчання історії у балканських та прибал-
тійських державах.

3.3. Шкільна історична освіта у Російській Федерації та 
Республіці Білорусь.

3.1. Викладання історії у середній школі 
країн Центрально-Східної Європи

Значний інтерес для вітчизняної історичної освіти ста-
новить досвід реформування шкільної історії в державах 
колишнього соціалістичного табору, що сьогодні є члена-
ми Євросоюзу.

Польща. Центр ваги в сучасному навчальному проце-
сі перемістився від викладання вчителем готових знань до 
роботи учнів, в якій педагог стає керівником процесів на-
копичення та обробки інформації, що подана в різних дже-
релах. З 1999 р. у Польщі реалізувалася освітня реформа, 
одним з елементів якої є відмова від єдиних навчальних 
програм (обов’язковим є лише базовий мінімум). Згідно з 
польською програмою загальної освіти вже у 4 класі осно-
вної школи учні мають предмет «Історія і суспільство». У ба-
зовому мінімумі були розписані 7 позицій, які стосувалися 
суспільствознавства, 5 є змішаними, і лише 3 – стосуються 
виключно історії. Мета навчальної роботи – стимулювання 
інтересу до минулого рідного краю, історії людства (націо-
нальні, державні, релігійні символи Польщі, головні діячі, 
в т.ч. регіональні, формування історичної уяви). Методика 
роботи – поступова подорож учнів з мікрорівня (історія рід-
ного дому, населеного пункту, воєводства) до макроісторії 
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(Польща, Європа, світ). Теми, що пропонуються: «Хто Я?», 
«Я та інші», «Мій дім, моя сім’я, сусіди», «Польща у Європі».

У 5 класі – вивчення ключових епізодів історії дер-
жавності до сьогоднішньої ІІІ Речі Посполитої. 6 клас ви-
вчає життя Європи в період інтеграційних процесів, міс-
це і роль Польщі в Європі. Серед 19 завдань, поставлених 
перед школою у викладанні історії на даному етапі, важ-
ливе місце посідає формування здатності до свідомого са-
мовизначення – в культурному, національному, етнічно-
му, регіональному та державному сенсі. До обов’язків шко-
ли входить організація зустрічей, свят, вистав, екскурсій, 
щоб завдяки позитивним враженням пробудити цікавість 
до державних свят і визначних дат в історії країни.

Міністерство допустило до використання в основній 
школі 22 навчальні програми. Яку програму і підручники 
обирати – вирішує сам вчитель, як і те, які саме теми роз-
глядати на конкретному уроці, скільки відводити часу на 
вивчення певної проблематики. 

Після закінчення основної школи (1-6 класи) – прово-
дився іспит на перевірку компетентностей. Важливо наго-
лосити, що від учня не вимагали знань історичних проблем, 
а лише визначали рівень сформованості їх умінь і навичок. 
Результат іспиту не мав вибіркового характеру, адже всі 
учні переходили на гімназичний етап (3 роки). Мета іспи-
ту – інформувати всіх учасників навчального процесу (в 
т.ч. батьків) про рівень досягнутих учнем умінь.

У гімназійних класах вивчалася лінійна історія: 1 клас – 
давні Вавилон, Єгипет, Греція, Рим аж до часу Великих гео-
графічних відкриттів; 2 клас – нова історія до кінця ХІХ ст.; 
3 клас – ХХ ст. та новітня історія Польщі. У викладанні іс-
торії в першому класі гімназії переважала всесвітня історія 
(національний акцент зменшувався), але у двох наступних 
класах знову збільшувався обсяг матеріалу, в якому пред-
ставлена вітчизняна історія. Навчальні програми побудова-
ні за модулярним принципом, у них, крім основного змісту, 
був факультативний, наприклад проблеми історії певного 
регіону. На відміну від основної школи передбачалося якіс-
но новий етап у розвитку умінь учнів. Ставилося завдання 
формування критичного історичного мислення; вести само-
стійну інтелектуальну роботу з історичним матеріалом; по-
глиблення знань, понять, цінностей. Учитель мав навчити 
навикам аналізу та синтезу історичного матеріалу, інтер-
претації тексту джерел. При цьому він мав велику свободу 
вибору при відборі історичних джерел, необхідних для ви-
вчення конкретного питання. У гімназії на вивчення історії 
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відводилося 2 години на тиждень. На завершення – іспит, 
завдання якого будувалися навколо певної теми: «Людина в 
космосі», «Словом, картиною, камерою». Мета – перевірити 
вміння 16-річних учнів читати та розуміти зміст джерела, 
висловлювати в письмовій формі власну думку.

У ліцейних класах (10-12 класи) історія викладалася на 
двох рівнях – основний і розширений. На основному рівні учні 
вивчали 5 груп тем: «Світ» (Різноманітність цивілізацій світу 
сьогодні і в минулому, прогрес і кризи цивілізацій, суспіль-
ні конфлікти, війни і геноциди, голокост, зміни форм госпо-
дарювання, держава як основна організаційна сила суспіль-
ства); «Європа» (Європа – єдність та різноманіття, трансфор-
мація ідей, роль християнства в утвердженні європейської 
ідентичності, формування народів Європи, держави та кон-
флікти між ними, зміни у свідомості та поведінці європей-
ських суспільств); «Польща» (Польща в історії економіки та сус-
пільних структур Європи, багатокультурність в історії Польщі, 
значення християнства та католицької церкви, обумовлення і 
перетвореність польської національної і політичної свідомості); 
«Регіон» (своєрідність регіону і його внесок в історію Польщі, іс-
торичні пам’ятки в регіоні); «Сім’я і особистість» (історія сім’ї і 
особистості на фоні широких історичних змін).

На вивчення історії в ліцейних класах відводилося 
2 год. в перші два роки, і 1 год. – в третьому. Міністерство 
допустило до використання 16 програм. У більшості з них 
основну увагу приділено польській історії (60% матеріалу), 
зокрема, акцентувалося на національних, патріотичних ас-
пектах, позитивно оцінювалася роль націоналізму та като-
лицизму. Однак, були й програми нового типу, що декла-
рували намагання відійти від надмірного зосередження на 
польській історії (40% матеріалу), а у навчальних завдан-
нях була відсутня патріотична риторика. Значна увага у 
них приділена історії національних меншин. 

Зміст навчання на розширеному рівні представляли 
опорні теми, розміщені в хронологічній послідовності: дав-
ні, середньовічні цивілізації, цивілізаційні трансформації в 
Європі, промислова революція, світові війни, система демо-
кратії та тоталітарні системи, НТР, зміни у сфері культури. 
Крім того, вивчалася середньовічна Польща, Річ Посполита, 
бездержавний період, ХХ ст. і сучасна Польща. На розшире-
ному рівні додалося ще три години на вивчення історії.

Серед тогочасних 11 програм розширеного рівня при-
вертають увагу дві особливі. Одна ділила трьохрічний цикл 
на такі курси: «Історія держави і права» (1 клас); «Історія 
суспільства і економіки» (2 клас); «Історія культури» (3 клас). 
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Однак вона визнана вчителями складною для учнів, адже 
без знань одного з курсів, неможливо вивчати наступний. 

Друга поєднувала хронологічний і проблемний підхід: 
«Людина і економіка», «Людина і суспільство», «Людина і 
влада», «Людина і війна», «Людина і Бог», «Людина і культу-
ра», «Кола цивілізацій» (Європа як особливе цивілізаційне 
коло, інші цивілізації світу).

Після завершення ліцейних класів складався іспит. 
Основний рівень – тести, розширений – завдання на вмін-
ня працювати з джерелом і формулювати власну думку, в 
т.ч. в письмовій формі, відстоювання її в полеміці та дис-
кусії. Якщо іспит складено успішно – учень вступав до ЗВО 
без спеціальних іспитів.

Загалом, реформа шкільної історичної освіти в Польщі 
передбачала відмову від подієвої історії з її обмеженими полі-
тичними і військовими аспектами. Пропонувалася схема до-
мінування соціальної історії. Фахівці все ж висловили деякі 
критичні зауваження з цього приводу. Механічне поєднання 
різних сфер життя у темі не дає учням встановити чіткі ло-
гічні зв’язки. Базова програма виділяла надто мало годин на 
виконання обов’язкових рекомендацій. Базова програма гім-
назичного курсу зазнала великого впливу школи «Анналів» та 
її автори надавали перевагу всесвітній історії перед історією 
Польщі. А головне, нові програми набагато зменшили годи-
ни, що виділяються на вивчення історії і з соціального боку 
не могло не викликати критики польських учителів.

У 2008-2009 навчальному році запровадилися суттєві 
зміни до програм також і в предметі історія. До цього було 
передбачено, що цілі, завдання, матеріал і досягнення нав-
чальних результатів описувалося за допомогою декількох (до 
двадцяти) порівняно лаконічних і загальних тверджень. У ре-
зультаті це часто давало занадто велику свободу при підго-
товці навчальних програм і підручників, що призвело до над-
мірної їх різноманітності та недостатності загальних базових 
елементів. Це впливало і на розробку зовнішніх іспитів. Така 
ситуація вельми негативно сприймалася як учнями, що пла-
нували складати випускні іспити, так і частиною учитель-
ської громади. Відсутність «канону» знань і навичок для учнів 
виливалося в складний процес підготовки, a для вчителів, 
відповідно, в проблеми з організацією навчального процес.

Базова програма охопила значно більше, ніж раніше, 
кількість деталізованих тем, які повинні бути включені в 
програми і підручники кожної школи, а окремі теми були 
розроблені з орієнтацією на чітко розроблені результати 
навчання. У базовій програмі з історії для початкової шко-
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ли таких тем налічувалося 29, для гімназії – 39, для після-
гімназійних шкіл у так званому базовому обсязі (для учнів, 
які не складають випускний іспит) – 12, а в розширеному 
обсязі (для тих, що складають випускний іспит з історії) – 
42; для курсу «Історія і суспільство. Спадщина епох» у піс-
лягімназійних школах можна виділити цілих 90 тем.

Автори реформи запропонували форму епізодичного ви-
вчення історії і суспільствознавства в початковій школі, а та-
кож об’єднання програм гімназійного і післягімназійного ци-
клу в обсязі «автономної» історичної освіти. Учні гімназій ста-
ли вивчати історію від найдавніших часів до I світової вій-
ни включно (до 1918 р.). Потім у 1-му класі післягімназійной 
школи розглядався період з 1918 р. і до початку XXI ст. Така 
хронологічна система застосовується при навчанні учнів у 
профільних класах (з розширеним курсом вивчення історії), 
які планують складати випускний іспит з історії.

Решта учнів-негуманітаріїв обов’язково вивчають пред-
мет «Історія і суспільство. Спадщина епох» (у другому і тре-
тьому класах післягімназійних шкіл), який, згідно задуму ре-
форматорів, мав додати до історії більше суспільствознав-
ства та культурології. Пояснюючи причини нововведень, 
А. Дзежговска зазначила, що попередня базова програма 
асоціювалася у неї з відвідуванням моргу, оскільки вклю-
чала в основному опис битв і не сприяла розумінню істо-
ричного процесу. Вона стверджувала, що: «у нас було по-
божому: один народ, причому дворянський стан, в якому 
немає відмінностей між жінками і чоловіками, і одне опо-
відання: закрите, що показує, «як було насправді» від ма-
монта до Берута, включаючи Гнезненський з’їзд і битву під 
Грюнвальдом». Така історія нудна і абстрактна, не пропо-
нує інструментів і шляхів, за допомогою яких можна усві-
домити дійсність, а також схильна до політичних маніпуля-
цій. Журналісти додали до цих оцінок ще один коментар: го-
ловне завдання нововведень не наводити нудьгу фактогра-
фією, але вчити молодих людей думати, тому що сьогодні 
учень за кілька секунд знайде в Інтернеті більше відомостей, 
ніж він отримав би упродовж цілої годинної лекції. 

Пропозиції реформаторів, попередньо схвалені більшіс-
тю учасників освітнього процесу, з часом натрапили на опір 
деяких кіл (особливе напруження приніс 2012 р., коли відбу-
валося впровадження реформи в післягімназійних школах), 
які без вагань вдалися до використання радикальних лозун-
гів та інших крайніх заходів, включаючи голодування. Зі се-
редовища супротивників висувалися найрізноманітніші об-
винувачення. Журналісти говорили про деструкції, a також 
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неминучу інфантилізацію історії як інтегрованого, загально-
го предмета. Як один з найбільш радикальних слід зазначи-
ти відгук Ярослава Качинського, на думку якого обмеження 
у вивченні історії є постколоніальним заходом, покликаним 
зробити з поляків резерв робочої сили для Заходу.

Запропонований реформою підхід представляє цікаве 
рішення і, звичайно, є свого роду експериментом у поль-
ській школі. Нововведення, що стосуються предмету «Історія 
і суспільство. Спадщина епох», пропонують синтез історич-
ного та суспільствознавчого матеріалу впродовж століть і 
пропонують обов’язковий виклад учням так званих чоти-
рьох блоків, обраних з 10 запропонованих (Додаток Ж). 

Кожен блок може бути або тематичним («Європа і світ», 
«Мова, спілкування і мас-медіа» і т.д.), або хронологічним 
(«Давні століття», «Середні століття» і т.д.). Кожен учитель зо-
бо  в’язаний розглянути зі своїми учнями тематичний блок 
«Вітчизняний Пантеон і вітчизняні суперечки», що включає ві-
домості про великих людей Польщі, а також про те, які були 
між ними розбіжності в питаннях, що стосувалися історії, 
культури, науки та шляхів розвитку Польщі. Три інші блоки 
вчитель вибирає сам. Найважливішою проблемою є вибір сю-
жетів (що залишається у компетенції вчителя), які будуть ви-
вчатися за ці два роки навчання. На практиці це залежить від 
вчителя, але при цьому також має враховуватися думка учнів, 
директора, батьків, Ради школи. Згідно реформи 2009 р. годи-
ни на вивчення історії збільшилися з 3 годин до 4 годин.  

З 2019-2020 навчального року у Польщі стартувала нова 
реформа середніх шкіл, яка триватиме до 2023-2024 нав-
чального року. Вона передбачає запровадження 8-річної 
основної початкової школи, замість 6-річної, що існува-
ла раніше. Після завершення 8-річної основної початкової 
школи учні складатимуть «екзамен восьмикласника». Серед 
його трьох обов’язкових предметів: польська мова, матема-
тика та іноземна мова, а складання історії відбуватиметь-
ся на вибір, поряд з біологією, хімією, фізикою, географією.

Чехія. Вивчення історії відбувається за централізова-
ними програмами й розпочинається з 4 класу у курсі кра-
єзнавства. В ході його вивчення учні мають: розрізняти по-
няття рідна країна і зарубіжна; перераховувати та опису-
вати державні символи Чеської республіки; знати прізви-
ща президента і прем’єра; описати розташування Чеської 
республіки у Європі; орієнтуватися в географічних картах 
Середньої Європи; локалізувати на картах сусідів Чехії; зна-
ти важливі моменти чеської історії (Великоморавська дер-
жава, держава Карла ІV, гуситські війни, міжвоєнна ЧСР).
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В основній школі (4-річна гімназія) є поділ на національ-
ну та всесвітню історію, що свідчить про високий рівень на-
ціональної самосвідомості чехів. Вони детально розглядають 
теми, що розкривають вагомий вплив своєї нації на євро-
пейську історію: гуситство, промислова революція в Європі 
та Чехії, формування чеського громадянського суспіль-
ства у першій половині ХІХ ст., революція 1848-1849 рр. в 
Європі та чеських землях, Мюнхенська конференція 1938 р. 
Разом з тим, у темах всесвітньої історії є цивілізаційні (елі-
ністична доба, Візантія, ісламський світ, середньовічна ци-
вілізація), культурні (готична культура, Ренесанс, гума-
нізм, Реформація, громадянське суспільство та його куль-
тура), глобальні (екологічні проблеми сучасності) аспекти. 
Присутні й теми, що розкривають історію Східної Європи 
(кінець татарського панування в Росії, становище Східної 
церкви, розподіл Польщі, піднесення Росії, чвари у середній 
Європі, російська революція, наслідки сталінізму). У програ-
мах переважає фронтальне викладання, що спрямоване на 
засвоєння фактів. Докладно, у хронологічній послідовності, 
подається перелік подій, однак значно коротше описуються 
навчальні цілі, пов’язані з цими подіями. 

Комплекс питань про національну державу є навчальною 
темою у 8 класі (14 років). Якщо у програмах 1992 р. націона-
лізм розглядався у зв’язку із формуванням сучасної чеської на-
ції, і мав позитивне змістове навантаження, то у 1999 р. важ-
ливим аспектом стало усвідомлення «хиткої рівноваги між па-
тріотизмом та сучасним громадянством». Значна увага стала 
приділятися конфлікту між націоналізмом та «ідеєю громадян-
ського суспільства» у Габсбурзькій монархії. Характерно, що 
у проєкті 1999 р. у рамках розділу «Раннє Середньовіччя» пе-
редбачено тематичний підрозділ «Нові національні держави». 
Укладачі пропонують на вивчення обов’язковий матеріал по 
Богемському королівству, Польщі та Угорщині і додатковий – 
по Скандинавії та Київській Русі. Натомість у навчальному ма-
теріалі періоду 1789-1914 рр. термін «націоналізм» відсутній у 
назвах пропонованих тем, а знову з’являється у матеріалі кін-
ця ХХ ст., де подається у переліку сучасних глобальних про-
блем людства. Все ж, вивчення історії у Чехії є національно-
орієнтованим за своїм змістом, патріотизм оцінюється як по-
зитивне явище, а заклик до формування почуття приналеж-
ності до європейської спільноти, як видається, слугує не для 
подолання національної держави, а для її доповнення і захис-
ту від глобалізації. 

У Словацькій Республіці історія у дев’ятирічній базо-
вій (обов’язковій) школі є провідним предметом гуманітар-
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ного блоку «Людина і суспільство», куди входить також гео-
графія та суспільствознавство. Вона вивчається за принци-
пом континуітету (тяглості) на трьох рівнях (концентрах). На 
першому етапі базової школи, що відповідає нашій молод-
шій школі, учні у 3-4 класах (віком 8-9 років) вивчають еле-
менти історії в курсі Вітчизнознавства й цей рівень освіти 
має код ISCED 1. На другому етапі базової школи (нижча се-
редня школа), що відповідає нашим 5-9 класам, історія ви-
вчається на рівні ISCED 2. Для середньої школи або гімна-
зії (тобто старші класи) передбачено дворічний термін ви-
вчення історії рівня ISCED 3А. Крім того, станом на квітень 
2013 р. історія була навчальним предметом у 24 державних 
освітніх програмах у середніх професійних школах.

На вітчизнознавство у словацькій молодшій школі 
2003/2004 н.р. було передбачено 1 год. в тиждень у тре-
тьому та 2 год. – у четвертому класах. У п’ятому класі базо-
вої школи на історію було відведено 1 год., а в наступних 
чотирьох класах – по 2 год. Однак у подальшому простежу-
ється тенденція до зменшення кількості годин на історію.

У контексті Вітчизнознавства передбачається розгляд з 
учнями програмної частини «Пізнаємо історію Словаччини». 
Молодші школярі мають: розуміти часові зв’язки подій (ми-
нуле, сучасне, майбутнє, лінія часу); простежити етапи за-
селення словацької території; усвідомити значення історич-
них предметів (музейних експонатів); познайомитися з іс-
торичними постатями князя Святополка, імператриці Марії 
Терезії, мовознавців Людовіта Штура й Антона Бернолака, 
офіцера Мілана Растіслава Штефаніка; характеризувати 
становище Словаччини серед країн Євросоюзу на сучасно-
му етапі; описати процес виникнення міст, порівняти жит-
тя міщан у минулому та сучасності, створити групою модель 
міста; дізнатися про світові пам’ятки зі списку ЮНЕСКО. 
Учні також створюють й презентують власний міні-проєкт з 
краєзнавства «Минуле і сучасність нашого краю».

Відзначаємо суттєву відмінність між вітчизняними та 
словацькими програмами середніх класів. Так, у програмі 
п’ятого класу словацької школи формулювання назв тема-
тичних блоків є менш конкретними, ніж у нашій: від близь-
кого до давнішого; людина у змінах простору і часу; людина 
і комунікація. Якщо перший із названих тематичних блоків 
приблизно відповідає першому розділу української програ-
ми («Звідки і як історики довідуються про минуле»), то на-
ступні блоки вітчизняні учні не розглядають, переходячи од-
разу ж до конкретних тем і подій минулого. Натомість сло-
вацький п’ятикласник у цей час ще вивчає такі питання: 
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як людина зменшувала світ (пересування народів, зустріч 
культур, колонізація, еміграція), людина у русі (від колеса до 
літака); способи забезпечення людини (селянин, ремісник, 
дитяча праця); людина – володар природи? (природна енер-
гія, штучна енергія); пам’ять людства (мова, письмо, книга, 
газета, радіо, телебачення, інтернет); духовне життя люди-
ни (релігія, легенди, міфи, перекази); коли немає комуніка-
ції (війна, мир, переможці, переможені); світові релігії (хрис-
тиянство, іслам, Старий і Новий Завіти, Коран). Позитивом 
такої ситуації є те, що учень уже на даному етапі вивчен-
ня історії формує комплексне уявлення про оточуючий світ.

З іншого боку, негативним є те, що таке формулюван-
ня програми залишає мало навчального часу для ознайом-
лення з національною історією. Їй відводиться лише два те-
матичних блоки – «Предки словаків у Карпатській низови-
ні» та «Словаки в Угорському королівстві». Водночас укра-
їнський п’ятикласник вивчає давню історію України, кня-
жий та козацький періоди, національно-визвольні змаган-
ня 1917-1920 рр., Україну у Другій світовій війні, проголо-
шення незалежної держави. Тобто українська школа ство-
рює більше можливостей для закладення міфологічного рів-
ня національної свідомості учнів, що вельми необхідно для 
виховання майбутнього громадянина української держави.

Помітною особливістю навчальних програм з історії у 
словацькій базовій школі є відсутність чіткого її поділу на віт-
чизняну та всесвітню – перша вписана у загальний контекст 
другої. Наприклад, у процесі вивчення історії Давнього Риму 
словацькі учні визначають причини створення римського 
кордону уздовж середньої течії Дунаю, складають коротке 
інформаційне повідомлення про життя у римських таборах 
на території сучасної Словаччини. Характеризуючи розви-
ток Габсбурзької монархії, школярі розглядають становище 
в її складі словацьких земель, роль Словаччини у розгортан-
ні антитурецької боротьби. З’ясовуючи особливості модерні-
зації Європи та розвитку націоналізму, вчитель здійснює ак-
цент на розгортанні словацького національного руху у ХІХ ст.

У програмі для першого етапу навчання восьмиріч-
них гімназій 1997 р. словацький матеріал на уроках іс-
торії був більш об’ємним й простежувався протилежний 
принцип, за яким події всесвітньої історії були контексту-
альним доповненням до вивчення словацького минулого. 
Підтвердженням цього є тодішні назви тематичних блоків, 
які відсутні у сучасних програмних формулюваннях рівня 
ISCED 2: Словацьке повстання 1848-1849 рр.; Словацька 
політика після наступу абсолютизму; Словаччина в міжво-
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єнному періоді; Словаччина у 1945-1989 рр. Тобто на су-
часному етапі чітко простежується тенденція зменшення 
націоцентричності шкільних історичних програм.

Демонстративним прикладом матеріалу 9 класу є на-
вчальна програма відповідного класу базової школи імені 
Яна Голого. Розподіл 66 загальнорічних годин у ньому визна-
чено за такими тематичними блоками: Європа у міжвоєнний 
період – 10; Чехо-Словаччина у міжвоєнний час – 10; Друга 
світова війна – 7; Словацька республіка (1939-1945) – 7; 
Повоєнний світ – 10; Чехословаччина за «залізною завісою» – 
7; Словацька республіка з 1993 р. – 6; Сучасний світ – 8.

У схематичному описі програми привертають ува-
гу такі моменти – докладно вивчаються проблеми проти-
стояння демократії й тоталітаризму у міжвоєнній Європі. 
Серед прогнозованих навчальних результатів даного бло-
ку передбачається: опис ситуації в Росії у 1917 р.; розумін-
ня відмінностей демократії і диктатури; характеристика 
сталінської диктатури; висвітлення причини виникнення 
фашизму в Італії та нацизму у Німеччині; аргументування 
процесу виникнення диктатур; опис впливу науки і техні-
ки на підвищення життєвого рівня у «золотих» 1920-х рр.

Серед обов’язкових персоналій програми засновник 
Чехословацької держави Т. Масарик, один з лідерів чехо-
словацького закордонного руху Опору періоду Першої світо-
вої війни М.Р. Штефанік, лідери Аграрної та Народної пар-
тій відповідно М. Годжа та А. Глінка. Про них учні мають 
підготувати коротку доповідь або мультимедійну презен-
тацію. Важливим є завдання учнів щодо порівняння рівня 
розвитку Чеських земель і Словаччини у міжвоєнний період. 
У процесі вивчення обставин зникнення Чехословаччини 
(Мюнхенська угода, Віденський арбітраж) учні мають кри-
тично оцінити позиції західних держав у цих подіях.

Для періоду Другої світової війни ключовим навчаль-
ним компонентом є вивчення Голокосту як у загальноєв-
ропейському, так і в словацькому вимірах. Даний негатив-
ний приклад є демонстративним елементом таких наскріз-
них виховних завдань як «особистісний і соціальний розви-
ток», «безпека життя і здоров’я», «мультикультурне вихован-
ня». Щодо функціонування Першої Словацької республіки 
1939-1945 рр., то учні мають визначити причини її виник-
нення. Наприклад, у поурочному плані з історії базової шко-
ли для ромських дітей у Кошицях вказано, що вчитель під 
час розгляду даної теми: «розповідає учням про обставини 
виникнення Словацької держави, висвітлює термін сателіт, 
що ним є не лише приймач телевізійного сигналу, але що це 
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була також держава під управлінням іншої, сильнішої дер-
жави, у нашому випадку Німеччини. Висвітлює ультиматум 
з німецького боку та можливі втрати для Словаччини, якби 
вона не послухалася й не відділилася від Чехії. Зрештою ви-
світлює зміст Охоронного договору з Німеччиною». В проце-
сі розгляду даної теми школярі вчаться розрізняти авторита-
ристський й демократичний режими, критично оцінювати 
ставлення Німеччини до Словаччини, а також мають напи-
сати коротке есе про повсякденне життя населення у той час.

Серед проблем у повоєнному світі оригінальною тезою, 
порівняно з вітчизняною програмою зі всесвітньої історії, 
є акцент на «висвітленні зосередження багатства у руках 
окремих осіб та міжнародних корпорацій». Також непри-
таманними для українських шкільних програм з історії є 
рекомендації «перерахувати позитиви й негативи соціаліз-
му», «навести вигоди і невигоди вступу до НАТО та ЄС», 
«оцінити запровадження євро».

Учні школи імені Павла Горова (м. Міхаловце Прешовсь-
кого краю) в тематичному блоці «Сучасний світ» глибоко ви-
вчають суспільні феномени сьогодення. Їх навчальна діяль-
ність спрямовується на пошук причин виникнення терориз-
му, глобального потепління. Важливим моментом є розпі-
знавання учнями позитивів і негативів інтернету.

У третьому концентрі навчання (рівень ISCED 3А) назви 
загальних тематичних блоків приблизно збігаються з другим 
рівнем, за винятком найдавнішого періоду, вивчення яко-
го не передбачається (Додаток З). Однак формулювання за-
вдань та компетентностей, якими мають володіти учні, засвід-
чують перехід до аналітичного рівня навчання. Так, у першо-
му блоці йде мова про майстерню історика: використання тер-
мінів періодизація, синхрон, асинхрон, інтерпретація, робота 
з різними видами історичних джерел. Вивчається не загальна 
картина античного, середньовічного та нового часу, а їх фе-
номени, глибинна цивілізаційна сутність. Наприклад, учні ма-
ють порівнювати характеристики особистості Перікла у пра-
цях Фукідіда та Плутарха, співставляти античну та сучасну де-
мократії, політичну систему Афін і Римської республіки, ста-
тус володаря у Західній Європі та Візантії. Подібним чином, 
у блоці «Предки словаків у Карпатській низовині» школярам 
необхідно вже не лише знати про діяльність князів, але й по-
яснювати причини напружених стосунків між Моймиром та 
Прібіною, Растіславом та Святополком.

Укладачі програми в графі «виконавський стандарт» при 
формулюванні прогнозованих результатів навчання активно 
використали дієслова: ідентифікують, складають, оцінюють,
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узагальнюють, розрізняють, обґрунтовують, виокремлюють,
визначають. Тобто на відміну від опису, характеристики, ви-
світлення історичних фактів, подій та явищ у попередньому 
концентрі, на даному етапі переважає проблемне навчання з 
цілісним формуванням історичної свідомості. Важливим ком-
понентом навчання є визначення як позитивів, так і негати-
вів певної історичної ситуації, що дозволяє реалізувати прин-
цип багаторакурсності у викладанні історії. Саме за таким 
підходом учням пропонується оцінити революцію у Франції 
на рубежі ХVIII-ХІХ ст., «весну народів» 1848-1849 рр. Цілком 
власну думку старшокласники мають сформулювати й щодо 
контроверсних поглядів на Словацьке національне повстан-
ня 1944 р. Програмним завданням для них є також вико-
нання проєкту «усної історії» на тему «Словацька республіка 
1939-1945 рр. очима очевидців».

Окремим типом середнього навчального закладу у Сло ва-
ччині є восьмирічні гімназії, в яких інтегровані базова серед-
ня школа та старші класи до єдиної системи. Вступ до гім назій 
після завершення навчання у молодшій школі відбувається 
шляхом іспитового відбору. Їх у 1999/2000 н.р. відвідувало 
4,6% дітей у віці 5-8 класу середньої школи, хоча тоді ж част-
ка гімназистів першого року навчання складала 8%. Згідно 
рамкового навчального плану, що набув чинності з 1 вересня 
2011 р., на перші чотири роки навчання у восьми річній кла-
сичній гімназії (5-8 класи) відводилося 6 год. на тиж день, тоб-
то по 1,5 год. на навчальний рік. Щоправда, у ком петенції ке-
рівництва гімназії було ще чотири «вільні» годи ни на тиждень, 
з яких могли здійснюватися «дотації» для історії.

За приклад ситуації з вивченням історії у 2014 р. візьме-
мо навчальний план гімназії імені Мартіна Кукучіна у сло-
вацькій Ревуці. У чотирирічному циклі (1-4 класи) історія ви-
вчається упродовж трьох років й для неї відводиться дві го-
дини на тиждень. У восьмирічній гімназії присутні два бло-
ки: 5-7 класи (1 год.); 8 клас (2 год.). Перший блок восьми-
річної гімназії план передбачає вивчення наступних тем. У 
п’ятому класі: вступ до історії; древній вік; давній період з 
акцентом на античні держави (Греція та Рим); середньовіччя 
(раннє, високе, пізнє); Словаччина у Габсбурзькій монархії. У 
шостому класі: криза середньовіччя та початки нового часу; 
новий час: Європа на порозі великих змін; просвітництво та 
формування модерної словацької нації; зародження класич-
ного капіталізму; індустріалізація та зміни балансу сил у сві-
ті, ситуація перед Першою світовою війною; Словаччина піс-
ля революції 1848-1849 рр. та в період дуалізму. В сьомому 
класі: Перша світова війна та виникнення Чехословаччини; 



91

міжвоєнний період (Європа, становище Словаччини у Чехо-
сло ваччині); Друга світова війна. Словацька республіка у 
1939-1944 рр.; повоєнний образ Європи та світу. Словаччина 
у 1945-1989 рр.; шлях Словаччини до самостійності. Друга 
Словацька республіка та шлях до об’єднаної Європи. Учні, що 
планують складати випускний іспит з історії (є предметом на 
вибір), мають можливість у сьомому та восьмому класі відвіду-
вати підготовчі семінари з історії. Навчальний матеріал роз-
поділений таким чином, що пріоритетним є вивчення про-
блем ХІХ – початку ХХІ ст.

Освітня діяльність учнів на уроках історії у словацьких 
школах передбачає усні відповіді, письмові роботи, індиві-
дуальні проєкти. Письмовий контроль здійснюється щонай-
менше двічі на семестр. Він може бути у формі тематично-
го тестування, письмової відповіді на 5-10 запитань. При 
цьому, письмові завдання, тривалістю понад 25 хв., мають
попередньо узгоджуватися з класним керівником даного 
класу. Оцінки оголошуються вчителем не пізніше, ніж че-
рез 10 днів. Оцінювання письмових робіт здійснюється за 
100-бальною системою у дещо незвичній для вітчизняної 
дидактики «дзеркальній» формі: рівень 1 – 100-90%; рівень 
2 – 89-75%; рівень 3 – 75-50%; рівень 4 – 49-30%; рівень 5 – 
29-0%. Критеріями оцінювання учнівських індивідуальних 
проєктів та презентацій є: актуальність та новизна теми; 
логічна структура роботи; наявність цікавинок та доповне-
ння основного інформаційного матеріалу; графічне оформ-
лення; рівень презентації проєкту перед класом.

Певним позитивним мотивом для учнів щодо вибору іс-
торії як іспитового предмету є те, що він складається винят-
ково в усній формі перед тричленною екзаменаційною комі-
сією. Завдання мають три рівні: А – на знання та розуміння 
(чіткі факти, терміни, явища, процеси з монологом як пере-
важаючою формою відповіді); B – на застосування та аналіз 
(класифікація історичних подій, порівняння явищ та проце-
сів, визначення причин і наслідків, використання карт, іс-
торичних джерел, карикатур з діалогом як переважаючою 
формою відповіді); С – на синтез та оцінки (критична оцінка 
учнем подій, здатність до узагальнення й інтерпретації, ро-
боти з джерелами). Завдання готуються таким чином, щоб у 
них були представлені всі періоди історії, а співвідношення 
всесвітньої та вітчизняної історії визначається відповідно 
55% та 45%. Час на підготовку – 20 хв., відповідь учня три-
ває теж 20 хв. Оцінювання здійснюється за шкалою 1-5 ба-
лів: 1 – відмінно; 2 – похвально; 3 – добре; 4 – достатньо; 
5 – недостатньо. Вага трьох рівнів завдань при оцінюван-
ні передбачає таку десяткову пропорцію: А – 3, B – 4, С – 3.



92

Слід зауважити, що Київська держава (Русь-Україна) 
фігурує у словацьких орієнтовних завданнях випускного 
іспиту з історії, а зображення Золотих Воріт у Києві є ре-
комендованою ілюстрацією у блоці питань з теми «Середні 
віки – східний культурний регіон». Також у якості прикладу 
навчального тексту з регіональної історії словацьким учи-
телям рекомендується розвідка про подвижників україн-
ського шкільництва у Східній Словаччині.

Рекомендації словацьких дидактів щодо збільшення 
ефективності навчання в цілому є співзвучними із вітчиз-
няними методичними розробками. Головними принципа-
ми є навчати «для життя», тобто так, щоб учень сформував 
позитивне ставлення до суспільних й громадських справ. 
Для цього рекомендується активний діалог з учнем, стиму-
лювання його інтересу до пізнання історії, спрямування й 
організація самостійної роботи.

Словацький методист Ю. Кредатус використовує відпо-
відний термін «автентичне навчання», що є значущим і цін-
ним з цілковитим використанням інтелектуальних здібнос-
тей учня до навчання. Він вказує переваги такого підходу: 
проблемне навчання, робота у групах, створення учнівських 
проєктів; зв’язок з регіональною історією; стимулює само-
стійність школярів та формує у них вміння працювати у ко-
манді; засвідчує учням, що освіта є не для освіти, а вона ко-
рисна для життя; комплексна оцінка навчальних досягнень 
(не лише на основі фактографії). Однак не заперечує дидакт 
й труднощів реалізації автентичного навчання: брак часу, 
коли учитель мусить зробити вибір чи навчити багато, але 
поверхнево, або менше, але глибоко; матеріальні проблеми, 
пов’язані з фінансуванням екскурсій, польових досліджень, 
дослідницьких проєктів; високі вимоги до фахової підготов-
ки, організаційних здібностей та рівня ентузіазму вчителя.

11 травня 2016 р. на XV-ому засіданні Словацького істо-
ричного товариства було прийнято звернення до влади із за-
кликом збільшити кількість годин на вивчення історії у се-
редній школі. В обґрунтуванні вказується, що у державно-
му навчальному стандарті наразі передбачена лише одна 
година історії в тиждень, що є найменшим показником се-
ред країн Європейського Союзу. Історики наголошують, що 
наслідком такої ситуації є нездатність молодого покоління 
орієнтуватися у суспільному житті й потенційна небезпека 
впливу на нього різних екстремістських і ксенофобних ідео-
логій. У зверненні читаємо: «У суспільстві досі переважає вже 
давно застаріле уявлення про науку, як виробничу силу, що 
приносить безпосередню фінансову вигоду… Наслідком та-
кого розуміння науки є постійна дискримінація гуманітар-
них та суспільних наук. Це проявляється у процесі акредита-
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ції та оцінки ефективності, в яких домінують критерії зі сфе-
ри природничих наук. Також це проявляється в обсязі фі-
нансування гуманітарних і суспільних наук з державного бю-
джету, бюджетів університетів та грантових організацій».

Відтак, шкільна історична освіта у Словаччині теж не по-
збавлена проблем. Найболючішою залишається її недостатнє 
фінансування. Видатки на освіту та науку з державного бю-
джету не відповідають нагальним потребам. У 2000 р. вони 
складали 3,7% ВВП проти 6,3% у Євросоюзі. 2014 р. на нау-
ку та дослідження виділено лише 0,83% словацького ВВП. 
Зарплатня педагогів є практично найнижчою у державній 
сфері зайнятості, менша лише у працівників сільського гос-
подарства та лісництва. Звичайним явищем є реальність, що 
вчитель історії є не вузьким спеціалістом, а змушений по-
єднувати викладання історії географією, іноземною мовою. 
Лунають скарги на великий відсоток пенсіонерів у педаго-
гічних колективах, малу кількість молодих спеціалістів, збіль-
шення стресів й загострення проблем зі здоров’ям у вчителів, 
загальне зниження статусу педагога у суспільстві, його демо-
тивацію, «професійне вигорання» тощо. Це провокує нелюбов 
учнів до історії як до шкільного предмету. 

Однак головною проблемою залишається брак часу на 
повноцінне викладання навіть вузлових історичних по-
дій. Як конкретний приклад наводиться найбільш трагічна 
сторінка в історії Словаччини – Словацьке національне по-
встання 1944 р. На його вивчення у дев’ятому класі гімна-
зії наразі відводиться лише одна година з обсягом матеріа-
лу в межах однієї сторінки. Аналогічна ситуація спостеріга-
ється при вивченні Голокосту.

Отже, вивчення історії у польській, чеській та словаць-
кій школах визначається безперечними здобутками демо-
кратизації й гуманізації освіти у контексті євроінтегра-
ційних процесів, можливістю вибору, ініціативи й манев-
ру вчителя у своїй викладацькій діяльності. Проте загальна 
ситуація є далеко не ідилічною й не відповідає ілюзіям ба-
гатьох українських вчителів про роботу і соціальний статус 
колег за західним кордоном. 

3.2. Особливості навчання історії 
у балканських та прибалтійських державах
Болгарія. На початку 90-х рр. ХХ ст. розпочався процес 

модернізації шкільної історичної освіти у Болгарії. У нових 
стандартах і планах навчальний зміст не регламентується 
детально, а виділяють 6-7 тематичних розділів у змісті кур-
сів історії, що дає можливість реалізувати принцип варіа-
тивності. Важлива особливість нового навчального плану – 
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групування шкільних предметів за культурно-навчальними 
областями. Автори можуть розробляти будь-яку кількість 
навчальних одиниць, називати та структурувати підручни-
ки у відповідності зі своєю концепцією. В нових навчальних 
планах Болгарії присутній предмет «Історія і цивілізації», а 
кількість годин, що виділялися на історію, скоротилася (мен-
ше 2 год. у тиждень). Така ситуація склалася вперше з часів 
відновлення болгарської державності у 1878 р. 

У болгарських школах історія вивчається з 5 по 11 клас, 
при цьому в 5, 6, 11 класах розглядається болгарська істо-
рія, а в 7, 8, 9, 10 класах – загальна історія. Розпочинається 
в 7 класі з історії Старого світу, у 8 класі – історія Середніх 
віків, 9 класі – Нова історія, 10 – Новітня загальна історія, а 
в 11 класі – історія Болгарії. Згідно програми епоха Нового 
часу (що вивчається у 9 класі) завершується із закінченням 
Першої світової війни, а сучасна історія (10 клас) розпочи-
нається із наслідків даної війни. Навчання відбувається за 
концентрами, адже наприклад, учні вивчають проблеми 
Першої світової війни у 6, 9, 11 класі.

Привертає увагу нетрадиційна програма для 9 класу, 
в якій немає традиційного поділу на країни у всесвітній іс-
торії або лінійно-хронологічного поділу історії Болгарії. Тут 
присутні модерні теми:
1. Ідейні горизонти нового часу – індивідуалізм та його 

кордони (Ренесанс, реформація, контрреформація), ар-
гументи розуму (Просвітництво), на ідейному роздоріж-
жі (романтизм, матеріалізм, еволюція, революція), полі-
тичні ідеології Європи (абсолютизм, консерватизм, лібе-
ралізм, націоналізм, соціалізм).

2. Державні і політичні ідеї в Європі – основні практики 
управління (абсолютна монархія, просвітницький аб-
солютизм, конституційна монархія, республіка), націо-
нальна і багатонаціональна державність, політичні 
принципи (влада від Бога, суспільний договір, розподіл 
влади, соціальні утопії та революції).

3. Нова людина – буржуа і його світогляд, навколишнє се-
редовище і економіка, повсякденність (житло, одяг, хар-
чування, подорожі, розваги), образ іншого – уявлення 
про релігійні, статеві, етнічні, культурні розбіжності.
Зміст навчальної програми не регламентується деталь-

но, що збільшує свободу вчителя та можливість самостійної 
творчості школярів. Утім, після настійливих вимог учите-
лів, нові навчальні програми для 6-7 класів, розроблені на 
ідеях варіативності та вже опубліковані, були відкладені. Їх 
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доповнили списками тем, які визначаються як обов’язкові 
для вивчення та включення у підручник.

Значний педагогічний інтерес становлять соціологічні 
дослідження серед 17-річних болгарських школярів, прове-
дені у 2007 р., метою яких було визначення їх ставлення до 
вивчення історії в школі. Як виявилося, велике значення 
для них мають позашкільні джерела історичної інформації 
(зокрема, телебачення, інтернет). Найбільшу довіру у шко-
лярів як засоби навчання викликають музеї і визначні міс-
ця (87%), потім – розповідь і пояснення вчителя (76%), на 
третьому місці – підручник як важливе джерело навчальної 
інформації та засіб організації самостійної роботи (57%), 
причому включені у його зміст документи викликають біль-
ше довіри, ніж авторський текст. Відповіді учнів свідчать 
про різке падіння інтересу до сучасної болгарської історії 
(31%), що означає 50% падіння за останніх дев’ять років. 
У національній історії школярі ставлять на перше місце ло-
кальну історію, тобто історію рідного краю (89%). У всесвіт-
ній історії домінує симпатія до історії Європи. 

Румунія. В усіх класах історія викладається двічі на 
тиждень. У 4 класі (10 років) вивчається локальна історія; 5 
клас – давня історія до 1000 року н.е.; 6 клас – ХІ-ХVІІІ ст. (до 
Французької революції); 7 клас – ХІХ-ХХ ст.; 8 клас (14 років) – 
повністю вивчається історія Румунії. У 15-18 років (9-12 кла-
си) вивчається історія за певними темами, акцентуючи ува-
гу в кожній з них на головних аспектах, ракурсах історії сус-
пільства. Хронологічно дані класи охоплюють історію від дав-
нини до сучасності, однак 12 клас розглядає виключно істо-
рію Румунії ХХ ст. Тут присутні теми, які розкривають по-
всякденне життя, історію свідомості, ментальності, що біль-
ше приваблює учнів ніж політична історія: «життя при дворі в 
середні віки, одяг, середньовічне місто, рицарі і придворні в 
середні віки, повсякденне життя в роки Першої світової вій-
ни, день в школі Румунії ХІХ ст., Росія – країна контрастів, 
Париж у середні віки, повсякденне життя в комуністичній 
Румунії». Таким чином, учні пізнають не лише офіційну істо-
рію, а й знайомляться з реальними подіями, різними пробле-
мами як національної, так і європейської історії.

