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Анотація. Стаття присвячена теоретичному обґрунтуванню компетентнісної моделі готовності педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти. Потреба в такіи моделі зумовлена тим, що дистанціи не и змішаненавчання в украї нськіи професіи ніи освіті вже не можна розглядати як тимчасовуорганізаціи ну заміну очних занять. Для педагога професіи ного навчання важливо нелише володіти цифровими сервісами, а и уміти створювати педагогічно ціліснедистанціи не середовище, у якому професіи нии зміст, навчальні завдання, комунікація,оцінювання та рефлексія працюють як єдина система. Метою статті є теоретичнеобґрунтування компетентнісної моделі готовності педагога професіи ного навчання допроєктування технологіи дистанціи ної освіти, визначення ї ї структурних компонентів,критерії в і показників. Методологія дослідження ґрунтується на компетентнісномупідході та поєднує методи теоретичного аналізу, синтезу, порівняння, абстрагування,конкретизації , структурно-функціонального аналізу и теоретичного моделювання.Джерельну базу склали наукові праці з проблем цифрової компетентності педагога,педагогічного дизаи ну онлаи н-навчання, професіи ної освіти, дистанціи ної взаємодії , а
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також рамкові документи, що описують цифрову компетентність і якість онлаи н-курсу.У результаті дослідження уточнено зміст поняття готовності педагога професіи ногонавчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти як інтегрованої професіи ної здатності створювати дистанціи не освітнє середовище для професіи но орієнтованогонавчання. Розмежовано поняття дистанціи ної форми навчання, цифрового інструментаи технології дистанціи ної освіти. Розроблено компетентнісну модель, що охоплює п’ятькомпонентів: мотиваціи но-цінніснии , когнітивнии , технологічно-проєктувальнии ,рефлексивно-оцінювальнии і комунікативно-фасилітаціи нии . Центральним у моделівизначено технологічно-проєктувальнии компонент, оскільки саме він забезпечуєперехід від знань про дистанціи ну освіту до створення конкретного освітньогопродукту. Для кожного компонента обґрунтовано критерії та показники: ціннісно-мотиваціи нии , теоретико-дидактичнии , проєктувально-операціи нии , аналітико-корекціи нии та інтерактивно-супровіднии . Визначено чотири рівні сформованостіготовності: низькии , середніи , достатніи і високии . Наукова новизна полягає врозробленні компетентнісної моделі готовності педагога професіи ного навчання самедо проєктування технологіи дистанціи ної освіти, а не лише до використання цифровихзасобів у навчальному процесі. Практичне значення результатів полягає в можливостівикористання моделі для оновлення освітніх програм підготовки маи бутніх педагогівпрофесіи ного навчання, розроблення спецкурсу або навчального модуля зпроєктування технологіи дистанціи ної освіти, створення діагностичних матеріалів,експертних карт, рубрик оцінювання та завдань для педагогічної практики.Ключові слова: готовність педагога, дистанціи на освіта, компетентнісна модель,критерії готовності, педагог професіи ного навчання, педагогічне проєктування,професіи на освіта, технології дистанціи ної освіти, цифрова компетентність.
