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УНІВЕРСИТЕТИ НІМЕЧЧИНИ В БОЛОНСЬКОМУ ПРОЦЕСІ 

 

Останніми роками, мабуть, жодна тема у галузі культури й освіти Німеччини не 

викликала стільки відгуків, дискусій і суперечок, як реформа вищої школи, пов’язана з 

процесом створення єдиного європейського освітнього простору. Обговорювані проблеми і 

досвід їх вирішення становлять безперечний інтерес для системи освіти України, яка 

інтенсивно включилася в реалізацію Болонських угод. 

Згідно з даними за 2007-2009 рр., поданими в національному звіті про приєднання до 

Болонського процесу [1], за короткий термін Німеччині вдалося скрізь ввести нові вузівські 

курси і здійснити широкомасштабну роботу щодо всебічної організаційної підтримки нової 

структури вищої освіти. Тут потрібно згадати не тільки розробку змісту навчання в нових 

програмах, кваліфікаційних характеристиках і описах у додатках до дипломів (Diploma 

Supplement), а й створення систем акредитації нових навчальних програм і надання робочих 

місць власникам дипломів бакалаврів на ринку праці. 

Проте, вражаючі офіційні дані не завжди відображають перебіг професійної і суспільної 

дискусії, що допомагає повніше оцінити ситуацію в країні. Можна виокремити теми, що 

мають принципове значення, і які було ретельно проаналізовано в Німеччині. Перш за все, це 

стосується вибраних як єдиних для всієї Європи ступенів бакалавра і магістра, що раніше 

викликали сумнів, а в окремих випадках, навіть, несприйняття академічними колами. Разом із 

емоційними звинуваченнями в американізації освіти висловлюються міркування, що говорять 

не на користь згаданих ступенів. 

Зокрема, у дослідженнях присвячених історії виникнення і розвитку академічних 

ступенів і звань у вищій освіті Європи, наголошується, що ступінь бакалавра ніколи не був 

дійсно визнаним у міжнародному масштабі, оскільки не відображав якісної істинно 

університетської освіти [2]. Ще в ХVІ ст. у навчальних закладах Німеччини виникає рух 

студентів і викладачів, спрямований на відміну цього ступеня в університетах. За свідченнями 

того часу, великий письменник і державний діяч Ульріх фон Гутен соромився того, що він у 

минулому – бакалавр [там само, с. 26]. Юридичну освіту він здобув в Болоньї - колисці 

єдиного європейського освітнього простору. 

Негативне ставлення до бакалаврату в середні віки не змінили і спроби влади 

законодавчо підтримати наявність цього ступеня в системі вищої освіти. До кінця XVIII ст. 

він майже зникнув із університетських програм, що неминуче призвело і до майже повного 

зникнення магістра як ступеня надбудовного рівня. Обидва вони були замінені з часом на 

ступінь доктора, хоча внутрішня градація освіти на етапи збереглася – вони просто не 

виділялися більше в окремі програми підготовки. Програми ж підготовки бакалавра, по суті, 

стали основою для  розвитку системи після середньої професійної освіти. 

Проте необхідно зазначити, що сучасні зусилля створити «старим» ступеням новий 

статус базуються на інших змістовних компонентах, яких не було у минулому, мова йде про 
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підготовку і захист бакалаврської роботи, а також про введення в кваліфікаційні 

характеристики разом із професійними знаннями опису так званих ключових компетенцій 

фахівця (Schlusselkompetenzen). За задумом творців єдиного освітнього простору, підготовка і 

захист кваліфікаційної наукової роботи за фахом має позбавити скептиків, які посилаються на 

історію, їхніх аргументів. 

Об’єктивно німецька система вищої освіти давно потребувала змін – про це не раз 

заявлялося не тільки на політичному, а й академічному рівні [3]. Постійній критиці 

піддавалися відсутність обмежень у термінах навчання, слабка конкурентоспроможність 

документів про освіту і присвоюваних ступенів. Останнє безпосередньо пов’язувалося зі 

змістом освіти і системою атестації фахівців. Тому, коли в Німеччині почалося масштабне 

переструктурування системи вищої освіти з раніше прийнятою 4-5 річною підготовкою 

фахівця на навчання бакалаврів упродовж мінімум трьох років, німецькі університети й інші 

ВНЗ у найкоротші терміни скрізь ввели в свої програми дворівневі курси за зразком 

американської системи освіти, незважаючи на явно виражене скептичне ставлення і навіть 

заперечення запропонованих змін [4]. 

Статистика свідчить про масштабні зміни в системі вищої школи. У зимовий семестр 

2008/2009 навчального року університети Німеччини запропонували 5188 курсів навчання на 

ступені бакалавра і магістра, що склало 45 % усіх навчальних вузівських програм у країні. 