Латвія. Латвійська система шкільної історичної осві-
ти на початку 2000-х рр. за організаційними принципами 
стала відповідати західноєвропейським стандартам. Так, 
головний акцент у викладанні історії, на відміну від ра-
дянської системи освіти, робиться не на запам’ятовування 
й повторення фактів як таких, а на розвиток в учнів на-
вичок роботи з історичним матеріалом, тобто аналізу та ін-
терпретації фактів, аргументації власного судження тощо. 
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Відсутня одна «правильна», раз і назавжди задана догма-
тична схема історичного розвитку та одна «правильна» ін-
терпретація історичних фактів, що припускає плюралізм 
підходів і співіснування різноманітних думок. Враховуючи 
той факт, що предмет відіграє у формуванні світогляду 
учнів значну роль, завданням викладання історії стає ви-
ховання толерантної, демократично мислячої особистості.

Історія в школах Латвії викладається з 4 класу і особ-
ливістю є те, що власне історія Латвії не є окремим пред-
метом, а включена в блок історії Європи та всесвітньої, 
хоча тематичний поділ все ж існує, а вчитель сам визначає 
на якому вимірі (латвійському, європейському чи світово-
му) акцентувати увагу на конкретному уроці. Розроблений 
Міністерством освіти стандарт – не розписаний ретель-
но за темами набір фактів, які має знати учень, а лише 
обов’язкові для вивчення теми та навички, якими він по-
винен оволодіти після засвоєння цього курсу. Таким чи-
ном, учителю надається свобода дій у викладанні матеріа-
лу, його інтерпретації та акцентуванні.

Фактично учитель сам складає програму, узгоджую-
чи з міністерською програмою лише загальні установки. 
Латвійський стандарт вивчення історії складається з 4-ох 
частин: обов’язкові теми; навички, якими мають оволоді-
ти учні в процесі навчання; список понять і термінів, якими 
вони мають оперувати; критерії та форми перевірки знань. 
Історії Латвії у блоці всесвітня історія відводиться 1/3 обсягу 
матеріалу. Велика увага приділяється вивченню балтійсько-
го регіону, особливо найближчих сусідів – Литви та Естонії. 
Стародавня Греція і Рим вивчаються як єдина антична циві-
лізація, а вчитель має широку свободу розподілу фактично-
го матеріалу. На відміну від поширеного на пострадянському 
просторі принципу прив’язки навичок до конкретної теми, 
в Латвії надається перевага формуванню навичок в освіт-
ньому процесі на різному історичному матеріалі. Наприклад, 
якщо вчитель зобов’яже учнів порівнювати різні типи куль-
тури і державного ладу лише на прикладі античної цивіліза-
ції – то вони навчаться порівнювати лише грецьку та рим-
ську, однак загалом не навчаться розрізняти комплексні ха-
рактерні ознаки цивілізацій для інших регіонів і народів.

Естонія. Головною метою навчальної програми є зрос-
тання обізнаності учнів з основними історичними проце-
сами. Згідно із новою концепцією, об’єктом шкільної істо-
ричної освіти є всі нації, що населяли Естонію (німці, росія-
ни, шведи). Вивчення історії у школах Естонії здійснюється 
концентрично. В базовій естонській школі (5-9 класи) учні 
вивчають світову історію, в основному історію Європи та 
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історію Естонії з ранніх часів до сучасності. Гімназії (10-12 
клас) вивчають: історія Естонії та балтійських країн від дав-
нини до кінця ХІХ ст. (10 клас); світова історія від античнос-
ті до початку ХХ ст. (11 клас); ХХ ст. та сучасність (12 клас).

У базовій школі хоча й переважає хронологічно-те ма-
тичний принцип, усе ж фактологічні знання намагаються 
подавати не як набір фактів, а як процес. Працюючи над іс-
торичними джерелами, учителі спочатку вчать відповідати 
на питання «хто? що? коли? яким чином?» і лише після цього 
шукають відповідь на питання «чому?». Принцип вивчення 
у гімназійних класах передбачає ширше та глибше занурен-
ня в історичний контекст одних і тих же історичних періодів. 
Наприклад, у базовій школі передбачаються теми «Північна і 
Східна Європа в ХVІ ст.», «Естонія ХVІ – початку ХVІІ ст.», але 
в гімназійному курсі йде конкретизація – «Міжнародна ситу-
ація та дипломатичні відносини перед Лівонською війною», 
«Лівонська війна», «Естонія та балтійський регіон у ХVІ – по-
чатку ХVІІ ст.», «Контрреформація у Північній Естонії».

Литва. У системі історичної освіти Литва має багато 
спільного з іншими так званими постсоціалістичними кра-
їнами. Так, наприклад, на уроках історії учні переважно 
слухають розповідь вчителя. Основними цілями історичної 
освіти країни є з’ясування особистих прав та формуван-
ня почуття громадянського обов’язку перед сім’єю, нацією, 
суспільством та Литовською державою, а також необхід-
ність брати участь у культурному, соціальному, економіч-
ному та політичному житті Республіки. 

3.3. Шкільна історична освіта 
у Російській Федерації та Республіці Білорусь
Росія. У Російській Федерації домінує позитивістське ро-

зуміння цілей і сенсу шкільної історичної освіти. Тому голов-
ною метою є «вивчення достовірних фактів, дійсної історич-
ної картини, всієї правди історії». Велика увага при викладан-
ні історії в школі приділяється «вивченню уроків минулого», 
які слід довести до учнів. Зважаючи на це, історична свідо-
мість займає вагоме місце у світогляді російських громадян. 
За даними опитування вчителів Російської Федерації вітчиз-
няну історію на середньому рівні знають 25%, а на низькому – 
63% населення; всесвітню історію відповідно – 20% та 69%. Це 
вельми високий показник порівняно із західними країнами. 
Переважна більшість респондентів заявила, що історичні зна-
ння є важливими та актуальними як підтвердження культури, 
широкого світогляду, політичної обізнаності.

На початку ХХІ ст. у центрі дискусій російських дидак-
тів перебувала проблема вибору між методикою концен-
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трів та лінійною системою навчання історії в школі. Після 
короткочасного запровадження концентрів (Додаток К) з 
2016-2017 н.р. російська школа повернулася до «лінійки». 
Одним з аргументів стало бажання збільшити кількість го-
дин історії в школі. Так, 2013 р. у системі концентрів у 10-
11 класах було передбачено на історію 136 годин для ба-
зового рівня та 350 год. для гуманітарного профілю, в той 
час як за попередньої лінійної структури вивчення історії 
обсяг годин становив 612 годин. 

У 2002 р. міністерством освіти РФ було запропонова-
но проєкт федерального компоненту державного освітньо-
го стандарту з вивчення історії. Його публікація викликала 
бурхливе обговорення в середовищі науковців та педагогів, 
і часто суперечливі оцінки. Як позитивний момент фахівці 
виділили включення до Стандарту в якості цілей викладання 
історії формування компетентностей (історико-пізнавальна, 
ціннісно-світоглядна, соціально-комунікативна, інформа-
ційна), толерантної свідомості, врахування гендерного фак-
тору. Поліпшено також структурування вимог до рівня під-
готовки старшокласників. Серед основних критичних зау-
важень можна визначити такі:
1. Рівень вимог стандарту не відповідає можливостям су-

часної школи та учнів. Складні, часто двозначні, туман-
ні і незрозумілі формулювання того, що повинні знати 
17-річні випускники шкіл є недосяжні для реалізації на 
практиці. М. Брандт наголошував, що у цьому випадку 
незрозуміло, чим відрізняється стандарт шкільної істо-
ричної освіти від стандарту вищої професійної освіти.

2. У проєкті присутні елементи соціологізації, що проявля-
ється у низці абстрактних формулювань: ідеологія само-
державста, ідея всенародного блага, формування нової 
державної еліти, жінки і російський престол тощо. Це не-
безпечно тим, що повноцінний курс історії буде заміне-
ний соціологізованою схемою, в якій «історичні описи» 
будуть остаточно витіснені «історичними поясненнями».

3. Незадовільний відбір персоналій (у стандарті згадуються 
імена Конфуція, Будди, Августина і Фоми Аквінського, од-
нак надто мало власне російських історичних постатей).

4. Автори стандарту визначили різні підходи при вивчен-
ні курсів вітчизняної та всесвітньої історії. Російська іс-
торія розглядалася за проблемним принципом навколо 
ключових ліній (географічні та етнонаціональні факто-
ри, державність, ідеологія, суспільство, право та влада.), 
а у хронологічному плані ділилася лише на два блоки (до 
кінця ХІХ ст., ХХ ст.). Всесвітня історія розглядається за 
традиційним поділом на давній період, середньовіччя, 
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новий і новітній час. Така різнорідність зрештою дезо-
рієнтувала методистів та педагогів.
Тобто, проєкт російського освітнього стандарту з істо-

рії 2002 р. піддався критиці саме з консервативних позицій.
Стандарт 2004 р. з історії (профільний рівень) пропонував 

вивчення в якості дискусійних питань історичної науки 7 сю-
жетів із всесвітньої історії та 15 сюжетів курсу історії Росії.

У листопаді 2010 р. на обговорення педагогічної громад-
ськості Російської Федерації був винесений новий стандарт іс-
торичної освіти, в якому особлива увага приділена викладан-
ню історії в старших класах. У ньому простежується комп-
лексне поєднання завдань національного та наднаціонально-
го виховання. Згідно проєкту нового стандарту, предметні ре-
зультати у старших класах досягаються на трьох рівнях: 
1) інтегрований (загальноосвітній). Викладання історії пе-

редбачало формування цілісного, багатоаспектного об-
разу історії в різні періоди історії, засвоєння знань про 
місце й роль Росії у світі в контексті загальносвітового 
розвитку. Важливим завданням цього рівня є оволодін-
ня умінням реконструкції та інтерпретації минулого на 
основі джерел, ознайомлення з різними концепціями іс-
торичного розвитку. Навчальна дисципліна «Росія у сві-
ті» вивчалася у 10-11 класах і поєднувала в собі знання зі 
всіх суспільствознавчих дисциплін. Матеріал подавався у 
вигляді розвитку уявлень про суспільство, владу, держа-
ву, право, економіку, географію в різних країнах, у тому 
числі в Росії. При цьому, у 10 класі основний акцент здій-
снювався саме на історичних знаннях, а у 11 – на ви-
вченні сучасного світу та російського суспільства;

2) базовий. Передбачалося подання учням матеріалу про стан 
сучасної історичної науки, озброєння їх знаннями про за-
кономірності та особливості розвитку окремих країн та ре-
гіонів, про різні методологічні основи історичного пізнан-
ня. Школярі даної категорії повинні вміти застосовувати 
історичні знання у соціальному середовищі, проводити іс-
торичні дослідження із застосуванням історичних джерел, 
вести діалог та брати участь у дискусії з історичних про-
блем. Одним із завдань цього ступеня було формування в 
учнів потреби набуття історичних знань упродовж усьо-
го життя. Передбачалося, що дисципліна «Росія і світ» буде 
включати матеріал до кінця ХІХ ст. у 10 класі, та ХХ – по-
чатку ХХІ ст. у 11 класі. Формою підсумкового контролю 
передбачається єдиний державний іспит;

3) профільний. Ставилося завдання засвоєння учнями знань 
про місце і роль історичної науки в системі наукових дис-
циплін, початкових уявлень про історіографію, оволодіння 
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системними історичними знаннями та досвідом первинного 
історичного дослідження. Так як мова йшла про найвищий 
рівень аналізу історичного матеріалу й кількість таких стар-
шокласників передбачалося невеликою, то пропонува лося 
використати планований навчальний час для пов ноцінного 
масштабного курсу історії Росії, побудованим за хро но ло-
гічним принципом, аналогічним базовому рівню та збере-
ження єдиного державного іспиту як форми контролю.
На нашу думку, проєкт нового стандарту з історії набли-

жався до європейських зразків, за винятком третього, про-
фільного, рівня викладання. Видається логічним пояснення, 
що збереженням окремого курсу історії Росії педагоги праг-
нули вплинути на формування свідомості потенційних про-
фесійних істориків, адже на профільному рівні навчалися 
найбільш здібні та зацікавлені історією школярі. 

У 2011 р. Міністерство освіти РФ запропонувало ще 
один проєкт орієнтовної програми з історії для загальноос-
вітніх навчальних закладів. На прикладі програми для 10-
11 класу (профільний рівень) спробуємо визначити її від-
повідність сучасним європейським критеріям. Безперечно, 
позитивними моментами нового проєкту програми було:
1. Серед завдань шкільної історичної освіти старшоклас-

ників вказано на необхідність виховання у них навичок 
продуктивно взаємодіяти з іншими людьми у полікуль-
турному середовищі; усвідомлення історичної обумовле-
ності багатоманітності оточуючого їх світу, створення пе-
редумов для поваги та розуміння інших людей та куль-
тур. Звертаємо увагу, що у завданнях програми не стала 
мова про виховання патріотизму, любові до Вітчизни, ак-
туалізації російського шляху історичного розвитку.

2. Серед навчальних завдань спеціально підкреслювалися 
такі актуальні для сучасної західної дидактики моменти 
як місце історії Росії у світовій історії, співвідношення 
світової, національної, регіональної та локальної історій. 
Декларувалося засвоєння основ історизму як принципу 
пізнання минулого та сучасності, формування первин-
ного досвіду історичного дослідження (співставлення іс-
торичних версій та оцінок, дослідницькі проєкти тощо).

3. Серед вимог до результатів навчання докладно розписа-
ні компетенції, які мають сформуватися в учнів та дії, 
навички, якими вони мають оволодіти.

4. У загальній характеристиці змісту курсу історії вказувалося, 
що наскрізною лінією вивчення предмету має бути людина 
в історії (умови її життя і побуту у різні епохи, потреби, ін-
тереси, мотиви дій, сприйняття світу та цінності людини). 
Підкреслювалося звернення до всіх аспектів історії: еконо-
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міка, соціальна, політична історія, міжнародні відносини, 
історія культури, повсякденного життя. Передбачалося ви-
користання пізнавального потенціалу різних підходів: циві-
лізаційного, культурологічного, антропологічного.

5. Підкреслювався рекомендаційний характер програми 
та можливість педагога визначати послідовність розгля-
ду окремих тем і сюжетів, місце включення регіонально-
го матеріалу при складанні авторських програм.
Таким чином, теоретична складова нової програми в 

цілому відповідала західним зразкам, однак практичні мо-
менти багато у чому нівелювали зміст заявлених положень. 
Перш за все, у предметі чітко простежувалося майже дво-
разове переважання курсу «Історія Росії» над «Всесвітньою 
історією» (176 год. проти 92 год.). Причому укладачі відвер-
то визнавали, що така ситуація зумовлена тим, що випускні 
шкільні іспити та вступні екзамени у заклади вищої освіти 
проводяться переважно за матеріалами вітчизняної історії.

Відтак, програма де факто акцентувала увагу на істо-
рії російського державотворення, особливостях історич-
ного розвитку Росії (принагідно відзначимо, що у програ-
мі присутній розгляд подій української революції середини 
XVII ст., однак вона за старою радянською традицією нази-
вається визвольною війною 1648-1654 рр.). Така відособле-
ність не характерна для європейської системи викладання 
історії, а тому не сприяє інтеграції російського суспільства у 
європейську і світову спільноту, на практиці формує почут-
тя окремішності, особливості російського шляху розвитку.

Російські дидакти І. Крутова та Р. Пазін наголосили, що 
активна нормотворча діяльність у галузі стандартів росій-
ської шкільної історичної освіти не допомогла подолати низ-
ку проблем, а, швидше, навпаки – загострила їх. Наукова 
складова історичного змісту продовжує суттєво превалюва-
ти над дидактичною, що не відповідає можливостям і по-
требам школярів. Характерним є інформаційне переванта-
ження програм (понад 3000 дат, понять і персоналій). Курс 
всесвітньої історії не збалансований з історією Росії – на 
один урок зі всесвітньої історії в VI-IX класах припадає в 
1,5-2 рази більше дидактичних одиниць, ніж з історії Росії.

Білорусь. Вітчизняна історія та інші курси історії у Бі ло-
русі висвітлюються з національно-державницьких позицій. 
Відповідно до концепції змісту шкільної історичної освіти за-
кладена триступенева структура вивчення історії:
 пропедевтичний (4 клас молодшої школи). Курс «Моя 

Батьківщина – Білорусь», що складається з 3 частин – 
«Наш край»; «Легенди про історію Білорусії; «Сторінки віт-
чизняної історії в подіях і особах»;
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 5-9 класи – Повний курс історії Білорусі та всесвітньої 
історії, що дозволяє повноцінно завершити цикл непов-
ної середньої освіти;

 10-11 класи – Історія від стародавнього світу до сього-
дення, однак у формі повторення вже на проблемно-
теоретичному рівні.
Загалом, на вивчення історії в Білорусі з 2000 р. від-

водилося 629 год. Історія Білорусі як окремий систематич-
ний курс мав обсяг 221 год. в рік (30% навчального часу 
з історії). Курс вітчизняної історії вивчався у контексті 
слов’янської, європейської та всесвітньої історії.

Фахівці висловлюють такі критичні зауваження з приво-
ду процесу вивчення історії в Білорусі: за віковими параме-
трами недоцільно розпочинати систематичне вивчення істо-
рії з 5 класу, особливо давньої історії, яка потребує розуміння 
археологічної термінології; багато уваги приділено історії Росії, 
а Україні, Польщі, Прибалтиці набагато менше; завантажен-
ня програми соціально-економічною і політичною історією на 
шкоду соціальним, культурним, цивілізаційним проблемам.

Отже, у кожній із країн Центрально-Східної та Південно-
Східної Європи склалася власна модель шкільної історичної 
освіти, й чим більший є рівень контролю її з боку державних 
органів, тим частіше вона слугує інструментом прямого ме-
ханічного нав’язування суспільству певних форм історичної 
свідомості. Натомість там, де зміст історичної освіти визна-
чає не держава, а громадянське суспільство, можна говори-
ти про демократично організований процес формування іс-
торичної свідомості. Втім, це не позбавляє викладання істо-
рії в школі елементів політизації чи то в авторитарному, на-
ціональному чи демократичному дусі. 

Питання для самоконтролю
1. Проведіть порівняльний аналіз українських та поль-

ських навчальних програм з історії.
2. З’ясуйте співвідношення національного та наднаціо-

нального компонента у змісті навчального матеріалу 
програм Чеської Республіки.

3. Визначіть особливості словацької моделі шкільної істо-
ричної освіти. 

4. Простежте процес реформування шкільної історичної 
освіти у балканських та прибалтійських державах.

5. Покажіть особливості структури шкільної історичної 
освіти в країнах Балтії.

6. Визначте основні напрями дискусій щодо змісту й завдань 
вивчення історії у середній школі Російської Федерації.

7. Виділіть характерні риси змісту шкільної історії в Білорусії.
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4.1. Базові методичні принципи організації уроку. 
4.2. Роль вчителя у навчальному процесі, проблема оціню-

вання.
4.3. Зарубіжний досвід проведення уроку з історії.
4.4. Нетрадиційні форми організації вивчення історії в за-

рубіжній школі.

4.1. Базові методичні принципи організації уроку
У навчанні історії можна виділити дві технологічні групи: 

1) забезпечення засвоєння учнями знань, умінь та навичок 
(технології повного засвоєння); 

2) спрямування на розвиток в учнів пізнавальних можли-
востей (технології розвиваючого навчання).
Для першої групи характерним є жорстке планування, 

повторення, циклічний контроль навчальних досягнень. Друга 
базується на врахуванні рівня сформованості в учнів розумо-
вих і творчих здібностей. Основними ознаками другої групи 
також є лабільність навчальних етапів, заохочення та всебіч-
на підтримка самостійної роботи учнів. У Західній Європі та 
США переважають саме технології розвиваючого навчання.

Процес взаємодії вчителя та учнів є одним з найваж-
ливіших елементів будь-якого навчального заняття. Ця 
взаємодія може бути по-різному організована в залежнос-
ті від особистості педагога, теми уроку, ступеня складності 
матеріалу, підготовленості учнів, обсягу навчального часу і 
джерел інформації. Виходячи з цього, можна виділити три 
основні стратегії навчання:
 пасивні, або методи лінійного впливу. В даному випадку як 

форма організації навчання використовуються лекція, ви-
вчення документу, опитування за пройденим матеріалом;

 активні, або методи кругового впливу. В такій ситуації 
доцільно організовувати різні види дискусій, круглі сто-
ли, мозкові штурми, різні творчі бесіди (евристичні, со-
кратичні тощо);

 інтерактивні, або методи кругової взаємодії, що реа-
лізовуються шляхом організації рольових ігор, дебатів, 
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проєктної діяльності, обговорення альтернативних рі-
шень та моделювання.
Усі три моделі мають як свої позитивні, так і негативні 

сторони (Додаток Л), проте зарубіжні дидакти та експерти 
Ради Європи рекомендують використовувати саме активні 
та інтерактивні стратегії як такі, що найбільше відповідають
вимогам сучасної шкільної історичної освіти. Психологи 
довели, що установки учня на традиційному (при застосу-
ванні пасивних методик) уроці є такими: захиститися від 
тривоги, викликаної моментом опитування, розслабити-
ся на поясненні нового матеріалу, і, можливо, «прокинути-
ся» на етапі закріплення матеріалу, головне – активізувати 
себе з дзвінком і опинитися в зоні активного спілкування. 
Враховуючи ці особливості учнівської поведінки, слід орга-
нізовувати школярам активне спілкування на уроці. 

Основні принципи організації освітнього процесу на уро-
ці з історії в зарубіжній школі збігаються з аналогічними заса-
дами вітчизняної дидактики. Серед них найважливішими є 
такі: щоб навчання приносило учням насолоду; щоб учні усві-
домлювали обґрунтованість того, що їм викладають та оціню-
вали глибинні наслідки проблеми, що вивчається; щоб рівень 
складності навчання відповідав віковим особливостям, кіль-
кість хронологічних дат має бути невеликою, а перекази іс-
торичних подій позбавлені зайвої надмірної деталізації; щоб 
навчання викликало інтерес та захоплювало уяву учнів; важ-
ливо пам’ятати, що шкільна історія не ставить завдання зро-
бити з дітей професійних істориків, а головне, щоб учні розу-
міли, що таке історія і чим займаються історики; актуальним 
завданням є усвідомлення та розуміння таких компонентів 
історичного пізнання як хронологія, причини і наслідки, мін-
ливість і безперервність, поступовий рух уперед та інтерес, 
відчуття конкретної епохи та перспективи.

Аналіз досвіду проведення уроків з історії в зарубіжній 
школі дозволяє виділити кілька найбільш важливих напрям-
ків організації навчальної діяльності учнів: посилення ролі 
самостійної роботи учнів і вагоме місце навчальної практи-
ки на уроці; визначення пріоритетів – що треба знати, роби-
ти, як оцінювати; забезпечення успішності навчання шляхом 
повторення, що досягається завдяки методиці концентрів.

Головний акцент при проведенні уроку в європейських 
школах здійснюється не на «наповненні» голови учня потріб-
ною інформацією, а на формуванні в нього уміння само-
му знаходити потрібні фактичні дані. Так, у багатьох краї-
нах Заходу (особливо у Швеції та США) важливою формою 
навчальної діяльності учнів є метод «проєктів» (Додаток М). 
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Учні виконують спеціальне індивідуальне завдання, що зму-
шує їх самостійно зібрати матеріал, інтегрувати велику кіль-
кість інформації та представити певний проєкт вирішення 
тієї чи іншої проблеми. Робота над проєктами активізує піз-
навальну діяльність учнів, розвиває креативність та одно-
часно формує певні особистісні якості. 

Відомі різні види проєктів: інформаційні, ігрові, до-
слідницькі, творчі. За змістом більшість проєктів є між-
предметними, де інтегруються знання з історії, соціології, 
географії, літератури, мистецтвознавства, етнографії тощо. 
При організації учнівської роботи з проєктами вельми важ-
ливим є поетапність даного виду навчальної діяльності: за-
дум, визначення теми, мети; планування роботи; прийнят-
тя рішень («мозковий штурм», обговорення альтернатив); 
виконання проєкту; опис; захист проєкту; оцінка результа-
тів (аналіз виконання та захисту проєкту, з’ясування при-
чин успіхів та невдач). У даному випадку враховуються 
психологічні особливості школярів у плані пробудження в 
них інтересу до навчальної діяльності, проєкт фіксує їх осо-
бистісний результат, яким вони можуть пишатися. 

Експерти Ради Європи рекомендують не намагатися 
вкладати в голову учнів (особливо школярів віком 11-12 ро-
ків) багато інформації, уникаючи орієнтації на енцикло-
педичні знання, адже діти через це можуть відчути відра-
зу до історії. З цього приводу ще на початку ХХ ст. історик 
І. Шмідт писав: «Якщо ми, дорослі, цілком не вважаємо себе 
зобов’язаними пам’ятати усіх полководців і дипломатів, усі 
взяття Магдебургів та інших міст, якщо ми можемо бути про-
фесорами, науковцями, ким завгодно, а саме керівниками, 
носіями культурного життя, давним давно й безповоротно 
забувши ту премудрість, якої нас учили, то запитується: на-
віщо ми змушуємо наших дітей вивчати імена, дати та інше, 
котрі їм, поки вони у школі, отруюють життя, а коли вони за-
вершать шкільний курс – стають непотрібні». Тому на роз-
гляд на занятті подається лише найважливіший матеріал за-
для того, щоб більше часу залишити для спілкування вчите-
ля з дітьми, використання інтерактивних методів навчання. 
Так, метою уроку є не знання самі по собі, а людина, особис-
тість учня, розвиток його відносин з оточуючим світом.

Найбільше уваги на уроці в школах Європи та США 
приділяється роботі з джерелами. Так, «Рекомендації» Ради 
Європи вказують на необхідність опрацювання оригіналь-
них документів із архівів країн Центральної та Східної 
Європи, що раніше були закритими. Саме джерела спону-
кають учнів виділити усі свідчення та мислити самостійно, 
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а не користуватися чужою точкою зору, і, в той же час, по-
важати її. Класна робота із джерелами включає таку послі-
довність проблемних питань:
1. Яка мета завдання? (викликати інтерес, розвинути ана-

літичні навички, виховати повагу до різних поглядів, 
реконструювати події, визначити їх результат тощо).

2. Який вид діяльності найкраще підходить для обраної 
теми? (порівняння, дебати, рольові ігри, групові диску-
сії або ж індивідуальні дослідження).

3. Необхідною складовою роботи учнів з джерелами є добір 
та редагування матеріалів, адже об’ємні та складні текс-
ти не під силу учням.

4. Слід чітко вказати походження джерела – автор, дата, 
з якою метою подана інформація та який її результат. 
Важливо визначити яке це джерело – первинне чи дру-
горядне, фактичне чи оціночне, об’єктивне чи уперед-
жене, повне чи вибіркове.

5. Які фонові знання потрібні учням, щоб зрозуміти дже-
рело та виконати завдання. В даному випадку фонові 
знання черпаються з інформації, яку подає учитель або 
матеріал підручника.
У процесі вивченні історії з допомогою джерел учні ма-

ють усвідомлювати:
 важливість історичних свідчень та доказів;
 поступовий розвиток уміння оцінювати свідчення та іс-

торичні факти таким чином, щоб картина минулого ви-
мальовувалася точною та зваженою;

 різноманітність історичних свідчень;
 у міру наближення до нашого часу історичні свідчення 

про минуле стають більш суттєвими як з точки зору об-
сягу, так і з точки зору різноманітності;

 історичний матеріал не дає повної картини минулого, і 
те, що він доходить до нас, нерідко є випадковістю;

 історичні свідчення можуть по різному оцінюватися за-
лежно від рівня інформації і точки зору історика, що дає 
йому оцінку;

 наявність альтернативних версій розвитку певного істо-
ричного сюжету (наприклад, історія Червоної Шапочки 
від імені Вовка).
Таким чином, історичне джерело допомагає відтворити 

духовний контекст певної історичної епохи. Часто текст під-
ручника не співпадає зі змістом документу, але це і є якраз 
та ситуація, що дозволяє учням виробляти власну думку щодо 
розглядуваного факту. Однак не слід забувати й про необхідні 
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умови організації роботи з джерелом. Його текст не має бути 
занадто коротким (щоб учні могли зорієнтуватися й зрозуміти 
його суть) або занадто об’ємним (виникає небезпека перетво-
рення активної роботи у формальну, нецікаву та довготрива-
лу процедуру, що швидко втомлює учнів). Слід уникати: вико-
ристання надмірної кількості джерел одночасно; зловживання 
джерелами суто для отримання інформації; занадто широких 
запитань чи неконкретних завдань, особливо коли вони вима-
гають знань та умінь, якими учні ще не володіють.

В. Курилів основною метою роботи над історичними 
джерелами вважає вироблення «вищої форми мислення», 
глибокого аналізу, яке можна використовувати з різними 
віковими категоріями. Вона пропонує наступний алгоритм 
роботи з документами:

І етап
1. Хто автор? Не досить довідатись про прізвище, треба 

збагнути людину яка за ним стоїть, її походження, профе-
сію, місце у суспільстві, політичні погляди тощо. Документ 
створено групою авторів чи одним? Коли він написаний?

2. Для кого написаний документ? Що можна довідатися 
про ситуацію (епоху) із цього документа? Чи вірите ви у 
правдивість написаного? Чи зрозуміли мову? Чи адресо-
вано його більш ніж одній особі?

3. Зміст. Що діється? Які загальні ідеї викладено?
ІІ етап

1. Чому написаний цей документ? Який це документ? Чи 
переконливий, чи логічно обґрунтовані його положення? 
Чи потішний? Чи емоційно забарвлений?

2. Який жанр документа? Формальний (офіційний); пра-
вильно написаний (із дотриманням норм правопису); у 
формі запитань та відповідей.

3. Загальні зауваження.
ІІІ етап

1. Критично розгляньте документ. Залучіть уяву. Визначте 
важливість документа. Ставтесь скептично до тексту – 
чи правду пишуть? Які докази правди? Які ще інші по-
гляди можуть бути?

2. Що можна дізнатися про суспільство того часу? У що ві-
рили люди? Які цінності шанували?

3. Що для вас значить цей документ?
В. Курилів підкреслює, що: перший етап роботи над істо-

ричними документами можна використовувати у 5, 6, 7 кла-
сах; перший і другий етап – 8, 9 класах; усі етапи роботи – у 
10, 11 класах.
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Дидакти радять якнайширше залучати матеріали «усної 
історії» (Додаток Н). Ще наприкінці 1960-х рр. почав форму-
ватися самостійний методологічний напрям, що реконструю-
вав історичну дійсність на основі усних джерел, й отримав 
назву «Oral history». Класичні роботи в руслі даного напряму 
виконані англійським істориком П. Томпсоном, бельгійським 
вченим Я. Вансиною, італійським дослідником А. Портеллі.

За допомогою усної історії ми дізнаємося про людей те, 
що вони з себе представляють, ми бачимо речі (конкретні 
предмети, події, місця) через внутрішнє сприйняття кожної 
людини як безпосереднього учасника історичного проце-
су. Свідчення очевидців про недавні історичні події можуть 
«оживити» історію для молоді та запропонувати погляди та 
бачення тих, хто не погоджується з «написаною» історією.

При цьому обов ֹ’язково слід враховувати особливості 
усних джерел:
1. Надзвичайна суб’єктивність, обумовлена світоглядними ус-

та новками оповідачів, їх соціальним досвідом, мірою учас-
ті у даній історичній події, релігійною приналежністю та ін-
шими факторами. Але суб’єктивність усного історичного 
джерела може розглядатися як його позитив, так як дослід-
нику (в тому числі школяру) важливо зрозуміти механізм 
переломлення історичної реальності в індивідуальній свідо-
мості, адже усні джерела демонструють сконструйовану у 
свідомості очевидців картину історичної дійсності.

2. Складність встановлення ступеня достовірності.
3. Інформаційна багатошаровість. Інтонація, обмовки, мі-

міка, жести, що супроводжують усний виклад, не лише 
суттєво доповнюють історичну інформацію, але й самі 
є джерелами інформації про ставлення оповідача до 
предмету їх висловлювання.

4. Подвійна природа. Усне джерело є результатом діалогу 
оповідача та інтерв’юера, який теж активно впливає на 
процес пригадування.
Актуальними при вивченні усних джерел є такі питання: 

1. Чому люди саме так запам’ятали минуле? 2. Що вплинуло на 
розбіжності у сприйнятті та інтерпретації однієї і тієї ж події різ-
ними її сучасниками? 3. Які сюжети з минулого раптом стають 
важливими після деякого часу, а які забувається, і чому?

Сьогодні усе більшого впливу набуває історія повсяк-
денності – харчування, побут людей, регіональна історія, що 
збуджує інтерес учнів. Доцільним є використання завдань 
з історії моди (одяг, головні убори, взуття). Так, одяг змі-
нюється в залежності від віку, психологічного стану, соціа-
льного статусу людини і залежить від історичного періоду 
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(Додаток П). Модні тенденції в одязі, особливості її носіння 
можуть бути поставлені в центр історико-культурологічного 
дослідження школярів. Молодим людям часто цікаво звер-
нути увагу на особливості гардеробу часів молодості їх бать-
ків, порівняти одяг та аксесуари з тими, що їх носять за-
раз. Найбільш перспективним є використання речей як «до-
казів», що дозволяють реконструювати образ і картину по-
всякденного життя, особливості менталітету представників 
минулих епох і культур. Саме в одязі явно проявлялося спів-
відношення особистого (приватного) та суспільного (надбан-
ня соціального життя) у побутовій повсякденності. Групами 
джерел, звідки черпається інформація про одяг є: плака-
ти, фото; предмети з особистих колекцій, експозицій музеїв; 
письмові джерела (книги і журнали про моду, каталоги, по-
сібники із домогосподарства, художня література).

Сучасною тенденцією у зарубіжній школі є зростаючий 
інтерес до історії дитинства, що є одним із елементів ширшого 
зацікавлення історією повсякденності та приватного життя. 
У зв’язку з цим постає необхідність викладу матеріалу на уро-
ці та у підручниках так, щоб учні отримали можливість озна-
йомлення зі способом життя, мислення, поведінки своїх од-
нолітків у різних країнах у певні історичні епохи. Наприклад, 
у підручнику російських дидактів Уколової та Маринович з 
історії Стародавнього світу у параграфах присутня рубрика 
«Діти в історії» (діти у первісній родовій общині, у давньому 
Шумері, Індії, Спарті). У підручнику Пономарьова згадуєть-
ся навіть дитячий хрестовий похід. Діти у російських підруч-
никах з нової історії згадуються в контексті критики експлу-
атації дитячої праці. Новітня «дитяча» історія розповідає про 
працю підлітків у роки Першої світової війни, аналізує вплив 
нацистської ідеології на дитячу свідомість і поведінку тощо.

У британській шкільній історичній освіті історія дітей ор-
ганічно вплетена у загальні соціальні процеси. Повідомляється 
про високу дитячу смертність у ранній новий час, моделі ви-
ховання у пуританській сім’ї. Багато сюжетів про дітей теж 
присутні у матеріалах з історії нацистської Німеччини. Крім 
того, у Великобританії використовується спеціальний на-
вчальний посібник з «дитячої» історії під назвою «Зростати у 
вікторіанські дні». Тут містяться докладні свідчення про різ-
ні сторони життя дітей: статус у родині, проведення вільно-
го часу і все це – з яскравими ілюстраціями. Особлива увага 
приділяється навчанню дітей, колу їх інтересів, об’єктів по-
дорожей та розваг. Підкреслюються розбіжності у становищі 
дітей різних станів англійського суспільства.

Звернення уваги на історію повсякдення розкриває мен-
тальність певних народів і націй, враховує суб’єктивний фак-
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тор в історії. Втім, не слід нехтувати й узагальненнями у дослі-
дженні соціальних процесів та рекомендується використову-
вати образи повсякденної історії для конкретизації, наведен-
ня реального прикладу більш загальних суспільних тенденцій. 

Академічний виклад історичного матеріалу може за-
грати іншими барвами, якщо оживити його приказками 
і прислів’ями. Їх розуміння і використання учнями засвід-
чує про культуру мовлення, розвиток комунікативних ком-
петентностей, рівень володіння фразеологізмами. 

Значної емоційної мотивації учням у процесі навчан-
ня додають аудіовізуальні джерела (документальні та худож-
ні фільми, аудіозаписи інтерв’ю, слайди, фотографії, карика-
тури та мультиплікація). Візуальні проєкції недавнього мину-
лого часто викликають живий емоційний відгук, психологіч-
но полегшують процес засвоєння навчального матеріалу, збу-
джують інтерес до предмету пізнання та розширюють загаль-
ний світогляд учнів. Але їх слід правильно тлумачити, що є теж 
свого роду «читанням». Адже зовсім небагато фотографій істо-
ричного змісту є нейтральними. Вибір теми, ракурсу й світла є 
свідомим чи несвідомим маніпулюванням емоціями глядача. 

Можна виділити декілька найбільш практичних мето-
дичних рекомендацій щодо використання фотографій на 
уроці історії:
 доцільно використовувати фото з різних періодів та різ-

них сфер суспільного життя;
 аналіз різних аспектів зображення на одній фотографії;
 вигляд вулиці, інтер’єр, одяг людей, відмінність одягу в 

різних людей у натовпі;
 фотографії певних об’єктів у різний час (наприклад, ви-

гляд вулиці на початку та у кінці ХХ ст.).
Аудіовізуальні засоби роблять пізнання історії для учнів 

функціональним і цікавим. Цей процес набуває емоційно-
естетичного, пригодницького характеру і це є для учнів 
щось на кшталт розваги, а це, звісно, визначає їх позитив-
не ставлення до процесу вивчення історії (наприклад, пе-
регляд кінофільмів «Астерікс та Обелікс: місія Клеопатра», 
мультфільму «Льодовиковий період»). 

Відеодемонстрація створює ефект присутності (я це 
бачив!), з’являється відчуття справжності історичних по-
дій, цікавість, бажання знати і бачити більше. Так, росій-
ська компанія «Світ знань» у 2008 р. створила серію на-
вчальних відеохрестоматій під загальною назвою «Історія 
оживає». У них представлені фрагменти художніх фільмів з 
історії Росії тривалістю від 3 до 7 хвилин. Кожен фрагмент 
супроводжується системою запитань і завдань, які дозво-
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ляють використовувати його не лише в якості ілюстратив-
ного матеріалу, а й об’єкту аналізу, перевірки знань учнів. 

Усе більшої популярності у вивченні історії в школі набу-
вають графічні новели (комікси). Так, відома японська гра-
фічна новела «Босоногий ген» оповідає про життя шестиріч-
ного хлопчика та його сім’ї до й після бомбардування Хіросіми. 
«Каное-бей» присвячена протистоянню між англійцями, 
французами та індіанцями у Північній Америці в XVIII ст., а 
«Мурена» – Риму епохи Ранньої імперії. У Польщі з’явилися ко-
мікси про Варшавське повстання, події у Познані у 1956 р., 
про народний антикомуністичний рух «Солідарність», серія 
графічних новел про історію Освенціма. У 2008 р. у німець-
ких школах також з’явилися комікси про Гітлера та Освенцім. 
Утім, така тематика викликала бурхливу дискусію: чи етично 
розповідати в такому форматі трагедію Голокосту.

Основні ознаки коміксу: ємність інформації; образність 
та динамічність її представлення; можливість регулювати 
надходження інформації (в тому числі самостійно); лако-
нічність і точність мови, драматизація оповідних сюжетів; 
ігровий жанр; багаторазовість повторення окремих кадрів 
та сюжету в цілому; економія психічних зусиль щодо сприй-
няття інформації; можливість різноманітних завдань щодо 
відтворення, розуміння й творчого засвоєння навчального 
матеріалу коміксів. Доведено, що комікси покращують на-
вчальні результати дітей із затримкою психічного розвитку, 
тобто забезпечена інтелектуальна доступність й своєрідний 
демократизм для дітей різного психофізичного типу. Однак, 
сучасний рівень творення коміксів настільки високий, що 
призвів до протилежних результатів: багато школярів вза-
галі перестали звертатися до першоджерел, цілком пере-
ключившись на читання їх адаптивних, скорочених версій 
в ілюстрованій формі. Часто така форма з пізнавальної пе-
ретворюється у розважальну. Наприклад, російські комікси 
«Сталін проти Гітлера», англомовні пісеньки-кліпи відомих 
діячів (Т. Рузвельт, А. Гітлер та ін.), у куплетах яких у схема-
тичній формі розкриті позиції, плани і оцінки даних полі-
тиків. Також важливо усвідомити, що комікс – це не заміна 
підручника, а доповнення до нього.

У контексті розкриття образу історичного діяча на уроці 
можна застосувати вельми продуктивний метод персоніфі-
кації – звернення до життя, інтересів, вчинків конкретних 
людей, який допомагає учням яскраво і образно представи-
ти історичні події та явища, розкрити суть суспільних відно-
син тощо. Спроба зрозуміти людей, які жили в іншу епоху, 
діяли в інших, ніж сучасні, умовах є важливим елементом 
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формування історичної свідомості школярів. Різновидом 
персоніфікації є драматизація, тобто звернення уваги на 
поворотні епохальні події, де стикаються інтереси різних ет-
нічних, соціальних та інших груп. Драматизація відтворює 
на уроках живий діалог їх учасників та очевидців подій.

Одним з методів розвитку критичного мислення школя-
рів є робота з текстами, почерпнутими із ЗМІ. Зокрема, у пре-
сі подається доступна, оперативна та різноманітна, за полі-
тичним та ідеологічним змістом, інформація. Завдяки цьому 
учні орієнтуються у поточних подіях, простежують їх розви-
ток у часі, знайомляться із їх різними інтерпретаціями та роб-
лять самостійні висновки. Важливо, аби вони вміли відрізня-
ти достовірні факти від суб’єктивної думки, рекомендується їх 
робота із матеріалами преси, в яких наводиться завідомо не-
достовірна інформація. Через її систематизацію, трансформа-
цію та встановлення зв’язків з іншими повідомленнями дово-
диться фальшивість, неточність та, можливо, політична упе-
редженість публікацій. Російський дидакт Л. Жиронкіна про-
понує таку послідовність проблемних питань під час роботи 
із пресою: яку інформацію несе заголовок, підзаголовок?; на 
яких фактах автор загострює увагу?; яку ідею підтримує чи 
заперечує поданий у статті фактичний матеріал? 

Важливим практичним питанням є таке: «Як слід органі-
зувати роботу учнів з глянцевими публіцистичними видання-
ми історичного спрямування?». Варто пам’ятати, що дані ма-
теріали зорієнтовані, в першу чергу, на зацікавлення широкої 
аудиторії. Цей принцип відбору диктує особливу увагу до осо-
бистого та повсякденного життя історичних осіб. Це, звісно, 
доповнює уявлення школярів про життя і побут певної епохи, 
але за рамками таких статей залишається внесок особи власне 
у політику, науку, мистецтво свого часу, погляди діяча.

Велику увагу на занятті слід приділяти роботі учнів з 
картами. У російських вимогах до рівня підготовки випуск-
ників шкіл вказано, що учні мають навчитися «читати» іс-
торичну карту з опорою на легенду й використовувати її 
дані для характеристики політичного та економічного роз-
витку країн і регіонів світу в окремі періоди історії. Але ці-
каво, що в кожній країні свої особливості й акценти зобра-
ження географічних об’єктів на карті. Кулеподібна форма 
нашої планети дозволяє кожній державі по-своєму визна-
чити її центри і вершини. Ми звикли до зображення роз-
горнутої карти Землі з поглядом від екватора з Євразією та 
Африкою в центрі, що, думається, є варіантом російського 
погляду на географічні простори планети. Проте у Західній 
півкулі особливою популярністю користуються америко-
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центрична карта з розірваним на дві частини євразійським 
континентом. У школах Австралії користуються картами з 
домінантним розташуванням півдня Тихоокеанського регі-
ону. Для китайських школярів карти, зрозуміло, наочно де-
монструють «серединність» Піднебесної держави.