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Abstract. The article provides a theoretical substantiation of a competence-based modelof vocational teacher readiness for designing distance education technologies. The relevanceof the study is determined by the fact that distance and blended learning in Ukrainianvocational education can no longer be interpreted as a temporary substitute for face-to-faceinstruction. For a vocational teacher, it is not enough to operate digital services or placelearning materials in an online environment. A professionally prepared teacher must be ableto design a pedagogically coherent distance learning environment in which vocational content,learning tasks, communication, assessment, feedback and reflection function as an integratedsystem. The purpose of the article is to theoretically substantiate a competence-based modelof vocational teacher readiness for designing distance education technologies and to define itsstructural components, criteria and indicators. The research methodology is based on thecompetence-based approach and combines theoretical analysis, synthesis, comparison,abstraction, concretization, structural-functional analysis and theoretical modelling. Thesource base includes scholarly works on teachers’ digital competence, online learning design,vocational education, distance interaction, as well as frameworks describing digitalcompetence and online course quality. The study clarifies the concept of vocational teacherreadiness for designing distance education technologies as an integrated professional abilityto construct a distance learning environment for vocationally oriented education. The articledistinguishes between the concepts of distance learning format, digital tool and distanceeducation technology. A competence-based model has been developed, comprising fivecomponents: motivational-value, cognitive, technological-design, reflective-evaluative andcommunicative-facilitative. The technological-design component is defined as central, since itenables the transition from knowledge about distance education to the creation of a specificeducational product. For each component, corresponding criteria and indicators have beensubstantiated: value-motivational, theoretical-didactic, design-operational, analytical-corrective and interactive-supportive. Four levels of readiness formation have been identified:low, medium, sufficient and high. The scientific novelty lies in developing a competence-basedmodel of vocational teacher readiness specifically for designing distance educationtechnologies, rather than merely using digital tools in the educational process. The practicalsignificance of the results lies in the possibility of using the model to update educationalprogrammes for future vocational teachers, develop a special course or training module ondesigning distance education technologies, create diagnostic materials, expert evaluationsheets, assessment rubrics and assignments for pedagogical practice.Keywords: assessment criteria, competence-based model, digital competence, distanceeducation, distance education technologies, pedagogical design, readiness of a teacher,vocational education, vocational teacher.
ВступАктуальність проблеми. Після 2022 року дистанціи не та змішане навчанняперестали бути для украї нської освіти тимчасовою реакцією на кризу. Для закладіввищої освіти і системи професіи ної освіти це стало робочим форматом, у якому потрібноне просто “провести пару в Zoom”, а забезпечити повнии навчальнии цикл: постановкуцілеи , добір змісту, організацію взаємодії , контроль результатів, зворотнии зв’язок іпідтримку здобувача. Особливо гостро ця зміна відчувається у підготовці педагогівпрофесіи ного навчання, адже вони працюють не лише з теоретичним матеріалом, а и з
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професіи ними діями, виробничими ситуаціями, практичними завданнями тамоделюванням маи бутньої фахової діяльності.Проблема не зводиться до технічної грамотності викладача. Уміння відкритивідеоконференцію, завантажити фаи л у Moodle чи створити тест у Google Forms ще неозначає готовності проєктувати технологію дистанціи ної освіти. Це лишеінструментальнии рівень. Проєктувальнии рівень починається там, де педагог здатнии побачити логіку всього дистанціи ного курсу: чому саме такі завдання подано студентам,як вони пов’язані з професіи ною компетентністю, де виникає взаємодія, як фіксуєтьсяпрогрес, яким чином цифровии інструмент працює на педагогічну мету, а не підмінює ї ї .Інакше платформа стає електронною “шафою” для фаи лів, а дистанціи не навчаннявтрачає дидактичну цілісність.Для професіи ної освіти ця межа має принципове значення. Педагог професіи ногонавчання готує маи бутнього фахівця до діяльності, у якіи знання перевіряється дією.Якщо в аудиторному форматі частину навчальної логіки підтримують маи стерня,лабораторія, безпосередня демонстрація, неформальнии контакт із викладачем, то вдистанціи ному середовищі ці опори потрібно спеціально конструювати. Наприклад,завдання з розроблення технологічної карти, аналізу виробничої помилки абомоделювання професіи ного рішення не можна механічно перенести в онлаи н. Й оготреба перебудувати: подати ситуацію, задати послідовність діи , передбачитиконсультацію, встановити критерії оцінювання, організувати рефлексію. Саме тутвиявляється різниця між користувачем цифрових сервісів і педагогом-проєктувальником.Міжнародні дослідження цифрової компетентності педагогів підтверджують, щопісля пандеміи ного та кризового досвіду центр уваги поступово зміщується відадаптації до онлаи н-формату до якості педагогічного дизаи ну цифрового навчання.