Частка програм для підготовки бакалаврів склала трохи менше 60 %. До 2008 р. в 

університетах Німеччини пропонувалися 11369 програм, із них 7606 – курсів підготовки на 

ступенях бакалавра і магістра. Середньостатистичний показник частки нових курсів по всій 

Німеччині в 2008 р. складав 66,9 %. Включення відповідних курсів підготовки в програми 

ВНЗ відрізняється в окремих федеральних землях. Їх частки в загальній програмі ВНЗ 

варіюються від майже 100 % (90,8 % – Нижня Саксонія) до менше половини (42,4 – Баварія) 

[5]. У групу лідерів щодо введення курсів нової структури входять федеральні землі: Берлін 

(87,3 %), Бранденбург (83,8 %), Гамбург (82,1 %), Шлезвіг-Гольштінія (79,8 %) і Північний 

Рейн – Вестфалія (78,5 %). 

Є очевидним, що в процесі втілення в життя нової системи освіти активніші ВНЗ 

колишніх західних земель. Східні землі займають середні позиції з показниками в середньому 

– 30-50 %. У групу федеральних земель, що не поспішають вводити нові курси підготовки, 

разом із Баварією входять Саар і Мекленбург – Нижня Саксонія. 

Проте за приголомшуючими статистичними даними ховається якась подвійна ситуація. 

Її можна швидше схарактеризувати як однозначну на політичному рівні і як вельми суперечну 

на академічному, що нагадує ситуацію XVI ст. Університети Німеччини, з одного боку, 

демонструють красномовне небажання залишитися в стороні від перспективного шляху 

розвитку і можливості здійснити довгоочікувану реформу вищої школи, але з іншого, – добре 

розуміють численні проблеми, що виникнуть у цьому випадку насамперед, вони пов’язані зі 

змістом освіти, рівнями академічної і наукової підготовки фахівців, кількістю охочих 

одержати нові ступені і наявністю робочих місць для професорсько-викладацького складу. 

Досить обережну по відношенню до Болонського процесу заяву Конференції міністрів 

культури (КМК – орган, об’єднуючий представників сфери культури й освіти федеральних 

земель, що має дорадчо-рекомендаційні функції) підтверджує наявність скепсису й у вищих 

ешелонах управління освітою: «Рівнева структура з етапами підготовки на ступені бакалавра і 

магістра є однією з основ розвитку єдиного європейського простору, який, згідно з прийнятим 

зобов’язанням за Болонською угодою, мав бути створеним до 2010 року. Проте, це не 

свідчить про наявність вагомих підстав для збереження програм підготовки, що себе 

виправдали, в період до і після 2010 року» [6]. 

Нині всі введені курси є  лише додатковою пропозицією й існують паралельно із 

традиційними, що не протирічить Болонській угоді. Згідно з прийнятими деклараціями 

реформи мають проводитися з урахуванням різноманітності культур, мов, національних 

систем освіти й автономії ВНЗ. І хоча в цілому кількісні показники свідчать про посилення 

тенденції, в цілому за період 2005 – 2008 рр. зростання кількості пропонованих курсів склало 
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Розділ 1 
Теоретико-методологічні проблеми підготовки фахівців у системі 

неперервної освіти 

4,6%, – кількість студентів, які обрали нові ступені значна. Так, у період 2004 – 2005 

навчального року їх частка складала лише 8% від усього контингенту учнів [там само]. 

Статистика відображає, на нашу думку, суть головної суперечності в перетворенні на 

практиці основних пунктів Болонської угоди – за формальним організаційним підходом вища 

школа Німеччини не завжди виражає прагнення поліпшити якість академічної освіти. 

Очевидно, що введення нового рівня всередині раніше цілісної структури навчання й 

обмеження студентів, які навчаються на вищих рівнях, неминуче призведе до певного 

порушення автономії університету й єдності академічної спрямованості всієї вищої освіти в 

тому вигляді, в якому традиційно прийнято розглядати згадані критерії. 