Іншою болючою розбіжністю на історичних картах є не-
співпадіння ліній державних кордонів, надто у «спірних зо-
нах». Навіть у Європі трапляються навчальні видання атласів, 
які при визначенні територіальних розмежувань залишають 
певний простір для реваншизму, формування «образу воро-
га» по той бік кордону. Європейський експерт А. Бруса про-
понує розрізняти «агресивні», «переселенські» та «вічні» істо-
ричні карти. Прикладом першого типу він вказує історичну 
карту для македонських учнів, де продемонстровано території 
Македонії, які були «роздерті» сусідніми державами – Сербією, 
Болгарією, Грецією. На деяких румунських картах терито-
рії Північної Буковини та Бессарабії включені до єдиного ет-
нічного ареалу, що теж певним чином спрямовує свідомість 
учнів. Тому фахівці рекомендують використовувати карти, 
що показують інший (можливо «ворожий» або нейтральний) 
погляд на проблему державних кордонів і спірних територій. 
Знайомство з аргументами протилежної сторони корисно для 
формування критичного мислення, розвитку вміння аналізу-
вати «чужі» погляди, знаходити причини розбіжностей, визна-
чатися з власною позицію із спірного питання.

Російські вчені Д. Бородін та Я. Соловйов визначили 
необхідні елементи «гендерної» історії, що мають бути при-
сутні у сучасній шкільній історичній освіті: 
1) використання гендерної термінології (гендер, фемінніс ть,

маскулінність, сексуальність, патріархальність, мат ріар-
хальність, гендерна нерівність); 

2) у викладі навчального матеріалу має бути відображений 
чоловічий/жіночий досвід (що означало бути чоловіком/
жінкою) у певний історичний період та за певного соці-
ального статусу), розвиток стосунків між статями; 

3) мова підручника має бути гендерно-нейтральна та не 
повинна занижувати роль жінки в історії;

4) відображення у матеріалі підручника історії жіночого 
руху та його оцінка; 

5) характеристика фемінізму та його оцінка.
На заняттях історії усе частіше використовують між-

дисциплінарний підхід. Поєднується, наприклад, історія 
з географією, історія із зарубіжною літературою. Між-
п ред метний урок на тему «Модернізація Європи напри-
кінці ХІХ – на початку ХХ ст.» включає елементи дисци-
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плін природничого, технологічного, гуманітарного циклів. 
Заохочується міжнародна співпраця – спільні теми, порів-
няльні підходи шкіл у різних країнах.

Мабуть, найбільш поширеною методикою проведення 
уроків у зарубіжній школі є організація роботи учнівських 
груп – тобто інтерактивне навчання. Зазвичай, кількість 
осіб у групі для організації ефективної роботи не має пе-
ревищувати п’яти-шести осіб. Учитель може створити змі-
шані групи з учнів з різними здібностями або ж сформува-
ти «сильні» та «слабкі» групи й дати різні завдання. Можна 
в одну групу включити учнів-лідерів для вироблення у них 
навичок ролі звичайного члена команди, або ж навпаки, 
об’єднати неініціативних для розвитку в них комунікатив-
них навичок та лідерських здібностей. В учнівських групах 
розподіляються ролі (наприклад, ведучий, секретар, допо-
відач, спостерігач.). В Україні за такою схемою з 1999 р. 
щорічно проводиться загальнодержавний «турнір юних іс-
ториків». Спроба різних ролей передбачає виховання ко-
ректності та толерантності. В арсеналі інтерактивного на-
вчання у західноєвропейських школах – «мозкова атака», 
«рольова гра», дискусія, «урок – історичний суд». 

На уроках історії сьогодні широко використовують 
нові інформаційні технології. Згідно досліджень європей-
ських педагогів К. Вернера та Т. Хюзінга, у 2006 р. на кож-
них 5 учнів у Європі припадав 1 комп’ютер. У вивченні га-
лузі «Гуманітарні і суспільствознавчі науки» 75% учителів 
використовували комп’ютер. 

Вельми важливо навчити учнів вибирати «середин-
ний шлях» між повною довірою та повним відкиданням 
матеріалів інтернету. Слід звернути їх увагу на сумнівні 
сайти, що з пропагандистською метою розповсюджують 
дезінформацію, провокації (вчитель спершу сам має пе-
реглянути рекомендовані матеріали). Під час роботи з іс-
торичними джерелами в мережі інтернет постає пробле-
ма структурування поданої інформації. Разом з тим, слід 
боротися з поширеним сьогодні плагіатом учнями тексту і 
матеріалів інтернет-сайтів. Німецький педагог Й. Ролфес 
також наголошує на тому, що вчитель має розробити алго-
ритм оцінки вебсайтів з точки зору їх корисності для на-
вчального процесу та скласти рекомендації з відбору важ-
ливих з них.

Таким чином, на сучасному етапі характерною тенден-
цією в організації уроку з історії у зарубіжній школі є пре-
валювання активних та інтерактивних методик як таких, 
які стимулюють пізнавальну й творчу активність учнів.
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4.2. Роль учителя в освітньому процесі. 
Проблема оцінювання в навчанні історії

Шкільний урок з історії – не єдине джерело знань учнів 
та інформації про історичне минуле. Є ще сім’я, компанія 
однолітків, телебачення, релігійна громада, преса, інтер-
нет. У такій ситуації особливо важливого значення набуває 
роль вчителя у організації освітньої діяльності школярів аби 
спрямувати їх активність у продуктивне русло (Додаток Р).

Учитель може обрати кілька підходів у викладанні іс-
торичних подій:
 наголошувати на соціально-економічних факторах історії, 

матеріальній культурі, повсякденні, простеженні розвитку 
держав, народів, соціальних верств у просторі та часі;

 робити акцент на духовній сфері життя суспільства, 
внутрішній потребі життя людини, релігійних факторах;

 гуманістичний підхід, у центрі якого особистість, людина, її 
боротьба за незалежність та свободу, громадянські права.
Для сучасної європейської шкільної історичної освіти 

найбільш поширеним є третій підхід.
Важливо, аби учитель зумів зацікавити учня історич-

ним матеріалом. Цьому сприяє: відносини співробітництва 
між учителем та учнями; захоплення яскравими прикла-
дами, парадоксальними фактами; незвичайна форма ви-
кладу матеріалу; емоційна мова вчителя; організація пізна-
вальних ігор, конкурсів, аналіз життєвих ситуацій.

У зарубіжній школі саме вчитель вирішує, які теми 
слід вивчати на конкретному етапі навчання, тому важли-
вим завданням постає відбір навчального матеріалу, аби 
він якомога ефективніше сприяв розвитку вмінь і нави-
чок, визначених програмою. Дискусія про те, як і що від-
бирати, є нескінченним процесом для істориків і педаго-
гів. Учитель історії має не боятися зробити відбір, щоб його 
предмет став для учнів цікавим і перспективним. 

Слово вчителя у провідних країнах світу залишається 
найважливішим засобом навчання, однак воно перетво-
рюється з монологічного в діалогічне. При цьому діалог – 
це не фронтальне опитування, а спільне обговорення про-
блем. Відповіді школярів не є відтворенням тексту підруч-
ника, а відстоюванням власних поглядів. Учитель не пови-
нен нав’язувати свою точку зору як єдино правильну, не-
однозначність і суперечливість оцінок подій доцільно пока-
зувати співставляючи та зіштовхуючи різні погляди, теорії. 

Учительське керівництво учнівською роботою під час 
використання інтерактивних методик у класі передбачає 
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принцип якнайменшого втручання у роботу. Хороший учи-
тель намагатиметься уникати висловлювань власної думки. 
Він зазвичай лише інструктор, спостерігач та оцінювач.

У «Рекомендаціях» Ради Європи вагоме місце відво-
диться питанню підготовки висококваліфікованих учи-
тельських кадрів. Зокрема, тут пропонується:
 заохочувати вчителів використовувати комплексні ме-

тоди дослідження;
 допомагати вчителям запроваджувати оцінювальну 

практику, яка б враховувала не лише запам’ятовування 
учнями фактів, але також їх дії, участь у дискусії чи 
аналіз суперечливих моментів;

 створювати уроки міждисциплінарного характеру ра-
зом із педагогами суміжних дисциплін;

 спеціально організовувати обмін досвідом, обговорення 
дидактичних проблем;

 покращити професійну підготовку та підвищити соціа-
льний статус учителя історії.
У Польщі, зокрема, підготовка вчителя історії передбачає 

розширення самостійної навчальної діяльності студентів, на-
дання їм більшої кількості предметів за вибором для поглибле-
ного вивчення історії: 25% навчального часу складають лек-
ції, 75% – семінари. Студенти все частіше обирають тематику 
циклу монографічних лекцій, які проводять здебільшого про-
фесори. Далеко не всі запропоновані ними курси знаходять 
своїх слухачів. Це створює конкуренцію серед професорсько-
викладацького складу різних кафедр вузу. Студенти після за-
вершення навчання отримують дві педагогічні спеціальнос-
ті: головна (профільний предмет); додаткова (другий предмет). 
Навчання передбачає два етапи: бакалавр (три роки); магістр 
(два роки), другий ступінь дає право викладати. 

На педпрактику у польських вузах виділяється 8-10 тиж-
нів, з них 4-6 тижнів – з відривом від навчання. Студенти ма-
ють провести не менше 30 занять. Крім того, підготовка пе-
дагогічних кадрів включає такі спецкурси як «Освітні систе-
ми в Європейському Союзі», «Просвітницьке право», «Емісія 
голосу». Зокрема, останній передбачає набуття педагогами 
ораторських навичок та оволодіння мистецтвом риторики. 

Надзвичайно складною є проблема оцінювання вчи-
телем навчальних досягнень учнів. Часто школярі скар-
жаться на необ’єктивність, наявність «любимчиків» серед 
учнів, а оцінка часто ще й залежить від настрою педаго-
га. У Західній Європі наявні проблеми намагаються вирі-
шити за допомогою впровадження міжнародної програми 
оцінювання знань і вмінь учнів (PISA), основна мета якої – 
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здобуття надійних відомостей про результати навчання в 
різних країнах світу, що можна порівняти на міжнародно-
му рівні. За результатами дослідження кожна країна має 
можливість об’єктивно оцінити власний рівень, можливос-
ті й виявити недоліки у системі історичної освіти. 

Нечасто зустрічаються й чіткі детальні критерії оцінюван-
ня. В освітніх системах країн Європи та Америки є такі схеми 
(Додаток С): п’ятибальна система; залікова система, що перед-
бачає загальне підсумкове опитування; нетрадиційна шкала 
(десяти- або стобальна система); загальний рейтинг – нарахо-
вуються спеціально визначені бали з відповіді, ведення зоши-
тів, відвідування занять, а в підсумку учень займає певне міс-
це у загальному списку. Проте це може викликати нездорову 
конкуренцію в класі. У аутсайдерів зникнуть всілякі стимули 
до навчання, а середняки стануть «сірою масою».

Учитель часто використовує й неформальні спосо-
би оцінювання: нагороди, призи, словесні оцінки – «моло-
дець», «цікаве зауваження», «невдале доповнення».

Суб’єктивність вчительської оцінки є основою критич-
них зауважень прихильників тестової системи. Тому й опиту-
вання на Заході відбувається здебільшого у письмовій фор-
мі. Однак, тести теж не завжди сформульовані коректно, а 
завдання відкритого типу (есе, аналіз документу) неможли-
во втиснути у тестову систему, хоча саме вони показують 
самостійність і творчість мислення учня. Екзаменаційні за-
вдання у формі тестів часто зумовлюють підміну система-
тичного вивчення історії механічною підготовкою до тестів. 

У ході інтерактивного навчання вчитель має вирішити 
дилему – результат роботи у групах спільний, однак оцінки 
мають бути індивідуальними, адже потрібно оцінити внесок 
кожного учня в роботу групи. Як варіант рішення – можна 
виставити учню дві оцінки: індивідуальну та групову.

Звичайними помилками вчителя (особливо недосвідчено-
го) є застосування поганої оцінки як засобу наведення дисцип-
ліни у класі, а не з метою визначення рівня знань. Оцінка час-
то визначається ставленням учителя до учня як особистості 
(наприклад, активіст громадського життя школи), що вносить 
у процес оцінювання особистісний та емоційний фактор.

У країнах Європи та США основною формою перевір-
ки знань є тематичне оцінювання. Всі запитання або зав-
дання, що пропонує вчитель учням, поділяються на дві 
групи: закриті та відкриті – це загальноприйнята класифі-
кація у країнах, де історія вивчається як окремий предмет. 
Для закритих запитань характерним є вибір відповіді із за-
пропонованих варіантів, а під час відповіді на відкриті за-
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питання школярі формулюють власну думку (проблемні за-
питання, завдання творчого характеру), що відіграє дуже 
важливу роль при оцінюванні (Додаток Т).

При створенні найпоширенішого виду закритого запи-
тання – тесту – західноєвропейські дидакти рекомендують 
спочатку сформулювати для себе, що ми прагнемо переві-
рити та встановити це як правильну відповідь. Далі слід 
сформулювати запитання або завдання, а вже потім – не-
правильні варіанти відповідей. Важливо не допустити 
фактичних помилок у формулюванні основної частини за-
питання та варіантів відповідей.

Під час роботи з додатковими джерелами інформації 
при тематичному оцінюванні перевіряється здатність учнів 
застосовувати історичні знання та набуті вміння. Для цьо-
го учням даються завдання за джерелами, що не викорис-
товувалися раніше на уроці (уривки з тексту, цитати з ви-
ступів, малюнки, фото, схеми, таблиці). Відбір і створення 
подібних матеріалів – надзвичайно складна справа.

При підготовці відкритих запитань фахівці радять вра-
ховувати такі особливості: запитання не мають бути занад-
то довгими, щоб учні могли зрозуміти їх однозначно; ясність 
сформульованого запитання; конкретність; завдання не по-
винно здаватися учневі безглуздим або складним.

Видами відповідей на відкриті запитання можуть бути: 
розширена або коротка відповідь, лист, есе, письмовий твір.

Для об’єктивності оцінювання знань канадські педа-
гоги запропонували використовувати так званий «портфо-
ліо» – сукупність матеріалів учнівської праці з різних пред-
метів. Це може бути скринька, папка, зошит, який вклю-
чає не лише письмові роботи учнів, але й малюнки, проєк-
ти та інші вияви схильності учнів і віддзеркалюють їх по-
ступ упродовж навчального року. Рекомендується вклю-
чати у портфоліо не лише результати роботи учнів, але й 
огляд навчального процесу, що призвів до певних резуль-
татів. Тому пропонується включати таблиці поточного оці-
нювання, учительські спостереження, описи завдань з різ-
них предметів, зразки письмових робіт. Це, на думку канад-
ських педагогів, сприятиме й індивідуалізації навчання. 

Важливу проблему оцінювання зумовив головний ак-
цент на уміння у сучасній шкільній історичній освіті. 
Вельми складно, а інколи й неможливо визначити рівень 
сформованості певних умінь, які є важливою характерис-
тикою результатів навчальних досягнень учнів. Так, поки 
що не увінчалися успіхом спроби британських педагогів 
знайти спосіб «вимірювання» історичної емпатії, що є ба-
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зовим умінням у роботі історика. Вони скаржаться, що іс-
нуюча система не сприяє розвитку у школярів інтересу до 
предмета і творчої уяви, а також розширенню їх історич-
них уявлень. Певною проблемою є те, що оцінювання за 
допомогою екзаменаційних завдань зумовлює заміну сис-
тематичної роботи підготовкою до екзамену.

Отже, роль вчителя у вивченні історії та проблема оці-
нок у зарубіжній школі мають в цілому схожий набір про-
блем із вітчизняною дидактикою, насамперед пов’язаний 
із зацікавленням учнів та об’єктивністю оцінювання його 
навчальних досягнень. 

4.3. Зарубіжний досвід проведення уроку з історії
Актуальним завданням шкільної історичної освіти є 

розвиток у школярів нестандартного, творчого мислен-
ня. Так, в основі спеціальної методики, розроблена бри-
танським педагогом Е. Боно, лежить ідея паралельного 
конструктивного мислення, при якому різні точки зору і 
підходи не зіштовхуються, а співіснують. Він символічно 
пов’язав різні типи мислення з кольоровими шапками:
 біла шапка – інформація. У цьому режимі мислення 

важливими є лише безсторонні та об’єктивні факти;
 чорна шапка – критика. Дозволяє розвинутися критич-

ним оцінкам, побоюванням, обережному підходу;
 жовта шапка – логічний позитив. Вимагає переключи-

ти увагу на пошук позитивних рис і переваг ідеї, що роз-
глядається;

 червона шапка – почуття та інтуїція. Можливість ви-
словитися про свої емоційні враження, інтуїтивні здо-
гадки, однак без докладних обґрунтувань;

 зелена шапка – креативність. Висування нових ідей, 
гіпотез, альтернатив, дослідження нових можливостей;

 синя шапка – керівництво процесом. Передбачена для 
роботи не зі змістом завдання, а для керування самим 
процесом роботи, для формулювання цілей і висновків 
навчальної діяльності. 
Таким чином, учень має у певний момент «надягти» ту 

чи іншу шапку та подивитися на проблему із ракурсу пев-
ного типу мислення, далі слід «поміняти» шапку та застосу-
вати інший підхід. Використання метода Боно на уроках 
історії має такі переваги: «шість шапок» дозволяють зро-
бити розумову навчальну діяльність цікавою і захоплюю-
чою; дозволяє уникнути плутанини, адже використовують-
ся типи мислення послідовно усією групою учнів; метод ви-
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знає значимість усіх компонентів навчальної роботи (емо-
ції, факти, критика, нові ідеї) та включає їх у роботу у по-
трібний момент, уникаючи деструктивних факторів.

Модель уроку історії та суспільствознавчих дисциплін 
відповідно до методики Гунтера (Hunter, 1984) поділяєть-
ся на сім основних етапів, кожний із яких має чітку послі-
довність і наступність:
1. Виявлення зацікавлення / Спонукальна мета. Перш 

ніж розпочати урок, учитель привертає увагу учнів, 
стисло розглядає попередній матеріал або перевіряє від-
повідні уміння та навички, зацікавлює учнів і готує їх до 
сприйняття нового навчального матеріалу.

2. Пояснення теми та мети уроку. Учитель повідом-
ляє учням, чого вони повинні досягти наприкінці уро-
ку і чому це важливо, корисно та яке відношення має до 
їхнього життя. Треба показати зв’язок між навчальним 
матеріалом і життям. 

3. Подання нової навчальної інформації. Педагог подає 
нову інформацію або навчальний матеріал, використовую-
чи відповідну методику й наочні матеріали: наприклад – ус-
ний опис, пояснення, фільм, малюнок, картину, підручник.

4. Моделювання нових умінь/поведінки. Цей елемент 
є необхідним не для всіх уроків, але стає обов’язковим 
при навчанні вмінь. Учитель демонструє бажану пове-
дінку або вміння на конкретних прикладах. Наприклад, 
як виділяти основну думку, аналізувати відеофільм. При 
цьому до мети слід просуватися поетапно, зосереджую-
чись на суттєвих елементах.

5. Закріплення / Перевірка розуміння. Оцінити розуміння 
й роботу учнів щодо засвоєння матеріалу та виявити вмін-
ня можна: ставлячи запитання класу; одержуючи відповіді 
від окремих учнів; вимагаючи сигналу від усіх учнів, якщо 
вони знають відповіді (наприклад, підніміть руку, хто вва-
жає воду природним ресурсом); за допомогою індивідуаль-
ної усної або письмової відповіді на завдання.

6. Забезпечення керованої практичної роботи. Учи-
тель дає можливість учням на практиці використати 
нову інформацію, вміння, ставлення та значення. У той 
час, коли учні займаються практичною роботою, учитель 
уважно розглядає їхні початкові спроби, виправляю-
чи неточності, непорозуміння чи помилки, даючи додат-
кові вказівки за необхідності, а також схвалюючи пра-
вильні відповіді. Він/вона ходить по класній кімнаті, 
відповідає на індивідуальні запитання, пропонує допо-
могу, заохочує похвалою під час того, як учні виконують 
письмове завдання або практикують нове вміння.
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7. Організація самостійної практики. Учні повинні мати 
нагоду самостійно пройти та засвоїти нову інформацію, 
вміння, ставлення або значення. Це може виявлятися у 
формі завдання в класі, дослідницької роботи в бібліотеках 
та домашньої роботи. Тут немає учителя, який міг би допо-
могти учневі, як це було під час керованої практичної ро-
боти. Це може відбуватися після того, як закінчився групо-
вий урок та учні повернулися на свої місця, перейшли до 
навчального центру, бібліотеки або додому. Таким, напри-
клад, може бути урок, присвячений аналізу фільму.
Звертає на себе увагу досвід педагогів США в органі-

зації навчальних занять. Зокрема, Г. Морк (штат Індіана) 
пропонує «моделювання історії на документальній основі» – 
спосіб проведення уроку з використанням документів з іс-
торії нацистської Німеччини. Учні мають можливість вжи-
тися в історичну ситуацію, уявити себе свідками, жертва-
ми, або ж учасниками злочинів нацистів, спробувати прий-
няти рішення за історичних героїв, обговорити різні ва-
ріанти лінії поведінки в кожному конкретному випадку. 
Загалом, нацистський період викликає у американських 
школярів найбільший інтерес серед тем історії Німеччини. 
Задля виправлення становища бажаючі отримати так зва-
ний «міжнародний атестат зрілості» у школах США вивчають
епоху Бісмарка, еміграцію з Німеччини до Америки, роль 
Німеччини у період «холодної війни». 

Досвід Дж. Ренхема (школа Шиллі, США). Післявоєнну 
світову історію вивчають школярі 16-18 років, зібрані в се-
мінарські групи кількістю до 20 осіб, де вони обговорюють 
пропоновані проблеми. Лекційного курсу як такого немає. 
Впродовж місяця вивчається історія двох світових війн, яка 
представлена як одна з паузою в 20 років. Розглядається 
марксистсько-ленінська теорія – пояснення історії Росії та 
повоєнної Східної Європи. Велика увага приділяється плану 
Маршалла та німецькому економічному диву; простежується 
процес європейської інтеграції. Розглядаються проблеми роз-
паду СРСР, Югославії, сепаратизм басків у Іспанії, бороть-
ба курдів, сепаратизм у Північній Італії, напруга між німець-
кими і французькими кантонами у Швейцарії, проблема са-
моуправління у Шотландії та Уельсі. Особливий акцент здій-
снюється на «холодній» війні. Для зацікавлення учнів та ство-
рення яскравих образів демонструються кінофільми (пере-
важно документальні). Так, набір із 4-х касет (по годині кож-
на) під назвою «Послання з Москви» (1995) презентує бага-
то свідчень: інтерв’ю з В. Молотовим, висловлювання ліде-
рів компартії Німеччини та В’єтнаму, про події на Кубі та у 
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В’єтнамі розповідає В. Семичасний, про події другої полови-
ни 70-х рр. – першої половини 80-х рр. ХХ ст. розповідають
маршал СРСР В. Куликов та М. Яковлєв. Після завершен-
ня теми школярі пишуть дві великі роботи. Перша – з аналі-
зом розпаду СРСР; друга – з прогнозом перспективи миру на 
Балканах. Самі школярі виконують карти. Кожен з них запов-
нює шість контурних карт (територіальні зміни в Європі у 
1919-1923 рр.; 1938-1939 рр.; Європа після Другої світової вій-
ни; країни НАТО і Варшавського договору; сучасна Європа). 

Сучасні події учні Дж. Ренхема обговорюють за пресою. 
Щодня обговорюються статті з «Нью-Йорк Таймс», які стосу-
ються Росії та Європи. Це зумовлює і певні труднощі для вчи-
теля, адже кожного дня зранку доводиться скрупульозно ви-
вчати статті у газетах так, щоб зацікавити учнів найбільш 
важливими матеріалами. Наприклад, у 2003 р. більшу части-
ну навчального часу було витрачено на аналіз європейської 
реакції щодо вторгнення американських військ в Ірак.

Для підсумкової атестації в рамках блоку вивчення по-
точних подій учням пропонується проєктне завдання. Учень 
сам обирає у вересні один з регіонів Європи або Росії, а потім 
збирає матеріал з газет і журналів щодо розвитку цього регіо-
ну. Всередині року – звіт, який являє собою п’ятисторінковий 
текст про те, що учень вважає найбільш важливим у визначе-
ному регіоні за певний період. Окремі школярі для збору ма-
теріалу навіть звертаються у посольство країн у Вашингтоні, 
що є об’єктом дослідження. Це дозволяє залучити до вико-
нання завдання оригінальні джерела.

У США вже з 30-х рр. ХХ ст. поширеними стали дидак-
тичні ігри у формі історичної гри-імітації подій. Вони від-
буваються за такою схемою: учні вводяться у історичну си-
туацію; поділяються на групи, ролі, отримують ігрове зав-
дання; висувається припущення для розв’язання завдання 
(1 крок); так як виконавці постають перед нестачею інфор-
мації для вирішення проблеми, то вони звертаються до но-
вих джерел, поповнення інформації про проблему з метою 
всебічного аналізу питання (2 крок).

Поширеним є поділ класу на групи – політичні табо-
ри: буржуазна Північ та рабовласницький Південь у США; 
прихильники короля та парламентаризму у Англії середи-
ни ХVІІ ст., прибічники та противники Паризької Комуни 
1871 р., демос та аристократи в античній Греції VІ ст. до н.е.

Американські вчителі-дидакти міста Лос-Анджелес 
(штат Нью-Мексико) розробили ігрову модель проведення 
уроку «Росія у 1917-1920 рр.». На нього відводиться 4 ака-
демічні години: 
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1 урок – класу подається інформація на картках. Він 
ділиться на 6 груп (радників більшовиків, білого руху, бри-
танців, американців, французів, японців); 

2 урок – групи отримують додаткову інформацію. 
Ознайомившись з нею учні обговорюють низку проблем, 
сформульованих у картках, порівнюють свої висновки на 
першому та другому уроках. На цьому ж уроці відбуваєть-
ся обговорення проблем на переговорах усіх груп. Учні об-
мінюються відомостями зі своїх карток, визначають пози-
цію своєї групи. Домашнє завдання – письмовий аналіз си-
туації, що склалася в Росії навесні 1918 р. з позицій своєї 
групи, подача прогнозу подальшого розвитку подій; 

3 урок – нова порція інформації вже про події 1919-
1920 рр. Реальний розвиток порівнюється з підготовлени-
ми прогнозами. Далі знову переговори та дискусії; 

4 урок – школярі дискутують про альтернативні варіан-
ти розвитку подій (а якби?). Визначають їх наслідки для 
США. Останній етап роботи – постскриптум. Учень викладає 
останнє слово, подає відомості про правове обгрунтування 
гуманітарної інтервенції. Тобто цим виправдовує втручан-
ня США у російські справи з точки зору міжнародного пра-
ва (цікаво, що таким чином наголошується паралель з полі-
тикою Буша-Молодшого в Іраці на початку ХХІ ст.).

Важливим аспектом роботи з учнем на уроці історії є удо-
сконалення та корекція ментальної карти (відображення осо-
бистих просторових уявлень – авт.). Як відзначає європей-
ський експерт Ф. Пінжель: «Школярі вже (на момент почат-
ку навчання) володіють цілком сформованою внутрішньою 
ментальною картою, яка підказує їм, що в оточуючому світі 
далеко від них, а що вони сприймають як близьке й актуаль-
не. Причому дистанція між реальною ментальною картою та 
реальною географічною виявляється вельми суттєвою».

Американські вчителі організовують дослідження мен-
тальної карти на спеціальних заняттях з історії окре-
мих регіонів світу. Спочатку школярі малюють на чис-
тих аркушах ментальну карту жителів відповідного регіо-
ну, спираючись на власні знання та уявлення. Потім вони 
об’єднуються у робочі групи, порівнюють свої карти і обго-
ворюють їх за таким планом: 
1) наскільки точні ці карти;
2) чому Ви вважаєте, що саме ваша карта точна й пра-

вильна (завдяки раніше отриманим знанням, книгам, 
повідомленням ЗМІ, зустрічам з людьми із цього регіону 
подорожам туди тощо);

3) які аспекти регіонального соціокультурного простору Ви 
показали краще за інших;
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4) що Ви вважаєте найбільш характерною рисою регіону, ви-
явленою при співставленні і порівнянні ментальних карт.
Після обговорення картографічних проєктів школярі по-

рівнюють свої роботи з реальною картиною регіону й оцінюють 
її за такими параметрами: локалізація, розміри, форма, гео-
графічний рельєф, політична карта регіону. Виконання цих 
завдань актуалізує раніше отримані знання, виявляє пробіли 
у знаннях й питання, що найбільш цікаві учням.

Далі учні переходять до обговорення нових сюжетів і 
в якості самостійного дослідження школярам пропонують-
ся теми доповідей, присвячених географії, демографії, іс-
торії, політичному становищу, економіці, соціальному та 
культурному життю регіону. 

Складання ментальної карти й обговорення її у робо-
чих групах може стати початком цілого циклу проблемних 
уроків, де розглядаються питання глобалізації, єдності й 
різноманіття сучасного світу, впливу людини на оточуюче 
середовище, соціальних наслідків науково-технічної рево-
люції, перспектив постіндустріальної цивілізації та ін.

Важливо наголосити, що ментальна карта одночасно є 
ефективним засобом діагностики особистих просторових уяв-
лень учнів, за якими стоїть уже сформована система поглядів 
на світ, ставлення до себе та інших, норми міжособистісних та 
міжкультурних відносин, визначена життєва позиція та цін-
нісні орієнтири. Схематично зображення світу учнями можна 
розділити на декілька видів просторових уявлень:
 центристські, де власна країна виконує роль центру сві-

тової системи;
 знайомий світ, з якими учні ототожнюють себе з точки 

зору культурних традицій, і який, відповідно, чіткіше за 
інших зображається на ментальних картах;

 егоцентричний світ, в якому фактично існує одна краї-
на (континент), пов’язаний з територією свого прожи-
вання, а інший світ повністю ігнорується;

 світ як відкриті підсистеми, де на схематичних малюн-
ках учнів простежуються ознаки асиметрії, поляризації, 
ієрархічності, панування одних над іншими, взаємо-
залежність, конфлікти, нерівномірне розміщення люд-
ських природних ресурсів;

 роз’єднаний світ, де не завжди присутня гармонія, від-
критість, дружнє ставлення й просторова єдність. Усе, 
що невідоме для учня, сприймається та передається на 
карті як щось дивне, складне і віддалене, асоціюється з 
недовірою та свідчить про бажання ізолюватися від не-
відомого світу. 
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З поданих типів ментальних карт найкраще розвива-
ти четвертий, адже він найбільш сприяливий для форму-
вання толерантного ставлення до інших держав, націй, ет-
носів, що, як вже зазначалося, є стрижневим завданням 
шкільної історичної освіти у провідних країнах.

Російський педагог-практик Н. Абдулаєва при вивченні 
теми «Життя первісних людей» (5 клас) використовує таку 
наочність. Кожному учню роздається по два камінця. Далі 
вчитель просить дітей, використовуючи це каміння, виго-
товити знаряддя праці або полювання упродовж 5-7 хви-
лин. Який же результат? Кожен проявляє творчість, кміт-
ливість, але головне – діти роблять висновок: доволі важко, 
не маючи сучасних інструментів, змайструвати із камін-
ня знаряддя праці; стародавній людині це було ще важче 
(брак знань та нерозвинута кисть). Н. Абдулаєва для прове-
дення відповідних уроків використовує особисту нумізма-
тичну колекцію. Діти отримують можливість побачити мо-
нети і паперові купюри різних країн, порівняти їх. У стар-
ших класах, при вивченні теми «Виникнення багатопартій-
ної системи», пропонується старшокласникам попрацюва-
ти з головним друкованим виданням соціал-демократів – 
газетою «Іскра». Школярі знайомляться з інформацією на її 
шпальтах та порівнюють газету із сучасними виданнями.

Нідерландський педагог Е. Сторк під час викладання 
історії на пропедевтичному рівні на першому уроці ділить 
учнів на 4 групи та пропонує написати відповідь на запи-
тання «Що таке історія?». Далі це обговорюється й одра-
зу ж виявляється, що різні люди по-різному інтерпретують
це поняття. Учитель пояснює, що виклад історії залежить 
від таких факторів: «Які питання ми задаємо?», «Які дже-
рела знаходимо?», «Як їх тлумачимо?». У історії важливо 
уникати протиставлення «Ми – вони». Далі дається завдан-
ня скласти вісь часу власного життя, починаючи з наро-
дження. Так формується відчуття та усвідомлення часу. 
Домашнє завдання: покласти до конверта три джерела, які 
можуть розповісти що-небудь про власне життя школяра 
(це може бути дитяча фотографія, білет у кіно тощо). 

На другому уроці вчитель розсаджує дітей група-
ми, відбувається аналіз речей з конвертів і тим самим 
з’ясовуються особливості джерел та учні знайомляться з по-
няттям «факт», «інтерпретація», «непрямі значення», «упе-
редження», «письмові та неписьмові джерела». Учні спо-
чатку самі, а потім, обмінюючись, розглядають речі інших 
груп. Школярами усвідомлюється, наскільки може різни-
тися їх оцінка та характеристика речей (Хто? Де? Коли?) 
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з реальним їх походженням. Висновок – історія може по-
різному бачитися у класі, а значить і в суспільстві. 

Третій урок присвячений проблемі походження люди-
ни. Вчитель звертає увагу на Біблійну та дарвінівську вер-
сію походження людини. Крім того, розповідається легенда 
про походження Землі і людей жителів Африки або амери-
канських індіанців. Учні виділяють у них спільні та відмінні 
риси. Мета – закласти основу для розуміння школярами оці-
нок і стереотипів минулого. Це дозволяє надалі спокійно, з 
точки зору мультикультурності та багатогранності розгляда-
ти болючі проблеми вітчизняної та всесвітньої історії.

Учитель початкових класів школи № 50 м. Нижній 
Новгород (РФ) Т. Лукашева розпочинає знайомство учнів з 
історією із вивчення історії їх сім’ї, адже таким чином лег-
ше дати учням розуміння поняття історичного часу. За до-
помогою «стрічки» часу учитель відраховує від поточного 
року сім років до року народження учнів, фіксує період, 
коли вони пішли у дитсадок, стали першокласниками. Далі 
відзначаються події з життя бабусів і дідусів й школярі по-
ступово «пишуть» власну сімейну історію. Перші джерела 
теж з’являються із родинних архівів (листи, щоденники).

Наступний урок проводиться за темою «Бабусина скри-
ня», на якому учні відстежують зміни одягу та моди. Школярі 
долучаються до збору «реквізиту» і в результаті вони можуть 
приміряти на собі речі давнього вжитку. На уроці, присвяче-
ному давнім гербам, учні отримують творче завдання – склас-
ти герб своєї родини. Кожний герб проходив процедуру захис-
ту – учень пояснював, що означає певний гербовий елемент.

Німецький історик-дидакт С. Барш приділяє увагу 
особливостям викладу історичного матеріалу в аудіальній 
формі, адже є відсоток учнів, які погано сприймають пись-
мовий текст (дислексики). До того ж, згідно соціологічного 
опитування 2010 р. близько 18,8% 15-річних учнів мають 
низькі показники навичок читання, а певна частина з них 
легше засвоюють текст на слух. Особливо вона актуальна 
для розвитку історичного мислення у дітей з поганою нав-
чальною успішністю. Згідно концепції Л. Февра, у період 
до раннього нового часу (до винайдення книгодруку – авт.) 
суспільство було фоноцентричним. Відповідна акустична 
атмосфера в церкві, суді, інших публічних установах була 
однією з опор тогочасного світопорядку.

Зафіксований прямий зв’язок між «історичним зву-
ком» та пробудженням уяви учнів. Школярам можна да-
вати прослухати музичний фрагмент із подальшим питан-
ням: як і чому саме ця музика була використана як «шум 
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для політичних цілей» (музика як засіб масового емоційно-
го впливу)? Також можна звернутися до звукових ланд-
шафтів епохи (церковні дзвони, шум парового механізму, 
друкарської машинки тощо). Наступні можливі питання: 
«Які соціальні групи були беззахисні перед безперервним 
шумом?», «Які люди були змушені жити поряд з постійни-
ми джерелами шуму?». Можна організувати запис самими 
школярами фоноджерел: інтерв’ю, аудіоспектаклі.

Російські дидакти В. Сухов, А. Мороз та Е. Абдулаєв у 
спільній статті доводять необхідність формулювання про-
блемних питань, навчання учнів вирішувати протиріччя. 
Наприклад, вказується, що плавання китайського адмі-
рала Чжен та португальця Генріха Мореплавця відбували-
ся майже в один час, однак саме португальці попливли в 
Китай, а не навпаки. Відтак постає проблемне запитання: 
«Чому саме Західна Європа підпорядкувала світ своїм по-
требам?». Під час вивчення теми «Завоювання Римом Галії» 
виділяється вихідне протиріччя: «Порівняно невелика рим-
ська армія завойовує величезну багатоплемінну країну, 
хіба це не дивно?». Учні самостійно шукають відповідь на 
запитання «Чому римлянам це вдалося?» з опорою на дже-
рела інформації, визначають 3-5 причин успіху римлян 
(полководницький талант Юлія Цезаря, перевага римсько-
го озброєння, роздрібленість галів, залучення на бік римлян 
частини гальської знаті тощо). При такій організації роботи 
учнів значно знижена роль домашніх завдань. 

Провідний шотландський методист Й. Маккеллар 
пропонує при вивченні історії війн відійти від традиційних 
схем опису бойових дій, дипломатичних переговорів і мо-
білізаційних заходів. Він запрошує вивчати повсякденне 
життя людей під час Другої світової війни. Учитель може 
виділити чотири тематичні блоки: життя під бомбардуван-
нями; життя дітей під час війни; як люди розважалися в 
той час, тобто чи мали вони психологічну розрядку (танці, 
перегляд кінофільмів); життя в умовах карткової системи. 
Можна вибрати тему війн Шотландії з Англією у ХІV ст., 
при цьому обов’язково демонструється фільм «Хоробре сер-
це», звертається увага на тогочасне озброєння, одяг, бу-
динки, тобто вивчається розмаїтий образ суспільства.

Російський педагог С. Рафікова здійснює вивчення історії 
за методикою усних джерел. Вона – автор ідеї проєкту «Жива 
історія: народні мемуари», метою якого є вивчення повсяк-
денного життя населення Сибіру у 60-х рр. ХХ ст. За 5 років 
дії проєкту вдалося зібрати архів з майже 1,5 тис. спогадів 
сучасників вказаного періоду радянської історії. Студенти і 
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старшокласники самостійно здійснювали наповнення да-
ного архіву. На допомогу їм складена спеціальна пам’ятка, 
що містила приблизний перелік питань, які бажано висвіт-
лити у записах спогадів. Перший блок запитань стосується 
віку респондента, його сімейного статусу, освіти, матеріа-
льного та житлового становища. Другий блок спрямований 
на розкриття подій, які найбільш запам’яталися респонден-
ту в той чи інший період. Завершальні питання, як прави-
ло, стосувалися суб’єктивної оцінки минулого та порівняння 
його із сучасністю. Однак пропоновані рекомендації не мали 
жорсткого обов’язкового характеру, а головним типом дже-
рела стала вільна розповідь-автобіографія, що записувалася 
інтерв’юером. При цьому напрямок бесіди коригувався з до-
помогою уточнюючих запитань. Виник своєрідний діалог по-
колінь – основними інформаторами стало покоління дідусів 
і бабусь, які у 1960-х рр. були школярами. При цьому робо-
ту старшокласників можна кваліфікувати як цілком творчу і 
навіть наукову. Так, у одного із школярів одна бабуся жила в 
ті роки у місті, а інша – у селі. Розпитавши їх, старшокласник 
фактично порівняв по суті два різних способи повсякденного 
життя. Загалом, інформанти у більшості випадків охоче кон-
тактували із молоддю та схвалювали зацікавленість своїм ми-
нулим з боку онуків. С. Рафікова справедливо зауважує, що 
застосування такого підходу безперечно розвиває творчість 
учнів та є альтернативою всезагальній формалізації і «бездум-
ному» скачуванню рефератів з інтернету.

Доцент Новосибірського педагогічного університету 
О. Хли тіна пропонує три основні стратегії вивчення творів 
мистецтва, присвячених історичним подіям та персоналіям:
1) реконструкція образів минулого на основі творів мистец-

тва. Вона являє класичний варіант наочного методу ви-
вчення історії, передбачає засвоєння учнями історично-
го навчального матеріалу на основі зорового сприйняття;

2) вивчення мистецького твору у контексті історії культу-
ри. Увага учнів акцентується на історичних умовах роз-
витку культури, характеристику стилів, що були прита-
манні тій чи іншій епосі;

3) аналіз втілених у творі авторських інтерпретацій та оці-
нок минулого. У даному випадку витвір мистецтва може 
розглядатися як візуальне історичне джерело, «документ 
епохи» (якщо автор був сучасником зображуваних по-
дій) або як варіант історіографічного тексту (якщо ху-
дожник, скульптор чи режисер є істориками). У обох ви-
падках слід організувати критичний аналіз даного дже-
рела учнями.



129

У процесі вивченні історії-географії, французькі школярі 
знайомляться із Біблією як із першоджерелом, що дає змогу 
якнайшвидше пізнати історію єврейського народу, зрозуміти 
історичні витоки іудейської та християнської релігії. На дум-
ку багатьох французьких учителів, без знання Біблії учням 
важко орієнтуватись в історико-культурних пам’ятках мину-
лого – живописних, архітектурних, літературних тощо. 

Болгарська дидактеса Р. Кушева запропонувала такий 
перелік кроків при роботі з пропагандистськими плакатами: 
1. Визначте, до якого виду образотворчого мистецтва від-

носиться даний твір. 
2. Визначте час його створення 
3. Що слугувало приводом для його створення? 
4. Опишіть, що зобразив художник? 
5. Як Ви думаєте, що автор хотів сказати своїм твором? 
6. Про що Ви дізналися, вивчаючи цей твір? У чому його 

цінність.
Під час роботи над карикатурою учням пропонується 

відповісти на такі запитання: 
1. Що (хто) на зображенні? 
2. Яка головна ідея карикатури? 
3. Що висміювалося даною карикатурою? 
4. Чи принижує карикатура гідність зображених на них осіб? 
5. Яка політична ідеологія симпатична автору? Свою від-

повідь аргументуйте. 
6. Виразіть своє ставлення до головної ідеї даної карикатури. 
7. З якою метою була створена дана карикатура? (Образити 

зображуваного на ній політика, вказати на його суттєві 
помилки, активізувати суспільне незадоволення тощо).
Важливим є досвід російських фахівців Д.С. Жукова та 

С.К. Ляміна щодо візуалізації метафори як методу зацікав-
лення учнів. Вони наголошують, що сучасна інформацій-
на доступність сприяє формуванню в учнів еклектичного 
мислення. Людська увага на інформаційному ринку – це 
певний аналог матеріальної потреби на ринку звичайних 
речей. І одне, й інше забезпечує попит для масової продук-
ції. Але якщо матеріальні потреби можуть зростати, то люд-
ська увага фізично обмежена. Це зумовлює мозаїчне мис-
лення і коли ця різноманітність досягає певного рівня, то 
майже все стає поверхневим і фрагментарним. 