Модель TPACK акцентує зв’язок технологічного, педагогічного і предметного знання[1]. Подальші дослідження розвитку TPACK показують, що ця модель залишаєтьсяпродуктивною для аналізу професіи ного знання викладача, однак потребує оновленняз урахуваннямдистанціи них і змішанихформатів навчання [2]. Окрему увагу дослідникиприділяють розширенню TPACK у зв’язку з етичною інтеграцією цифрових таінтелектуальних інструментів в освіту, що безпосередньо стосується підготовкипедагога професіи ного навчання до проєктувальної діяльності [3].Украї нськии контекст додає до цієї проблеми власну напругу. Заклади вищої освіти, які готують педагогів професіи ного навчання, змушені працювати в умовахнестабільності, переривання занять, міграції студентів, різного доступу до техніки таінтернету. Через це дистанціи нии формат часто сприи мається як вимушенаорганізаціи на заміна очного навчання. Але така логіка вже вичерпала своюпродуктивність. Потрібна інша оптика: дистанціи на освіта має розглядатися якспеціально спроєктована педагогічна система, у якіи цифрові засоби підпорядкованізмісту професіи ної підготовки.Окремої уваги потребує запит роботодавців і закладів професіи ної освіти. Відпедагога професіи ного навчання дедалі частіше очікують здатності самостіи ностворювати електронні курси, адаптувати практичні завдання до змішаного формату,підтримувати студентів у цифровому середовищі, використовувати онлаи н-інструменти для демонстрації професіи них процесів і контролю результатів. Це вже недопоміжна навичка, а частина професіи ної ролі. Педагог, якии не може спроєктуватидистанціи ну технологію навчання, фактично втрачає частину своєї професіи ної автономії : він залежить від готових шаблонів, випадкових сервісів або чужихметодичних рішень.Водночас у більшості освітніх програм підготовки педагогів професіи ногонавчання проєктувальна діяльність у дистанціи ному форматі не має достатньо
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виразного місця. Студентів знаи омлять із цифровими платформами, окремимисервісами, електронними ресурсами, але не завжди навчають конструювати ціліснутехнологію дистанціи ної освіти. У результаті формується фрагментарна готовність:маи бутніи педагог знає, які інструменти існують, але не завжди розуміє, як поєднати ї ху педагогічно виправдану систему. Це нагадує ситуацію, коли людині дали набірдеталеи , але не навчили збирати механізм.Саме тому постає потреба в компетентнісніи моделі готовності педагогапрофесіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти. Така модельмає показати не тільки перелік знань і вмінь, а и внутрішню структуру цієї готовності:мотивацію до проєктувальної діяльності, розуміння теоретичних основ дистанціи ної освіти, володіння технологічно-проєктувальними діями, здатність оцінювати якістьвласних рішень і підтримувати комунікацію в онлаи н-середовищі. Без такої моделіскладно розробити навчальні курси, критерії діагностики, інструменти оцінювання таподальшу експериментальну перевірку результатів підготовки.Аналіз останніх досліджень і публікаціи . Науковии розгляд готовності педагогапрофесіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти потребуєпоєднання кількох дослідницьких лініи : цифрової компетентності викладача,педагогічного дизаи ну онлаи н-курсу, професіи ної підготовки педагогів ПТО такритеріального оцінювання готовності до діяльності. Кожна з цих лініи має власнии доробок, але ї хніи перетин поки що окреслении неповно.У європеи ському науковому полі важливим орієнтиром залишається рамкаDigComp 2.2, у якіи цифрова компетентність подана через знання, уміння та ставлення,потрібні людині для впевненого, критичного и безпечного використання цифровихтехнологіи [4]. Для педагогічного дослідження ця рамка корисна тим, що виводитьцифрову компетентність за межі суто технічної вправності. Водночас DigComp 2.2 описуєцифрову готовність громадянина загалом, а не професіи ну здатність педагогаконструювати дистанціи ну технологію навчання для конкретної галузі підготовки.Через це ї ї можна використати як вихіднии орієнтир, але не як готову модель дляпрофесіи ної педагогіки.Систематичнии огляд Smestad, Hatlevik, Johannesen та Øgrim [5] даєширшии поглядна цифрову компетентність учителя. Автори простежили, як у дослідженнях до і під часCOVID-19 змінювалося розуміння цифрових умінь педагога, і показали одну показовуслабкість: у багатьох працях учитель постає радше користувачем або адаптером готовихцифрових рішень, ніж автором освітнього дизаи ну. Це спостереження безпосередньостосується теми нашого дослідження. Якщо педагог лише обирає вже створеніматеріали, то и ого готовність не охоплює повного циклу проєктування. Якщо ж вінвибудовує цілісну дистанціи ну технологію, тоді до цифрової компетентності додаютьсядидактична логіка, методична гнучкість, рефлексія и відповідальність за освітніи результат.Окрему групу становлять дослідження, у яких цифрова підготовка розглядаєтьсясаме в контексті професіи ної освіти. Desche nes, Dionne та Parent [6] проаналізувалипідтримку розвитку цифрової компетентності студентів бакалаврату професіи ної освітив дистанціи ному асинхронному середовищі. Цінність цієї праці полягає не лише в описіцифрових ресурсів, а и у висновку про нерівномірність ї х використання: навіть наявніресурси не працюють автоматично, якщо вони не вбудовані в програму, не пов’язані зоцінюванням і не підтримані викладачами. Для підготовки педагога професіи ногонавчання це принциповии сигнал. Маи бутнього викладача недостатньо забезпечитиплатформою чи набором інструкціи . Потрібно навчити и ого бачити ресурс як елементспроєктованої освітньої системи.Дослідження Noguera, Barrientos, Torres-Sa nchez та Pineda-Herrero [7] переноситьувагу на реальні педагогічні и цифрові практики у vocational education and training.