Базовим контраргументом університетів є докір федеральній владі в розриві єдності 

дослідження і навчання (Einheit der Forschung und Lehre), що формувалися століттями, а також 

у певних обмеженнях прав автономії вищої школи. Природним у такій ситуації є питання, що 

виникає у конференції ректорів університетів Німеччини: чи можливо компенсувати якість 

освіти кількістю введених нових курсів нижчого рівня [7]. Але зважаючи на значну кількість 

студентів, які так і не здобули вищої освіти в традиційній системі (за різними оцінками, в 

середньому за останніх 5 років це більше 0%), а також віку випускників (в середньому 28 

років) з цим зауваженням навряд чи можна погодитися [8]. Більш того, студенти, які 

вибувають з певних причин з системи вищої школи, зараз мають більше шансів завершити 

певний етап освіти з дипломом. Оцінюючи якість і зміст освіти, не можна забувати і про 

рівень підготовки випускників системи середньої освіти, а його – згідно з даними 

Міжнародної програми за оцінкою рівня знань школярів PISA – не можна вважати високим 

[9]. Тому емоційні заяви скептиків про те, що саме Болонський процес спровокує завершення 

існування все ще працездатної системи, створеної на традиціях середньовічного університету,  

не є виправданими. 

Більш обґрунтованими є хвилювання за долю бездоганно функціонуючої системи 

післядипломної професійної освіти, яка до нинішнього моменту починає багато в чому 

дублювати зміст, що увійшов до курсу підготовки бакалавра. Необхідно відзначити, що для 

Німеччини складність полягає не тільки в особливостях її національної системи освіти, а й у 

законодавчому праві – в кожній федеральній землі регулюються розвиток, зміст і структурні 

зміни системи освіти на свій розсуд. Цим, зокрема, пояснюється низька активність окремих 

федеральних земель у Болонському процесі. З іншого боку, саме згадана різноманітність 

освітніх систем може дозволити деяким федеральним землям з набагато меншими 

проблемами здійснювати структурні реформи. Мова йде про законодавчо закріплену 

можливість випускників системи після середньої професійної освіти вступати до профільних 

університетів і вищі школи із зарахуванням раніше одержаного рівня освіти. В даному 

випадку введення професійної профільної компоненти змісту навчання в достатньо 

теоретичну підготовку в університетах можна розцінити позитивно. Підприємницькі кола 

країни давно дорікали університетам в слабкій практичній підготовці своїх випускників. 

Невипадковим є  той факт, що бізнес розглядає можливість створення ВНЗ, які безпосередньо 

фінансуються ним, здійснюють навчання за певними спеціальностями. Зокрема, концерн 

Фольксваген вже офіційно оголосив про створення власного професійного університету [10]. 

Серед більш серйозних об’єктивних проблем входження Німеччини в єдиний 

європейський простір слід назвати і процес національної акредитації (ліцензування) введених 

курсів. Так, у 2006 р., незважаючи  на вражаюче швидке створення цілої мережі відповідних 

центрів у рамках Болонських угод, із усієї кількості всіх курсів лише 33% були акредитовані. 

Такі низькі показники зумовленні, як ми вважаємо, не стільки або не тільки небажанням 

університетів офіційно ліцензувати нові програми підготовки, скільки обтяжуючими умовами 

цього процесу. З одного боку, центри ліцензування нових програм є в кожній федеральній 

землі, з іншого, – їх послуги платні. Певні ускладненняі вносить і різноплановість їх 

структури. Нині ще наявні мережі агентств з акредитації інженерних спеціальностей у галузі 

інформатики і математики (ASIIN), курсів підготовки на ступінь бакалавра і магістра 

(FIBAA), Центральне агентство з акредитації й оцінки (ZEVA) та Інститут з акредитації, 
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сертифікації і забезпечення якості (ACQUIIN). Тому справедливими можна визнати думки 

окремих критиків, які вважають, що сертифікація якості має бути надійнішою і прозорішою, і 

не повинна залежати від одержаного за неї прибутка [11, с. 27]. Не можна ігнорувати і той 

факт, що відсутність акредитації негативно вплине на вибір абітурієнтів після одержання 

середньої освіти. 

Негативне ставлення як студентів, так і професорсько-викладацького складу в цій ситуації 

викликає істотне збільшення кількості іспитів, а також традиційних для вищої школи країни 

письмових передекзаменаційних або залікових робіт. Для вирішення цієї проблеми в деяких 

університетах почалася розробка й апробація електронних форм оцінки підсумкових знань [12]. 

Перші результати такого експерименту ще не піддавалися комплексному аналізу на 

національному рівні, проте викликали серйозну стурбованість перспективою знизити рівень 

наукової підготовки. Університети наполягають на класичних формах підсумкової атестації, 

зокрема на процедурах публічного захисту навчальних проектів і випускних кваліфікаційних 

робіт. Для професорсько-викладацького складу вельми болісним є питання про те, який вплив 

матиме позначиться введення іспитів у електронній формі на об’єм їхнього навантаження і 

заробітну плату. 

Болонський процес приніс з собою не тільки нові ступені, він вимагав введення 

Європейської системи залікових одиниць (European Credit Transfer System). Багатобальна 

система оцінювання вимагає розробки нових критеріїв і відповідного часу на її освоєння. 