Відтак, школяр, який захоплюється багатоманітністю 
інтернету орієнтується не на глибину і системність розумін-
ня, а на ковзання по поверхні, перебирання незв’язаних сен-
сів. Головна проблема у тому, що дитина, поглинаючи вели-
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чезну кількість інформації, не розділяє її на важливу і друго-
рядну. Це призводить до алогічного мислення, коли учні лег-
ко вибудовують асоціативні зв’язки, але важко розуміють 
причинно-наслідкові. Наприклад, вони не можуть з першо-
го разу запам’ятати, що Мольєр – драматург, а не живопи-
сець (маляр, мольберт), що динаміка – рух, а не вибух (дина-
міт), що історичне джерело – документ, а не рухомий потік 
води. Для еклектичної свідомості також характерний комп-
лекс «буріданового осла» – хвороблива нездатність вибрати 
інформацію, завершити її обробку. Показовою є практика 
написання рефератів і творчих робіт на основі різних дже-
рел. Тексти учнів є не логічним, а механічно зв’язаним пото-
ком думки, без логічного завершення.

В якості одного з компонентів індивідуальної інформацій-
ної безпеки пропонується візуалізована метафора, що вимагає 
мінімуму уваги, але несе багато інформації. Вона навантажує 
сенсову, а не механічну пам’ять, а тому вельми ефективна. 
Завдання таких метафор – не репрезентувати, а пояснюва-
ти фактичний матеріал. Це відповідає запитам сучасної свідо-
мості, яке є алгоритмічним й визнає продумані візуальні схе-
ми, що забезпечують легкість і надійність запам’ятовування. 

Наприклад, комбінація «Шахи» демонструє, що абсолю-
тизм у Західній Європі XVI-XVIII ст. (фігура короля) балансує 
між інтересами буржуазії (фігура слона) та дворянства (тура). 
Вказані дві фігури теж зацікавлені в абсолютизмі, адже мо-
нарх протегує торгівлі і розвитку міст для перших, та надає 
грошове і земельне жалування другим. Схема «Мішень» де-
монструє, як куля потрапляє у «яблучко», розриваючи папе-
рову мішень, але сама куля розпалася від вибуху пороху, що 
був всередині неї. Цим символічно позначено: мішень – фео-
дальні порядки, куля – абсолютизм, порох – буржуазія.

Російська дидактеса Т. Челнокова звернула увагу на ме-
тод синектики у викладанні історії. Синектика (з англ. «су-
міщення різнорідних елементів») – методика дослідження, 
заснована на соціально-психологічній мотивації колективної 
інтелектуальної діяльності, запропонована В.Дж. Гордоном. 
У даному методі використовуються: письмова робота у фор-
мі заповнення таблиць для порівняння здавалося б непорів-
нянного, малювання, опису образів; усна робота – обгово-
рення, висловлювання думок, представлення результатів 
роботи в зошиті, тлумачення образу тощо. Наприклад, мож-
на порівняти поняття і загальну суть культур з побудовою 
земної кулі, виділивши такі її складові як ядро, мантія, зем-
на кора, літосфера, атмосфера, гідросфера. Можливі такі 
аналогії: ядро – тверде, щільне, важко піддається змінам, 
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як і традиції, на яких тримається культура і які є її осно-
вою. Можна запропонувати згадати види хімічних реакцій, 
і провести аналогії в історичних явищах. Наприклад, реак-
ція заміщення – зміна монархів у палацових переворотах. 
Або ж взяти співвідношення малюнків і з соціальними яви-
щами. Так, учень отримує завдання з’ясувати взаємини осо-
бистості в суспільстві за схемою рослини у горщику, де пер-
ше – особистість, а друге – горщик. Рослині може бути тісно, 
адже вона виросла з рамок цього суспільства, або через те, 
що у цьому суспільстві для особистості вельми мало свобод. 
Ще один приклад – заповнення таблиці-порівняння автомо-
біля з державою (що у держави є мотором, рулем, гальмами, 
кузовом?). Цікавим є порівняння ярусів пароплава із розша-
руванням суспільства: внизу – закопчені кочегари, життя 
яких безпросвітнє; далі – трюм, в якому зазвичай мандру-
вали бідняки-переселенці; в пасажирському ярусі – спершу 
середній клас, а ще вище – багаті пасажири, світлий колір 
одягу яких асоціюється із раєм.

Метод синектики дозволяє провести інтегровані уроки, 
як, наприклад, урок історії «Смутний час в Московській дер-
жаві» у поєднанні з хімією. Спершу вчитель хімії пояснює 
учням, що таке хімічна реакція й демонструє одну із них, 
учні пригадують основні ознаки реакції (виділення тепла, 
зміна кольору). Далі у діалог вступає вчитель історії, пропонує 
переключити на історію поняття «реакції». Обговорюється 
зростання активності й хвилювання населення на початку 
XVII ст., що було реакцією на роки війн і неврожаїв, реакцією 
незадоволення на правління Лжедмитрія стало його вбивство 
у травні 1606 р. Актуалізувавши історичне значення терміну 
«реакція», вчитель історії знову передає слово колезі-хіміку. 
Учні пригадують види реакції та особливості їх протікання. 
Далі за заданою траєкторією розглядаються окремі епізоди 
Смутного часу, відшукуються деталізовані паралелі, напри-
клад, аналог лакмусового папірця в історичному вимірі.

Російський педагог А. Биков (м. Пенза) пропонує частіше 
вдаватися на уроках історії до історичного моделювання, 
реконструкції та рольових ігор. Він відзначає, що вихован-
ня історією – це, насамперед, надання можливості школя-
ру до самовиховання, що полягає у «примірюванні» на себе 
історичних ролей та ситуацій. Ідентифікуючи себе з істо-
ричним персонажем, потрапляючи у схожі умови, ситуації, 
учень починає усвідомлювати реальні приховані «пружини» 
історичних подій і процесів, тобто досить ефективно реалі-
зується принцип історичної емпатії. Крім того, зіткнувшись 
із проблемою вибору, школярі гостро відчувають нестачу ін-
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формації, знань, які вони засвоїли до вступу у гру. Це спону-
кає його до самостійного пошуку задля прийняття адекват-
них ігрових ситуаційних рішень. У ході проведення рекон-
струкцій та рольових ігор виявляється, що багато, здавало-
ся б беззаперечних думок та суджень не витримують пере-
вірки в ігровій практиці. Так, рольова гра «Ельдорадо», суть 
якої полягає у моделюванні життя іспанських колонізаторів 
Америки в 1510 р., продемонструвала, що поразка індіанців 
була зумовлена не досконалішою зброєю колонізаторів, а по-
стійними міжплемінними зіткненнями та слабкою внутріш-
ньою організацією індіанських держав. Така корекція стала 
наслідком моделювання реальної історичної ситуації – бою 
між іспанцями та місцевими військовими загонами, який 
показав, що застосування вогнепальної зброї та кінноти в 
умовах пересіченої місцевості та чисельного переважання 
індіанців не давала бойових переваг колонізаторам.

Подібні приклади наводить Є. Суздальцев. Він відзна-
чив, що на Бородінському полі щорічно проводяться два свя-
та – «Стійкий олов’яний солдатик» та «Щорічна Бородінська 
баталія». Вони відбуваються за участі численних глядачів 
під егідою державних музейних структур із залученням клу-
бів військово-історичної реконструкції. Щоб щорічні від-
відування школярами цього свята не стали нудними, ор-
ганізовуються різні зустрічі з різними клубами, «російськи-
ми» і «французькими» солдатами. Учням пропонується взя-
ти участь у таких заняттях як: «Спорядження кавалерії ар-
мії Наполеона», «Основи стройової підготовки», «Харчування 
солдатів французької та російської армії у польових умовах».

Низку методичних порад щодо ефективної організації 
уроку з історії дає К. Галлагер. Він пропонує методику ко-
лективного обговорення проблеми, відбору аргументів та 
суджень і розміщення їх за ступенем важливості. Клас ді-
литься на групи, яким пропонуються певні теми. Упродовж 
п’яти хвилин група готує перелік усіх слушних думок, які 
виникають у її членів. Далі кожну групу окремо запрошують
відібрати із загального переліку найважливіші думки та за-
писати їх на чисті картки. Потім картки треба розмістити 
у тому порядку, з яким згідні всі члени групи. Ця частина 
завдань сприяє обговоренню та виробляє вміння слухати, 
тлумачити, пояснювати, доводити слушність своєї думки і 
йти на компроміс. У результаті група має скласти узгодже-
ний перелік, який передається іншим групам.

Інша рекомендація стосується формування самокри-
тичного мислення учнів. Їм пропонується висловити влас-
ну точку зору, потім школярів розміщують на стільцях дво-
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ма колами. У внутрішньому колі діти мають одну точку 
зору, у зовнішньому – протилежну. Учні, сидячи обличчям 
один до одного, упродовж 2-3 хвилин переконують опонен-
та у справедливості своєї позиції. Потім, для того, щоб оці-
нити аргументи суперника, слід запросити учнів піддати 
критиці свою точку зору з протилежної позиції.

Усвідомленню внутрішньої різноманітності суспільст-
ва сприяє методика соціально-економічного розшарува-
ння. Відбираються групи учнів, яким надається інформа-
ція щодо відповідної особи, що представляє певну соціаль-
ну групу суспільства конкретного періоду. Ця інформація 
повинна включати відомості щодо будинку, в якому вона 
мешкала; місце та вид роботи; освіта; події, що відбували-
ся з цією особою у певний час. Після цього змішані групи 
шикуються згідно запропонованого учителем критерію у 
шеренгу. Учні мають обговорити і визначити свої місця у 
ній. Серед критеріїв пропонуються такі: майновий стан (від 
найбагатшого до найбіднішого); освіта; місце у суспільній іє-
рархії; погляди на проблему (від екстреміста до повного уго-
довця). Подібні вправи допомагають учням фізично уявити 
різні прошарки суспільства та усвідомити їх неоднозначне 
ставлення до тих чи інших актуальних проблем. 

Викладач Псковського державного педагогічного інсти-
туту М. Єрохіна розробила організаційну модель індивідуа-
лізованого навчання під назвою «Куточки». Учитель створює у 
просторі класу «куточки», відвідування яких пропонує учням 
виконання певних завдань різного рівня складності. Учень 
самостійно визначає маршрут по «куточках». Наприклад, 
під час вивчення теми «Спадщина Давнього Риму» (Х клас) 
формуються такі «куточки»: римської поезії (учням необхідно 
прочитати вірші Вергілія та Горація, зробити висновки про 
значення римської поезії); архітектури (визначити естетич-
ні та технічні досягнення римлян, оформити результати у ви-
гляді тез); римського права (проаналізувати договори і право-
ві принципи, актуальність римського права сьогодні).

Р. Страдлінг у своєму посібнику пропонує для розгля-
ду учнями деякі історичні проблеми, погляди на які істотно 
різняться у доступних джерелах та інтерпретаціях істориків: 
оцінка меморандуму Госбаха щодо намірів та планів нацист-
ської Німеччини у зовнішній політиці; визначення історика-
ми різних часів причин Тридцятилітньої війни першої поло-
вини XVII ст.; протилежні свідчення про штурм Зимового па-
лацу у Петрограді 25 жовтня 1917 р.; цілі та наміри вели-
ких держав щодо мирного врегулювання після Першої світо-
вої війни; «християнська» та «мусульманська» оцінки серед-
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ньовічних хрестових походів; суперечливі свідчення у справі 
про «відтяті руки» на початку Першої світової війни. Для цьо-
го дидакт пропонує різні методи роботи з учнями: 
1) організація альтернативних викладів подій учителя зі своїм 

колегою (на одному уроці подається одна версія, на дру-
гому – протилежна). При цьому опоненти сідають у «гаря-
че крісло» відстоювання своєї позиції. Учні оцінюють аргу-
менти у парах або невеликих групах, використовуючи «га-
ряче крісло» для обгрунтування свого тлумачення;

2) робота з групами учнів за картками, в яких вказані ци-
тати різних істориків щодо тієї чи іншої проблеми. Після 
ознайомлення з ними школярам пропонується знайти 
спільні та відмінні риси у оцінках дослідників;

3) робота учнів з фотографіями, після ознайомлення з яки-
ми вони мають дати відповіді на запитання: «Дайте точ-
ний опис того, що Ви бачите?», «Що, на Вашу думку, від-
бувається?», «Як Ви вважаєте, хто ці люди?», «Коли, на 
Вашу думку, було зроблено цей знімок?», «Як Ви вважа-
єте, це фотографія, чи кадр з кінофільму?»;

4) аналіз інформації з преси ворогуючих країн про одну й 
ту ж подію. 
Співробітник Карельського республіканського інсти-

туту підвищення кваліфікації працівників освіти М. Го ль -
денберг закликає до історізації шкільного предмету істо-
рія, тобто повернення його до історичної науки. Про по -
нується стимуляція на уроках історії активних наукових 
методів пізнання. Власна дослідницька діяльність, на дум-
ку Гольденберга, дає школярам евристичне відчуття «добу-
вання» історії, оволодіння інструментарієм професіо нала. 
Цікавим прикладом є інтегративний урок з теми «Дека б ри-
стський рух», який поєднує елементи історії, соціології та ін-
форматики. Учні з різних джерел складають колективний 
соціологічний портрет 123 декабристів, які знаходилися 
під слідством та були засуджені. Результати презентуюю-
ться у вигляді діаграм. Завдяки цьому школярі підтвер-
джують тезу про молодий вік декабристів, однак з уточнен-
ням загальноприйнятого в історичній науці середнього віку 
учасників виступу – не 27 років, а 27,2 роки. Даний ню-
анс демонструє справжню наукову цінність проведеного до-
слідження, проте заперечується стереотип участі більшості 
декабристів у французько-російській війні (у війні 1812 р. 
брали участь лише 20% декабристів, у закордонному похо-
ді – 25%). Дані дослідження, безперечно, дають можливість 
школярам долучитися до ремесла справжнього історика. 
Проте, за визнанням самого автора, подібна методика най-
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частіше використовується при роботі з учнями, що мають 
стійкий, мотивований інтерес до історії. На жаль, у сучасній 
школі такі школярі становлять незначну меншість.

Американський педагог і мислитель Дьюї активно ви-
користовував речові джерела у навчальному процесі. Так, 
учні самі займалися ткацтвом та вишивкою для розуміння 
відправної точки технічного прогресу у цих заняттях. Він 
вважав, що у викладанні історії слід переходити від форми 
розповіді та біографій, до самостійної постановки питання, 
що можливо лише з набуттям учнем практичного досвіду. 
У США, Німеччині, Данії функціонують музеї як школи со-
ціального життя. Група дітей разом із педагогом стають об-
щиною раннього залізного віку. Вони освоюють соціальний 
досвід предків, власноруч виконують усі трудові операції. У 
англійському Гладстонбері, де є руїни одного з найдавніших 
монастирів, учнів зустрічає монах у рясі та розповідає як 
функціонувало господарство монастирської кухні, будівля 
якої збереглася до наших днів. У Великобританії більшість 
музеїв мають служби здачі в користування школам експо-
натів з поясненнями і коментарями до них. 

Російські педагоги К. Звєрєва, О. Хлитіна, Е. Бехтенова 
пропонують таку пам’ятку-алгоритм роботи з експонатами: 
1. Що це? Назвіть та опишіть даний експонат. 2. Для чого він 
призначений (його функції)? 3. З чого він вироблений? Які 
висновки можна зробити про розвиток тієї галузі господар-
ства, в якій він вироблений (на основі матеріалу виготовлен-
ня, якості виробу тощо)? 4. Чи зручно було ним користувати-
ся? 5. Чи є в сучасному житті (в школі) аналог даного об’єкту? 
6. Що можна сказати про його власника (користувача)?

Таким чином, досвід зарубіжних практикуючих педа-
гогів-істориків відзначається широкою палітрою різнома-
нітних форм і методів проведення й подає низку корисних 
прикладів для вітчизняних колег. 

4.4. Нетрадиційні форми організації 
вивчення історії в зарубіжній школі

Школа французького педагога Селестіна Френе. Френе 
запропонував при вивченні історії систему організації спів-
робітництва груп школярів з одним або кількома доросли-
ми, зайнятих спільним пошуком, дослідженням, творчістю. 
Він зазначав, що школа має розвивати не лише абстрактне 
мислення але й практичне розуміння (здоровий глузд), здат-
ність до теоретичних побудов (дар учених). Звідси – пріори-
тет досвіду, умінь, навичок учнів і вторинність знань.

Заняття з історії відбуваються у лабораторії з робочи-
ми картками, словником, довідником та іншим інформа-
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ційним матеріалом. Учням на вибір пропонується 3-4 теми, 
з яких вони визначають ту, яку хочуть опрацьовувати у 
групі або індивідуально. С. Френе – переконаний против-
ник використання системного підручника. Він стверджу-
вав, що підручники виключають можливість індивідуаль-
ного навчання, придушують органічний інтерес дитини, 
нав’язують їй непосильну логіку дорослого, прищеплюють 
сліпу віру у друковане слово.

Замість підручників Френе пропонував систему карток: 
картки-інформації; картки-методички з інструкціями щодо 
вивчення теми, на що слід звернути увагу, рекомендована лі-
тература тощо. Ключовий момент у навчанні – створення віль-
ного тексту з теми, обраної учнем. Для його підготовки учень 
працює у лабораторії з необхідними картками. Далі текст об-
говорюється у групах, а кращі роботи відіграють роль на-
вчального посібника. В школах Френе немає контрольних ро-
біт та іспитів, але учні глибоко засвоюють матеріал завдяки 
таким факторам: працюють самостійно; оформляють резуль-
тати у вигляді тексту і самі друкують його; обговорюють його 
не лише в групі, а й пишуть листа друзям з іншого міста (це 
обов’язкова форма роботи), де ще раз обговорюють проблему.

Учитель у школі Френе наочними засобами створює ат-
мосферу теми (наприклад, при вивченні історії Стародавньої 
Греції надягає білу тогу). При такій системі навчання відсут-
ня формальна система оцінювання, бо це, на думку Френе, 
суб’єктивне судження дорослого про роботу дитини. На змі-
ну їм педагог запропонував графіки індивідуальних резуль-
татів на тиждень та самоконтроль. При цьому головне для 
вчителя не оцінка, а процес прищеплення смаку до навчан-
ня, формування потреби у навчальній діяльності як стимул 
активізації роботи учнів.

Вивчення історії у Вальфдорфській школі. Вальф дор ф-
 ська педагогіка – система виховання і навчання, заснова-
на на антропософських засадах розуміння розвитку лю-
дини як цілісної взаємодії тілесних, духовних і душевних 
чинників, спрямованих на вільний розвиток особистості. 
Засновником цього напрямку став Р. Штайнер, який запро-
понував у 1919 р. директору фабрики Вальфдорф-Асторія 
у Штутгарті відкрити спецшколу для дітей працівників фа-
брики. У 30-40-х рр. у Західній Європі, у 60-х рр. у Північній 
Амриці та Скандинавії, а після революційних змін початку 
90-х рр. і в Східній Європі з’явилися штайнерівські школи. 
За даними ЮНЕСКО на початку ХХІ ст. близько 640 шкіл у 
46 країнах працюють на засадах вальфдорфської педагогі-
ки. В Україні такі школи діють на Одещині.
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У вальфдорфській школі немає абстрактних вимог до 
учнів та навчальних програм. Усе залежить від природи та 
сутності дитини. Історія як системний курс вивчається з 
12 років (5 клас), а до цього історичний матеріал епізодич-
но включається у предмет «Вітчизнознавство». Історія ви-
вчається до 12 класу (13 клас у вальфдорфській школі пе-
редбачається для адаптації учнів до загальних вимог освіт-
ньої системи конкретної країни та підготовки до вступу у 
заклад вищої освіти) та умовно ділиться на 3 цикли:
1) 5-8 клас – навчання грунтується на біографічно-образному 

викладі матеріалу (5 клас – вивчаються історичні поняття, 
історія Стародавнього Сходу, Греції; 6 клас – Стародавній 
Рим, раннє Середньовіччя; 7 клас – епоха XVI-XVII ст.; 
8 клас – від XVII ст. до сьогодення). Метою першого циклу 
є створити глибокі емоційні враження про яскраві особис-
тості та події;

2) 9-11 клас – вивчення рушійних сил історії (9 клас – Нові 
часи, починаючи з XV ст.; 10 клас – з найдавніших ча-
сів до кінця давньогрецької історії; 11 клас – Середні 
віки, в цьому класі в історію інтегрується література). 
Мета другого етапу – розуміння внутрішньої обумовле-
ності та мотивації історичного процесу, взаємодії різних 
епох, культур, народів, причому, як бачимо, на даному 
етапі спостерігається порушення хронології;

3) 12 клас – повторне вивчення усіх хронологічних періо-
дів, однак на даному етапі головним є демонстрація ці-
лісності історії і змін в її розумінні людьми з найдавні-
ших часів до сучасності.
Режим викладання історії у Вальфдорфській школі – в 

2-3 прийоми упродовж року. Один раз на півріччя істо-
рія вивчається цілий місяць щодня на першому великому 
уроці, який триває 100 хвилин (з 7 год. 45 хв. до 9 год. 
40 хв.). Механізм штайнерівського викладання історії на 
уроці включає в себе такі етапи: наочне зображення; опи-
сова характеристика; після паузи – оціночне судження.

Важливим моментом на уроці історії є створення обра-
зу цивілізації через узагальненого представника тієї чи ін-
шої культури: просвітлений його у Стародавній Індії; пра-
цьовитий селянин у Персії; будівничий Вавилонської вежі 
у Месопотамії; мудрий герой у Греції.

Одну і ту ж історичну постать у трьох циклах навчання 
у різних класах, відповідно до вікових особливостей учнів, 
подається згідно із можливостями їх сприймання. Так, 
Юлій Цезар у шостому класі характеризується лише че-
рез його вчинки і завоювання. У 10 класі вже аналізуються 
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його наміри, альтернативні варіанти поведінки, сприятли-
ві чи несприятливі умови для певних його дій.

Провідний метод навчання у Вальфдорфській школі – 
розповідь учителя і бесіда. Р. Штайнер з цього приводу за-
являв: «навчаючи дитину історії, я розповідаю їй не про-
сто про факти, які більш-менш забуваються. Я маю вес-
ти справу вишукано, таким чином, щоб були представлені 
життєві процеси». Цікаво, що у робочих зошитах учні по-
дають творчі ілюстрації до тексту матеріалу. У штайнерів-
ських школах немає оцінок, в порівнянні досягнень одного 
учня з досягненнями інших є лише один критерій – «учень 
вчора» та «учень сьогодні». Наприкінці року вчитель скла-
дає докладну характеристику на кожного учня.

Позитиви Вальфдорфської школи – орієнтованість на 
особистість учня, увага до його потреб та інтересів, опора 
на закономірності людської природи і врахування особли-
востей вікового розвитку, можливість всебічного гармоній-
ного розвитку дитини.

Негативи – можливість втлумачувати під виглядом ан-
тропософських ідей сектантські догми; дискретне (урив-
часте) навчання історії, що зосереджує увагу на яскравих 
темах, але не дає загальної цілісної картини історичного 
процесу. Викладання упродовж перших 8 років навчання 
всіх предметів одним вчителем, наслідком чого є неглибо-
ке, поверхове вивчення навчальних дисциплін.

Керівник історичної лабораторії «Тексти» м. Новосибірськ 
Ю. Троїцький запропонував концепцію роботи учнів з доку-
ментально-методичними комплексами (ДМК). Їх можна 
розглядати як діючу модель сучасної парадигми роботи іс-
торика: вони містять автентичні тексти певної епохи, су-
дження істориків (представлені різні точки зору), запитання 
і завдання, що дозволяють оцінити достовірність свідчень 
документів (використовується, наприклад, ігрова шкала до-
стовірності – правда-домисел-вимисел). У ході такого виду 
навчальної діяльності школярі самі висувають ту чи іншу 
версію історичних подій, самі «пишуть історію». Наприклад, 
у 5 класі пропонується створити власний підручник вітчиз-
няної історії, в якому всі тексти, питання і завдання, ілю-
страції, карти, схеми – плід колективної роботи школярів. 
Учні презентують результати своєї творчої роботи, читають 
написані ними тексти, а клас обговорює досягнення і недо-
ліки цих робіт, оцінює переконливість аргументів, якість іс-
торичних стилізацій тощо. За підсумками обговорення ви-
бираються найкращі тексти, з яких складається збірник. 

ДМК представляють блок різних, але рівноправних ін-
терпретацій і розумінь. Це дозволяє організувати у класі 
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реальний навчальний діалог, основною ознакою якого є не-
передбачуваність кожного наступного кроку у пізнаваль-
ній діяльності. Якщо ДМК створений правильно, то можуть 
виникнути навіть взаємно суперечливі версії тих чи інших 
подій. Складання ДМК дозволяють кожному учню вибудо-
вувати власну авторську версію історичних подій та спри-
яють деміфологізації історії.

Запитання до ДМК організуються на двох рівнях – ре-
продуктивному та творчому. Перший рівень допомагає 
учню засвоїти текст, «увійти» у нього, а відповідь лежить 
на «поверхні» тексту. Творчий рівень передбачає віднай-
дення учнем «прихованих» фактів, залучення позатексто-
вої інформації, датування документу та визначення мож-
ливостей його автора.

У ДМК реалізовується потрійне завдання формування 
оціночних суджень: з позиції сучасника подій, нащадка та 
іноземця. При цьому акцентується неспівпадіння вказаних 
позицій. Крім того, наявність у самих текстах документів 
оціночних суджень і характеристик ставить учня у пози-
цію етичного вибору, спонукаючи, з одного боку, «примі-
ряти» на себе історичні ролі, а з другого – увійти у коло тих, 
хто ці ролі оцінює. ДМК дозволяють проводити інтегрова-
ні уроки історії та літератури (характеристика текстів лі-
тописів, історичної прози), історії та мови (аналіз лексики 
та фразеологізмів давніх текстів), історії та образотворчого 
мистецтва (ілюстрування написаних школярами текстів, 
знайомство з книжковою мініатюрою, виготовлення пред-
метних реконструкцій).

Навчання за технологією складається із завершених 
циклів – тем. Учні знайомляться зі змістом конкретного 
тексту (самостійно або за допомогою вчителя), вилучають 
із нього факти. Залежно від віку учнів пропонуються різ-
ні види діяльності ( для п’ятикласників – читання, шести-
класників – стилізація давніх текстів, одинадцятикласни-
ків – співставлення подій минулого і сучасного, стилізація 
під матеріал газети). Робота з ДМК виключає з навчання 
пояснення вчителем матеріалу, його розповідь або лекцію.

У рамках вказаного проєкту здійснюється налагоджен-
ня зв’язків із зарубіжними школами. Учні обмінюються ін-
формацією з школярами американської школи, тексти 
творчих робіт перекладають англійською мовою, а потім 
розміщують на власній сторінці в інтернеті. Можливе па-
ралельне обговорення теми у школах-партнерах, після чого 
відбувається обмін творчими роботами та створення спіль-
ного збірника учнівських текстів. Завдяки цьому школярі 
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дізнаються, як вивчають історію в інших школах, які там 
використовують способи роботи з історичними джерела-
ми, що існують погляди на минуле.

Ю. Троїцький пропонував активно використовувати 
у роботі з учнями політичні карикатури, шаржі, сатирич-
ні малюнки, епіграми. На його переконання, саме присут-
ність сміху на уроці підвищує інтерес школярів до предме-
ту. Проблема взаємодії серйозного та комічного реалізується 
при допомозі перекодування сатиричного чи комічного тек-
сту у серйозний або навпаки шляхом складання віршованої 
характеристики тієї чи іншої історичної події. Наближення 
змісту шкільної історії до особистості учня реалізується че-
рез проєкт Троїцького для школярів 5 класу «Доля сім’ї у долі 
країни». Він дозволяє поряд із офіційною історію створити її 
еговаріант. Погляд дитини і його близьких, звернений у ми-
нуле, знаходить точки перетину глобальної історії і власної 
родинної історії школяра. Саме тому актуальним є вивчення 
сімейних реліквій, текстових та інших документальних ма-
теріалів родин учнів. Егоісторія в таких умовах стає важли-
вим способом засвоєння історії, інструментом пізнання та 
удосконалення знань, умінь і навичок. 

Технологія Ю. Троїцького сприяє становленню в учнів 
історичного мислення, деміфологізації історії, розширює 
мотиваційну базу навчання у зв’язку зі спрямованістю на 
особистість учня, визначенні його ролі як рівноправного 
суб’єкта навчальної діяльності. 

Проте така організація навчання вимагає багато часу, 
зусиль та й коштів від учителя на підготовку, розробку 
комплексів ДМК, адаптації їх до конкретних учнівських ко-
лективів. Навчальний матеріал розглядається фрагментар-
но. Учень читає багато текстового матеріалу, що втомлює 
його та знижує зацікавленість. Складання учнями власних 
версій та інтерпретацій можливе лише за умови високого 
фактологічного рівня підготовки.

Модульне навчання історії. Принципова відмінність 
модульного навчання від інших систем полягає в тому, що 
на заняттях школярі працюють у парах за технологічними 
картами, які складаються із навчальних елементів (НЕ). В 
НЕ-0 формулюються загальні дидактичні цілі заняття, а у 
наступних – одиничні. НЕ-1 містить завдання для вхідно-
го контролю початкового рівня знань учнів, В НЕ-2, НЕ-3, 
НЕ-4 подана послідовність дій школяра при вивченні но-
вого матеріалу, останній НЕ – завдання підсумкового (ви-
хідного) контролю. Для закріплення і перевірки нового ма-
теріалу застосовуються завдання різного рівня складнос-



141

ті. Учні вибирають їх за власним бажанням. Відповіді роз-
друковуються на окремих аркушах і даються учням піс-
ля виконаного завдання. Крім технологічної карти, кожен 
учень має аркуш контролю, в якому виставляє собі оцінку 
із врахуванням кількості набраних балів. У залежності від 
оцінки школярі отримують різні домашні завдання. Для 
зацікавлення учнів та стимуляції їх пізнавальної і творчої 
активності зміст НЕ представлений у вигляді творчих за-
вдань і проблемних ситуацій, який спонукає їх до уваж-
ного вивчення тексту підручника та залучення додаткової 
літератури. Загалом, модульне навчання характеризується 
особистісною орієнтованістю навчання, диференційова-
ним підходом, формуванням в учнів навичок самоосвіти, 
покрокового вирішення навчальних завдань. 

Дистанційне вивчення історії. Зараз у країнах Європи, 
Канади та США учні можуть отримувати освіту, навчаючись 
у віртуальних школах, які працюють як у чистому вигляді, 
(тобто навчання відбувається тільки засобами Інтернету), 
так і в комбінованому варіанті. Згідно досліджень, що про-
водилися, онлайн освіта вже більш ніж 20 років охоплює 
мережу шкіл США. За даними Національної асоціації осві-
ти (NEA – National Education Association) програми онлайн, 
які функціонально забезпечують та наповнюють веборієн-
товане освітнє середовище, з успіхом використовують для 
навчання суспільствознавства. Ось адреси деяких із най-
більших шкіл, що застосовують онлайн навчання: 
 Кентуккі – http://kvhs.org/;
 Мічиган – http://mivhs.org/; 
 Луїзіана – http://www.louisianavirtualschool.net/; 
 Міссісіпі – http://www.mvs.mde.k12.ms.us/;
 Техас – http://www.texasvirtualschool.org/;
 Вісконсін – http://www.wisconsinvirtualschool.org/.

В умовах глобалізації перевагами дистанційного на-
вчання перед класно-урочною системою є: побудова зруч-
ного, індивідуального для кожного учня освітнього графі-
ку, особистісна орієнтованість навчання; можливість ком-
бінувати та варіювати навчальні курси; залучення до на-
вчання ширшого кола учнів; опора на обширну базу на-
вчальної інформації – бази даних, ресурси інтернету.

Перевагою є також швидкість та оперативність отриман-
ня інформації, формування навичок роботи із великими ма-
сивами історичного матеріалу. Створені й успішно викорис-
товуються електронні бази даних (енциклопедія Кирила та 
Мефодія, Вікіпедія, сайти ЗВО, науково-дослідних установ). 
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Формуються віртуальні бібліотеки з курсу історії. Консультації 
з учителем та викладачем здійснюються у реальному часі (фо-
руми, чати, відео-зв’язок тощо) та електронною поштою.

Отже, нетрадиційні форми проведення уроку з історії 
в сучасній зарубіжній школі мають як переваги так і не-
доліки, що необхідно враховувати при їх використанні у 
навчально-практичній діяльності. 

Питання для самоконтролю
1. Висвітліть рекомендації провідних зарубіжних педагогів 

щодо організації навчального процесу на уроці з історії.
2. З’ясуйте роль роботи з історичними джерелами у форму-

ванні історичної свідомості школярів.
3. Визначте роль вчителя на сучасному уроці з історії.
4. Охарактеризуйте приклади зарубіжного досвіду викла-

дання історії на пропедевтичному рівні. 
5. Проаналізуйте організаційні засади проведення уроку 

за методикою рольової гри.
6. Визначте переваги і недоліки методики школи С. Френе 

та Вальдорфської педагогіки у вивченні історії.
7. Розкрийте позитиви і негативи методики Ю. Троїцького 

у навчанні історії без підручника в школі. 
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5.1. Проблема місця підручника в сучасній шкільній істо-
ричній освіті.

5.2. Методичні та дидактичні вимоги до підручників з історії.
5.3. Структура та моделі підручників в зарубіжній школі.
5.4. Контроверсні події національної історії на сторінках 

зарубіжних підручників.

5.1. Проблема місця підручника 
в сучасній шкільній історичній освіті

Упродовж 1994-1995 рр. у 27 країнах Європи було 
проведено опитування 32 тис. школярів із кількома питан-
нями. Перше звучало так: «Як зазвичай у Вас проходить 
урок історії?». Найбільша кількість відповідей: «Ми працю-
ємо з підручником історії». Лише в Ізраїлі, Франції, Хорватії 
та Чехії користуються підручником дещо менше. Друге пи-
тання: «Який виклад історії приносить Вам задоволення?». 
У всіх країнах негативно відгукнулися про традиційний 
виклад з підручника. Третє питання: «Якому викладу іс-
торії ти довіряєш?». Школярі всіх країн за винятком трьох 
(Росія, Україна, Туреччина) вказали на підручник як дже-
рело надійної об’єктивної інформації. Навіть у Норвегії, де 
школи найкраще забезпечені комп’ютерами, шкільний під-
ручник має великий попит, а, отже, й громадську популяр-
ність. Таким чином, дослідження демонструє чітку супереч-
ність – підручником учні начебто й незадоволені, однак до-
віряють йому та найбільше працюють з ним на уроках.

Схожа ситуація спостерігається й у США. Робота учнів 
з підручником як з єдиним джерелом інформації є харак-
терною ознакою традиційних методів викладання істо-
рії. За оцінками американського дидакта Дж. Ловена час-
то спостерігається, так звана «тиранія підручника» – де-
які вчителі вважають своїм головним завданням змусити 
учнів вивчити все, про що йде мова у ньому. 



144

Сучасні західноєвропейські експерти схильні скептично 
оцінювати роль підручника в освітньому процесі та вплив 
його на учнів. На думку Р. Баєра, шкільні підручники швид-
ко старіють, що вони неактуальні навіть щойно надрукова-
ні, ніколи не зможуть своєчасно висвітлити проблеми сучас-
ної історії та цілковито відповідати сучасному стану науко-
вих досліджень. Критики використання підручника наголо-
шують також на тому, що він лише один інструмент, а ре-
місник, який виготовляє продукт лише за допомогою одно-
го інструменту, навряд чи зробить його якісним. Ще одна 
критична теза полягає у тому, що підручники мало беруть 
до уваги специфіку регіонів, а сьогодні регіональна історія 
набуває великої популярності. Важливий момент у критиці 
підручників полягає у їх великому обсязі, що спричиняє си-
туацію, в якій значна частина текстів залишається незасво-
єною або й непрочитаною і це цілком закономірно. 

Найбільше зауважень спрямовані на підручник як но-
сія історичної інформації. Важливо, щоб учні усвідомлюва-
ли, що підручник не є «історію історій», а є лише одним з ва-
ріантів тлумачення історії. Ці тлумачення в більшості випад-
ків дискусійні, а тому неможливим є досягнення «остаточної 
історичної правди» за допомогою підручника. Таким чином, 
обов’язковим елементом навчання має бути критичне став-
лення учня до змісту підручника. Тут учитель може зіграти 
роль каталізатора сумнівів – вказати на суперечливість під-
ручника через залучення додаткових джерел, які цілком по-
іншому висвітлюють історію. Така ситуація провокує «поле 
напруги» – активну мисленнєву діяльність учнів. У зв’язку 
з цим корисними є навіть старі радянські підручники, що 
вельми сприятливі для створення такого «поля напруги».

Роль підручника у викладанні історії розпочала дослід-
жуватися вже після Першої світової війни. Цю роботу прово-
дили комісії Ліги Націй. Головною причиною перегляду під-
ручників було небезпідставне твердження про те, що саме 
вони відіграли важливу роль у розпалюванні національної 
ворожнечі між європейськими країнами. Після Другої світо-
вої війни ЮНЕСКО відновила цю роботу. Очолив її німець-
кий спеціаліст Г. Еккерт, який у 1951 р. створив Комісію 
з перегляду шкільних підручників історії (зараз – Інститут 
підручника імені Георга Еккерта). Мета її діяльності – ін-
теграція європейської історичної освіти через вироблення 
спільних для всіх країн засад щодо створення підручників. 
Завдяки цьому планувалося подолати конфронтацію між 
колишніми військовими суперниками у Європі. Слід заз-
начити, що експерти Інституту підручника (з 1965 р. ця 
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установа виконує роль центру дослідження підручників у 
Раді Європи) не втручаються у державну політику органів 
управління освітою, не нав’язують своєї думки щодо тієї чи 
іншої навчальної книги, а їх завданням є пропагувати нау-
кові підходи до розробки навчальної літератури.

Важливими рубежами в осмисленні проблем підручни-
ка стали: німецько-французька домовленість із спірних пи-
тань європейської історії (1951); рекомендації для шкіль-
них підручників з географії та історії у ФРН та Народній 
Республіці Польща (1976); німецько-ізраїльські рекоменда-
ції до шкільних підручників (1985).

Сам Г. Еккерт отримав за свою діяльність Страсбурзьку 
міжнародну премію (1958), премію Песталоцці (1972), на-
городи урядів Італії та Німеччини. У бібліотеці Інституту 
його імені міститься 130 тис. книг із 90 країн світу, поло-
вина з яких – шкільні підручники, що дає можливість по-
рівнювати як їх зовнішній вигляд, так і зміст.

На сучасному етапі головними завданнями Інституту 
Еккерта є:
 порівняльний аналіз висвітлення історичних, політичних, 

географічних подій і фактів у шкільних підручниках різ-
них країн, підготовка рекомендацій щодо побудови нав-
чальних книг та принципів викладу матеріалів у них;

 проведення міжнародних конференцій із залученням екс-
пертів з багатьох країн. Так, у 1996 р. у Варшаві прове-
дено міжнародну конференцію «Підготовка та публікація 
нових підручників з історії для шкіл у європейських краї-
нах, що перебувають на перехідному демократичному 
етапі» (У Росії подібний семінар було проведено у 1999 р. в 
Архангельську та Петрозаводську, у 2001 р. – у Ярославлі; 
в Україні у 1998 р. – у Чернігові, а у 2003 р. – у Львові);

 надання консультативних послуг авторам, редакторам 
та видавцям навчальної літератури;

 підтримка дослідницької роботи;
 висвітлення у публікаціях та доповідях наукових досяг-

нень, практичного досвіду різних країн щодо створення 
підручників із різних суспільних дисциплін;

 дослідження проблеми впливу шкільних підручників на 
учнів;

 допомога зі створення нового покоління підручника у 
країнах Східної Європи, заснованого на демократичних 
цінностях;

 пропаганда наукових підходів до створення навчальної 
літератури.
Ринок шкільних підручників у більшості країн Європи 

та США є вільним та відкритим. За вибір навчальної лі-
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тератури відповідають учителі, школи або департаменти 
освіти. У США видавництво підручників організоване та-
ким чином, щоб максимально враховувати бажання шкіл 
та попечительських (опікунських) рад щодо придбання 
саме того чи іншого підручника, а це й визначає прибут-
ки видавництва. В цьому головна відмінність видавничої 
справи на Заході від системи видавництва підручників на 
пострадянському просторі, де більшість питань вирішують 
міністерські чиновники. У зв’язку із цим небажаним є та-
кож державне фінансування навчальної продукції, так як 
це може призвести до ідеологізації змісту навчальних кур-
сів та встановлення пильної опіки (а значить і контролю) з 
боку держави над діяльністю шкіл та учителів. 

Процес експертизи до використання підручника в освіт-
ньому процесі є різний. У Швеції, Данії, певних кантонах 
Швейцарії він не проводиться взагалі. У Норвегії ці функції 
покладено на Національний центр вдосконалення навчаль-
них матеріалів. Названа установа розглядає підручники за 
такими критеріями: педагогічна репрезентативність змісту; 
висвітлення проблем статевої рівності; правильність, ясність, 
доступність викладу матеріалу. У Франції право вибору під-
ручника має вчитель, проте проводяться регулярні перевір-
ки відповідності підручників програмі (заключний критерій 
часто є перепоною для отримання позитивної оцінки інно-
ваційним посібникам). В Німеччині на основі висновків екс-
пертів міністерство приймає рішення про заборону чи дозвіл 
використання підручників у школах. Дозвіл може надавати-
ся з необмеженим терміном дії та обмеженим, до завершен-
ня якого мають бути виправлені помічені експертами недолі-
ки. У Австрії шляхом голосування після обговорення рецензії 
може бути прийнято три варіанти рішення, навчальний ма-
теріал є: придатним у запропонованому вигляді; придатним 
після доопрацювання згідно з пропозиціями експертів; не-
придатним. Витрати на проведення експертизи в Німеччині 
покриває видавництво, у Австрії – держава.

У РФ первинна експертиза підручників і посібників від-
бувається у редакції видавництва (оцінка редактора та ре-
цензування спеціалістами – істориками, методистами, учи-
телями, в окремих випадках й самими учнями). Після цьо-
го покращений варіант тексту направляється на експертизу 
Міністерства освіти. Експертна комісія (в складі якої знову 
є спеціаліст-історик, методист, учитель) готує висновок двох 
можливих видів: допущено до видання та рекомендовано 
доопрацювання з повторним розглядом. Позитивне рішен-
ня приймається більшістю голосів експертної комісії.
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Отже, на сучасному етапі підручник продовжує відіг-
равати вагому роль у навчальному процесі й викликає по-
силену увагу, як вчителів та учнів, так і державних освіт-
ніх органів та громадських організацій. 

5.2. Методичні та дидактичні вимоги 
до підручників з історії

Сьогодні на ринку підручників у Західному світі спос-
терігаємо його варіативність. Наявність кількох посібників 
і підручників з кожного курсу створює атмосферу здорової 
конкуренції між авторськими колективами, стимулює їх до 
нових пошуків, вдосконалення наявних книг. Плюралізм 
думок і суджень стимулює й професійне вдосконалення 
вчителя, який уже не переказує якогось одного автора, і не 
має можливості вказувати на чужий авторитет. У результа-
ті альтернативності підручників змінюється й характер ро-
боти учнів. У кількох підручниках вони краще вчаться від-
різняти об’єктивний факт від суб’єктивної думки, порівню-
вати описи одного й того ж явища з різних точок зору, пояс-
нювати, чому виникли відмінності у різних авторів.

Проблема якості європейських підручників з історії роз-
глядалась ще на перших конференціях Ради Європи. На 
них були відзначені недоліки, допущені їх авторами. Най-
сут тєвішими із них є: перевага методу повчальної розпові-
ді; висвітлення історичних подій з національної точки зору; 
євроцентристський погляд на світовий історичний розвиток; 
приділення більшої уваги історії великих народів та незначне 
висвітлення історичного минулого національних меншин; не-
адекватне висвітлення чи повне замовчування історії певних 
регіонів та окремих країн (Росія, Польща, Туреччина, сканди-
навські країни); однобічне висвітлення історії релігії; доміну-
вання політичної історії та ігнорування історії культури.