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Автори порівнюють погляди викладачів і студентів та фіксують розрив між наявністюцифрових засобів і якістю ї х педагогічного використання. Для нашої теми це важливо,бо саме професіи на освіта вимагає не декоративного включення онлаи н-інструментів,а продуманого зв’язку між професіи ним завданням, цифровим середовищем і способомоцінювання. Онлаи н-платформа може підтримати професіи не навчання, але може и спростити и ого до обміну фаи лами. Різницю створює педагогічне проєктування.Проблема вимірювання цифрової компетентності педагогів розкрита у праці Aydin,Yildirim та Kus [8], де запропоновано и валідизовано шкалу оцінювання цифровихкомпетентностеи учителів. Такии підхід важливии для подальшого розробленнякритерії в готовності, оскільки переводить загальні описи компетентності в площинупоказників. Проте запропоновані інструменти здебільшого фіксують рівень цифрової спроможності педагога, тоді як готовність до проєктування дистанціи них технологіи потребує ширшого критеріального поля: від мотивації і знань до здатності створитиструктуру курсу, систему завдань, комунікації та зворотного зв’язку.Украї нські дослідження вимушеного дистанціи ного навчання дають матеріал длярозуміння локального контексту. Наливаи ко, Жерновникова, Наливаи ко та Молоток [9]аналізують академічну доброчесність у ситуації дистанціи ного навчання 2020-2022років і фактично показують, що цифровии формат змінює не лише канали комунікації ,а и саму культуру освітньої взаємодії . Це має прямии вихід на проєктування:дистанціи на технологія повинна передбачати не тільки подання матеріалу, а и умовичесного виконання завдань, прозорого контролю, довіри та відповідальності учасників.Без цього онлаи н-курс залишається технічно зібраним, але педагогічно вразливим.Праця Дячука [10] наближає проблему до украї нської ПТО, однак зосередженапереважно на діагностиці рівня цифрової компетентності педагога. Проєктувальнии вимір — здатність самостіи но створювати технологію дистанціи ної освіти — потребуєокремого теоретичного опрацювання.Дослідження з педагогічного проєктування і моделеи професіи ного знанняпедагога також створюють важливе підґрунтя. TPACK-модель [1-3] дала мову для описувзаємодії технологічного, педагогічного и предметного знання. І ї перевага полягає втому, що вона не дозволяє розглядати цифровии інструмент ізольовано від змістунавчання. Але для педагога професіи ного навчання цього трикутника замало. Упідготовці робітничих кадрів та фахівців прикладних галузеи педагог працює зпрофесіи ною дією, стандартами виробництва, практичними ситуаціями, безпекоюпраці, симуляціями, демонстрацією операціи . Тому модель готовності має враховуватине тільки знання про технології , педагогіку и зміст, а и власне проєктувальну дію: аналізосвітньої потреби, добір цифрових засобів, побудову завдань, сценарії взаємодії ,контроль якості дистанціи ного середовища.Украї нська наукова традиція професіи ної освіти приділяє значну увагукомпетентнісному підходу, професіи ному становленню педагога, змісту підготовкивикладача ПТО. Праці В. Радкевич, О. Щербак, О. Пащенко та інших дослідників [11; 12;13] сформували підґрунтя для розуміння педагога професіи ного навчання як фахівця,якии поєднує педагогічну, методичну, виробничо-технологічну та виховну функції .Проте ці підходи здебільшого описують професіи ну компетентність у широкому сенсі.Вони не деталізують готовність саме до проєктування дистанціи ної технології навчанняяк окремии об’єкт аналізу.Отже, наявні дослідження дають кілька важливих опор: цифрова компетентністьпедагога вже достатньо описана на рівні рамок і шкал; дистанціи не навчаннярозглянуто як виклик для організації освітнього процесу; у професіи ніи освітінакопичено матеріал щодо компетентнісної підготовки викладача. Проте між циминапрямами залишається розрив. Бракує моделі, яка б одночасно враховувала специфікупедагога професіи ного навчання, логіку педагогічного проєктування та особливості