Незважаючи на стрімкі темпи включення в єдиний освітній простір, у Німеччині не 

знизилися вимоги до якості змісту навчальних планів і програм, що представлялися на 

акредитацію. Уваги заслуговує виділення базових блоків так званих ключових компетенцій 

для бакалаврів. Зокрема, в університеті м. Вюрцбург програми підготовки бакалаврів за 

інженерними спеціальностями разом з комплексом професійних знань і умінь включають 

базові ключові компетенції фахівця з наступних змістовних блоків [13]: 

 компетенції в сфері загальних базових знань; 

 загальноосвітні, комп’ютерні технології, іноземні мови; 

 комунікативні компетенції: володіння технікою презентації, володіння засобами усної 

і письмової мови, володіння навичками здійснювати орієнтовану на певні цілі комунікацію; 

 соціальні компетенції: володіння навичками розв’язання конфліктів і позитивного 

сприймання висловлювання критики, володіння навичками працювати в команді, володіння 

навичками вирішувати проблеми з урахуванням інтересів клієнта; 

 особисті компетенції: володіння навичками грамотно організовувати виконувану 

роботу, здатність грати провідну роль у команді; 

 професійні компетенції: уміння тісно пов’язувати теорію з практикою; 

 компетенції в процесі роботи з інформацією, володіння навичками виділяти і 

структурувати інформацію, володіння навичками підбирати інформацію. 

Переважна більшість перерахованих компетенцій спрямована на формування 

загальнонавчальних особистих стратегій, що дозволяють у майбутньому самостійно 

оволодівати знаннями. У змісті базових блоків ключових компетенцій фахівця явно 

простежується і спрямування на неухильне впровадження на практиці національної концепції 

безперервної освіти. Послідовне формування вказаних компетенцій, починаючи зі школи, і 

розвиток їх на вузівському рівні дає безперечні переваги не тільки особистості кожного 

студента, а й врешті-решт суспільству в цілому. Тому стратегія реформування з опорою на 

розвиток певних особистих якостей, а не тільки на обсяг одержаних знань і 

вузькопрофесійних умінь є досить перспективною. Орієнтація на формування особистості, яка 

вміє прагматично оцінювати не тільки навколишній світ, а й свою професійну і соціальну 

роль із урахуванням суспільного розвитку, може підняти вищу школу на якісно новий рівень. 

Отже, зробимо висновок, що Німеччина підтверджує загальноєвропейську тенденцію в 

справі перевірки на практиці рішень Болонських угод: темпи введення нових рівнів у вищій 

освіті європейських країн значно відрізняються один від іншого, як є різними і національні 

підходи в розв’язанні виникаючих проблем. Очевидно, що Німеччина вже володіє позитивним 
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Розділ 1 
Теоретико-методологічні проблеми підготовки фахівців у системі 

неперервної освіти 

досвідом у переорієнтації концепції вищої освіти із замкнутої національної системи на здатну 

не тільки до конкуренції на міжнародному рівні, а й до позитивного розвитку власного 

освітнього простору. 
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У статті розглядаються проблеми участі університетів Німеччини в Болонському процесі. Серед 

обговорюваних питань -  необхідність бакалаврату та магістратури, а також про масштабні зміни в системі 

вищої освіти Німеччини, що стосується, насамперед, процесу національної акредитації (ліцензування) курсів, що 

вводяться. Йдеться також про Європейську систему залікових одиниць (ECTS). 

Ключові слова: вища освіта в Німеччині, Болонський процес, рівні вищої освіти, базові (ключові) 

компетенції фахівців. 

 

В статье рассмотрены проблемы участия университетов Германии в Болонском процессе. Среди 

обговариваемых вопросов – необходимость бакалаврата и магистратуры, а также про масштабные изменения 

в системе высшего образования Германии, процесса национальной аккредитации (лицензирования) курсов, 

которые вводятся. Речь идет также об Европейской системе зачетных единиц (ECTS). 

Ключевые слова: высшее образование в Германии, Болонский процесс,  уровни висшего образования, 

базовые (ключевые) компетенции специалистов. 

 

In article the problems of the taking part of the German Universities in Bologna Process are considered. Among 

the discussed questions – is the necessity of Bachelor’s degree and MA course, and also the dimensioned changes in the 

system of Higher Education in Germany, which concern the process of the national accreditation of the introducing 

courses. The question is about the European Credit Transfer System (ECTS) 

Keywords: Higher Education in Germany, Bologna Process, the levels of Higher Education, the fundamental 

(key) competence of specialists. 

 

 

  