Європейські експерти вважають, що авторський під-
ручник з історії не може бути абсолютно об’єктивним і ней-
тральним. Він може зреконструювати минуле, однак вив-
чення історії завжди було незавершеним процесом (нові 
думки, судження, оцінки). Проте не потрібно, щоб під-
ручник був збірником достовірних фактів, важливо аби 
він став інструментом для пізнавальної діяльності школя-
рів. Підручник не має обмежуватися функціями джерела 
знань. Він сьогодні не безсумнівний авторитет, а збірник 
структурних елементів (ресурси та матеріали), які викорис-
товують учні при обговоренні, аналізі, інтерпретації самос-
тійного походження. Тобто підручники мають, насампе-
ред, розвивальний характер.
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У старому варіанті підручника методичний апарат пе-
редбачав лише репродуктивну діяльність учнів, а завдан-
ня потребували незначної напруги пам’яті. Сьогодні пере-
важає ідея розвитку історичного мислення, набуття досві-
ду, розуміння історії. Типовими завданнями у підручниках 
країн Європи та Америки є такі, що передбачають потребу 
учня у з’ясуванні суті поняття, розвиток творчих здібнос-
тей школярів. Учні можуть уявити себе відомою історич-
ною постаттю та давати свої розв’язання проблем, обґрун-
товуючи певні рішення. Активно використовується мето-
дика ретроальтернативістики (побудова розвитку альтер-
нативних сценаріїв розвитку подій у минулому).

На думку О. Стрелової, на сучасному етапі все багато-
маніття шкільних підручників представляє дві полярні мо-
делі: «масова книга, що викладає основи науки» та «інстру-
мент для навчання способам робіт з інформацією». 

Методичний апарат сьогоднішнього підручника має 
загалом відповідати таким нормам:
 містити правила роботи з книгою;
 навчати способів здобування знань;
 містити попередні запитання, що спрямовані на розу-

мову діяльність учнів;
 навчати учнів формулювати запитання й відповідати 

на них;
 містити завдання як репродуктивного, так і творчого 

характеру;
 заохочувати до творчості.

Європейський експерт Е. Корс підкреслював, що учні 
мають чітко розділяти авторський текст і самі історичні дже-
рела, що за обсягом мають переважати над думкою автора. 
В старших класах підручник не обов’язково має відповідати 
хронологічному принципу, а може подавати теми синхрон-
ного порядку (наприклад, розгляд таких тем як «Демократія 
і диктатура в історії людства»). Він також акцентував, що 
ілюстрації в сучасних підручниках займають до 50% обся-
гу книги. І це виправдано, адже наголос на ілюстративності 
покладає на самого учня відповідальність у пошуку «істини» 
в історії. У такому разі він не слідує в руслі суб’єктивної по-
зиції ні автора книги, ні, власне, вчителя.

Новим у побудові сучасного підручника з історії є під-
хід до обсягу інформації. Довгі однорідні тексти парагра-
фів усе гірше сприймаються школярами, а тому майбутнє 
за добре продуманою мозаїкою досить коротких різнорівне-
вих текстів, частина яких має доповнювальний характер. 
Вони об’єднуються у великі блоки за проблемно-тематичним 
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або регіональним принципом. Бажаним є додавання у під-
ручник матеріалів із повсякденного життя, історії почуттів, 
гендерних відносин – тобто тих сюжетів, які викликають по-
силену увагу та сприйняття. Тобто необхідним є відмова від 
виключно політичної чи дипломатичної історії в підручни-
ках. Таким чином, обов’язковий матеріал має подаватися в 
обмежених рамках, щоб учитель мав можливість викорис-
товувати цікаві форми та прийоми передачі знань.

Більшість європейських експертів дотримуються дум-
ки, що авторами якісних підручників мають бути педагоги-
практики із залученням спеціалістів з історичної дидакти-
ки та дослідників-фахівців певного наукового напрямку. 
Важливо наголосити, що у провідних європейських краї-
нах підручники сьогодні перетворилися із основного засобу 
навчання у допоміжний. У Великій Британії, Нідерландах, 
частково у Німеччині підручники не використовують сис-
тематично, вони є суто допоміжним матеріалом, а іноді й 
зовсім відсутні на уроках.

Р. Страдлінг зазначав на необхідності багаторакурсних 
підходів у написанні підручника. На його погляд, історія зав-
жди викладалася через якийсь ракурс – етноцентризм, моноі-
деологія, єдина релігія тощо. Найживучішими, на його думку, 
у викладі історії є націоналістичні тенденції. Вчений вважав, 
що яскравий приклад націоналістичного бачення історії пока-
зують США. Щодо пострадянського простору, то Р. Маєр звер-
нув увагу, що на Заході пишуть критичніше про «вільний світ» 
і без такої відрази до комуністичної епохи, як це зустрічається 
в деяких підручниках у пострадянських країнах. 

В окремих випадках, коли з’ясовується, що зміст під-
ручника чи посібника суперечить національній конституції, 
законам держави, Декларації прав людини і громадянина, 
органи влади вживають відповідних заходів. Подібна ситу-
ація виникла у середині 90-х рр. у Словацькій республіці у 
зв’язку із публікацією книги М. Дюріци «Історія Словаччини 
та словаків», в якій подано короткий нарис словацької іс-
торії за принципом дата-подія, а їх селекція та форма по-
дання мала продемонструвати континуітет словацьких дер-
жавотворчих прагнень з найдавніших часів до кінця ХХ ст. 
Найбільшої уваги автор надав періоду Словацької держави 
1939-1945 рр., проголосивши своїм завданням виправлення 
однобічної марксистської інтерпретації подій того часу, од-
нак частина академічних істориків звинуватили його в упе-
редженості, суб’єктивному підході, вибірковості та перекру-
чуванні фактів. М. Дюріца не менш гостро реагував на кри-
тику і докладно відповів на всі зауваження, не відступивши 
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від своєї позиції. Cитуацію ускладнило те, що названа пра-
ця розглядалася як пробний посібник для шкільного курсу іс-
торії, тобто з неї мало черпати знання підростаюче поколін-
ня. Наприклад, інформація про відносно комфортні умови в 
єврейських трудових таборах всупереч загальноприйнятому 
засудженню антисемітизму мало б негативний вплив на фор-
мування ціннісних орієнтирів школярів. Або ж наголошення 
на великих жертвах серед цивільного населення під час про-
ходження радянсько-німецького фронту через Словаччину 
вело б їх до висновку про недоцільність і шкідливість ви-
звольних боїв Червоної Армії. Зрештою, книгу було вилуче-
но із шкільного курсу, і в цьому велику роль зіграла не лише 
категорична позиція Словацької академії наук, але й тиск з 
боку освітніх структур Європейського Союзу.

У приціл критики потрапили й українські підручни-
ки. Маєр визначив такі ознаки українського національно-
го підручника: домінування авторського тексту, енцикло-
педичний зміст, національне чванство, згадки про діаспо-
ру, додаткові розділи про розвиток культури і мистецтва. 
19-21 жовтня 2007 р. за ініціативою Українського інсти-
туту національної пам’яті був організований форум з при-
воду нового підручника для українських шкіл. Учасники 
дискусії, дванадцять відомих істориків з різних міст і нау-
кових середовищ, проаналізувавши тексти понад десяти 
шкільних підручників з грифом Міністерства освіти і нау-
ки України, прийшли до невтішного висновку: навчальна 
література з історії не відповідає ані станові сучасної істо-
ричної науки, ані європейським критеріям історичної ди-
дактики, ані, врешті, теперішнім потребам українського 
суспільства. Проте, з даною критикою не погодилася низ-
ка академічних істориків (В. Степанков, Ю. Мицик та ін.), 
які вважали, що відмова від національного варіанту вик-
ладу історії в підручниках (а саме це є основою негатив-
них висновків) зумовить руйнування національної пам’яті, 
що особливо небезпечне для молодої української держави.

Як позитивний приклад висвітлення міжнаціональ-
ної історії експерти Ради Європи пропонують так звану 
«тбіліську ініціативу». Історики-фахівці з Грузії, Вірменії, 
Азербайджану та Росії взялися за складну справу написан-
ня підручника кавказького регіону. Мета цієї ініціативи – 
уникнути тенденційності, крайніх критичних оцінок, щоб 
спонукати ворогуючі сторони до компромісу. Головними 
засадами підготовленого підручника є:
1) відмова від домінування воєнно-політичної історії над 

соціально-економічною, культурною, духовною;
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2) відмова від категоричності тверджень, односторонніх 
та однозначних, завершених і кінцевих оцінок;

3) відмова від політичних та ідеологічних стереотипів, які 
розпалюють національну ворожнечу та ксенофобію.
Важливо, що новий підручник розрахований на вікову 

групу 14-16 років, тобто саме тоді, коли формується світо-
гляд молодого покоління.

Певна частина педагогів є палкими прихильниками роз-
робки «загального стрижня» європейської історії та закликають 
до створення єдиного європейського підручника. У 1992 р. у 
Парижі видавництвом «Делуш» було видано підручник з істо-
рії Європи для учнів старших класів середньої школи, автора-
ми якого були 12 істориків з різних європейських країн. Підхід 
авторів до розробки змісту європейської історії не позбавле-
ний інтересу, однак така практика завжди відкидалася Радою 
Європи, адже це означало б пропаганду європейського напря-
му розвитку історії, в той час як вона принципово дотриму-
ється позиції щодо визнання різноманітності підходів до фор-
мування змісту історичної освіти й можливості мати вибір під-
ручників. Рада Європи не підтримує європоцентристської мо-
делі шкільної історичної освіти та будь-який «стандарт євро-
історії». Відтак, йде мова про європейський вимір, але не про 
уніфікацію змісту шкільної історичної освіти. 

Реакція освітянської громадськості та загалом суспіль-
ства на подібну уніфікацію неоднозначна не лише в Західній 
Європі, але й у Російській Федерації. До російського міністер-
ства освіти надходять листи від учителів з проханням зали-
шити не більше 2-3 підручників кожного класу, а інші забо-
ронити та створити, нарешті, один «чесний і правдивий» під-
ручник з історії. У 2007 р. на зустрічі з вчителями пролуна-
ла пропозиція президента Путіна щодо єдиного підручника з 
історії. Це ж саме він повторив у виступі на засіданні ради з 
міжнаціональних відносин 19 лютого 2013 р. З іншого боку, 
методист Ю. Рябцев висловився щодо ідеї підготовки єди-
ного підручника таким чином: «У недалекому минулому ми 
вже мали подібний приклад – «Короткий курс історії ВКП(б)», 
розроблений під редакцією Й. Сталіна… Якщо у новому під-
ручнику автори стануть стверджувати, що Сталін був «ефек-
тивним менеджером», що брежнєвський період є прикладом 
успішного розвитку держави, а питання про існування ра-
дянських концтаборів буде замовчуватися, то ні думаюча 
громадськість, ні вчительська спільнота його не приймуть». 

Дискусія навколо «ідеального» підручника з історії у 
Європі ведеться постійно. Президент «Єврокліо» Й. Ван Дер 
Леу-Роорд у своїй книзі «Підручник історії в Європі. Що 
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таке гарний підручник з історії?» застерігає: «Визначення 
критеріїв гарного підручника – заняття достатньо небез-
печне. Цей інструмент може легко призвести до доволі ме-
ханічного підходу». Разом з тим, у цій книзі наводяться 
основні характеристики підручника, що є напрацюванням 
європейських експертів та вчителів:
1) розвиток. Підручник історії не дає остаточних відпо-

відей, однак відкриває шлях для подальших питань та 
власних досліджень, стимулює критичне мислення, роз-
виває особисті судження;

2) активність і творчість. Підручник підтримує самостій-
ну роботу учнів, сприяє їх особистісному розвитку, міс-
тить різні види завдань та узагальнень;

3) педагогічна та академічна сучасність. Підручник пови-
нен базуватися на досягненнях сучасної науки, прагну-
ти до істини, бути вільним від національних акцентів та 
пристрастей. Факти повинні бути правдивими;

4) багатоперспективність. У підручнику пропонуються 
плю ралістичні інтерпретації минулого, містяться джерела, 
що підкріплюють різні точки зору. Він суперечить стере-
отипам: гендерним, расовим, національним, етнічним, ві-
ковим, культурним тощо. Підтримується баланс між міс-
цевою, регіональною, європейською та світовою історією;

5) вікова група і здібності. Підручник повинен бути адресо-
ваний конкретній віковій групі. Він враховує рівень свого 
читача: пропонує диференціацію завдань, питань, допо-
могу в оцінці своїх навчальних досягнень у моделюванні;

6) мова. У підручнику мають враховуватися мовні навич-
ки даної вікової групи, однак одночасно він повинен 
сприяти розвитку концептуальних і мовних навичок;

7) вимоги і програми. Підручник має відповідати вимогам 
дію чої програми, однак залишати місце і час для експери-
ментування та позапрограмної діяльності вчителя та учнів;

8) привабливість. Підручник має бути привабливим, од-
нак ілюстрації – це функціональний ресурсний матері-
ал, а не прикраси;

9) зв’язок з позапрограмовим матеріалом. Підручник по-
винен містити посилання на твори художньої та доку-
ментальної літератури, інші ресурсні матеріали, зокре-
ма пресу та інформаційні технології;

10) позапрограмні теми. У підручнику мають міститися 
пропозиції до вчителя і учнів з приводу позапрограмо-
вих тем та текстів. 
Інший європейський експерт в галузі освіти Ф. Пінгел 

у праці «Підручник: десять різних думок», вважає, що кри-
теріями сучасного підручниками є:
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1) зовнішні ознаки: чи входить підручник до освітньої сис-
теми країни? Чи враховує навчальні плани та програ-
ми? За якими принципами здійснено відбір матеріалу? 
Якою є структура видання?;

2) формальні ознаки: чи містить підручник бібліографіч-
ні рекомендації? Чи розрахований на конкретну цільову 
групу (рівень учнів, тип навчального закладу тощо)? Чи 
поширений?;

3) типи текстів, способи їх подання. Якими є цілі авторів 
(якщо вони визначені)? Чи є авторський текст (розповідь)? 
Чи є ілюстрації, карти? Чи є таблиці, статистика? Чи наве-
дено документи, джерела? Чи є завдання, запитання?;

4) аналіз змісту. Чи правильно наведені факти (повнота, 
завершеність викладу, помилки)? Чи сучасним є висвіт-
лення? Яким чином обрано теми (акценти, баланс, спо-
соби подання)? Чи диференційовано матеріал за рівня-
ми? Чи пропорційно подано факти та інтерпретації?;

5) підхід до викладу матеріалу: чи застосовано порівнян-
ня, зіставлення? Чи проблемно викладено матеріал? Чи 
поєднується раціональний та емоційний підходи?
Британський дидакт М. Райлі виділив три основних ви-

моги до сучасного підручника: точність, мотивація, доступ-
ність. Перший критерій досягається шляхом прискіпливого 
відбору історичного матеріалу та структурування інформа-
ції. Позитивну мотивацію створюють: цікавий і доступний 
текст джерела, вражаючий увагу малюнок чи фотографія, 
інтригуюча історія. Доступність підручника передбачає ло-
гічна послідовність викладу, поступове підвищення склад-
ності завдань, врахування індивідуальних здібностей учнів.

Російський методист О. Стрелова у книзі «Історія за-
втрашнього дня» наводить як результат колективної твор-
чості російських учителів і вчених такий набір критеріїв 
оцінки гарного підручника:
1) підручник повинен: відповідати мінімуму змісту за дер-

жавним стандартом; бути забезпеченим навчально-
методичними посібниками; бути частиною навчально-
методичного комплексу разом з іншими посібниками; за-
безпечувати методологічну та педагогічну наступність з 
іншими підручниками за вертикаллю та горизонталлю; 
бути вільним від політичних та ідеологічних пристрастей, 
витриманим у висвітленні спірних питань, збалансова-
ним з погляду багатокультурності країни; бути поліфунк-
ціональним, поєднуючи традиційний текст, хрестоматій-
ні й довідкові матеріали, різноманітні ілюстрації, розгор-
нутий методичний апарат, сучасний інструментарій оці-
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нювання; бути різноманітним, відбивати варіативність 
освіти, її рівні, форми, регіональні особливості тощо.

2) сучасний підручник має бути орієнтований на: демо-
кратичні цінності і пріоритети громадянського сус-
пільства; розгляд історичних подій у загальнонаціо-
нальному, загальноєвропейському та світовому контек-
стах; діалогову форму спілкування автора з читачем; 
полісуб’єктивність змісту, що реалізується в максималь-
но об’єктивному відборі фактів та їх викладенні, висвіт-
ленні різних точок зору та інтерпретацій, різноманіт-
ності документів і дидактичних матеріалів, творчому та 
проблемному характері пізнавальних завдань.
Учитель московської гімназії Л. Кацва наголосив, що 

найстрашніше, з чим може зіткнутися учень, читаючи під-
ручник – це замовчування. І тут у свої права вступає інтер-
нет. Дитина відкладає книгу, в якій немає відповідей на пи-
тання, що її цікавлять. Так само було і в радянській школі, 
коли ніхто не сприймав підручник як джерело знань по істо-
рії. Було відомо: це треба говорити в школі, а якщо хочеш діз-
натися, як було насправді – користуйся іншими джерелами.

Розвиток інформаційних технологій на сучасному ета-
пі зумовив й відповідні зміни у формі шкільного підруч-
ника. Поряд з паперовою версією підручника створюється 
ще й електронна, але не як додаток, а як окремі самостій-
ні видання. Для сучасних підлітків більш звичними є ноут-
буки, смартфони і планшети, їм краще шукати в інтернеті, 
ніж перегортати паперові сторінки. 

Електронна версія не має бути калькою (максимум з до-
даванням аудіокниги) з паперової, як це часто спостерігаєть-
ся, а повноцінним мультимедійним підручником. Він може 
бути багаторівневим: 1 – основний і обов’язковий матеріал; 
2 – додаткові фактичні та теоретичні відомості, висвітлення 
спірних питань; 3 – історичні джерела, документи, що спря-
мовують зацікавленого учня на творчо-пошуковий шлях.

За допомогою гіперпосилань, простим клацанням 
«мишки», учень може отримати розширену інформацію з 
інтернету: біографічну довідку; географічну локалізацію, 
тлумачення терміну. Функція «загальний пошук» та «пошук 
по сторінках» дозволяє легко і швидко знайти необхідний 
фрагмент. Електронний підручник відкриває величезні 
можливості використання ілюстративного матеріалу, адже 
школярі із задоволенням розглядають зображення (фото, 
карикатури, відео, кіно), на відміну від читання текстів. 
До них можна формулювати завдання, наприклад, визна-
чення за портретом та описом прізвища діяча, вставлення 



155

учнем ключового слова у текст документу, розташування 
фрагментів джерела у хронологічній послідовності тощо.

Таким чином, головною вимогою до сучасного підруч-
ника з історії є орієнтація на розвиток в учнів практичних 
навичок та активної мисленнєвої діяльності. 

5.3. Структура та моделі 
підручників у зарубіжній школі

Структура підручника історії у школах країн Європи 
та Північної Америки здебільшого стала і складається з та-
ких елементів:
1. Тексти. В основному тексті може бути авторська оповідь, 

однак за обсягом має переважати інформація проблемно-
го викладу (історіографічні довідки, дані про різні версії 
та оцінки, дискусійні моменти подій тощо). У додаткових 
текстах, що є обов’язковим елементом у сучасних підруч-
никах, зустрічаються рубрики «Епоха в особах», «Хроніка 
подій», «Свідчення істориків», «Мовою документів» тощо. 
Пояснювальний текст включає примітки, тлумачення іс-
торичних понять і термінів, словники визначень та ін.

2. Позатекстові компоненти. Серед них – апарат органі-
зації засвоєння, тобто система завдань і запитань задля 
організації самостійної пізнавальної діяльності учнів. 
Питання можуть бути мотиваційними (на початку пара-
графа), навчальні, контрольні. Завдання диференційо-
вані за видом діяльності (репродуктивні, перетворюючі, 
творчі) та за складністю (базові, підвищеної складності). 
В середніх класах переважають питання інформаційно-
го характеру, а у старшій – комплексного. Важливу роль 
відіграє ілюстративний матеріал. Основна вимога до 
нього – ілюстративна насиченість. Він має бути об’єктом 
цілеспрямованого аналізу, розгляду школярами. Апарат 
орієнтування передбачає наявність передмови, заголов-
ку, спеціальних вказівок, рекомендацій.
Особлива увага сучасними зарубіжними дидактами 

приділяється розробці методичного апарату підручника. 
Він стає багаторівневим, як із традиційними питаннями 
репродуктивного характеру, так і аналітичними, творчи-
ми завданнями. Так, російський педагог О. Стрелова про-
понує п’ятирівневу систему типологічних питань до текстів 
історичних документів:
1) питання, які допомагають встановити особу автора доку-

менту, час, місце і обставини його створення, визначити 
вид даного джерела (тобто «паспортизація» документу);
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2) питання, спрямовані на «вибіркове читання» джерела та 
роботу з інформацією, «що лежить на поверхні тексту» 
(головне і другорядне у джерелі, зв’язок між фактами, їх 
причини, наслідки, авторські оцінки та інтерпретації);

3) ключове питання цього рівня: «Які цінності закладені 
у зміст документу?». Воно спрямоване на аналіз та ре-
конструкцію ціннісних установок, норм, традицій на-
родів, діяльності історичних особистостей та соціально-
політичних організацій, які представлені у документі, а 
також вивчення ціннісних установок самого автора;

4) чи можна довіряти інформації, що міститься у докумен-
ті? Передбачається критична оцінка джерела, сумніви 
щодо його достовірності. З’ясовуються мотиви і причи-
ни свідомої чи несвідомої маніпуляції автора історични-
ми фактами та використаними джерелами;

5) як використовувати документ, чим він корисний при 
вивченні історії? Системний аналіз джерела, визначен-
ня його цінності при вивченні конкретної теми чи у дос-
лідженні навчальної проблеми. 
Сучасні підручники за типами можуть бути: цілісна 

навчальна книга з певного курсу (зазвичай річного); окре-
мі модулі, що поглиблено вивчають певні теми.

У бібліотеці Інституту Георга Еккерта містяться під-
ручники як традиційної структури, так і новітнього ком-
понування. Підручники з традиційною структурою розділ-
глава-параграф мають лінійний, подієво-хронологічний 
вик  лад навчального матеріалу. Авторський текст тут є 
ос новним елементом книги. Наприклад, болгарський під-
ручник розпочинається «Путівником для учня» – подається 
його типова сторінка з поясненнями, що означає жирний 
шрифт і курсив, де можна знайти свідчення про історич-
ного діяча, умовні знаки, символи на полях тощо. У дат-
ському підручнику подані старовинні географічні карти, 
фігурні діаграми, символи конкретної історичної епохи – 
все це створює образ певного періоду та стимулює зацікав-
леність учнів. На думку європейських експертів, зрозумі-
лий і простий макет підручника, прозоре групування нав-
чальних і методичних матеріалів, допомога учням в орієн-
туванні – один з важливих критеріїв «гарного підручника».

Друга група – новітні підручники – значно менша за 
кількістю. В цьому плані цікавими є французькі підручни-
ки з історії-географії. Зміст кожного предмету ділиться на 
три розділи, потім глави, що мають постійні рубрики:
1. Вступ. На двох-чотирьох сторінках показана лінія часу з 

вказівкою великих періодів, важливих дат, історичні карти 
з тогочасними державними кордонами, яскраві ілюстрації.
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2. Матеріали для уроків. Складаються з 2-6 тематичних 
блоків. Кожен з них – це набір трьох рівноцінних джерел: 
короткого авторського тексту з перерахунком основ-
них подій, діячів, понять, невеликі фрагменти докумен-
тів з питаннями, яскраві ілюстрації з докладним пояс-
нювальним текстом.

3. Дос’є. Схожий на попередній структурний компонент, од-
нак відзначається спрямованістю на аналіз культурних 
досягнень тієї чи іншої країни і їх вплив на інші народи;

4. Узагальнючий розділ представлений переліком нових 
понять, резюме, чи списком головних ідей глави, пізна-
вальними завданнями трьох видів. Наприклад, у темі 
«Візантійська імперія» автори підручника пропонують 
учням провести самостійне дослідження мозаїчного зоб-
раження Юстиніана з придворними.
Французькі підручники з предмету «Історія та геогра-

фія», як правило, готуються великими авторськими колек-
тивами. ХХ ст. в історичній освіті французьких школярів 
займає домінуюче місце: йому присвячені не лише най-
більш об’ємні розділи у загальних підручниках, але й окре-
мі шкільні книги. Наприклад, підручник для старших кла-
сів гімназії «Історія ХХ ст.» під редакцією С. Берстайна та 
П. Мілза складається із трьох томів, які послідовно висвіт-
люють події світової історії з 1900 по 2000 рр. Усі фран-
цузькі підручники значну увагу приділяють російській іс-
торії. У підручнику під редакцією професора Ж. Марселя 
вміщена велика глава про утворення СРСР, яка насичена 
документальними джерелами та ілюстративним матеріа-
лом. Окремі розділи по історії СРСР містить підручник для 
ліцеїв «Світ від 1939 р. – до наших днів» (автори А. Бернар, 
Ф. Сірель). Усі підручники детально описують захоплення 
влади більшовиками у жовтні 1917 р., наводять біографії 
Леніна і Троцького, перші документи радянської влади, ви-
тяги з робіт М. Ферро та Дж. Ріда. Разом із тим, французь-
кі автори уникають однозначної оцінки жовтневих подій у 
Росії: визнається масштабність перевороту та перетворень, 
однак й детально описується «червоний терор» і громадян-
ська війна, що спричинила більшовицька диктатура.

Вагоме місце у французьких підручниках займає фігу-
ра Й. Сталіна, діяльність якого теж зумовила суперечливу 
оцінку: завдяки його зусиллям у СРСР здійснилась «еконо-
мічна революція», виріс промисловий потенціал країни, то-
талітарні методи управління дозволили вистояти під натис-
ком Німеччини у роки Другої світової війни; однак за соціа-
лістичні перетворення радянські люди заплатили надто до-
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рогу ціну (мільйони депортованих і репресованих). Матеріал 
французьких підручників періоду Другої світової війни вик-
ладений таким чином, щоб применшити роль радянсько-
німецького фронту у розгромі агресора, натомість гіперболі-
зується вплив подій на Африканському та Західному фрон-
тах та активність французького руху Опору. 

У французькому підручнику для ліцеїв подані підбір-
ки парних портретів, зв’язаних загальним заголовком: 
«Націоналісти і люди дії – Гарібальді і Кошут», «Два визво-
лителі» – Болівар та Лінкольн, сторінках рубрики «Люди 
свого часу». На розвороті «відомі фігури 50-х рр. ХХ ст.» по-
дані парні біографії Аденауера та Хрущова, Ейзенхауера 
та Кеннеді, Кастро і Че Гевари, Неру та Насера.

У 90-х рр. ХХ ст. у європейських країнах поширеною 
була методика, за якою на розвороті двох сторінок велико-
форматної книги розміщувався модуль, присвячений пев-
ному історичному сюжету. Він включав авторський текст 
(1/3 або 1/2 місця), документи, ілюстрації, рубрики питань 
і завдань. Авторський текст лаконічний, а рубрики різнома-
нітні – «Діяльність», «Питання для роздумів», «Вивчення по-
дій», «Оцінка». Завдяки такій системі учні краще бачать і 
ефективніше засвоюють можливості різнобічного вивчення 
історії, хоча сам матеріал підпорядковується жорсткій тра-
фаретній системі викладу.

Модель блоково-тематичного структурування покладена 
в основу німецьких підручників для гімназії. Один з них наз-
ваний досить характерно «Ми робимо історію». Кожен з бло-
ків складають декілька обов’язкових частин різного кольору:
 сіра частина, тобто вступ. Тут подається пояснення 

складних питань, тематична карта, хронологічна табли-
ця, перелік основних понять;

 червона – найбільш об’ємна. Вона включає робочі матеріа-
ли. У інформаційно-пізнавальному тексті присутній автор-
ський текст, однак він за обсягом набагато менший за до-
кументальні джерела. Останні відображають різні точки 
зору на одні й ті ж події, а питання і завдання до докумен-
тів актуалізують ці розбіжності, що спонукає учнів до спів-
ставлення різних думок і виведення власного судження. 
Тут же наявні ілюстрації, але саме джерельного характеру;

 синя – ілюстративний матеріал різних видів і жанрів. 
Вони відображають ті проблеми навчальної теми, які 
не представлені в червоній частині і досі знаходяться у 
стані наукової дискусії. Мета синьої рубрики – показати 
учням, що історичне пізнання є процесом еволюційним, 
відображеним у русі наукових досліджень, відкриттів і 
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гіпотез. Питання до цієї рубрики дають учням можли-
вість висунути свою версію історичних подій;

 жовта – завершальна частина. Тут розширюються знан-
ня учнів в ілюстративних і текстових матеріалах щодо 
культурних досягнень країн і народів світу. Присутні по-
яснення як розшифрувати давній текст, знайти сліди 
древніх поселень, зробити історичну реконструкцію тощо.
Часто на початку кожної глави підручника вміщуєть-

ся «вступна картина» – колаж із художніх полотен, плака-
тів, фотознімків, який візуалізує основний зміст глави та 
стимулює учнів ставити «запитання до історії». Глави роз-
починаються із вступного абзацу або спеціальної сторінки-
пояснення до «вступної картини». Нерідко на початку глави 
подається історична карта, список основних понять, неве-
лика хронологічна таблиця. Глави розділені на параграфи та 
пункти. У кожному параграфі присутній навчальний макро-
текст (виклад матеріалу) та значна кількість документів (ро-
боча частина). Якщо текст відзначається лаконічністю (від 
одного абзацу до двох-трьох сторінок), то документам від-
ведено великий обсяг підручника. У підручниках для стар-
ших класів наприкінці глави подається спеціальний розділ 
(наприклад, «Ящик з інструментами»). Він містить «інстру-
менти для того, щоб самим робити історію». Школярі вчать-
ся графічно зображати емпіричні дані, виготовляти колажі 
та інтерпретувати їх, інтерв’ювати сучасників подій мину-
лого, використовувати інтернет для вивчення історії, пра-
цювати з карикатурами та художніми картинами, розпізна-
вати пропагандистські фотознімки. Загалом, німецькі під-
ручники віддають перевагу не текстам пояснення та уза-
гальнення фактів і теоретичних конструкцій, а проблемним 
текстам, де знання подані не у повній системі, а з деякими 
«пробілами», які мають «заповнити» самі учні. 

Німецький підручник для 9 класу «Історія сьогодні» 
основної школи землі Нижня Саксонія приділяє значну ува-
гу падінню у 1918 р. Німецької імперії. Параграф, присвя-
чений цій проблемі займає 6 сторінок – два фрагменти до-
кументів, 8 ілюстрацій (фотографії, факсиміле документів), 
одна схема, підбір статистичних даних про втрати країни у 
Першій світовій війні. Після кожної з трьох частин параг-
рафу подані питання для роздумів та подальшого розгляду.

Позитивним досвідом сучасності є те, що німецьким 
учням пропонується на вибір використовувати паперовий 
підручник, або його інтерактивний аналог та електронному 
носії. Останній цілком повторює текст традиційного паперо-
вого, однак насичений гіперпосиланнями, що дозволяють од-
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разу ж перейти до аудіо та відеофайлів, ілюстрацій та тексто-
вих файлів, сайтів бібліотек, архівів та освітніх порталів. На 
відміну від традиційної методики, ні звичайний підручник, 
ні електронний, не відіграє провідної освітньої ролі.

В електронному підручнику враховується мотиваційний 
аспект сучасних школярів: дослідницька та ігрова практи-
ка, навчальна діяльність шляхом імітації звичного для учнів 
середовища спілкування в соціальних мережах. Для персо-
налізації навчання у текст додаються емоційно-спонукальні 
фрази на кшталт «А що ви знаєте про це?», «Можливо ти зна-
єш про це більше?», «А що ти можеш розповісти про це?». 

Текст може викладатися не від імені авторів підручни-
ка, а від імені справжнього або вигаданого учня, що є ве-
дучим теми з історії (для наочності на сторінках навіть по-
міщають зображення «середньостатистичного школяра»). 
Тема викладається у формі динамічної розповіді з терміна-
ми, історичними, датами. Таким методом учні сприймають 
навчальний текст як «живу бесіду».

Німецький підручник розпочинається з мотиваційно-
го блоку (актуалізація, постановка проблеми, ключові сло-
ва до теми). Далі слідує інтерактивний блок (навчання че-
рез практику, важливо наголосити, що він поданий пара-
лельно або й раніше теоретичного блоку й учні одразу ж за-
нурюються в тему, без попереднього теоретичного всту-
пу). Диференціація практичних завдань така: збір інформа-
ції, дослід-експеримент, обробка інформації на комп’ютері; 
оформлення результатів у вигляді схем, графіків, діаграм; 
колективна робота над висновками з практичних завдань. 
Наприклад, у навчальній книзі «Історія демократії» (Тюрінгія), 
учням у рамках теми, присвяченої депортаціям у Третьому 
райху, пропонують проєктну роботу «Зачіпки» з пошуків слі-
дів малолітніх в’язнів концентраційного табору Освенцім. 
Перед школярами ставиться завдання знайти свідчення про 
депортованих в’язнів, використовувати дані архівів (через 
посилання на відповідних сайтах), особисті й сімейні дані, 
матеріали періодичних видань. Далі поданий інформаційно-
теоретичний блок (текст з ілюстраціями, картами, графіка-
ми) та підведення підсумків й самооцінювання учасників. 

Серед значимих ознак сучасного німецького підручни-
ка є гіпертекстуальність, тобто представлення інформації 
шляхом нелінійного тексту, де між виділеними текстовими 
фрагментами встановлюються перехресні посилання, виз-
начаються правила переходу від одного тексту до іншого. 
Це виражається не лише в посиланнях на таблиці й схеми 
всередині книги, але й за межами підручника – на словни-
ки, освітні інтернет-ресурси та ін.
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Оригінальним підручником є німецький «Форум з істо-
рії» (2002). Спершу детально, з багатьма практичними покли-
ланнями, описано способи отримання інформації, зокрема, 
роботи у бібліотеках, проведення пошуку в інтернеті, відві-
дання музеїв, екскурсій, проведення інтерв’ю. Подано пора-
ди стосовно опрацювання та описання здобутої інформації. 
У даному підручнику окремими напрямками розглядається 
політична (державна) історія та історія розвитку суспільства.

Характерно, що кожен підручник у Німеччині написа-
ний колективом авторів (нерідко їх більше десяти, як вчи-
телів історії, так й університетських професорів – спеціа-
лістів по історії та дидактиці історії). Кожен автор притри-
мується власного стилю, тому навчальні тексти різних глав 
і параграфів відрізняються один від одного, але й це вико-
ристовується як метод демонстрації учням наскільки по-
різному може бути написана історія.

У посібнику «Ми робимо історію» для гімназій Саксонії 
лише 6 з 13 розділів присвячені національній історії. Відкри-
вають підручник розділи про домінуючі у ХХ ст. великі держа-
ви – Росію (СРСР) та США, окремий розділ відведений Китаю. 
Обговорюються також проблеми Третього світу. Але й розділи 
національної історії вписані у загальноєвропейський та загаль-
носвітовий контекст: «Історія Німеччини від 1914 до 1930 рр.», 
«Націонал-соціалізм», «Повсякденне життя в період націонал-
соціалізму», «Підготовка до війни та Друга світова війна», 
«Історія Федеративної республіки Німеччини», «Німецька де-
мократична республіка». Велика увага у підручнику приділя-
ється аспектам культури та повсякденного життя (світосприй-
няття, почуття, уявлення про цінності), менталітету. 

Кожна глава починається оглядом інформації, в якій 
виділені питання теми, наводяться лінії часу або хронологіч-
на таблиця, перераховуються основні поняття. Далі рубри-
ка «Робоча (основна) частина», де подається комплект дже-
рел і завдань для самостійної роботи; за нею йде рубрика 
«Судження» з авторським текстом, питаннями, узагальнен-
нями й завданнями. Главу завершує рубрика «Дослідницька 
лабораторія» – ознайомлення з методикою роботи з різними 
джерелами інформації. Описова та робоча частини підруч-
ника відокремлюються невиразно, авторський текст і цита-
ти з джерел розташовуються поруч, що змушує учня до мо-
білізації уваги та аналізу інформації. 

Наприклад, сюжет «Російська революція – всесвітньо-
історичний прорив?» включає робочу частину із загаль-
ним обсягом 4 сторінки. Авторський текст складає лише 
1/10 обсягу (в основному це пояснення). Головний простір 
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відведено семи документальним та історіографічним тек-
стам (матеріали Тимчасового Уряду, висловлювання сучас-
них істориків). Крім того, тут подано 4 ілюстрації (картина, 
фото, плакат, карикатура), 16 питань і завдань. У завдан-
нях передбачені різні види діяльності – від коментування 
змісту джерел, до обговорення дискусійних питань. Таким 
чином, поєднуються елементи підручника й практикуму.

Для порівняння – тема «До нового світу» в російському 
підручнику для 11 класу, присвячена подіям 1918-1920 рр. 
має обсяг 11,5 сторінок. 2/3 обсягу займає інформаційно-
пізнавальний блок. Сюжети «Утворення нових держав», 
«Революційні події 1918 – початку 1920-х рр.», «Версальсько-
Вашингтонська система» представлені авторським тек-
стом, хронологічною таблицею «Проголошенння незалежних 
держав у Європі у 1918 р.», картою революційних подій у 
Німеччині в листопаді 1918 р., двома фотографіями. До вка-
заного матеріалу подано 7 питань та завдань. Крім того, при-
сутній блок «Вивчаємо джерела, вирішуємо проблеми». Тут є 
чотири комплекти завдань для роботи з джерелами (уривки 
з виступів революційних діячів, спогадів, висловлювань полі-
тиків та істориків про умови Версальського миру, фото).

Таким чином, чітко простежується відмінність між ні-
мецьким і російським підручником щодо обсягу та струк-
турованості навчального матеріалу, співвідношення автор-
ського тексту та практичних завдань, унаочнень.

Підручник із серії «Часи, люди, культури» для німецько-
мовних кантонів Швейцарії 9 класу з новітньої історії піс-
ля 1945 р. присвятив історії СРСР 25 сторінок (із загаль-
ного обсягу 140 сторінок, тобто приблизно 20% тексту). 
Поміщено 8 портретних і 35 сюжетних фотографій, 52 
уривки з історичних документів, 3 хронологічних і 5 ста-
тистичних таблиць. Матеріали розповідають не лише про 
політичну історію, внутрішню та зовнішню політику, але й 
про культуру, повсякденне життя і географічне різноманіт-
тя СРСР. На шести сюжетних фото з 35 учень бачить тан-
ки: Берлін (1953 р.), Прага (1968 р.), Афганістан (1979 р.), 
Будапешт (1956 р.), ювілейний парад у Москві (1982 р.).

США займають перше місце за різноманітністю допу-
щених до використання підручників, однак на практиці у 
школі використовуються лише 6-7 найменувань. Існують 
експериментальні підручники, що виражають погляди вузь-
кого кола дидактів та дослідників-істориків, і в яких при-
сутня критика офіційної історії США, однак масова шкільна 
історична освіта стоїть далеко від цих експериментів.

Оригінальною є навчальна хрестоматія, створена На-
ціональним архівом США спільно з Національною Радою зі 
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суспільних наук. 52 документи супроводжуються коментаря-
ми щодо його передісторії, грифу секретності тощо. Містяться 
докладні рекомендації для вчителів як організувати роботу на 
уроці з цією хрестоматією. У книгу включений секретний ме-
морандум, підготовлений Державним Департаментом США 
для президента Д. Ейзенхауера у зв’язку з візитом М. Хрущо-
ва у 1959 р. У документі вказуються ситуації, що допускають 
можливість неформального обміну думками між двома ліде-
рами, формулюються цілі США на переговорах, прогнозують-
ся стратегії поведінки М. Хрущова і можливі сценарії веден-
ня переговорів з американського боку. Вчителю пропонуєть-
ся організувати різних видів роботи: пошук в документі пев-
ної інформації; робота з термінологією; дискусія; визначен-
ня школярами порядку денного заходу; групове обговорення 
процесу змагання США та СРСР у різних сферах.

Історії Росії в американських підручниках відведене ва-
гоме місце, однак від часів «холодної війни» практично нічо-
го не змінилося в ідейно-методологічному плані. Наприклад, 
виникнення Русі трактується виключно за «норманською» 
теорією. Автори пояснюють свій негатив до Росії, порівняно 
із Францією та Великобританією, тим, що у цій державі по-
гано розвивалися ідеї свободи та демократії (самодержавна 
монархія, потім – комуністичний режим). Детально висвіт-
люються події революції 1917 р. Проте автори американ-
ських підручників визнають, наприклад, поряд з негатива-
ми сталінізму, досягнення у СРСР у соціальній сфері. Однак 
жоден підручник не згадує про політ у космос Ю. Гагаріна.

Важливою є історична термінологія. Практично кож-
ний параграф в американському підручнику всесвітньої 
історії (автор – П. Стернс), включає в себе роботу з нови-
ми термінами. Учні мають дати вірне тлумачення кожному 
новому слову. Наприкінці параграфу – завдання на закріп-
лення (співвіднести терміни та їх визначення). У німець-
кому підручнику наприкінці кожного параграфу – слов-
ничок, а в тексті параграфу є посилання на нього. Одним 
з типів завдань для німецьких учнів є знайти в енцикло-
педичному словнику інформацію про ті чи інші історич-
ні постаті. Наприкінці параграфу також систематизуються 
дати у хронологічну таблицю (максимум 5-6 дат).

У американському підручнику обширні таблиці (до 
20 дат) оформлені у вигляді стрічки часу, подаються нап-
рикінці кожної глави, що завершується, як правило, корот-
ким резюме на кілька речень. Присутня ілюстрована лінія 
часу: «Американська винахідливість» та «Зміни у техноло-
гії». В хронологічну таблицю включені як окремі події, так 
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і процеси (наприклад, «період найвищого розвитку тієї чи 
іншої держави»). Процеси позначені графічно у вигляді лі-
ній, що дозволяє наочно порівнювати часову тривалість. 
Одне із завдань пропонує учням скласти власну лінію часу 
на певну тему, використовуючи інформацію із хронологіч-
них таблиць, поміщених у підручнику.

У підручниках використовується велика кількість ка-
рикатур, яка слугує поясненням та візуалізацією політич-
ної ідеї, подаючи її в загостреній, сюжетній та зримій фор-
мі. Це закріплюється у пам’яті учнів як яскравий факт або 
його оцінка. Так, спеціальний розділ американського під-
ручника М. Стернса присвячений формуванню вмінь чи-
тати і розуміти зміст карикатури. Згідно цього, при аналізі 
карикатури необхідно: 1. Визначити, що за герої зображені 
і до якої події стосується карикатура. 2. Проаналізувати дії 
головних героїв і вираз їх обличчя. 3. Прочитати всі надпи-
си, що супроводжують карикатуру. 4. Сформулювати голо-
вну думку, яку автор хоче донести до глядача.

Багато прикладів ефективної організації методично-
го апарату на основі географічного матеріалу дає амери-
канський підручник «Всесвітня історія» (автори – Л. Крігер 
і Д. Кулон). Там міститься 100 картографічних зобра-
жень на 800 сторінках, тобто кожен параграф має карту. 
Наприкінці підручника є «Історичний атлас», в якому пред-
ставлений світ у певні роки: 1700 до н.е., 200 р. до н.е., 
600 р. н.е. та ін. Наприкінці кожного параграфу підручни-
ка є розділ «Визначення термінів, імен, назв». Обов’язковим 
елементом даного розділу є робота з географічними на-
звами (ріки, міста, ярмарки, держави). Завдання з ро-
ботою з історичними картами присутні в таких розділах 
як «Формування основних вмінь», «Завдання на самостій-
не мислення», «Розуміння історії». Наприклад, у розділі 
«Формування основних вмінь» є завдання «Прочитай кар-
ту» та «Порівняй карти, з’ясуй їх спільності та розбіжності». 
У розділі «Самостійне мислення» можна зустріти такі зав-
дання: «Порівняйте карту світу 1250 р. та 1500 р. і дайте 
відповідь на запитання, які групи держав втратили силу, а 
які навпаки, зміцнилися, і чому». У розділі «Розуміння істо-
рії» – завдання типу «Відшукайте місце знаходження таких 
об’єктів, опишіть їх сильні і слабкі сторони». Часто поряд з 
картами подана картина, що зображує пейзаж даного регі-
ону. Наприклад, наведена карта Константинополя та його 
околиць, а на наступній сторінці – середньовічне зобра-
ження міста в одній з історичних хронік. Або ж карта Італії 
епохи Відродження, а поряд з нею – пейзаж Флоренції, 
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зроб лений у той же час. Даний авторський прийом спря-
мований на те, що коли ще не звиклі до роботи з картою 
учні постійно бачать перед собою наче її живе наповнення, 
це полегшує перехід до засвоєння інформації. 

Американський каталог засобів навчання видавництва 
Teachers Created Materials Publishing представив набір дже-
рел (своєрідну хрестоматію – авт.) з теми «Історія світової 
культури». Набір містить 8 книг для читання, призначених 
5 класу, 8 біографічних книг для 4 класу. Для ознайомлен-
ня американських вчителів з предметно-освітнім середови-
щем вказане видавництво регулярно випускає каталоги, зо-
крема каталог Social studies. Учителю пропонують комплек-
ти по найрізноманітніших темах. Так, у комплект, присвя-
чений Давній Греції, входить посібник для вчителя із джере-
лами та матеріалами на диску (із зображеннями культурних 
пам’яток). В комплект також включені транспаранти для гра-
фопроєктора два повнокольорових постера і варіанти тестів 
та оцінок. Для активної роботи учнів передбачаються зав-
дання, наприклад: Підготуй брошуру для круїзу по Давній 
Греції?; Переконай міста-держави, що вагаються, приєдна-
тися до Афін; візьми участь у семінарі Сократа тощо. 

У комплект, присвячений Ренесансу, традиційно вклю-
чають фотографії (Сікстинська капелла, «Афінська школа» 
Рафаеля та ін.) та зображення мистецьких пам’яток (ти-
тульна сторінка з книг Шекспіра, щілина для доносів у 
Палаці дожів у Венеції, замітки Леонардо Да Вінчі про лі-
таючу машину тощо). Учням пропонується зробити такі за-
вдання: розіграти сценку про те, як венеціанські купці за-
купляють товар в іноземних потах; прочитати короткі бі-
ографії жінок епохи Ренесансу і порівняти їх з долями су-
часних жінок; вивчити події, які зробили Ренесанс унікаль-
ним періодом в історії, використовуючи стрічку часу.

У комплект теми «Холодна війна» вміщено фотографії: 
«Блокада Західного Берліну», «Рональд Рейган та Михайло 
Горбачов», «Падіння Берлінського муру». У якості першо-
джерела пропонується лист сина Ю. Розенберга прези-
денту Ейзенхауеру, репродукція портрета Мао Цзедуна. 
Пропонуються завдання: уявити себе співробітником спе-
ціального комітету, який радить президенту вистежувати 
і допитувати підозрілих членів Комуністичної партії, а та-
кож висувати кримінальні звинувачення проти них; оціни-
ти позитивні і негативні риси тогочасних світових лідерів; 
використати ілюстровану лінію часу (входить у комплект), 
щоб вивчити ключові події «холодної війни».

Значну частину у комплектах становлять докумен-
тальні зображення та образні реконструкції. Наприклад, 
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тема, присвячена американському поселенню колоністів 
Джеймстаун. На лицевій стороні аркуша поміщено зобра-
ження корабля «Сюзан Констант» (що доставляв поселен-
ців у Новий світ) та його внутрішні приміщення. На оборо-
ті дається коротка інформація про корабель, а потім гру-
па питань, наприклад: Уяви, що пливеш на цьому кораб-
лі у Новий світ. Створи щоденники – записи мандрівки. Які 
труднощі тобі довелося подолати на кораблі? Чому ти зіб-
рався у Новий світ? Що тебе схвилювало і налякало? 

При розгляді теми «Колоніальна Америка» вчителю про-
понується використовувати картки, які символізують това-
ри, для організації гри для учнів «Ринок». Завдання до ілю-
строваного постера «Простеж за доларом» пропонує подорож 
за доларом по місту щоб дізнатися, як працює економіка.

У американському підручнику М. Стернса міститься рек-
лама видавництва Лонгман, яка рекомендує учителям та 
учням інформаційні ресурси, які можна використовувати. 
Додаються також робочі зошити, комплекти слайдів з кар-
тами, диски із завданнями, інтерактивний атлас, гід по ре-
сурсах інтернету, відеокасети. Пропонується матеріал на 
допомогу учням: пам’ятка «Все, що Ви повинні знати про 
предмет «Історія», коротке керівництво із написання есе на 
історичні теми, поради про те. як вести пошуки в інтернеті.

Британський підручник «Витягувати з історії сенс» 
(2014 р.) для учнів 13-16 років охоплює період з 1066 по 
1509 р. (132 сторінки, 9 параграфів, поділених на 2-6 розді-
лів). Епохальній зміні в національній історії – норманському 
завоюванню – присвячено 26 сторінок. Структура кожно-
го параграфу у розділі нагадує гамбургер: булка зверху – це 
«вступне твердження». Середній шар – виклад доказів, це 
«м’ясо» параграфів. Нижній шар – висновок, який пояснює 
зв’язок початкової тези з доказами. Головне проблемне пи-
тання: Чи дійсно норманське завоювання було таким важ-
ливим? Цікавим є таке звернення: Чи міг солдат із 1066 р. 
відчувати себе як вдома в битві при Ботсворті 1485 р.?

Одним із завдань у даному підручнику запропоновано 
заповнити графік, на одній осі якого – почуття Вільгельма 
(5 позицій від абсолютної впевненості до страху), а дру-
гій – лінія часу з 1051 по вересень 1066 р. Ключовий розділ 
параграфу має назву «Чому Вільгельм переміг у битві при 
Гастінгсі?». Спершу подається зображення – сучасна ре-
конструкція результатів битви, далі – сучасні кольорові ма-
люнки етапів битви з коментарями до них. Учням пропону-
ються картки з початками фраз, або й порожні, куди вони 
мають вписувати причини саме такого результату битви. 
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Школярі мають також систематизувати причини за трьо-
ма напрямками: «Слабкість і невезіння Гарольда», «Сила 
та вміння норманських військ», «Лідерство Вільгельма». 
Підсумковим завданням є написання есе. 

Наступним кроком є аналіз картини сучасного худож-
ника Пітера Дуна, що реконструює перебіг битви і напи-
сана спеціально для підручника на основі свідчень хронік 
(подаються також уривки з них). Сам автор наголосив, що 
однією з підстав для реконструкції була емоційна: шум, 
крик, піт, стогін, страх («від опису битви моя кров зас-
тигла»). Це орієнтує учнів на емпатичне сприйняття події. 
Учні мають віднайти на картині запропоновані в переліку 
образи. Серед поданих зображальних джерел – також го-
белен із Байя. Школярі заповнюють таблицю із відзначен-
ням, яку інформацію автори зображень взяли напряму з 
джерел, а що – за опосередкованими свідченнями.

Розглядаючи питання правління Вільгельма учням 
пропонується метод «завершити думки» нового володаря 
щодо завдань і тактики правління. Дані сторінки містять 
схематичне зображення нормандської фортеці та фотогра-
фію Книги Страшного Суду. 

У параграфі з характерною назвою «Чи був 1066 р. ката-
строфою для кожного?» учні мають порівняти зміни, що ста-
лися в житті різних станів населення Англії. У даному випад-
ку пропонується методика розповіді від імені вигаданих ти-
пових героїв, адже це стимулює школярів до творчого ана-
лізу, не викликає відторгнення, тим більше, що, згідно ідеї 
Макса Вебера, до «ідеальних типів» тяжіють усі в будь-якому 
історичному описі. Зрештою учні відповідають на запитан-
ня: «Які групи виграли і чому? Які групи постраждали і чому? 
Як співвідносилась кількість постраждалих із успішними?».

Заключним завданням у розділі є робота з круго-
вою діаграмою. В її центрі – повсякденні речі, як не змі-
нилися (сільське господарство, одяг, будинки). Далі за ко-
лами слідують зміни близької (до 1100 р.), середньої (до 
1250 р.) та далекої (понад двісті років) часових перспек-
тив. Пропонується 9 карток зі змінами, які школярі мають 
розмістити на колах діаграми.

Дж. Байром, К. Коунсел, М. Рілі в підручнику «Серед-
ньовічні думки. Британія в 1066-1500 рр.» велику увагу при-
ділили проблемі норманського завоювання. Учні аналізують 
причини перемоги Вільгельма, досліджують гобелен із Байя, 
ознайомлюються з гіпотетичними думками Вільгельма. Вони 
також працюють над двома проблемними питаннями: «Чому 
люди ненавиділи нормандців?» і «За що вони мали б бути 
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вдячні нормандцям?». Цікавим завданням є заповнення таб-
лиці з двома колонками: «Те, що зробив Вільгельм» й «Що 
про це написали англійці». Це сприяє розуміння розбіжнос-
тей між діями та суб’єктивними уявленнями про них. У дано-
му підручнику приділяється більше уваги проблемі боротьби 
англо-саксонського населення проти завойовників.

Автори британського підручника намагалися відбирати 
нестандартні біографії, показувати людей у процесі вибору 
ними моделі поведінки та життєвого шляху. Так, параграф 
про підготовку Другої світової війни завершує біографія 
Н. Чемберлена, в якій здійснена спроба пояснити, які саме 
риси характеру і погляди привели англійського прем’єра в 
Мюнхен і чому там ним була допущена фатальна помилка. 
В параграфі про Другу світову війну школяр знайде біогра-
фію Е. Роммеля, в якій той представлений як блискучий ге-
нерал, чесна людина і справжній солдат. Подібний підхід до 
відбору біографії дозволяє уникнути одновимірності у вис-
вітленні історичного процесу, показати людське життя на 
фоні епохи як результат свідомого вибору своєї долі.

Вагоме місце належить ілюстраціям. Так, у підручни-
ку з регіональної історії Уельса, поняття «трикутник рабо-
торгівлі» ілюструється картосхемою з символічними позна-
ченнями складових інституту плантаційного рабства. Крім 
того, подано карикатурний схематичний «План корабля, 
що пливе з Африки (XVIII ст.)», на якому фігурки рабів на 
палубі нагадують шпроти у банках. Ще одна ілюстрація – 
рекламний плакат-оголошення про продаж рабів.

Ірландський підручник «Вивчення змін» подає на роз-
вороті схематичне зображення села з висоти пташино-
го польоту, з відображенням розвитку фермерських гос-
подарств в Ірландії. Через кілька сторінок аналогічна схе-
ма вже підкреслює зміни, що сталися, які учень має сис-
тематизувати самостійно, виконавши відповідні завдання. 
Наприкінці глави «Революція в сільському господарстві», 
подані завдання, спрямовані на виявлення змін, що стали-
ся в ірландському селі після огороджування земель. Серед 
них такі: «Напиши малюнки села до та після огороджуван-
ня і вкажи три зміни, що відбулися»; «Порівняй ділянки до і 
після огороджування і вислови думку про те, чого домогли-
ся великі фермери в результаті огороджування».

У підручнику наводяться також лаконічні картосхеми 
у тісному зв’язку з текстом: «Погляд із Європи на світ в 
1400 р.», «Торгівельні шляхи італійців та арабів», «Подорожі 
Бартолемео Діаса та Васко да Гами», «Подорож Кабрала та 
відкриття Бразилії», «Подорож Магеллана».



169

Особливу увагу викликає досвід порівняння сербсько-
го та британського підручників із всесвітньої історії почат-
ку ХХ століття. У британському варіанті акцент робиться 
на боях на Західному фронті в період Першої світової вій-
ни. Тут детально описується позиційна війна, повсякдення 
у військовий час. У сербському помітна перевага матеріалу 
із Балканського фронту, політичних подій у Сербії. Спільним 
для обох підручників є покладання вини за розв’язання війни 
на Німеччину. Цікаво, що у британському підручнику вбив-
ця Франца-Фердінанда Гаврило Принцип характеризується 
як «терорист, член підпільної організації», а у сербському він 
«член революційної організації, борець за єдність слов’ян».

У сербському примірнику набагато більше ілюстрацій (в 
середньому 1,4 на сторінку, а у британському – приблизно 0,23 
на сторінку). Характерно, що у британському варіанті є фото-
графії мертвих німецьких солдат, однак немає британських. 

Помітними є також розбіжності у завданнях сербсько-
го та британського підручників. У розділі про Першу світо-
ву війну британська модель нараховує 23 завдання, а серб-
ська – лише 15. Британські питання спрямовують учнів до 
концептуального узагальнення, а сербські – до відтворення 
фактичного матеріалу. Наприклад, у сербському підручни-
ку питання звучить так: «Чи можете Ви пояснити причи-
ни війни?», то у британському акцент зовсім інший: «Який 
із чинників є найважливіший у забезпеченні початку вій-
ни?». Сербський текст запитує: «Які були результати вій-
ни?», а британський: Складіть список, у порядку значимос-
ті, причин, які призвели до поразки Німеччини?». У серб-
ському підручнику текст фокусує увагу на політичних і 
військових наслідках війни, а британський говорить ще й 
про зміни в економіці та суспільному статусі жінки.

Своєрідним підручником є британський предметний 
журнал «HINDSIGHT», в якому розглядаються різноманітні 
програмові теми та розробляється методичний апарат. Як 
правило, автори статей у журналі є вчителі-методисти з ве-
ликим досвідом викладання. Тема, яку вони пропонують, 
та навчальний матеріал аналогічні за змістом тексту параг-
рафа навчального підручника. Ракурс проблем, які розгля-
даються, зорієнтований на навчальну програму та негайне 
використання у навчальному процесі. Незвичайною є фор-
ма статей, які представляють набір типових історичних есе. 
Формат есе дисциплінує автора та допомагає вчителю у ро-
боті, а кожний учень має наочний приклад для створення 
власного історичного тексту чи зразок правильної відповіді. 

Кожен розділ навчального тексту статті журналу допов-
нюється історичним джерелом (тексти, фотографії, малюнки, 
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карти, схеми) та конкретним завданням. Постійні рубрики 
журналу – «У мережі» (On line) «Підвищуй оцінку» (Improve your 
grade), «У скарбничку» (File on), «Пам’ятні дати» (Anniversaries). 
Наприклад, рубрика «У мережі» презентує теми із навчальної 
програми у фокусі інтернет-інформації. Рубрика «Підвищуй 
оцінку» подає демонстраційні варіанти відповідей на проблем-
не питання тексту (як правило, це тема есе в загальноприйня-
тій, екзаменаційній формі). «Сильна», «середня» і «слабка» пись-
мова відповідь подана із оцінками і коментарями екзаменато-
ра щодо переваг і недоліків учнівських робіт. Ця рубрика вель-
ми корисна для учителів-початківців, як орієнтир для профе-
сійного оцінювання есе. У центрі уваги рубрики «У скарбнич-
ку» – біографії визначних особистостей на фоні історичних по-
дій. Розділ «Пам’ятні дати» завжди преставлений на обороті об-
кладинки. Він має таку структуру: дата події, текст-довідка, 
три джерела (одне із них візуальне), три питання до джерел. 
На основі цього матеріалу можна побудувати урок або провес-
ти контрольну роботу.

Італійські підручники побудовані відповідно до ді-
яльнісного підходу, що дозволяє організувати навчально-
дослідницьку діяльність. За визначенням італійських мето-
дистів С. Біянки та Ч. Кривеларі, підручник – це резерву-
ар дат, сховище інформації та добір джерел і схем, які не-
обхідні для реконструкції історії. Вони вважають, що су-
часний учитель повинен уміти «демонтувати» книгу, тобто 
формувати матеріал відповідно до свого бачення, проте у 
залежності від цілей уроку. 

Італійські підручники для початкової школи включа-
ють у себе розділи з історії (орієнтація у часі) та геогра-
фії (орієнтація у просторі). В підручниках для 2-ого кла-
су матеріал подається у вигляді малюнків із супровідни-
ми запитаннями і завданнями, що враховують особис-
тий життєвий досвід учнів. Школярі виконують завдан-
ня «Розставити події у необхідній послідовності». Окремим 
блоком представлені різні типи джерел – усні, писемні, іко-
нографічні, свідчення очевидців, особисті документи.

У розділі «Перевір та оціни себе сам» пропонується визна-
чити причини та наслідки тих подій, тип джерела, реконстру-
ювати фрагмент минулого на основі інформації різних дже-
рел. Присутні завдання творчого характеру (наприклад, взя-
ти інтерв’ю у членів своєї сім’ї, відтворити своє особисте мину-
ле за документами), завдання на порівняння. У третьому класі 
підручник включає завдання для роботи з «лінією часу».

В італійському підручнику для середньої школи неве-
ликі авторські тексти супроводжуються різнорівневими 
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завданнями та ілюстративним матеріалом. Підручник та-
кож містить тематичні тексти для більш глибокого вивчен-
ня тем, підбірку фрагментів документів і запитань до них 
(рубрика «Голоси часу»). Блок завдань для самоперевірки 
ділиться на дві групи: «Я засвоїв» тобто перевірка фактич-
них знань, «Я вмію це робити» – практичні уміння і навич-
ки, що виражаються, наприклад, у здатності розмістити 
події у часі та в просторі, встановити відповідності тощо.

У деяких главах є спеціальна рубрика «Головні герої» – 
характеристика державних діячів, полководців, представ-
ників науки та культури. Є й рубрики, присвячені мікроіс-
торії та історії повсякденності – «Як одягалися, їли й пили 
у Середні віки», «З ГУЛАГу», «Життя у військовий час». У 
підручнику передбачена система узагальнюючих і творчих 
завдань для складання портфоліо (багатоаспектне сприй-
няття історії в її соціальних, економічних, культурних, ду-
ховних вимірах). Наприклад, одне із завдань портфоліо – 
розповісти про життя і діяльність середньовічного монаха, 
хрестоносця, французького революціонера тощо.

У старшій школі матеріал підручника викладено на 
проблемно-теоретичному рівні, присутній історіографіч-
ний блок («Історіографічна критика», «Маршрутами історіо-
графії»). Він включає огляд робіт з теми чи проблеми, фраг-
менти монографій, викладення суті розбіжностей у погля-
дах істориків на різні аспекти тієї чи іншої проблеми. В під-
ручниках для старшокласників відображається «інтелекту-
альна історія» або «історія ідей». Вона представлена такими 
тематичними вставками як «Релігія і політика у суспільно-
му житті», «Нові економічні доктрини», «Європейська ідея у 
ХVІІІ ст.», «Витоки націоналізму» тощо. 

Норвезький підручник з історії для класів гімназії має 
незвичайну назву – «Портал». Цей інформаційний термін 
означає пункт збору, центр, місце для зосередження знань 
та інформації з певного питання. Портал відзначається ве-
ликим форматом, крупним шрифтом, великою кількістю 
ілюстрацій різного типу (репродукції, фото, карти, схеми) 
приблизно на кожній другій сторінці. Основний текст у ви-
данні чергується із додатковим, набраним іншим кольо-
ром та шрифтом. Це може бути перелік особливо важли-
вих дат, наприклад, з історії світового комунізму, схема чи 
карта бойових дій, переказ чи цитата із джерела, підпис до 
ілюстрації. Кожен із чотирьох томів книги розпочинається 
передмовою і розділений на частини. Наприкінці кожно-
го тому – словник термінів і предметно-іменний покажчик. 
Більш крупні розділи завершуються набором запитань для 
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самоперевірки і постановкою певної проблеми для класної 
дискусії чи домашнього продумування.

Головним рубежем всесвітньої і норвезької історії в 
підручнику вибраний 1850 р. – розпал капіталістичного пе-
ревороту у Західній Європі та початок його у Норвегії. На 
кожну із розмежованих таким чином великих епох, на ко-
жен навчальний рік припадає по два томи: «всесвітній» та 
«норвезький». До кожного з них додається «портал ідей» – 
два робочі зошити із додатковим матеріалом, джерела-
ми та завданнями загальним обсягом близько 20 сторінок 
кожна. Із пропонованих завдань трьох рівнів складнос-
ті гімназисти мають право вибору, які виконувати, а які 
ні. У порталі ідей присутній теоретико-пізнавальний роз-
діл «Розуміння історії», що спрямований на розкриття мети 
і завдань вивчення історії. Допоміжний характер має і «ме-
режевий портал» – на сайті видавництва. 

Не дивлячись на глобальний підхід у викладі всесвітньої 
історії, історія Європи займає у підручнику більше місця, ніж 
інший світ. Автори пояснюють це тим, що європейці найбіль-
ше плинули на розвиток світу загалом, та Норвегії, зокрема. 
Цікавим є поділ матеріалу у першому томі всесвітньої історії. 
Автори, поряд із первісним та капіталістичним, виділяють 
данинний (від «данина») етап у розвитку суспільства. Це по-
няття включає у себе всі класові докапіталістичні суспільства 
(в т.ч. європейський феодалізм), що існували у всіх частинах 
світу. Своєрідною є структура першого «норвезького» тому. 
Він ділиться на дві нерівні частини: за десятком традиційних 
хронологічних розділів слідують чотири наскрізні соціологічні 
теми. Вони розповідають про демографічний розвиток, умо-
ви життя, соціально-станову структуру суспільства. Щоб до-
могтися більш «живого» викладу матеріалу на початку пер-
шого тому учні знайомляться з трьома уявними дівчатами: 
Амою, Бьорг і Сольвейг, які живуть відповідно у кам’яному 
віці, в епоху вікінгів та у середині ХІХ ст.

У другій частині «Порталу» акценти зміщуються, всес-
вітня історія стає «інтернаціональною», глобальною, ав-
тори порівнюють її із вузлом ниток, який стає все тугі-
ший і складніший. Вельми позитивним моментом є те, що 
у підручнику йде мова про глобальні проблеми сучаснос-
ті, і, одночас, про проблеми найбільш відсталих регіонів 
і народностей планети. Хоча термін «норвезький» вжива-
ється у тексті досить часто, проте націоналізм та патріо-
тизм присутній у підручнику в досить поміркованих фор-
мах. Укладачі не чваняться, а іноді й нехтують дійсними та 
добре відомими прикладами норвезької переваги у науці, 
спорті, організації захисту природного середовища тощо.
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Для деяких російських підручників характерна пере-
вантаженість другорядним матеріалом. Так, в одному з під-
ручників для 9 класу, виданому у 2000 р., у параграфі про 
російсько-японську війну перераховано і виділено курси-
вом (тобто дане необхідно запам’ятати) імена 8 воєначаль-
ників російської армії та флоту. На одній сторінці наведе-
но 4 географічних назви, 10 дат, 12 цифр про втрати ро-
сійських і японських військ в окремих операціях. У підруч-
нику для 11 класу на одній сторінці йде мова про 8 вели-
ких військових операцій німецько-радянської війни, про-
ведені у 1943-1944 рр. з перерахуванням назв 14 фронтів з 
іменами командуючих, більше 10 географічних назв тощо.

Проте беззаперечними є й успіхи багатьох російських ди-
дактів у напрямку пропонованої у підручниках системи орга-
нізації пізнавальної діяльності школярів. У підручнику «Історія 
Росії. ХХ ст.» (2001) для 9 класу передбачено декілька груп різ-
нотипових і різнорівневих завдань. Наприкінці параграфу по-
дані завдання, що передбачають: пояснення основних понять 
і термінів; характеристику і пояснення розглянутих у парагра-
фі подій, явищ і процесів. Наприкінці глав додатково наво-
дяться завдання для колективного обговорення і практично-
го розгляду. Суттєва роль відведена самостійній роботі учнів – 
пошуку, аналізу, узагальненню інформації. Так, у рубриці 
«Перевір себе» поряд із традиційними завданнями на закріп-
лення матеріалу, можна зустріти такі питання: «Як Ви вважа-
єте, що таке консерватизм у політиці?», «В чому Ви бачите різ-
ницю між соціалізацією та націоналізацією землі?». Вони спо-
нукають учнів до пошуку власних питань.

Підручник М. Брандта «Історія Середніх віків» (1999, 
2009) став провісником нового покоління підручників. Кожен 
із його компонентів є збалансованим. Вступні тексти до кож-
ної глави – своєрідний «маршрутний лист теми» (а не гото-
ві висновки та оцінки). Автор пропонує, наприклад, коротку 
мандрівку в історію нового регіону (як виникла Візантійська 
імперія?), вводить у світ нової культури (Чим щаслива «щас-
лива Аравія»?), інтригує таємницями нової епохи (Чим від-
значався 1000 рік? Що таке осінь Середньовіччя?). Велике 
позитивне значення має шмуцтитул (картинка-заставка) до 
кожної глави, яка є ефективним способом занурення в нову 
тему, проблематизації її змісту, організації проєктної діяль-
ності школярів. Він стає візуальним підгрунтям для подаль-
шої активності. Ще один гарний метод – монтаж ілюстрацій. 
Розміщуються симетрично дві репродукції середньовічних 
мініатюр, наприклад, «Напади селян на рицаря» та «Розправа 
над «жаками». Поряд – питання для їх порівняльного аналізу, 
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які допомагають учням осмислити ключову ідею теми занят-
тя – «Бунт безглуздий і нещадний».

Сучасний шкільний підручник у Росії звільнений від ра-
дянських нашарувань. Так, у Середні віки вже не впліта-
ється тотожне даній епосі поняття «феодалізм», у підручни-
ку уточнюється, що феодалізм не існував у Америці, Африці, 
Азії, а лише у Західній Європі. Вже не є стрижнем програми 
класова боротьба та соціальні повстання. Скоротилися сю-
жети про Яна Гуса та гуситські війни. Цей обсяг віддано іс-
торії Японії, історії євреїв у середньовічній Європі, вивчен-
ню історії церкви та культури. У трактуванні останніх сюже-
тів зникли вульгарно-соціологічні схеми. На сторінках нових 
підручників набагато більше відомих історичних постатей: 
Фома Аквінський, Річард Левове Серце, Іоан Безземельний, 
Фрідріх Барбаросса. Отже, епоха Середньовіччя стала «засе-
леною» живими людьми, а не абстрактними «пригноблювача-
ми» та «народними масами». Все ж, європейській історії від-
дана у підручнику більшість матеріалу. Розвиток інших час-
тин світу представлений лише у 7 параграфах з-понад 30. В 
них мало дійових історичних осіб (1-2 імені на параграф, тоді 
як для Європи зустрічається 3-10 нових імен).

Розширення використання комп’ютера у навчальному 
процесі РФ знайшло відображення у появі у 1998 р. першого 
мультимедійного підручника з історії Росії ХХ ст. Він склада-
ється із 4 компакт-дисків та брошури, містить 278 мульти-
медійних лекцій (більше 24 годин авторського тексту, 6 тис. 
ілюстрацій, більше 2 годин озвученої кінохроніки). Вивчення 
кожного із 54 параграфів завершується тестуванням і вис-
тавленням оцінок. Курс забезпечується довідковим матеріа-
лом: понад 700 персоналій, докладна хронологія, терміноло-
гічний словник, близько 30 анімованих карт, понад 700 до-
кументів. Видання відповідає навчальній програмі курсу 
«Історія Росії». Матеріал розподілений на три курси: для 9 кла-
су; для 10-11 класу; для абітурієнтів і студентів неісторичних 
факультетів вузів. Мультимедійний підхід у подачі навчаль-
ного матеріалу даного підручника передбачає сприйнят-
тя учнями не лише просто інформації, а інформації у фор-
мі образів, яка забезпечує більш глибокі знання школярів. 
Підручник розрахований на систематичні заняття, матері-
ал розділений на блоки, що відповідає поурочному плануван-
ню. В лекцію вміщені спеціальні контрольні запитання, що 
спонукають до уважності при прослуховуванні навчального 
матеріалу, добросовісного ставлення до роботи, а також віді-
грають роль своєрідної паузи для кращого «структурування» 
матеріалу. За неправильної відповіді на внутрішньо лекційне 
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запитання учень має повторно прослухати певний фрагмент 
лекції. Тестові завдання дозволяють оперативно з’ясувати рі-
вень знань, а програма сама заносить у електронний журнал 
відповідні оцінки. В результаті як учні, так і учителі та бать-
ки одразу ж бачать підсумки навчальної роботи.

Високу оцінку експертів отримав білоруський підручник 
зі всесвітньої історії ХІХ – початку ХХ ст. під редакцією В. 
Кошелєва (Мінськ, 1998 р.). У структурному плані його зміс-
това частина ділиться на 5 розділів: «Західна Європа», «Один 
континент – дві Америки», «Російська імперія. Слов’янські 
країни», «Країни Азії та Африки», «Перша світова війна». 
Важливим позитивом підручника є словник історичних по-
нять, порівняльна хронологічна таблиця, рубрика «Що чита-
ти». Авторами широко застосовується цивілізаційний підхід, 
багато уваги приділено питанням культури і релігії (в тому 
числі у регіоні Азії та Африки). У кожному параграфі, крім 
основного тексту, через систему диференційованих питань 
різних рівнів (розрахованих як на «слабких», так і на «силь-
них» учнів) вводиться багато додаткової інформації, що ви-
магає власного, особистісного ставлення до поданих подій. 
Це рубрики: «Радимо обговорити», «Це цікаво знати», «Пе-
ре вір себе», «Як Ви до цього ставитеся?», «Як Ви думаєте?». 
Важливо наголосити, що обсяг текстових параграфів невели-
кий. Підручник гарно ілюстрований, у ньому багато портре-
тів історичних діячів, фотографій, репродукцій картин. До 
ілюстрацій додається спеціальний пояснювальний текст, ці-
каві завдання, що дає підстави говорити про своєрідний па-
ралельний підручник типу «Всесвітня історія у ілюстраціях». 
У підручнику вміщені карти, різні схеми, що допомагають зо-
рієнтуватися, зокрема, у географії бойових дій Першої світо-
вої війни. Тут присутні також пам’ятки «Як працювати з кни-
гою», «Як працювати з картою», «Як працювати із журналом», 
«Вчися оцінювати відповідь товариша», «Як побудувати до-
каз», «Правила ведення дискусії».

Зміст польського підручника має мінімум прізвищ 
(до 150) та дат. Методичний апарат не перевищує 4-5 за-
питань. Навчальна книга не перевантажена змістом і має 
від 150 до 230 сторінок, теми – обсягом до 3-4 сторінок. 
Польські підручники 2/3 матеріалу присвячують історії 
Польщі, 1/3 – історії Європи та світу. Так, у підручнику для 
третього класу гімназії Я. Чачая та Я. Дроба (Варшава, 2015) 
з неєвропейських подій згадано лише громадянську війну в 
США середини ХІХ ст., утворення національних держав в 
Латинській Америці та колоніалізм імперій Європи і Японії 
в Китаї. У підручнику з Новітньої історії колективу авторів 
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(Гдиня, 2015) оповідь не виходить за межі Європи. Наголос 
в обидвох книгах робиться переважно на чотирьох краї-
нах: Німеччині, Австро-Угорщині, Італії, Росії, події в яких 
мали вплив на польську історію. Франція й Англія згадують-
ся спорадично, лише як місця польської еміграції, у зв’язку з 
подіями прусько-французької війни 1870-1871 рр., револю-
ції 1848 р., колоніальної політики Великої Британії у світі за 
Вікторіанської доби. Події наполеонівських воєн проходять 
у зв’язку з боротьбою за польську незалежність на початку 
ХІХ ст. – 1813 рр. Росія цікавить авторів передусім як країна, 
що загарбала Польщу в 1795 р. та визискувала Конгресову 
Польщу до 1914 р. У європейській історії зроблено наголос 
на початку Першої світової війни та кількох головних поді-
ях: об’єднання Італії Кавуром і Гарібальді у 1860-х рр, ство-
рення єдиної Німеччини під пануванням Пруссії за канцле-
ра Бісмарка у 1860-1870 рр.; утворення двоєдиної монархії 
в Австро-Угорщині і доля польського суспільства в Галичині. 

У підручнику Т. Малковскі для 6-ого класу (Гданськ, 
2014) до кожної теми введено художню белетризовану роз-
повідь про польських дітей у зв’язку з тим чи іншим періодом 
історії Польщі. Родзинкою підручника можна вважати олюд-
нення історії через розповідь про видатних діячів польської 
історії в галузі культури (автор мазурки Я. Домбровский, 
Ф. Шопен, М. Сколодовська-Кюрі, Г. Сенкєвіч). Наголос ро-
биться на політичній історії, тобто в центрі уваги не куль-
турний чи цивілізаційний аспект, а саме політична історія.

Вигідно від українських відрізняється зовнішня якість 
польських підручників: яскравий макет, якісні ілюстрації, 
солідна поліграфія та кольоровий друк, довершені книж-
кова графіка, ілюстрації, шрифти, карти. Польський під-
ручник справляє враження мистецького книжного твору.

У Болгарії до використання у школі допускаються по три 
підручники для кожного класу. У підручниках з 3 по 5 клас 
прийнято розміщувати теми на одному розвороті підручни-
ка, до 9 класу – на двох, з різним інформаційним наванта-
женням. Підручники насичені письмовими джерелами, зоб-
ражальними матеріалами, а їх підбір відбувається із ураху-
ванням принципу багатоперспективності. У спеціальних руб-
риках «Техніка історії», «Вправи» подаються короткі характе-
ристики певних типів документів, алгоритм роботи з ним та 
тренувальні завдання до джерела. Особлива увага приділя-
ється аналізу різних видів зображення. Назви розділів та під-
розділів, сформульовані у підручниках запитання спрямова-
ні на яскраві для запам’ятовування символи та ідеї («Піщані 
основи миру» – тема, присвячена міжнародним відносинам у 
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світі після Першої світової війни; «Італія у чорному» – харак-
теристика фашистського режиму; «Антигітлерівська коаліція 
зламала Вісь» – перемога над країнами-агресорами).

Болгарські підручники пропонують вельми короткі (до 
двох-чотирьох речень) вступи та висновки до структурних 
підрозділів, які виділяються шрифтом, позначені спеціальни-
ми графічними символами. Принципово новим підходом є 
наскрізна у всіх темах нумерація джерел, яка підкреслює їх 
рівноцінне значення поряд з основним текстом. Баланс зоб-
раження й основного тексту складає співвідношення 50х50, 
а графічні джерела переважають текстові, що свідчить про 
зміну стилю роботи на уроці. Традиційні блоки супутніх запи-
тань і завдань доповнені цікавими рубриками «Знайдіть са-
мостійно», «Вивчіть», «Знайдіть додатково». Рубрика «Профілі 
про…» містить розширені біографічні дані політичних і куль-
турних діячів. Підручники оформлені з виділенням узагаль-
нюючих уроків (хронологія, текстові узагальнення, блок тес-
тових завдань), суттєвими компонентами є представлення 
загальнолюдських цінностей, оцінки та дискусії.

Латвійський підручник для базової школи «Історія 
Латвії» (Рига, 2002) відомих викладачів і методистів Г. Кур-
ловича та А. Томашуна характеризується збалансованим 
обсягом тексту, витягів із джерел, запитань і завдань, по-
яснень, ілюстрацій. Методичний аналіз підручника засвід-
чив доступність та цікавість викладу матеріалу для шко-
лярів. Майже на кожній із 300 сторінок загального обсягу 
розміщені малюнки, кольорові ілюстрації, фотографії, іс-
торичні карти, портрети політичних діячів, представників 
культури та мистецтва, спорту, а у передмові подані необ-
хідні пояснення щодо методичного апарату. 

Отже, запропоновані приклади моделей підручників з 
історії, що, звісно, не є абсолютно ідеальними, можуть ста-
ти в нагоді українським укладачам підручників у плану-
ванні і реалізації власних розробок. 

5.4. Контроверсні події національної історії 
на сторінках зарубіжних підручників

У національній історії будь-якої сучасної держави є 
низка проблем та суперечливих питань, які неоднозначно 
оцінюються не лише істориками різних країн, але й, влас-
не, вітчизняними дослідниками. Замовчування та ігнору-
вання їх у шкільному курсі історії неможливо з огляду на 
демократичність освітнього процесу, однак перед автора-
ми підручників і посібників постає непросте завдання по-
шуку консенсусу для того, аби «болючі точки» національної 
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історії сприймалися підростаючим поколінням з позиції то-
лерантності, багатоперспективності та мультикультурнос-
ті. В цьому плані вельми актуальним для українських істо-
риків та педагогів є досвід зарубіжних країн.

Під декларованою маскою міжнаціональної інтеграції 
історичних курсів стратегія викладання історії у сучасній 
РФ часто слугує ідейним підгрунтям імперської ностальгії 
та інструментом політичного впливу на країни пострадян-
ського простору. Характерним є такий приклад – 26-28 бе-
резня 2010 р. у Києві відбулася науково-практична конфе-
ренція «Російська історія в шкільних підручниках. Досвід 
викладання історії в країнах СНД та Балтії». Одразу ж від-
значимо, що представницький склад країн-учасниць фо-
руму аж ніяк не відповідав претензійній назві, адже мова 
йшла лише про 4 країни – Україна, Росія, Молдова, Білорусь. 

Головним питанням порядку денного було розробка 
спільних курсів з історії. При цьому його ініціатори посила-
лися на приклад держав Європи, які виключають з шкіль-
них курсів елементи політизації та двозначні трактуван-
ня минулого. Але зміст заяви спонукає до висновку, що йде 
мова не про інтеграцію національних історій, а про припи-
нення дерусифікації історії, припинення зображення істо-
рій країн СНД як боротьби за незалежність від Росії: «огол-
телая дерусификация, набравшая силу в области образова-
ния в большинстве стран бывшего СССР, несет опасность 
не только для разделенного новыми границами русского на-
рода. Она мешает всем народам новых независимых госу-
дарств жить в гармонии со своим историческим прошлым». 
Таким чином, на чільне місце виставляються інтереси росій-
ського народу, а вже потім говориться про незалежні дер-
жави. Крім того, виникає запитання, чи заклик до пропо-
нованої гармонії з минулим в інтересах народів незалеж-
них держав, чи, можливо, це в інтересах сучасної політики 
Росії? В будь-якому випадку інтеграція історичних курсів за 
подібним сценарієм призведе не до створення комплексно-
го поєднання національних історій, а до нового курсу вели-
кодержавної російської історії з вкрапленнями тих моментів 
історичного розвитку інших народів і націй, які демонстру-
ють єдність та дружбу з російським народом.

У німецьких підручниках на зміну національній держа-
ві як лейтмотиву національно-історичного бачення, прий-
шла орієнтація на суспільство. Окремі теми, що у багатьох 
поколіннях підручників були яскравими прикладами націо-
нальної боротьби або ж національної ганьби, як-от «Битва за 
Данціг», «Референдум у Верхній Сілезії», не лише втратили 
функціональну привабливість, але й зникли з підручників. 
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Період нацистської диктатури у Німеччині однозначно 
критикується з позиції загальнонаціональної антитоталітар-
ної згоди. Характерним прикладом засудження періоду на-
цизму в сучасних німецьких підручниках є назви відповід-
ного розділу та підрозділів підручника «Минуле і сучасність». 
Розділ «Гітлер накликав біду на Німеччину та увесь світ» вмі-
щує такі параграфи: «Гітлер насильно створив «Велику ні-
мецьку імперію», «Гітлер самовільно розриває останні пута 
Версальського договору», «Гітлер примушує Австрію приєдна-
тися до Німеччини», «Порушуючи обіцянки про договір, Гітлер 
окуповує Чехословаччину» тощо. Наприкінці глав обов’язково 
ставляться проблемні питання, наприклад: «Фашизм: криза 
капіталізму, чи криза лібералізму?», «Захоплення влади чи 
взяття влади в ході національної революції?», «Чи була Друга 
світова війна «війною Гітлера» чи її вели широкі верстви ні-
мецького населення?», «Обговоріть наслідки Другої світо-
вої війни для німецької зовнішньої політики після 1945 р.». 
Важливо наголосити, що провина за злочини гітлерівського 
режиму проти військовополонених, слов’ян, циган та, в пер-
шу чергу, європейських євреїв не покладається лише на на-
цистську верхівку та вузьке коло виконавців злочинних на-
казів. Учням пропонується дати відповідь на такі запитання: 
«Чому у геноциді євреїв брало участь так багато німців?», «У 
якій мірі може йти мова про колективну вину всіх німців?». 
Школярі знайомляться з антинацистським рухом Опору в 
різних прошарках німецького суспільства: робітників, моло-
ді, військових та перед ними не приховується факт того, що 
опозиція нацистському режиму була не чисельна та не мала 
масової підтримки населення. 

Характерно, що матеріал по історії Італії цього періо-
ду у підручниках подається виключно у плані порівняння 
німецького нацизму та італійського фашизму, свідчення з 
історії Франції зустрічаються лише у зв’язку із вивченням 
антифашистського руху Опору, а спеціальні «британські» 
теми взагалі відсутні.

Бурхлива дискусія розгорілася у ЗМІ Норвегії навколо 
четвертого тому підручника «Портал», зміст якого розкри-
ває новітню норвезьку історію. У 2005 р. троє провінційних 
учителів назвали підручник скандальним через те, що одна 
з його частин під назвою «Згуртування, зростання, уніфіка-
ція (1940-1965 рр.)» містить об’єднаний матеріал з періоду 
фашистсько-окупаційного режиму та післявоєнного соціал-
демократичного правління. Більше того, автори підручника 
виявили спільні риси між названими режимами: великі ам-
біції та сильна віра у державу, контроль з її боку; декларація 
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створення «нового суспільства», велика увага до ідеології та 
пропаганди, ідейна обробка населення. Критики такої пози-
ції вважали, що така порівняльна плутанина шкідлива для 
виховання молоді. Характерною є реакція редакції, в якій 
виданий підручник, на дані зауваження – у новому варі-
анті тексту паралель між фашизмом та соціал-демократією 
скорочена, пом’якшена, однак не вилучена. Сам факт спів-
ставлення двох режимів був визнаний прийнятним з огляду 
на схожість їх економічної політики. Крім того, на думку ре-
дакції, дискусійний же характер тлумачення таких історич-
них явищ навпаки є важливим елементом «нового погляду» 
та деміфологізації історії в школі. 

Центральною темою у вище згадуваному латвійському 
підручнику Г. Курловича та А. Томашуна є боротьба латвій-
ського народу за незалежність, а історія з ХІІІ ст. до 1918 р. 
представлена як своєрідна підготовка до набуття довгоочі-
куваної самостійності. Експансія Росії у підручнику пред-
ставлена як жорстоке насильницьке захоплення латвійських 
територій. Аналізуючи входження Латвії до складу СРСР у 
1940 р., автори акцентують увагу лише на зовнішньому фак-
торі цього – радянському тиску, однак при цьому не роз-
глядають кризову внутрішньополітичну ситуацію в країні. 
Важливе місце у підручнику відведене боротьбі проти радян-
ської системи та виходу зі складу СРСР, цілком критикуєть-
ся радянська економічна модель, русифікація Латвії тощо. 
Російський рецензент підручника М. Новіков критично зау-
важує, що одиничні прояви невдоволення радянським ладом 
окремими представниками певних соціальних станів вида-
ється за думку всього народу, створюється ілюзія неперерв-
ності боротьби. Відтак, з погляду змістової частини, підруч-
ник є національно зорієнтованим, що свідчить про незавер-
шеність процесу утвердження національної самосвідомості 
та самоідентифікації латвійського народу на початку ХХІ ст.

У більшості болгарських підручників (у 15 з 21) у параг-
рафах, присвячених Першій світовій війні, відсутній акцент 
на боях у Добруджі восени 1916 р. між німецькими й болгар-
ськими військами, з одного боку, та румунськими й росій-
ськими, з іншого, адже це не вписується у демонстрацію ру-
софільства болгар. Лише в одному з підручників, авторства 
В. Мутафчієва, йде мова про те, що Росія не змогла переко-
нати правителів Сербії, Румунії, Греції здійснити поступки на 
користь справедливих територіальних вимог Болгарії.

У чеському підручнику під назвою «Чехи, німці та дер-
жава Пржемисловичів» (Прага, 1991) досить виважено по-
дано, мабуть, найголовнішу болючу проблему чеської істо-
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рії – чесько-німецькі взаємовідносини. Автор Й. Жемлічка 
підкреслює позитивне значення німецькомовної колонізації 
богемських земель у ХІІІ ст., яка надала розвитку краю нових 
суспільних, економічних і культурних імпульсів. У підручни-
ку відкинуто ідею єдиної чехословацької нації, висловлюєть-
ся повага до самостійного розвитку чехів та словаків, їх іс-
торичний розвиток розглядається окремо, хоча «словацько-
го» матеріалу у декілька раз менше чеського. Цікаво, що не-
включення судетських німців у концепцію «чехословакізму» 
у період міжвоєнної Чехословаччини автор вважає помил-
кою Праги і певним чином висловлює розуміння негативіст-
ської реакції німців. Звертає на себе увагу відсутність у під-
ручнику інформації про готовність деяких чехів до колабо-
рації з німецькими окупантами у 1939-1941 рр. Таким чи-
ном, це підтверджує, що національний міф про опір німцям 
більшості чехів ще не подолано у шкільній історичній осві-
ті Чехії. У підручнику Л. Кукліків «Новітня історія» (Прага, 
2002) відсутній національний пафос та пропагуються демо-
кратичні принципи, проте, чомусь, автори замовчують тем-
ні сторінки власної історії, наприклад, примусове виселен-
ня німців після 1945 р. Загалом, сучасні чеські підручники 
спрямовані на легітимацію в очах підростаючого покоління 
молодої Чеської республіки, відбувається звернення до дер-
жавотворчих традицій минулого. В даному випадку у чесь-
кому націоналізмі (як, до речі, і в українському) відсутні на-
ціоналістичні тенденції, експансіоністські наміри щодо су-
сідніх держав і народів.

У польських підручниках переважає політична історія, на-
ціональний розвиток ототожнюється з державним (окрім пе-
ріодів кінця XVIII – початку ХХ ст. та 1939-1944 рр.), а вітчиз-
няна державність виводиться вже із середньовічних часів. 
Однозначно позитивно оцінюється зближення та об’єднання 
з Литвою. В ході аналізу подій відродження польської держа-
ви у 1918 р., автори польських підручників вказують дві тери-
торіальні концепції: національних демократів, які хотіли бачи-
ти національну державу як федерацію, та Ю. Пілсудського, що 
ґрунтувалася на історичній традиції великої багатонаціональ-
ної держави до її поділів. Детально описані територіальні кон-
флікти із сусідами (Україна, Литва, більшовицька Росія), од-
нак вказується на цілковиту обґрунтованість польських пре-
тензій на спірні території. Слід звернути увагу, що в ході роз-
гляду суспільної проблематики підручники аналізують конфе-
сійні та національні питання. Наприклад, теми Реформації та 
Контрреформації розглядаються з позицій толерантності до 
іновірців, а її відсутність визначають як одну з головних при-
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чин кризи шляхетської держави. Автори також вказують на 
процес полонізації вищих верств суспільства у східних регіо-
нах держави (тобто на українських землях!), що у поєднанні із 
етнічними і конфесійними суперечностями спричинило поси-
лення соціальних конфліктів.

Важливо наголосити, що польські підручники детально 
описують політичні течії, розвиток культури та економіки у 
середовищі етнічних поляків, майже відсутня увага до наці-
ональних меншин, особливо це стосується східних територій 
у період перебування їх у складі Російської імперії. Відтак, 
польські школярі не мають можливості простежити та усві-
домити процес формування литовської, української, біло-
руської національних ідентичностей та їх небажання знову 
вливатися до складу польської держави. Польсько-литовське 
суперництво за Вільно та польсько-українське суперництво 
за Львів теж є незрозумілим для учнів. Про українське насе-
лення у Східній Галичині подається лише розрізнена інфор-
мація, переважно у контексті використання його австрій-
ською владою у антипольській політиці Відня. 

Український історик І. Гирич здійснив аналіз тексту 
кількох польських підручників на предмет висвітлення у 
них української тематики. У традиціях поділу Першої Речі 
Посполитої вони трактують територію України у вузькому 
сенсі – терен теперішньої Київщини та Черкащини. Тобто, 
сьогоднішній польський учень бачить Волинь і Поділля як 
законну належність до Польщі. Розповідь акцентує увагу 
на пригнічене становище поляків у Конгресовій Польщі та 
під владою Пруссії-Німеччини, але не наголошується, що 
поляки Галичини під австро-угорською владою перебува-
ли в панівному становищі і ставилися до меншостей, пере-
дусім до українців, вельми зверхньо. У розділі про «Весну 
народів» чомусь відсутня польська революція 1848 р. в 
«Історичній Польщі», передусім у Львові. 

Націотворення в Україні ХІХ – початку ХХ ст. залиша-
ється поза межами уваги авторів. Не сказано, що під час 
антиросійських польських повстань існував популярний 
заклик «За нашу і Вашу свободу», як ознака пошуку шля-
хів порозуміння між Польщею та Україною. У всіх підруч-
никах відсутня розповідь про величезний польський вплив 
на український національно-визвольний рух 1860-1890 рр. 
та на початку ХХ ст., особливо хлопоманство, діяльність 
В. Антоновича, Т. Рильського, Б. Познанського, Й. Юркеви-
ча, В. Липинського, З. Долени-Ходаковського. 

Традиційно польські підручники трактують штучне утво-
рення – Галичину як суцільну територію, хоча вона включа-
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ла західну частину (переважно польську) та Східну (переваж-
но українську). Йдеться про германізацію Познаньщини, од-
нак немає про полонізацію українських територій. Не вка-
зується, що, Польська соціалістична партія була єдиною, що 
визнавала право українців на розбудову власної держави. У 
Брестському мирі УНР не вказана як учасниця переговорів. 
Якщо поляки воювали з Радянською Росією як державою і це 
підкреслюється, то з українцями вони воювали як з народом, 
а не державою. Нічого не сказано про війну більшовицької 
Росії проти України у 1917-1920 рр. Про утворення СРСР на-
писано, що окремі народи самі висловили бажання вступи-
ти до федерації. 

Всіляко затушовується розвиток української держав-
ності на західноукраїнських землях. Не згадується про пос-
тання ЗУНР у листопаді 1918 р., як і відновлення незалеж-
ності Литви й Білорусі. Тобто, про УНР в підручниках гово-
рять, а про ЗУНР, де державна влада користувалася куди 
більшою підтримкою населення, – ні. Також немає нічо-
го про українсько-польську війну в Галичині, проголошен-
ня ЗУНР, з чого випливає, що поляки воювали не з держа-
вою, а з якимись самозванцями. Тоді як про війни з Росією 
та Німеччиною йдеться і трактуються вони як міжнарод-
ні конфлікти. Є про орлят львівських, але незрозуміло з ким 
вони воювали. Згадано про союз Петлюри-Пілсудського, але 
не зрозуміло, що він визначав і чи визнавала Польща тери-
торію УНР. Нічого не сказано про бої з УГА, армію Галлера, 
лінію Бартельмі, про відмову поляків провести плебісцит у 
Східній Галичині, про рішення ради послів Антанти 1923 р. 
щодо Галичини. У підручнику ці збройні конфлікти подані 
в розрізі усталення східних короднів країни. Так, ніби на це 
була абсолютна згода населення краю. 

Підручник Т. Малковского пропонує зрозуміти точку 
зору української сторони у 1918 р., яка хотіла збудувати свою 
державу на східних землях Галичини, але мешканці міст зде-
більшого були поляками, вони переважали серед заможних 
верств, а тому війна була невідворотною, але в цьому немає 
провини української сторони. Але, знову ж таки, автор виз-
нає радянсько-польську війну міждержавною, а з українця-
ми – лише конфліктом. Щодо подальших періодів, то визна-
ється брутальною «пацифікація», але не згадано «осадників», 
не названа УНДО, нічого не йдеться про операцію «Вісла».

Незважаючи на вище наведені зауваження, І. Гирич 
спостеріг і позитивні моменти в українських сюжетах 
польських підручників. У текстах відсутні агресія, негати-
візм, конфронтація супроти українського населення, що, 
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безперечно, є відрадним. Немає негативних контамінацій 
до спроб України відбудувати новітню національну дер-
жаву у 1917-1921 рр. З розумінням автори ставляться до 
Листопадового Зриву у Львові у 1918 р., представляють як 
міждержавний договір Варшавську угоду, уникають нега-
тивістського забарвлення та інвектив на адресу ОУН, хоч 
та вела досить активну терористичну діяльність, від якої 
гинули визначні польські державні діячі. 

У цілому об’єктивно і виважено подано діяльність УПА. 
Її інтерпретовано як силу, що намагається відновити україн-
ську державність, а бажання виселити польське населення з 
Галичини пояснено ідейними міркуваннями – будувати влас-
ну державу. Позитивно, що не сказано в розпачливих тонах 
про трагедію Волині, у якій останнім часом у пресі звинува-
чували українських партизан. Неупереджено висвітлено укра-
їнців як національну меншість Польщі сьогодні, а, наприклад, 
лемки визнані етнічним відламом українського етносу.

Словацькі підручники виводять національну держав-
ність від держави Само, середньовічного князя Прибіни, 
Святополка. При характеристиці тих подій хоча й уника-
ється етнічних чи національних категорій, однак вони не 
визначаються як «донаціональні». Докладно простежуєть-
ся словацький національний рух у другій половині ХІХ ст. 
Однозначно негативно подається «мадяризація» словаць-
кого населення. У період міжвоєнної Чехословаччини на-
голошується на прагненні словаків до автономії та від-
кидання ними концепції чехословакізму. Найбільш наці-
онально орієнтованим є підручник Р. Летца для 8 класу 
«Словаччина у двадцятому столітті», що подає цілком по-
зитивний образ національно-авторитарної Словацької дер-
жави 1939-1945 рр. Поняття «нація» представлена у ньо-
му як найвища цінність, а демократія розглядається лише 
як засіб, який має служити нації. Така інтерпретація не 
сприяє формуванню у школярів демократичних цінностей. 
Авторський колектив під керівництвом Д. Ковача подає 
виважений образ Словацької держави з її позитивними та 
негативними рисами, а сама вона не отримала на сторін-
ках підручника ні морального виправдання, ні засуджен-
ня. Зовсім мало уваги у словацьких підручниках приділе-
но тематиці національних меншин. Загалом у різних сло-
вацьких підручниках автори, з точки зору своїх історич-
них та політичних схильностей, подають суперечливі інтер-
претації вітчизняної історії (національно орієнтовані або ж 
ліберально-демократичні). Це, до певної міри, збиває з пан-
телику школярів, формує у них почуття невизначеності.
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Багато уваги проблемі нації та національного розвитку 
приділяється у білоруських підручниках. Одним з контро-
версних тверджень є те, що саме білоруська мова була дер-
жавною мовою Великого князівства Литовського. Позитивно 
оцінюється Берестейська унія 1596 р., адже вона визнача-
ється як національна церква білоруського народу. Однак на 
сторінках підручників (за винятком двотомника «Нариси іс-
торії Білорусі» – 1994 р.) практично зовсім не висвітлюється 
історія поляків і євреїв, їх роль у житті білоруського суспіль-
ства. Вельми широко автори підручників застосовують моти-
ви жертви (білоруського народу) та мучеників (росіяни, поля-
ки, литовці) та «забарвлюють» навчальний матеріал у яскра-
ві національні кольори. Білоруська державність виводиться 
від давньоруського Полоцького князівства. Мінський істо-
рик права Й. Юхо вбачав у Литовському статуті 1529 р. «пер-
шу білоруську конституцію». У певній мірі білоруська історі-
ографія та шкільний курс історії «привласнили» собі історію 
Великого князівства Литовського, мотивуючи це тим, що бі-
лоруська територія становила його левову частку. Слід наго-
лосити, що автори вже згадуваних «Нарисів з історії Білорусі» 
коригують старі твердження про масовий рух Опору серед 
білорусів у роки Другої світової війни та розглядають пробле-
му колабораціонізму білорусів. Утім, у сучасних білоруських 
підручниках часто зустрічаються майже дослівні характе-
ристики історичних подій, успадковані від радянських часів. 
Чітко спостерігається втручання держави у процес підруч-
никотворення та спрямування розвитку шкільної історичної 
освіти на задоволення потреб владного режиму.

Французькі підручники теж не позбавлені національ-
но орієнтованого трактування минулого. Опис французь-
кої історії часто розпочинається із невизначених у часі по-
нять «галли», «Галлія», розвивається через постаті Хлодвіга 
(перший король Франції), Карла Великого. 

Французький історик М. Ферро, аналізуючи висвітлен-
ня історії Другої світової війни зазначав, що у кожній країні 
історія успішно виконує функцію виправдовування самих 
себе. Так, у підручниках США відсутні ілюстрації, що стосу-
ються атомних бомбардувань Хіросіми і Нагасакі. Німецькі 
підручники не приділяють належної уваги нацистському 
терору у окупованих країнах. Автори західних підручни-
ків не відображають або недостатньо відображають факт, 
що гітлерівська воєнна міць була зламана саме Червоною 
армією. Не стала винятком й Франція. У французьких під-
ручниках не демонструють радощі французів при появі 
маршала Ф. Петена, адже це, на думку М. Ферро – «мертва 
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зона в нашій офіційній пам’яті». Мало пишуть про вороже 
ставлення населення, з яким іноді зустрічався рух Опору. 
Деякий час у підручниках фігурою замовчування став 
Ж. Бідо – керівник Руху Опору, що був запідозрений у за-
маху на Ш. де Голя. «Режим Віші» був винесений за рамки 
національної історії. Пріоритетом навчального матеріалу у 
підручниках залишається процес національної соціаліза-
ції, почуття лояльності та ідентичності до республіканських 
ідей з боку учнів. Постать Ф. Петена визначалася головним 
винуватцем співробітництва з окупантами та формування 
авторитарного режиму, а весь тягар відповідальності нес-
ла невелика група «петенівців». Загалом же французький 
народ залишався в історії незаплямованим. Навпаки, рух 
Опору у підручниках став правонаступником Третьої та 
наріжним каменем Четвертої республіки. І це при тій оче-
видній реальності, що до руху Опору належала незначна 
частина французів, а більшість була атентистами (пасив-
ними спостерігачами), багато з яких дійсно вірили Петену. 
Антиреспубліканський характер «режиму Віші» у підручни-
ках підкреслюється фактом заміни гасла «свобода-рівність-
братерство» гаслом «робота-родина-Батьківщина». 

Подані спостереження ще раз підтверджують наяв-
ність у зарубіжних підручниках проблеми «болючих точок» 
національної історії, які по-різному і часто у конфліктній 
формі відображаються у змісті шкільної історичної освіти.

Питання для самоконтролю
1. Визначте основні моменти критичних зауважень євро-

пейських експертів щодо змісту навчального матеріалу 
та методичного апарату підручника історії.

2. Висвітліть мету та завдання діяльності Інституту підруч-
ника імені Г. Еккерта.

3. З’ясуйте погляди провідних сучасних зарубіжних педа-
гогів щодо критеріїв ефективного підручника.

4. Порівняйте структуру, зміст, методичний апарат сучас-
них німецьких та українських підручників.

5. Проаналізуйте вплив національного (патріотичного) 
фактора на формування змісту навчального матеріалу у 
сучасних зарубіжних підручниках.
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ÎÐ²ªÍÒÎÂÍÀ ÒÅÌÀÒÈÊÀ ÎÐ²ªÍÒÎÂÍÀ ÒÅÌÀÒÈÊÀ 
²ÍÄÈÂ²ÄÓÀËÜÍÈÕ ÍÀÂ×ÀËÜÍÎ-²ÍÄÈÂ²ÄÓÀËÜÍÈÕ ÍÀÂ×ÀËÜÍÎ-

ÄÎÑË²ÄÍÈÕ ÇÀÂÄÀÍÜÄÎÑË²ÄÍÈÕ ÇÀÂÄÀÍÜ

1. Місце історії у шкільних програмах середньої школи у 
провідних країнах Європи та Північної Америки.

2. Сучасні методологічні засади викладання історії в се-
редній школі зарубіжних країн.

3. Інтерактивні методи навчання на уроках історії в зару-
біжній школі.

4. Нетрадиційні уроки у сучасній педагогічній практиці.
5. Методика використання аудіовізуальних та фонічних 

джерел на уроках історії.
6. «Усна історія» у навчальному процесі при вивченні історії.
7. Дослідницька робота учнів на уроках з історії.
8. Метод «проєктів» як фактор інтересу школярів до історії. 
9. Особливості вивчення історії у середній школі Спо лу-

чених Штатів Америки.
10. Британська модель шкільної історичної освіти.
11. Історія у середніх школах сучасної Франції.
12. Особливості змісту шкільної історичної освіти у Німеччині.
13. Історія серед навчальних дисциплін у школах сканди-

навських країн.
14. Вивчення історії у сучасній середній школі Польщі.
15. Досвід Болгарії та Румунії у викладанні історії в школі.
16. Прибалтійські країни на шляху реформування шкільної 

історичної освіти.
17. Російська модель вивчення історії в школі.
18. Мультимедійні засоби у процесі вивчення історії в зару-

біжній школі.
19. Методика використання інтернету на уроках історії.
20. Дистанційне навчання історії на сучасному етапі.
21. Семінари Ради Європи про новітні підходи у викладан-

ні історії в школі.
22. Європейська асоціація вчителів «Єврокліо» у пошуках 

оптимізації процесу вивчення історії в школі.
23. Багатоперспективний підхід у сучасній шкільній істо-

ричній освіті.
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24. Мультикультурність історичного навчального матеріалу 
у зарубіжній школі.

25. Критерії «ідеального підручника» у методичних розроб-
ках зарубіжних дидактів.

26. Новітні моделі підручників у сучасній зарубіжній школі.
27. «Історія епохи очима людини» – модель нового україн-

ського підручника.
28. Російсько-європейський посібник «Мозаїка культур» – 

реалізація мультикультурного підходу формуванні зміс-
ту навчального матеріалу.

29. «Болючі проблеми» національної історії на сторінках за-
рубіжних підручників.

30. Новий погляд на національну історію Естонії у посібни-
ку «История – это не только прошлое, прошлое – это еще 
не история».
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ÄÎÄÀÒÊÈÄÎÄÀÒÊÈ

Додаток А

Вимоги освітніх стандартів США щодо 
вивчення історії у середній школі

КОМПОНЕНТИ КЛАСИ
V-VI VII-VIII IX-XII

регіональний США та краї-
ни Азіатсько-
Тихо океан-

ського регіону

Країни 
Європи, Азії, 

Африки

Розвинутий 
світ та світ, 
що розвива-

ється
компетентнісний читацька ком-

петентність
читацька і 
письмова 
компетент-

ність

читання, 
письмові ро-

боти, 
роздуми

діяльнісний відтворення відтворення 
та інтерпре-

тація

відтворення, 
інтерпрета-
ція, обгрунту-

вання
форми участі пасивна пасивна та 

активна
пасивна, 
активна, 
рольова

Джерело: Найденова И.С. Современные стандарты обуче-
ния истории в школах США. ПИШ. 2009. №5. С. 61-64.
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Додаток Б

Знання, навички та розуміння, 
якими повинні оволодіти учні згідно 
навчальної програми Великобританії

РІВЕНЬ 2
(вік: 7-11 років)

РІВЕНЬ 3
(вік: 11-14)

Х
ро

но
ло
гі
чн

е 
ро

зу
м
ін
ня

Учні повинні уміти:
(а) розташувати події, лю-
дей та зміни у правильному 
порядку відповідно до епох;
(б) використовувати дати 
та термінологію для опису 
історичних періодів, вклю-
чаючи, стародавній, су-
часний, до нашої ери, на-
шої ери, століття і декада.

Учні повинні уміти: 
(а) розпізнавати і правильно 
використовувати дати, термі-
нологію та загально прийняті 
стандарти для опису часових 
періодів.

Зн
ан

ня
 т
а 
ро

зу
м
ін
ня

 п
од

ій
, 

лю
де

й 
і з

м
ін

 у
 м
ин

ул
ом

у

Учні повинні уміти/знати:
(а) про характерні озна-
ки періодів та суспільств, 
що вивчалися, включно із 
поглядами, віруваннями, 
ставленнями та досвідом 
чоловіків, жінок та дітей 
у минулому;
(б) про соціальні, куль-
турні, релігійні та етніч-
ні відмінності суспільств, 
що вивчалися, у Британії 
та в цілому світі;
(в) визначати та описува-
ти причини та наслідки 
історичних подій, ситуа-
цій і змін, які відбувалися 
протягом періодів, що 
вивчалися;
(г) описувати і встановлю-
ва ти зв’язки між основни -
ми подіями, ситуаціями і 
змінами, що траплялися 
протягом різних періодів та 
суспільств, що вивчалися.

Учні повинні уміти/знати:
(а) описати та проаналізувати 
зв’язки між характерними оз-
наками періодів та суспільств, 
що вивчалися, включно із пог-
лядами, віруваннями, ставлен-
нями та досвідом чоловіків, жі-
нок та дітей у минулому;
(б) про соціальні, культурні, 
релігійні та етнічні відміннос-
ті суспільств, що вивчалися, у 
Британії та в цілому світі;
(в) аналізувати та пояснювати 
причини та наслідки історич-
них подій, ситуацій і змін, які 
відбувалися протягом періо-
дів, що вивчалися;
(г) визначати напрямки, в меж-
ах і поза межами різних періо-
дів, та встановлювати зв’язки 
між історією рідного краю, 
Британії, Європи та світу;
(д) зважати на важливість 
основних подій, людей та 
змін, що вивчалися. 

Іс
то

 ри
чн

а 
ін
те

рп
ре

-
та

ці
я

Учні повинні усвідомлю-
вати, що минуле пода-
ється та інтерпретуєть-
ся у різний спосіб, а та-
кож могти обґрунтувати 
це твердження.

Учні повинні уміти/знати:
(а) як і чому історичні події, 
люди, ситуації та зміни інтер-
претувалися у різний спосіб;
(б) оцінити різні інтерпрета-
ції.
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Продовження додатку Б

Іс
то

ри
чн

е 
до

сл
ід
ж
ен

ня

Учні повинні уміти:
(а) знаходити інформацію 
про події, людей та змі-
ни, використовуючи від-
повідні джерела, включ-
но з інформаційними тех-
нологіями (наприклад, до-
кументи, друковані ви-
дання, картини та фото-
графії, музику, історичні 
пам’ятки та будівлі, музеї, 
галереї та історично важ-
ливі місця);
(б) ставити запитання та 
відповідати на них, виби-
рати та записувати 
інформацію на тему 
дослідження.

Учні повинні уміти: 
(а) визначати, вибирати та 
використовувати відповідні 
інформаційні джерела, вклю-
чаючи усні свідчення, доку-
менти, друковані видання, 
ЗМІ, історичні пам’ятки, фо-
тографії, музику, музеї, істо-
ричні будівлі та важливі міс-
ця, а також інформаційні тех-
нології як основу для власних 
незалежних історичних 
досліджень;
(б) оцінювати використані 
джерела, вибирати і запису-
вати інформацію на тему дос-
ліджень та робити висновки.

О
рг
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Учні повинні уміти:
(а) пригадувати, вибира-
ти та організовувати істо-
ричну інформацію;
(б) використовувати дати 
та історичну термінологію 
для опису періодів, які 
вивчалися;
(в) презентувати свої зна-
ння та розуміння історії у 
різний спосіб (наприклад, 
малюнком, письмово, з 
використанням інформа-
ційних технологій).

Учні повинні уміти:
(а) пригадувати і вибирати іс-
торичну інформацію, а також 
виділяти у ній головне;
(б) правильно вибирати та ви-
користовувати загальноприй-
няті хронологічні стандарти 
та термінологію відповідно до 
вивчених періодів для органі-
зації історичної інформації;
(в) презентувати свої знання 
та розуміння історії, викорис-
товуючи різноманітні прийо-
ми, включно з усними розпо-
відями, структурованими іс-
торіями, обґрунтованими по-
ясненнями та використанням 
інформаційних технологій.

Джерело: Гамер Дж. Як вміння та навички учнів повинні 
відображатися у навчальних програмах з історії (на прикладі 
Об’єднаного Королівства Великої Британії та Північної Ірландії). 
URL: www.novadoba.org.ua/history/?c=development (дата звер-
нення: 27.07.2019).
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Додаток В

Зміст історичної освіти 
у загальноосвітній школі Англії

ТЕМИ ДЛЯ ВИВЧЕННЯ
Ключовий етап 1
(1-2 рік навчання, 
вік – 6-7 років)

Ключовий етап 2
(3-6 рік навчання,
вік – 8-11 років)

Ключовий етап 3
(7-9 рік навчання,
вік – 12-14 років)

1. Повсякденне 
життя, відпочи-
нок, культура.
2. Зміни у власно-
му житті та житті 
дорослих, які вас 
оточують.
3. Аспекти сти-
лю життя людей у 
минулому.
4. Життя видат-
них людей.
5. Події з мину-
лого.

1. Римляни, англосак-
си, вікінги.
2. Життя в період 
правління династії 
Тюдорів.
3. Вікторіанська 
Британія, або 
Британія, починаючи 
з 1930 р.
4. Стародавня Греція.
5. Місцева історія.
6. З минулого неєвро-
пейської цивілізації.

1. Королівство у се-
редні віки: Британія 
у 1066-1500 рр.
2. Становлення 
Великої Британії: ко-
ролі, парламенти та 
народ (1500-1750).
3. Британія (1750-
1900).
4.Світ у ХХ ст.
5. Період європей-
ської історії до і після 
1914 р.
6. З минулого неєвро-
пейської цивілізації.

Джерело: Локшина О. Принципи структурування зміс-
ту шкільної історичної освіти у Великобританії. ІШУ. 2001. №3. 
С. 49-52.



193

Додаток Д 

Навчальний план державної школи в м. Едінбург 
(Шотландія) 2008/2009 рр. для учнів 11-18 років

Рік 
на-

вчан-
ня, 
вік 

учнів

Кіль-
кість 
годин 
на 

тиж- 
день

ПРОПОНОВАНІ ТЕМИ

1 р.,
11-

13 р.
1

1. Вступ до історії (використання історичних свід-
чень, історичний час, історичні навички).
2. Найдавніші люди (найдавніші люди у Шотландії. 
Скара Бре).
3. Виникнення Шотландії (королівство скоттів, бо-
ротьба за незалежність, 1286-1328 рр.).
Теми за вибором: хрестові походи, відомі люди в іс-
торії, Америка у 1930-і рр.

2 р.,
12-

14 р.
1

1. Якобіти та повстання 1745 р.
2. Чорношкірі жителі Америки: від работоргівлі до 
боротьби за громадянські права.
3. Вбивство президента Кеннеді (дослідницька робота).
Теми за вибором: розстріл демонстрації в Амрітсарі 
(дослідницька робота); Голокост: кати та жерт-
ви; порохова змова – історія Марії Стюарт, її сина 
Якова VІ і союзу британської та шотландської ко-
рон; Великобританія і Друга світова війна.

3-
4 рр.,
13-

16 р.

3
Курси до складання іспиту «Стандарт»:
1. Зміни у житті Шотландії і Британії у 1830-1930 рр.
2. Міжнародне співробітництво та конфлікти: Перша 
світова війна, причини і наслідки (1890-1920).
3. Люди і влада: Німеччина у 1918-1939 рр.

5-
6 рр.,
15-

18 р.
5

Курси до складання іспиту «Вищий» (Новітня історія):
1. Британія у 1850-1979 рр.
2. Зростання націоналізму: Німеччина (або Італія) 
(1815-1939 рр.).
3. Політика «умиротворення» і наближення війни 
(1936-1939) – проводиться письмова робота.
Додатковий рівень:
1. У. Уоллес, Р. Брюс й боротьба за незалежність 
(1286-1328).
2. Марія Стюарт і шотландська реформація (1540-
1587).
3. Наближення війни (1933-1939).
4. «Холодна війна» (1945-1990). 

6 р.,
16-

18 р.
5 +

Складання іспиту «Прогресивний вищий». 
Поглиблене вивчення Радянська Росія (1917-1953).

Джерело: Кушнерева Ю.В. Шотландская система истори-
ческого образования. ПИОШ. 2009. № 9. С. 47-53. 
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Додаток Е

Витяг із навчального плану з історії для 9 класу
середньої загальноосвітньої школи землі Саксонія

(Федеративна республіка Німеччини)

ЗМІСТ ВКАЗІВКИ
Націонал-соціалізм (1933-1945) – 18 годин

Захоплення та встановлен-
ня політичної лади в Німеч-
чині гітлерівською нацист-
ською партією (1933-1934)

Надзвичайний стан. Підпал райхстагу. 
Введення закону про надання над-
звичайних повноважень уряду (1933). 
Заборона партій. Гегемонія однієї партії.

Націонал-соціалістична
ідеологія та пропаганда

Расистське вчення. Політика життєвого 
простору, аріїзація. Нацистські охорон-
ні частини СС. Антипарламентаризм. 
«Провідна» ідеологія. Партійні з’їзди. 
Міністерство народної інформації і про-
паганди (доктор Й. Геббельс – керів-
ник державної пропаганди). Націонал-
соціалістична ідеологія у мистецтві 
і культурі. Школа у часи націонал-
соціалізму. Спалення книг (10.05.1933).

Будні націонал-соціа ліс -
тичної диктатури: «Сак сон -
ський край» (1933-1945)

Проблеми освіти, газети, новини, 
інтерв’ю тощо. «Кришталева» ніч.

Переслідування і зни-
щення політичних супер-
ників, неарійських спів-
вітчизників та націо-
нальних меншин

Знищення опозиції. Гестапо. 
Церковна боротьба. Нюрнберзький за-
кон. Система концентраційних та-
борів. Фази переслідування євреїв, 
Голокост.

Форми опору націонал-
соціалістичному режиму 
(1933-1945)

Локальні та регіональні історичні прик-
лади чисельного опору фашистській 
диктатурі (відкритий та підпільний 
опір). Опір у еміграції. Групи опору, 
організації Шолль та «Біла троянда», 
замах 20 липня 1944 р.

Нацистська господар-
ська політика на прик-
ладі Саксонії, завод 
«Німеччина»

Планування господарства, державна 
служба праці, мирна та військова про-
дукція. Німецький робітничий фронт. 
Державна харчова промисловість. 
Спадкоємництво. Жіноча праця. Приму-
сові працівники на збройних підприєм-
ствах. Господарські підприємства СС.

Нацистська зовнішня 
політика (1933-1939)

Міжнародні політичні договори (1933-
1939). Розрив Версальського договору 
без будь-яких наслідків. «Внутрішня 
таємна політика» (Саар, відношення 
до Австрії, Судетів). Життєвий прос-
тір у Європі. Коридор. Відмова від 
Ліги Націй (1933). Мюнхенська угода 
(1938). Пакт про ненапад (1939).
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Продовження додатку Е
Гітлерівська Німеччина 
і Друга світова війна 
(1939-1945)

Данцігський плацдарм (1.09.1939): 
причини Другої світової війни, 
фази війни, «бліцкріг», війна 
на кілька фронтів, життя і опір у 
окупованих районах, есесівські 
зондеркоманди, партизанська війна, 
утворення і ведення воєнних 
дій антигітлерівською коаліцією, по-
вітряна війна.

Військова пропаганда та 
воєнна дійсність

«тотальна війна – тотальна перемо-
га». Чудо-зброя (Фау-1, Фау-2, ракети-
літаки). Сталінград.

Саксонські міста та «віт-
чизняний фронт» у пові-
тряній війні (1943-1945). 
Дрезден (13-15.02.1945).

«Бомбовий килим» (суцільне бомбар-
дування цивільних цілей), повітря-
ний захист, фольксштурм, «Вервольф», 
«Жорстокий наказ».
Огляди за тиждень Третього Райху, 
нацистські пропагандистські філь-
ми, антивоєнні фільми, наприклад, 
Бернхард біккіс «Міст» (1959).

Закінчення війни у 
Європі та Азії

Беззастережна капітуляція (8-
9.05.1945). Атомне бомбардування 
Хіросіми та Нагасакі (6-9.08.1945). 
Беззастережна капітуляція Японії 
(14.08.-2.09.1945).

Закінчення війни у 
Саксонії після втор-
гнення американських 
військ (13-19.04.1945), 
Червоної армії (22.04-
8.05.1945)

Підсумки Другої світової війни (графі-
ки, статистика, карти). Шварценберг 
(звільнення 30.06.1945). Демаркаційна 
лінія (4.07.1945).

Німеччина у період окупації (1945-1949)
Плани учасників анти-
гітлерівської коаліції 
щодо Німеччини (1942-
1945)

Об’єднані військові конференції 
(Тегеран, Ялта, Потсдам), європей-
ський консультативний комітет.

Наслідки війни та їх ви-
конання

Окупаційні зони, військове управ-
ління, демілітаризація, денацифіка-
ція, відродження, демократизація. 
Об’єднана контрольна рада.

Особливий статус 
Берліна

Утворення секторів для Великого 
Берліна

Доля переміщених осіб 
та військовополонених, 
умови їх життя і праці 
(1945-1948).

Підсумки Другої світової війни, беру-
чи до уваги цивільне населення.
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Продовження додатку Е
Створення політичних і 
громадських структур в 
окупованих зонах: спіль-
ність та відмінність

«Група Ульбріхта». Радянська військо-
ва адміністрація в Німеччині. Західні 
зони: американська, англійська, 
французька. Радянська окупаційна 
зона. Громадське самоуправління. 
Соціалістична єдина партія 
Німеччини та інші партійні 
об’єднання. Спілка вільної німецької 
молоді. Конституції земель. Школа, «лі-
цензована преса».

Розплата з нацистською 
системою

Процеси над СС (концтабір Дахау) і 
Нюрнберзький процес, військові зло-
чинці, підсумки переслідування жертв 
нацистськими злочинцями в окупова-
них зонах, денацифікаційний процес. 
Реабілітація жертв нацистських 
переслідувань.

Розвиток народного гос-
подарства в окупова-
них зонах (1945-1948). 
Розмаїття основних по-
зицій.

Планове господарство. Керівництво 
господарством через військове управ-
ління, репатріаційні вимоги, госпо-
дарська допомога («план Маршала»). 
Активістський рух. Валютна реформа 
в окупованих зонах і Берліні (західний, 
східний сектор, подвійна валюта).

Холодна війна та роз-
поділ Німеччини (1945-
1949). Розвал антигітле-
рівської коаліції.

Доктрина Трумена. Совєтизація. 
Реакція радянської зовнішньої політи-
ки у Східній Європі та позиція окупа-
ційної політики в Німеччині.

Саксонці у радян-
ській окупаційній зоні. 
Становище у радянській 
окупаційній зоні: політи-
ка радянської військової 
адміністрації в Саксонії, 
рух активістів (1948).

Управління юстиції (Народний суд), 
школа (новий учитель), земельна ре-
форма (новий селянин), плебісцит, 
примусове відчуження «народного 
надбання» (30.06.1946).

Лужичани, рівноправ-
ність та охорона законом

Вибори у ландтаг та створення конс-
титуції. Закон щодо захисту прав лу-
жицького народу (23.03.1949). Школа, 
культура лужичан (народний одяг, ре-
лігійні звичаї)

Джерело: Мельниченко Б. Друга світова війна у навчальних 
планах з історії в середній школі ФРН. ІШ. 2000. № 5-6 (травень-
червень). С. 27-32.
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Додаток Ж

Предмет «Історія і суспільство. 
Спадщина епох» у польській школі

Теми 
занять

Епоха

Старо-
давній світ

Середні 
віки

Сучас-
ність ХІХ ст. ХХ ст.

Європа та 
світ А 1 B 1 C 1 D 1 E 1

Мова, спілку-
вання і мас-
медіа

А 2 B 2 C 2 D 2 E 2

Жінка і чоло-
вік, сім’я. А 3 B 3 C 3 D 3 E 3

Наука А 4 B 4 C 4 D 4 E 4
Рідне і чуже А 5 B 5 C 5 D 5 E 5
Економіка А 6 B 6 C 6 D 6 E 6
Керівники і 
керовані А 7 B 7 C 7 D 7 E 7

Війна і вій-
ськова спра-
ва

А 8 B 8 C 8 D 8 E 8

Вітчизняний 
Пантеон і віт-
чизняні су-
перечки

А 9 B 9 C 9 D 9 E 9

Авторський 
сюжет вчи-
теля

А 10 B 10 C 10 D 10 E 10

Джерело: Фиц М. Обучение истории в современной Польше. 
Проблемы современного образования. 2014. №1. C. 92.
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Додаток З

Історія в шкільній освітній програмі ISED 3A
Словацької Республіки

ТЕМАТИЧНИЙ БЛОК
Орієнтовна 
кількість 
годин

перший рік навчання
Базова специфіка історичної науки 3
Загальна історія стародавнього світу 5
Національна історія – слов’яни, Велика Моравія, 
виникнення Угорщини

8

Середньовіччя в Європі та Словаччина в Угорщині 16
Нова історія Європи та Словаччина в період націо-
нального відродження

9

Світ, Європа та Словаччина в другій половині 
ХІХ – на початку ХХ ст.

25

другий рік навчання
Європа та світ в період 1919-1939 рр. 12
Словаччина у міжвоєнний період 8
Світ у період Другої світової війни 12
Словаччина та війна 8
Світ у період «холодної війни» 12
Словаччина після 1945 р. 10
Постбіполярний світ та Словаччина 4

Тема-
тичний 
блок

Змістовий 
стандарт 

(теми)
Основні 
терміни

Виконавчий 
стандарт учня 

(результати 
навчання)

перший рік навчання
Базова 
специфі-
ка істо-
ричної 
науки

Історичне джерело 
та література; пред-
мет та завдання іс-
торичної науки; за-
соби, форми та ме-
тоди дослідниць-
кої роботи; допоміж-
ні історичні дисци-
пліни – нумізматика, 
геральдика, сфрагіс-
тика...; різні концеп-
ції викладу історії; 
світові та словацькі 
історики

Допоміжні 
історич-
ні дисци-
пліни, дже-
рело, мето-
ди історич-
ного дослі-
дження

Вміє орієнтувати-
ся на хронологічній 
прямій та правиль-
но відзначати на ній 
історичні періоди, 
описувати окремі 
переломні історичні 
події, характеризу-
вати допоміжні істо-
ричні дисципліни
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Зага-
льна іс-
торія 
старо-
дав-
нього 
світу

Єгипет, Месопотамія, 
Греція, Рим – куль-
турний, освітній, сус-
пільний, господар-
ський та політичний 
контекст; грецька та 
римська цивілізація 
та її спадщина у су-
часній європейській 
цивілізації

Фараон, му-
міфікація, 
агора, демо-
кратія, рес-
публіка, це-
заризм, іє-
рогліф, кли -
нопис, прин-
ципат, домі-
нат, латини-
ця, базилі-
ка, Мілан сь-
кий едикт, 
політеїзм, 
монотеїзм

Дізнається про основ-
ні історичні обстави-
ни, що призвели до 
створення та куль-
турного і суспіль-
ного розвитку ци-
вілізацій Єгипту та 
Месопотамії; визна-
чає окремі характер-
ні риси культур та 
архітектури даного 
історичного періоду

Націо-
нальна 
історія – 
сло-
в’я ни, 
Велика 
Мора вія, 
виник-
нення 
Угор-
щини

Перші князівства у 
Словаччині; Велика 
Моравія; Кирило 
і Мефодій; перші 
словʼянські держави; 
Словаччина у дав-
ній Угорщині; східне 
і західне християн-
ство; Візантія; Рим; 
розвиток християн-
ства від давніх часів 
до сучасності – церк-
ви у Словаччині

Глаголиця, 
кирилиця, 
патріар-
хат, князь, 
феодалізм, 
феод, ленні 
стосунки, 
Нітрянське 
князівство, 
церква – 
інституція, 
візантій-
ська освіта, 
Візантія, 
Велика 
Мравія

Пояснює та аналізує 
розвиток сло вʼя н сь -
кої освіти, культури, 
цивілізації в контек с-
ті розвитку словаць-
кої нації від старо-
давнього часу до су-
часності; висвітлює 
обставини супереч-
ки між Моймиром та 
Прібіною; Рас тисла-
вом та Франкською 
імперією; описує дія-
льність Растислава 
та місію Кирила та 
Мефодія у Великій 
Моравії

Серед-
ньовіччя 
в Європі 
та 
Слова ч-
чина в 
Угор-
щині

Переселення наро-
дів; Франкська імпе-
рія; створення нових 
економічних основ 
(ленна система, соці-
альна структура); ро-
манська культура, го-
тична культура; гу-
манізм та Ренесанс; 
хрестові походи; ду-
ховний та політичний 
вплив християнства; 
Словаччина за динас-
тії Арпадів, Анжу та 
Люксембургів; Матей 
Корвін; Ягеллони; 
Османська імперія та 
Угорщина; середньо-
вічні міста

Готика, ро-
манська 
архітек-
тура, гу-
манізм, 
Ренесанс, 
ленні сто-
сунки, пе-
реселен-
ня народів, 
колонізація 
Угорщини, 
хресто-
ві походи, 
православ-
на церква, 
католицька 
церква, іс-
лам.

Описує процес фор-
мування угор-
ської держави; вка-
зує на наслідки та-
тарської навали на 
Угорщину; аналізує 
міські привілеї се-
редньовічних міст 
та визначає їх со-
ціальну структуру; 
вміє характеризува-
ти правління одно-
го володаря з динас-
тії Арпадів, Анжу; 
вміє характеризува-
ти причини і наслід-
ки хрестових похо-
дів у Палестину
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Нова іс-
торія 
Європи 
та 
Слова ч-
чина в 
період 
націона-
льного 
відрод-
ження

Колонізаційна політи-
ка провідних країн; 
реформація та река-
толизація; релігійні 
війни в Європі; Єв-
ропа у XVII-XVIII ст.; 
барокко; англійська 
революція; амери-
канська революція; 
Велика французька 
революція; Європа на-
прикінці XVIII – в пер-
шій половині ХІХ ст.; 
Габсбурги; реформа-
ція та контрреформа-
ція у Словаччині; ста-
нові повстання; Марія 
Терезія та Йозеф ІІ; 
Словацьке національ-
не відродження – пер-
ший етап (Бернолак), 
другий етап (Коллар, 
Голли), третій етап 
(штурівці); культура, 
мистецтво, словаць-
ка мова та література; 
економічний та полі-
тичний розвиток до 
середини ХІХ ст.; на-
полеонівська агресія

Коло ні за-
ція, рефо р -
мація, 
ре като-
лизація, 
соціальні 
повс тання, 
Велика 
фран цузька 
революція, 
англійська 
революція, 
американ-
ська рево-
люція, те-
резіанські 
реформи, 
націо нальне 
відрод-
ження, 
бернолаків-
щина, шту-
рівська сло-
вацька 
мова, лікві-
дація під-
данства, 
наполеонів-
ські війни

Описує та характе-
ризує причини і нас-
лідки реформації, 
причини і наслідки 
рекатолизації; пере-
біг станових пов-
стань; оцінює зна-
чення англійської 
революції, амери-
канської револю-
ції та Великої фран-
цузької революції 
для Європи та сло-
вацької нації; вказує 
найвідоміші пос-
таті національного 
відродження – пер-
шого, другого, тре-
тього етапів; опи-
сує перебіг револю-
ції 184-1849 рр. в 
Угорщині; порівнює 
результати революції 
1848-1849 рр. для 
словацької нації та 
результати революції 
у Франції

Світ, 
Європа 
та 
Словач-
чина в 
другій 
половині 
ХІХ – на 
початку 
ХХ ст.

Розвиток науки і 
техніки; культура 
ХІХ ст.; Німеччина, 
Італія, Франція, 
США, Росія, Велика 
Британія – європей-
ське політичне життя; 
політичні партії; коло-
нізація світу; розви-
ток капіталізму; кри-
за кінця ХІХ – почат-
ку ХХ ст.; Балкани 
на геополітичній кар-
ті; причини, перебіг 
та результати Першої 
світової війни; пошту-
рівське покоління;
Словацька Матиця; 
політичне і націо-
нальне життя

Австро-
угорський 
компроміс, 
Слова цька 
Матиця, Ме-
мо рандум 
словацької 
нації, Троїс-
тий союз, 
Троїста зго-
да Антанта), 
колонізація, 
імперіалізм, 
трагедія в 
Черновій, 
Перша сві-
това війна

Висвітлює станови-
ще словацької на-
ції у другій полови-
ні ХІХ – на почат-
ку ХХ ст. в Австро-
Угорській монархії; 
перераховує і висвіт-
лює функціонування 
чотирьох основних 
спільних австро-угор-
ських інституцій; пе-
рераховує та харак-
теризує п’ять вимог 
Меморандуму сло-
вацької нації (1861); 
описує виникнення, 
діяльність та значен-
ня Сло вацької Матиці 
(1863-1875) для 
національного 
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словаків; економічний 
розвиток Словаччини; 
еміграція, словацькі 
культура, мистецтво, 
мова у контексті 
Центральної Європи; 
Перша світова 
війна – причини, кон-
текст

та політично-
го розвитку словаць-
кої нації у другій поло-
вині ХІХ ст.; характе-
ризує геополітичну си-
туацію на переломі 
ХІХ-ХХ ст. (колоніза-
ція – імперіалізм, Бал-
канський півострів); 
висвітлює політику 
Троїстого Союзу та 
Троїстої згоди (по од-
ній характеристиці 
кожної держави-чле-
на); описує причини і 
наслідки трагедії у 
Черновій (1907); опи-
сує перебіг Першої сві-
тової війни та її нас-
лідки для Словаччини

другий рік навчання
Євро па 
та світ 
в період 
1919-
1939 рр.

Паризька мирна конфе
ренція та версальська 
система; російська ре-
волюція – Радянська Ро-
сія – Радянський Союз; 
політичні системи в Єв-
ропі; італійський фа-
шизм; німецький на-
цизм; США у 1920-1930-
х рр.; країни Цен-
тральної та Східної Єв-
ропи у 1920-30-х рр.;
Франція та Велика Бри-
танія – Європа; послаб-
лення версальської сис-
теми; принципи колек-
тивної безпеки; грома-
дянська війна в Іспанії; 
Ліга Націй; Африка та 
Азія у міжвоєнний пе-
ріод; мистецтво та куль-
тура, наука, техніка, 
стиль життя; економі-
ка у міжвоєнний пері-
од; політика пацифіз-
му; експансіоністська 
політика нацистської 
Німеччини; причини та 
передумови Другої сві-
тової війни

Паризька 
мирна 
конфе-
ренція, 
версаль-
ська сис-
тема, ро-
сійська 
револю-
ція, Ліга 
Націй, 
політика 
пацифіз-
му, на-
цизм, фа-
шизм

Характеризує гео-
політичну ситуацію 
після 1920 р. – вер-
сальську систему в 
Європі; характери-
зує геополітичну си-
туацію в Європі у 
1938-1939 рр.; ха-
рактеризує наслід-
ки Мюнхенської 
конференції (1938), 
Віденського арбі-
тражу (1938), опи-
сує розвиток в 
Німеччині (після 
1933), Італії (після 
1922), Радянському 
Союзі (після 1917); 
визначить власне 
ставлення до тота-
літаризму у політич-
ному житті на осно-
ві інформації 1918-
1939 рр.; дізнаєть-
ся принципи Ліги 
Націй; може описа-
ти наслідки Першої 
світової війни для 
Європи
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Слова -
ч ина у 
міжво-
єн ний 
період

Чехословацький вітчи-
зняний та закордон-
ний руху Опору; ви-
никнення ЧСР; міжна-
родний статус Словач-
чини у ЧСР; Словаччи-
на у 1918-1919 рр.; 
політична система 
ЧСР; становище Сло-
ваччини – політичне 
життя, економіка, ку-
льтура, повсякденне 
життя; внутрішньопо-
літичні проблеми в 
ЧСР: державно-право-
ві, економічні, націо-
нальні; боротьба за ав-
тономію Словаччини, 
проблема автономії 
Підкарпатської Русі; 
міжнародне станови-
ще ЧСР; Мала Антан-
та; угоди з Францією, 
СРСР; небезпека з бо-
ку нацистської Німеч-
чини; Мюнхенська 
угода; автономія Сло-
ваччини; Віденський 
арбітраж; проголошен-
ня словацької держа-
ви та Протекторату 
Чехія і Моравія; Анд-
рей Глінка, Штефан 
Осуски; Юрай Славік; 
Едвард Бенеш, 
Томаш Масарик

Чехос ло-
ваць кий 
закордон-
ний рух 
Опору, 
Мала 
Антанта, 
автоно-
містський 
рух, Мюн-
хенська 
угода, 
Віден ський 
арбітраж, 
Протек-
торат Чехія 
і Моравія, 
чехос-
ловакізм, 
чехослова-
цька нація, 
федерація, 
автономія

Характеризує осно-
вні цілі словаць-
кого автономіст-
ського руху в 1918-
1939 рр.; перера-
ховує п’ять най-
важливіших по-
дій з життя відо-
мої особи чехосло-
вацького політично-
го руху: Т. Масарик; 
М. Штефанік; 
Е. Бенеш, М. Годжа, 
А. Глінка; описує 
адміністративно-
територіальний по-
діл Чехословаччини 
після першого січня 
1928 р.; описує най-
важливіші внутріш-
ньополітичні події в 
ЧСР 1918-1939 рр.; 
аналізує становище 
ЧСР в європейській 
політиці з акцентом 
на Німеччину; опи-
сує (на карті) тери-
торіальні зміни в 
ЧСР після Мюнхена 
та Віденського ар-
бітражу; висвітлює 
причини розпаду че-
хословацької держа-
ви та виникнення 
словацької держави

Світ у 
період 
Другої 
світової 
війни

Переддень Другої сві-
тової війни; поль-
ське питання та по-
шук союзників; 
крах західної політи-
ки; пакт Молотова-
Ріббентропа; тери-
торіальна експансія 
СРСР; початок війни, 
окупація Європи на-
цистською Німеччи-
ною до літа 1941;

Пакт Мо ло -
това-Ріб-
бент ропа, 
операція 
Барба-
росса, 
операція 
Оверлод, 
Сталінград. 
Велика 
трійка, 

Засвоює та характе-
ризує основні геопо-
літичні плани Німеч-
чини (перед 1939 р.); 
перераховує та ха-
рактеризує перелом-
ні події Другої світо-
вої війни: напад на 
Польщу (1939), на-
пад на СРСР (1941), 
Сталінградська бит-
ва (1942-1943),



203

Продовження додатку З
Європа між кола-
борацією та рухом 
Опору; напад на 
Радянський Союз; 
переломні події у вій-
ні (Сталінград. Ель-
Аламейн, Мідуей, опе-
рація Оверлод, опера-
ція Багратіон); дипло-
матичні переговори 
союзників від Ат лан  -
тичної Хартії до Потс-
даму; звільнення 
СРСР та Європи; ви-
садка союзників на 
Сицілії; рух Опору 
в Європі (Польща, 
Югославія, Франція); 
відкриття Другого 
фронту у Нормандії; 
Німеччина у 1944 р.; 
капітуляція Німеччи-
ни та Японії; Й.В. Ста-
лін, Ф.Д. Рузвельт, 
В.С. Черчілль, Ш. де 
Голль, Г.К. Жуков

Весте-
рплятте, 
Перл 
Харбор, 
конце нтра-
ційний 
табір, 
Голокост, 
єврейське 
питання, 
капітуля-
ція

висадка у Нормандії 
(1944); аналізує 
причини пораз-
ки Німеччини; опи-
сує перебіг виник-
нення Організації 
Об’єднаних Націй; 
формулює власне 
ставлення до про-
блеми Голокосту, ра-
сової дискримінації, 
ксенофобії

Слова-
ччина і 
війна

Словацька республі-
ка на карті Європи; 
її політична система 
та міжнародне ста-
новище, політичний, 
економічний, куль-
турний розвиток, ви-
рішення єврейсько-
го питання; опози-
ція та рух Опору; 
Словацьке націо-
нальне повстання 
(СНП); визволення 
Словаччини; віднов-
лення чехословацької 
республіки

Аріїація, 
воєнна 
Словацька 
республіка; 
Глінкова 
словаць-
ка народ-
на партія, 
депортації, 
Словацька 
національ-
на рада, 
держав-
на рада, 
Зальцбург 
1940, ра-
дикаліза-
ція суспіль-
ного жит-
тя, Центр 
державної 
безпеки, 
Різдвяна

Висвітлює стано-
вище Словаччини 
в Європі у 1939-
1945 рр.; описує 
внутрішню політику 
у Словаччині у 1939-
1943 рр.; описує та 
аналізує причини, 
перебіг та наслідки 
Словацького націо-
нального повстан-
ня (1944-1945); опи-
сує долю словацьких 
євреїв в Словацькій 
республіці та займе 
позицію щодо про-
блеми Голокосту та 
аріїзації; зробить 
узагальнення істо-
ричного розвитку 
Словаччини в 1918-
1945 рр.: визначає 
п’ять основних
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угода, ан-
тифашит-
ський рух 
Опору

характеристик зовніш-
ньої та внутрішньої 
політики ЧСР в 1918-
1945 рр. та п’ять ос-
новних характерис
тик зовнішньої та 
внутрішньої політики
Словацької республі-
ки в 1939-1945 рр. зі 
взаємним порівнянням

Світ у 
період 
холодної 
війни

Повоєнний гео-
політичний образ 
Європи та світу; роз-
пад антигітлерівської 
коаліції; створення 
політичних і військо-
вих блоків; СРСР та 
США як супердер-
жави та їх різні по-
літичні системи; хо-
лодна війна, поділ та 
інтеграція Європи; 
деколонізація; нео-
колоніалізм; Китай; 
світ у період кри-
зи соціалізму; роз-
пад радянської сис-
теми; наука і техніка 
у світі; культура піс-
ля 1945 р.

Біпо-
лярний 
світ; су-
пердержа-
ви, берлін-
ська кри-
за (1961), 
кариб-
ська кри-
за (1962), 
соціа-
лізм, де-
колоніза-
ція, неоко-
лоніалізм, 
ГУЛАГ, ін-
теграція 
Європи, 
атомна 
зброя

Описує геополітичні 
зміни в Європі після 
1945 р.; перераховує 
країни Варшавського 
договору (1955); пере-
раховує країни НАТО 
(в 1949 р.); характери-
зує головні відміннос-
ті (економічна система 
та господарство, по-
літична система, проб-
лематика прав люди-
ни) між соціалістични-
ми країнами та дер-
жавами з ринковою 
економікою; характе-
ризує терміни та опи-
сує пов’язані з ними 
події: колективізація, 
індустріалізація, пла-
нова економіка, схід-
ний блок, холодна вій-
на, Берлінська стіна, 
перебудова та глас-
ність, карибська кри-
за, атомна небезпека

Слова ч-
чина 
після 
1945 р.

Кошицька урядова 
програма та режим 
народної демократії; 
статус Словаччини у 
ЧСР; вивезення гро-
мадян до ГУЛАГ-ів; ви-
рішення угорського та 
німецького питань; осі-
ння криза в Сло ва ччи-
ні та встановлення ко-
муністичної диктатури; 
антикомуністичний

Народна 
демокра-
тія, комуні-
стична дик-
татура, лют-
неві події 
1948 р., нор-
малізація,
празька 
весна, со-
ціалізм з 
людським

Описує події, пов’я-
зані з періодом 1968-
1969 рр.; знає п’ять 
пунктів на території 
ЧСР, де були ув’яз-
нені політичні в’язні; 
називає чехословаць-
ких президентів після 
1945 р.; аналізує полі-
тичну систему соціаліс-
тичної країни (ЧСР) 
та демократичної
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рух Опору; пересліду-
вання церкви; еконо-
мічні і соціальні зміни: 
індустріаліза ція, колек-
тивізація; спроби ре-
форм комуністичної 
системи після ХХ з’їз-
ду КПРС; Конс титуція 
ЧСРР 1960 р. та ста-
тус Сло ваччини в 
ЧСРР; харак теристика 
соціалістичної суспіль-
ної системи; спроба 
реформи соціалізму 
в 1968 р. та федера-
лізація ЧСРР; період 
так званої нормаліза-
ції; культурний розви-
ток після 1945 р.; сло-
вацька еміграція за 
кордоном (1945, 1968, 
1989); словацькі куль-
тура, наука, мистецтво, 
спорт; падіння кому-
ністичної диктатури

облич-
чям, феде-
ралізація, 
Словацька 
національ-
на рада, 
листопад 
1989 р., 
ніжна ре-
волюція, 
Хартія-77, 
Державна 
Безпека, 
трудові та-
бори

держави (ФРН); опи-
сує події: люто-
го 1948 р., празької 
весни 1968 р., лис-
топада 1989 р.; вис-
вітлює систему ор-
ганізації чехосло-
вацької федера-
ції; порівнює статус 
Словаччини згідно 
Конституції 1960 р. 
та закону про чехос-
ловацьку федерацію 
(1968); знає найвідо-
міших представни-
ків дисидентства

Постбі-
поляр-
ний 
світ та 
Слова ч-
чина

Глобальний світ піс-
ля 1990 р.; теро-
ризм та криза су-
часного світу; фор-
мування демокра-
тичного суспільства; 
процес виникнен-
ня Словацької рес-
публіки; входження 
Словаччини до між-
народних структур; 
культура, мистецтво, 
спорт Словаччини 
після 1989 р.

Тероризм, 
вільні вибо-
ри, глобалі-
зація, євро-
атлантич-
ні структу-
ри, НАТО, 
Євро пей-
ський 
Союз, роз -
пад чехо-
сло ва цької 
держави, 
апарт хейд, 
Орга нізація 
Об’єд наних 
націй, рин-
кова еконо-
міка

Висвітлює терміни 
автономія, федерація, 
конфедерація, рин-
кова економіка, віль-
ні вибори, таємне, за-
гальне пряме вибор-
че право, приватиза-
ція, грошова рефор-
ма, тероризм; опи-
сує вступ Словацької 
Республіки до ООН, 
ОБСЄ, НАТО, ЄС, 
процес залучення Сло -
ваччини до глобаль-
них структур; характе-
ризує розвиток суспі-
льства після 1990 р. 
по пунктах: економі-
ка. політичне життя, 
європейська інтегра-
ція; аналізує зміни в 
Європі після 1990 р.

Джерело: Kredátus J. Dejepis v školskom vzdelávacom programe 
ISCED 3А. Bratislava: Metodicko-pedagogické centrum, 2013. S. 21-29.
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Структура шкільної історичної освіти 
Російської Федерації

ПОЧАТКОВА ШКОЛА – пропедевтичні курси історії
ОСНОВНА ШКОЛА (5-9-й класи) 1-й концентр

Інтегрований курс 
«Росія та світ»

Окремі курси вітчизняної 
та всесвітньої історії

5 кл. Історія стародавньо-
го світу 5 кл. Історія стародавнього сві-

ту

6 кл. Росія і світ у серед-
ні віки 6 кл.

Історія середніх віків ( до 
кінця XV ст.)
Історія Вітчизни (до 
XVII ст.)

7 кл.
Росія і світ у Новий 
час

7 кл. Історія Нового часу (XV – 
поч. ХХ ст.).
Історія Вітчизни (до поч. 
ХХ ст.)

8 кл. 8 кл.

9 кл. Росія і світ у Новітній 
час 9 кл.

Новітня історія світу 
(XX ст.)
Історія Росії (XX ст.)

ПОВНА СЕРЕДНЯ ШКОЛА (10-11-й класи) – 2-й концентр
Непрофільні школи Гуманітарні школи
Історія Росії з найдавніших 
часів до наших днів
Основні віхи в історії людства

Російська цивілізація
Історія світових цивілізацій
Модульні курси: Історія світової 
культури; Історія релігії та атеїз-
му; Світові релігії; Середньовічна 
Русь в контексті світової істо-
рії та культури; Зарубіжна істо-
рія XX ст.

Джерело: Никулина Н.Ю. Методика преподавания истории 
в средней школе: уч. пособие. Калининград: Калининградский 
ун-т, 2000. С. 24.
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Позитиви та негативи різних стратегій у організації 
взаємодії вчителя та учнів на навчальних заняттях

ПОЗИТИВИ НЕГАТИВИ
Пасивні стратегії

економія навчального часу зниження мотивації до навчання
не має потреби у великій кіль-
кості додаткових ресурсів

низький рівень активної 
діяльності учнів

немає ліміту кількості учнів відсутність індивідуального підходу
простота оцінювання засвоєного 
матеріалу при репродуктивному 
характері перевірки

звуження джерельної бази
навчального матеріалу

високий рівень дисципліни відсутність варіативності та мож-
ливостей для творчості

чіткість і структурованість пода-
ного матеріалу

невеликий відсоток засвоєння ма-
теріалу

високий теоретичний рівень акцент на запам’ятовуванні, а не 
на розумінні.

Активні стратегії
не має потреби у великій кіль-
кості додаткових ресурсів

вчитель може бути не готовий до 
обговорення певних питань

учні набувають вмінь 
формулювати свої потреби і пи-
тання

частина учнів залишається пасив-
ною через велику скромність, невмі н-
ня швидко сформулювати питан-
ня, хвилювання, дефекти мови тощо

вчитель визначає генеральну лі-
нію заняття, маючи можливість 
уникнути ухилу від теми заняття

можливий ухил від теми заняття, 
чи свідома спроба цього з боку 
учнів

підвищується мотивація обмежене коло джерел 
інформації

вчитель є компетентним джере-
лом інформації

можливий тиск педагога, що за-
лишається центральною
фігурою на занятті

тема заняття визначається 
спільно

стратегія вимагає 
певного ліміту кількості учнів

зростає індивідуалізація навчання
Інтерактивні стратегії

розширення ресурсної бази
сформульована тема може бути 
розглянута поверхнево через не-
достатній рівень підготовки учнів

високий рівень мотивації труднощі встановлення 
дисципліни та її підтримки

максимальна індивідуалізація 
навчання жорсткий ліміт учнів

акцент на діяльність, практику невеликий обсяг навчального ма-
теріалу

широкі можливості для творчості велика кількість навчального часу
висока результативність 
засвоєння матеріалу

Джерело: Иоффе А.Н. Основные стратегии преподавания. 
ПИШ. 2005. №7. С. 25-30.
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Етапи та результати учнівського проєкту

Етапи 
роботи

Метапредметні 
результати

Особистісні 
результати

1. Визна-
че ння 
навчаль-
ної про-
блеми 
проєк-
тної ді-
яльності

Етап 1
Вміння самостійно виз-
начати цілі свого навчан-
ня, ставити і формулю-
вати для себе нові зав-
дання, розвивати моти-
ви та інтереси пізнаваль-
ної діяльності

Етапи 1-4
Формування відповідаль-
ного ставлення до навчан-
ня, готовності та здатнос-
ті до учнів до саморозвитку 
та самоосвіти на основі мо-
тивації до навчання та піз-
нання

2. З’ясу-
ва ння та 
пошук 
кола дже-
рел, видів 
інформа-
ції та її 
місце зна-
ходження

Етапи 2, 3, 5
Уміння самостійно пла-
нувати шляхи досягнен-
ня цілей, в тому числі 
альтернативні, усвідом-
лено вибирати найбільш 
ефективні способи вирі-
шення навчальних і піз-
навальних завдань

Етапи 2-5
Формування цілісного сві-
тогляду, відповідного су-
часному рівню розвитку 
науки і суспільної практи-
ки, що враховує соціальну, 
культурну, мовну різнома-
нітність сучасного світу

3. Окрес-
ле ння 
плану ро-
боти та 
конкрет-
них зав-
дань

Етапи 2, 4, 6
Вміння співвідносити 
свої дії із запланованими 
результатами, здійсню-
вати контроль власної ді-
яльності в процесі досяг-
нення результату, визна-
чати способи дій у ме-
жах запропонованих 
умов і вимог, коригувати 
свої дії у відповідності зі 
зміною ситуації

Етапи 2-6
Формування усвідомленого, 
поважливого і доброзичливо-
го ставлення до іншої люди-
ни, її думки, світогляду; готов-
ності і здатності вести діалог
з іншими і досягати взаєморо-
зуміння. Розвиток моральної 
свідомості та компетентності
у вирішенні моральних проб-
лем на основі особистісного 
вибору; формування мораль-
них почуттів та поведінки, ус-
відомленого і відповідального 
ставленні до своїх вчинків

4. Обгово-
рення 
концепції 
та маке-
ту проєк-
ту

Етапи 1-6
Вміння організувати нав-
чальне співробітництво і 
спільну діяльність з вчите-
лем та однолітками; пра-
цювати індивідуально та 
в групі; знаходити спіль-
не рішення і розв’язувати 
конфлікти на основі узгод-
ження позицій та враху-
вання інтересів; форму-
лювати, аргументувати і 
відстоювати свою думку

Етапи 1-6
Формування комунікатив-
ної компетенції у спілку-
ванні з співпраці з одноліт-
ками та дорослими
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5. Розроб-
ка сце на-
рію пре-
зен тації

Етапи 5,6
Вміння усвідомлено ви-
користовувати мовлен-
нєві засоби у відповід-
ності із завданнями ко-
мунікації для виражен-
ня своїх почуттів, думок 
та потреб

Етапи 2, 3, 6
Засвоєння соціальних норм, 
правил поведінки, ролей і 
форм соціального життя в 
групах та спільнотах; участь 
у громадському житті у ме-
жах вікових компетенцій з 
врахуванням регіональних, 
етнокультурних особливостей

6. Пре-
зен тація 
та за-
хист про-
єкту

Вимоги до учнівського проєкту

До змісту До оформлення До презентації
Постановка пробле-
ми, виз начення мети 
і завдань проєктної 
роботи

Відповідність 
формату і змісту 
проєкту певному 
виду

Логічність і змістовність 
усного супроводу / ко-
ментування ключових 
ідей і особливостей

Новизна у визначен-
ні проблеми і ключо-
вих питань, відборі та 
використанні різних 
джерел інформації і 
видів діяльності в про-
цесі їх пошуку, оброб-
ки та представлення

Естетичне 
оформлення кін-
цевого продукту

Чіткість і змістовність 
відповідей на запитання 
експертів / глядачів

Виклад ключових 
ідей і результатів у 
форматах, 
відповідних даному 
виду проєкту

Зручність демон-
страції і 
використання 
матеріалів і ре-
сурсів проєкту 
іншими дослід-
никами

Толерантне ставлення до 
питань і оціночних суд-
жень з приводу якості 
продукту, його основної 
ідеї і концепції, висловле-
ним під час презентації і 
обговорення проєкту гля-
дачами та експертами

Грамотне, із дотри-
манням вимог щодо 
авторського права, 
оформлення цитат 
і посилань, списку 
джерел та 
інформаторів

Наявність «пас-
порту» проєкту, 
що містить його 
концепцію, основ-
ні етапи роботи і 
головні (рефлекти-
вні) підсумки про-
єктної діяльності

Джерело: Стрелова Е.Ю. Организация проектной деятель-
ности школьников на уроках истории и во внеурочной работе. 
ПИОШ. 2013. №10. С. 10-11, 17.
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Додаток Н

Прийоми робот з усними історичними джерелами
Етап створення усного історичного джерела

Збір усних історичних свідчень Фіксація усних історичних свідчень
Інтерв’ю, бесіда, спостере-
ження

Аудіозапис, відеозапис, письмо-
вий протокол

Етап вивчення усного історичного джерела
Читання усних істо-
ричних свідчень

Коментарі до усних 
історичних джерел

Інтерпретація усних іс-
торичних свідчень

Розшифрування, 
розбір незнайомих 
термінів

Вписування в істо-
ричний контекст, 
вписування в осо-
бисту біографію 
респондента

Реконструкція історичної 
реальності, реконструк-
ція індивідуальних, гру-
пових, загальнонаціо-
нальних образів минуло-
го, з’ясування ціннісних 
уявлень автора

Організація інтерв’ю
Як вести себе під 
час і після інтерв’ю Як формулювати питання інтерв’ю

Приходити на інтерв’ю вчас-
но, бути ввічливим і техніч-
но підготовленим;
Розпочати розмову краще 
першим і сказати кілька слів 
про себе;
Не ставити запитань, на які 
респондент вже раніше від-
повів; 
Слухати, бути терплячим, да-
вати респонденту час на від-
повідь, не сперечатися з ним і 
не виправляти його відповідь;
Задавати уточнюючі запи-
тання, використовувати до-
даткові наочні матеріали 
(фотографії, документи) по 
темі інтерв’ю;
Не забути подякувати респон-
денту наприкінці інтерв’ю.
Після інтерв’ю необхідно:
Записати, не відкладаючи, 
власні коментарі з приводу 
контексту інтерв’ю, характе-
ра інформанта;
Прослухати / продивитися 
запис ще раз, щоб перевіри-
ти, яка інформація отрима-
на, а якої ще бракує.

Питання слід формулювати чітко і ясно;
Всі питання мають відповідати темі 
інтерв’ю;
Недоцільно задавати питання, що пе-
редбачають однозначну відповідь 
«так» або «ні»;
Якщо відповідь не містить повної ін-
формації, необхідно задати додаткове 
запитання у м’якій формі;
У запитання необхідно включати такі 
фрази: «Розкажіть мені, будь-ласка, 
про…», «Що ви думаєте про…», «Чи мо-
жете Ви описати (пояснити, докладніше 
розповісти, обговорити, порівняти)»;
Бажано використовувати допоміжні за-
соби (фотографії, речі, газетні вирізки 
тощо) в процесі формулювання запитань;
Необхідно включати у формулювання 
запитань підбадьорюючі вигуки на 
кшталт «Це цікаво», або у більш прямій
формі: «Як?», «Чому так?», «Хто це був?»;
Необхідно використовувати спеціаль-
ну термінологію з теми інтерв’ю;
Пропонуючи запитання, слід прояв-
ляти співпереживання (толерантність) 
до поглядів співбесідника;
Не варто використовувати навідні 
питання.

Джерело: Хлытина О.М., Лейбова Е.К. Устные исторические 
источники в учебном историческом познании на старшей ступе-
ни школы. ПИОШ. 2013. №1.
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Додаток П

Пропозиції тем дослідження одягу 
як джерела історії повсякдення в СРСР

1. Історія походження радянського одягу: слова і речі.
2. Кравчиня як культурний герой в радянській Росії.
3. Західні речі для радянської людини: особливості імпор-

ту в СРСР.
4. Політика соціального моделювання: аналіз жіночих 

журналів 1930-х рр.
5. Історія шкільної форми.
6. Одяг як джерело емоцій та переживань (на матеріалах 

усних спогадів).
7. Моя улюблена сукня (на матеріалах усних спогадів).
8. Радянська мода 1950-х рр.: політика, економіка, 

повсякдення.
9. Одяг радянської провінції.
10. Спогади про модні тенденції 1960-1970-х рр. як відоб-

раження естетичних смаків епохи.
11. Формування візуального канону у радянських жіночих 

журналах.
12. Стиляги на вулицях радянського міста.
13. Одяг на екранах радянського та пострадянського кіне-

матографу.
14. Саморобні речі в СРСР: від колективного до індиві-

дуального.
15. Тривалість життя речей у радянському суспільстві.
16. Виробництво і продаж речей у Радянському Союзі: за-

гальне та особливе.

Опитувальник для бесіди з сучасником
1. Згадайте, що було модним у часи Вашої молодості. Які 

речі були у Вашому гардеробі, а які були Вам недоступ-
ні?

2. Згадайте найулюбленішу річ (взуття, одяг, аксесуари) і 
якомога докладніше опишіть його. Чи збереглася вона 
у Вас, чому?

3. Яку річ зі свого гардеробу Ви б назвали наймоднішою 
для того часу?

4. Де Ви могли придбати одяг (в магазині, на ринку, в ате-
льє, з рук, в інших містах)?

5. Скільки коштували основні речі?
6. Які товари були дефіцитними?
7. Чи вміли Ви або Ваші рідні шити?
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8. З яких міркувань Ви навчалися на курсах крою та шит-
тя?

9. Чи часто Ви самі собі шили або переробляли одяг? 
Опишіть найбільш яскраву річ, яка Вам запам’яталася.

10. Яким у середньому був термін придатності Ваших ре-
чей?

11. Чи вважалося (і чи обгрунтовано), що якість вітчизня-
них товарів вища закордонного?

12. Яким було ставлення до імпортних речей?
13. Чи були імпортні речі у Вашому гардеробі? Перерахуйте 

і опишіть їх.
14. Яким чином Ви стежили за модними тенденціями: по 

телебаченню, журналам, показам мод?
15. Хто з відомих людей Вашої молодості одягався модно? 

Згадайте і перерахуйте їх.
16. Про які речі з гардеробу відомих людей Ви мріяли?

Пропоновані питання для інтерпретації та 
осмислення одягу як історичного джерела

1. У чому полягає суть (мета) використання певної речі?
2. Що можна сказати про економічний розвиток країни, 

виходячи з особливостей виробництва одягу в певний 
період?

3. Якими мотивами керувалися люди, створюючи, купля-
ючи і носячи такий одяг?

4. Що означало для всієї країни, регіону, міста чи окремої 
людини повсюдне використання певного типу одягу?

5. Які висновки можна зробити на основі отриманих фак-
тів, вивчених фотографій, журнальних публікацій?

6. Як одяг, яку носили люди, дозволяє визначити їх систе-
му цінностей?

7. Які оцінки дають різні категорії людей своєму гардеро-
бу? Які причинно-наслідкові зв’язки їх вибору одягу?

8. Як Ви можете оцінити описану респондентами повсяк-
денність?

9. У чому відмінності одягу і способів її використання 
людьми з різних соціальних груп.

10. Знайдіть спільне та відмінне у гардеробі різних поко-
лінь.

11. Що з гардеробу людей досліджуваної Вами епохи Ви 
вважаєте красивим, зручним і хотіли б мати у власно-
му гардеробі і чому? 
Джерело: Лейбова Е.К. Одежда как источник изучения ис-

тории повседневности ХХ в. ПИОШ. 2012. № 9.
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Додаток Р

«Ідеальний вчитель» та урок з історії очима учнів
(дослідження проведено серед учнів 5-11 класів

м. Архангельськ, Російська Федерація)
ПРОПО-
НОВАНЕ 
ПИТАННЯ

СТАТИСТИКА ВІДПОВІДЕЙ

Які осо-
бистісні 
риси вчи-
теля є най-
більш важ-
ливими?

Добрий – 64%; справедливий – 38%; розумний, ерудова-
ний, освічений – 18%; цікавий, приємний у спілкуванні –
17%; розуміючий – 12%; веселий, з хорошим почуттям 
гумору – 9%; терплячий і чесний – по 6%; розважливий, 
з твердим характером, відповідальний – по 4%; інше (сер-
йозний, сміливий, працелюбний, інтелігентний) – по 1-2%.

Які най-
важливі-
ші про-
фесій-

ні якості 
вчителя?

Досконале знання свого предмету – 36%; зрозумілий 
і доступний виклад матеріалу – 30%; культура мов-
лення – 28%; об’єктивність, рівне ставлення до всіх 
учнів – 17%; вміння зацікавити предметом, цікавий 
виклад навчального матеріалу – 13%; індивідуаль-
ний підхід – 4%; інше (вміння знайти спільну мову з 
учнями, досвід роботи) – по1-2%.

Яким має 
бути 

зовніш-
ній 

вигляд 
учителя?

Все одно як виглядає – 33%; акуратний, чистий, 
приємний зовнішній вигляд – 31%; сучасний, стиль-
ний, модний зовнішній вигляд – 10%; строгий, діло-
вий костюм – 9%; скромний зовнішній вигляд, від-
сутність яскравого макіяжу – 7%; все одно як вигля-
дає, тільки щоб був у хорошому настрої – 3%.

Що при-
ваблює 
найбіль-
ше на 
уроці 

історії?

Цікава розповідь учителя з доповненнями не з під-
ручника – 19%; історія як предмет, можливість ді-
знатися про минуле – 10%; нічого не приваблює – 
10%; все приваблює – 9%; нові знання – 6%; до-
ступне і зрозуміле пояснення, можливість спокійно 
працювати на уроці без довготривалих опитувань, 
складних контрольних робіт, об’ємних домашніх за-
вдань – по 4%; зарубіжна історія – 3%; інше (різно-
манітні ігрові форми роботи на уроці, життя знаме-
нитих людей, культурне життя людей) – по 1-2%.

Які Ваші
пропози-

ції 
щодо 
змін у 

навчаль-
ному 

процесі?

Зменшити кількість контрольних і самостійних робіт 
та об’ємів домашнього завдання по історії – 31%; ні-
чого не змінювати, залишити все як є – 28%; застосу-
вати на уроках різні форми навчальної роботи (ігри, 
перегляд фільмів, фронтальне опитування, робота з 
ІКТ), змінити методи викладу матеріалу – 12%; змі-
нити вчителя історії – 9%; збільшити кількість уроків 
з історії на тиждень і об’ємів домашнього завдання з 
історії – 3%; інше (скасувати виставлення оцінок за 
поведінку, збільшити кількість практикантів у школі, 
скасувати заняття у суботу) – по 1-2%.

Джерело: Овчинников Н., Половенская П. Профессиональный 
портрет учителя истории: теоретический и практический 
аспекты. ПИОШ. 2008. № 5. С. 52-58.
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Додаток С

Система оцінювання знань у зарубіжній школі

ОЦІНКА РІВЕНЬ НАВЧАЛЬНИХ УСПІХІВ КРАЇНИ
п’яти-
бальна
1 – 5

5 – «відмінно»,
1 – «погано»

Норвегія 
(початко-
ва школа), 
Росія, Чехія.

А – F A – «відмінно», F – «погано»
У кількісному вираженні для виведення 
середньої оцінки у США використовують 
таку шкалу: A – 4; B – 3; C – 2; D – 1; F – 0.

США,
Австралія

E – U E – відмінно; G – добре; S – задовільно; N – 
потребує покращення; U – незадовільно.

США

шести-
бальна
1 – 6

Для вищого ступеня гімназії: 1 – «дуже 
добре», якщо успішність відповідає най-
вищим вимогам. 6 – «незадовільно», якщо 

успішність не відповідає вимогам.

ФРН

A – F A – «відмінно», B – «значно вище від очіку-
ваного рівня», C – «добре» (рівень – досягну-
тий більшістю), D – вище від встановленого 
рівня, E – зараховано, F – не зараховано.

Швеція

семи-
бальна
0 – 6
A – G

6-5 – вище середнього, 4-3 – середньо, 
2-1 – нижче середнього, 0 – досягнен-

ня певного рівня неможливе. A – «відмін-
но», G – «мінімальний» стандарт для отри-
мання свідоцтва про середню освіту.

Норвегія
(старша 
школа), 
Велико-
британія

десяти-
бальна 
0 – 10

10 – «відмінно», 
0 – «дуже погано»

Італія, Лаос, 
Мексика

тринад-
цяти-
бальна 
0 – 13

13-12 – надзвичайно незалежна та відмін-
на відповідь, 11 – назалежна та відмінна 
відповідь, 10 – відмінна, але не зовсім не-
залежна відповідь, 9 – хороша відповідь, 
трохи вища за середню, 8 – середня від-
повідь, 7 – відповідь, трохи нижча за се-
редню, 6 – здав, 5 – невпевнена та неза-
довільна відповідь, 4-2 – дуже невпевне-
на та дуже незадовільна відповідь, 0 – по-

вністю неприйнятна відповідь

Данія

двадця-
тибаль-

на
0 – 20

15-20 – «відмінно», 10-15 – «добре», 5-10 – 
задовільно, до 5 – погано.

Застосовується система коефіцієнтів для 
профільних дисциплін.

Франція, 
Іран, Малі, 
Сенегал, 
Алжир

стовід-
соткова
0 – 100

90-100 – найвища, 85-80 – вища серед-
ньої, 75-70 – середня, 65 – нижча серед-
ньої але перевідна, нижче 65 – провал.

США

Джерело: Єгоров Г., Мельниченко Б., Василенко Н. Оцінювання 
і контроль знань учнів в зарубіжній школі. ІШ. 2000. №8. С. 8-12.
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Додаток Т

Позитиви та негативи закритих і відкритих 
запитань при оцінюванні знань, 

умінь та навичок учнів

ЗАКРИТІ ЗАПИТАННЯ
Сильні сторони Слабкі сторони

швидке оцінювання власна розробка запитань і ва-
ріантів відповідей є досить три-
валою справою

охоплення великого обсягу нав-
чального матеріалу

ризик угадування учнями пра-
вильних відповідей

об’єктивність оцінювання учні не можуть повністю проде-
монструвати своє знання зміс-
ту теми

ВІДКРИТІ ЗАПИТАННЯ
Сильні сторони Слабкі сторони

аргументація учнем своєї від-
повіді

учитель може суб’єктивно оці-
нити відповідь учня

можливість охопити за допо-
могою запитань ефективність 
сформованих умінь та навичок 
(причинно-наслідкові зв’язки, 
особисте ставлення, учні мо-
жуть продемонструвати озна-
йомлення зі змістом теми)

перевірка займає багато часу

розробка запитань є 
нескладною процедурою

запитання не зачіпають 
значного обсягу теми, що 
вивчається

Джерело: Мокрогуз О. Оцінювання в контексті перевірки 
навчальних досягнень учнів з історії. ІШ. 2003. №4. С. 41-46. 
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Додаток У

Вивчення історичних дисциплін 
в окремих країнах Європи

Країна Рівень 
навчання

Назва 
дисци-
пліни

Кількість годин Примітки

Австрія

МСКО 1:

Соціа ль-
ні та при-
род ничі 
науки

МСКО 2:
(1-4 класи)

Історія /
Грома-
дянська 
освіта

1-й клас – 
0 год./ тиждень
2-4-й клас – 
2 год./ тиждень

МСКО 3:
(5-8 класи)

Історія /
Грома-
дянська 
освіта

5-й клас – 
1 год./ тиждень
6-8 клас – 
2 год./ тиждень

Історія серед 
обов’язкових 
вибіркових 
дисциплін

Фін-
ляндія

МСКО 1: Історія /
Грома-
дянська 
освіта

286 год. на рік
1 год./ тижденьМСКО 2:

МСКО 3: Історія
144 год. – 3 роки
1,33 год. на тиж-
день

Італія

МСКО 1:
На початковому рівні шко-
ла сама визначає дисципліни і 
кількість годин для їх вивчення

МСКО 2: 9 год. на тиждень / 
287 год. на рік

Історію вив-
чають при 
викладан-
ні дисциплін: 
Італійська 
мова та 
Географія 

МСКО 3:
(5 років)

Історія
(3-5 н.р.) 99 год. на рік

1-2-й н.р. 
разом з 
Географією

Технічна та 
професійна 
освіта

Історія 66 год. на рік

Іспанія МСКО 1:
(6-10 років)

При род-
не, соціа-
льне і ку-
ль турне 
сере до-
вище

1-2-й н.р. – 175 год.
3-й н.р. – 170 год.

І-ІІ – 6-10 
років,
ІІІ – 10-12 
років
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Продовження додатку У

МСКО 2:
(11-15 ро-
ків)

Соціа льні 
науки, 
геогра -
фія та іс-
торія

70 год. на рік – 
4 роки

МСКО 3:
(16-18 ро-
ків)

Історія 
Італії, 
Історія 
філософії

70 год. на рік для 
обох предметів – 
2 год. на тиждень

Литва

МСКО 1:
(1-6 класи)

Історія
(6 клас)

2 уроки на тиж-
день, 1 урок триває 
40 хв.,
35 тиж. = 
46,7 год./рік

У 1-5 класі 
Історія вив-
чається в 
курсі «Со-
ціа  льні 
науки»

МСКО 2:
(7-9 класи) Історія

7-8 клас – 2 уроки 
на тиждень, 
35 тижнів = 46,7 го-
дин на рік
9 клас – 2 уроки на 
тиждень, 
37 тижнів = 
49,3 год. на рік

Загалом 
142,6 год. 
на рік

МСКО 3:
(10-12 кла-
си)

Історія

10-11 клас – 
2 год. на тиждень 
(35 тижнів = 
46,7 год. на рік)
12 клас – 2 год. на 
тиждень, 
38 тижнів = 
50,7 год. на рік

Загалом 
144 год. на 
рік

Есто-
нія

МСКО 1-2
(1-9 класи) Історія

4-6 клас – 3 год. 
тиждень (в серед-
ньому по 1 год. на 
тиждень у кожному 
класі)

Загалом 
257 год. у 
початковій 
школі 
(79+158 год.)

7-9 клас – 6 год. на 
тиждень (в серед-
ньому по 2 год. на 
тиждень у кожному 
класі)

МСКО 3
(10-12 кла-
си)

Історія

6 год. на тиждень 
(в середньому 
по 2 год. на тиж-
день у кожному 
класі)

Загалом 
158 год. за-
гальноосвіт-
ній школі
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Продовження додатку У

Англія

МСКО 1 
(Початкова 
школа):
Етап 1-2 
(5-11 років)

Історія

Кожна школа самос-
тійно вирішує яку 
кількість годин ви-
діляти на кожен з 
предметів, освітня 
програма визначає: 
(а) навчальні пред-
мети; (б) очікувані 
результати в рамках 
вивчення кож-
ного предмета (що 
учні повинні знати 
та вміти) та (c) за-
гальну кількість го-
дин на вивчення 
всіх предметів на 
рік.

Обов’яз-
ковий на-
вчальний 
предмет

МСКО 2 
(Середня 
школа І 
ступеня): 
Етап 3 
(11-14 років)

Історія

Обов’яз-
ковий нав-
чальний 
предмет

МСКО 3 
(Середня 
школа ІІ 
ступеня): 
Етап 4 
(14-16 років)

Історія

Вибіркова 
дисципліна 
поруч з гео-
графією

Загальна 
середня 
освіта
Етап 5 
(16-18 років)

Історія

Необов’яз-
ковий фа-
культатив-
ний предмет

Шве-
ція

МСКО 1-2:
(1-9 класи)

Національний нав-
чальний план ви-
діляє 985 год. на 9 
років навчання для 
вивчення визначе-
них дисциплін

У групі сус-
пільних дис-
циплін: істо-
рія, геогра-
фія, грома-
дянська осві-
та, релігія

ОМСК 3:
(10-12 кла-
си)

Історія

Незалежно від профілю вивчаєть-
ся 9 предметів, серед яких зокре-
ма Історія. Кожний навчальний 
предмет складається з блоків, що 
містять 50,100,150 чи 200 пунк-
тів. Переведення пунктів у на-
вчальні години здійснюється на 
рівні школи.
Кожен учень повинен здати 2500 
пунктів: основні предмети – 1350; 
вибіркові предмети – 300; швед-
ська мова – 200; математика, ан-
глійська мова, історія, громадян-
ська освіта, фізичне виховання – 
по 100 пунктів на кожний пред-
мет; природознавство, релігієзнав-
ство, мистецтвознавство – по 50 
балів на кожний предмет
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Угор-
щина

МСКО 1:
(1-4 класи)

Лю  дина і 
сус пі льст-
во

МСКО 2:
(5-8 класи) Історія 55,5 год. на рік

МСКО 3:
(9-12 класи) Історія

Середня загаль-
ноос вітня школа 
(гімназія): 
9 кл. – 55,5 год.; 
10 кл. – 41,6 год.; 
11 кл. – 83 год.; 
12 кл. – 72 год.
Середня загальноос-
вітня школа: 
9 кл. – 55,5 год.; 
10 кл. – 55,5 год.; 
11 кл. – 55,5 год.; 
12 кл. – 72 год.
Професійна школа: 
9 кл. – 55,5 год.; 
10 кл. – 55,5 год.; 
11 кл. – не вказано; 
12 кл. – не вказано.

* МСКО – Міжнародна стандартна класифікація освіти
Джерело: Smoczyńska A., Górowska-Fells M., Chojnacki M. 

Wymiar nauczania historii w wybranych krajach Europy. Warszawa, 
2012. URL: https://eurydice.org.pl/wp-content/uploads/2014/10/
historia.pdf (дата звернення: 10.07.2019).
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