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дистанціи ної освіти. Саме тому подальше дослідження спрямовується на обґрунтуваннякомпетентнісної моделі готовності педагога професіи ного навчання до проєктуваннятехнологіи дистанціи ної освіти, а також на визначення ї ї структурних компонентів,критерії в і показників.Виділення невирішеної частини проблеми. Проведении аналіз засвідчує, що унауковому полі вже сформовано кілька сильних підходів до осмислення цифрової компетентності педагога, педагогічного використання онлаи н-середовищ і професіи ної підготовки викладачів ПТО [1–13]. Однак між цими напрямами залишаєтьсяметодологічнии розрив. Цифрова компетентність наи частіше описується черезволодіння інструментами, безпечну поведінку в мережі, здатність до комунікації тастворення цифрового контенту. Педагогічне проєктування розглядається переважно якзагальнодидактична діяльність. Професіи на підготовка педагога ПТО аналізуєтьсячерез систему компетентностеи , функціи і стандартів професіи ної діяльності. Алеготовність саме до проєктування технологіи дистанціи ної освіти для професіи ногонавчання ще не виділена як ціліснии предмет дослідження.Невизначеним залишається зміст цього феномену. Чи и деться лише про цифровуграмотність? Ні. Чи достатньо методичної підготовки без розуміння онлаи н-середовища? Також ні. У дистанціи ному форматі педагог професіи ного навчання маєпоєднати щонаи менше три площини: професіи нии зміст маи бутньої діяльностіздобувача, дидактичну логіку навчального курсу та можливості цифрової платформи.Саме це поєднання і потребує окремого теоретичного опису. Без нього підготовкамаи бутнього викладача ризикує залишитися фрагментарною: окремо вивчаєтьсяMoodle, окремо методика викладання, окремо професіи нии зміст, але не формуєтьсяздатність зібрати ці елементи в педагогічно вивірену дистанціи ну технологію.Окрема прогалина стосується критерії в і показників. Якщо не визначено, за якимиознакамиможна встановити рівень готовності маи бутнього педагога до проєктувальної діяльності, то неможливо ні діагностувати ї ї стан, ні оцінити ефективність освітньої програми, ні побудувати коректнии педагогічнии експеримент. Формула “педагогготовии до дистанціи ного навчання” є надто загальною. Потрібно бачити конкретніше:чи здатнии він сформулювати цілі дистанціи ного курсу, перетворити професіи нии змістна систему онлаи н-завдань, організувати комунікацію, підібрати цифрові інструментипід педагогічну задачу, оцінити якість власного освітнього продукту.Отже, невирішеною залишається проблема теоретичного обґрунтуваннякомпетентнісної моделі готовності педагога професіи ного навчання до проєктуваннятехнологіи дистанціи ної освіти, у якіи були б визначені ї ї структурні компоненти,критерії та показники. Саме ця прогалина визначає дослідницьку логіку статті: відуточнення змісту готовності до побудови моделі, здатної стати основою для подальшої діагностики и удосконалення підготовки маи бутніх педагогів професіи ного навчання.Мета статті. Метою статті є теоретичне обґрунтування компетентнісної моделіготовності педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти, визначення ї ї структурних компонентів, критерії в і показників для подальшоговикористання в підготовці маи бутніх педагогів професіи ної освіти.Наукова новизна. Наукова новизна статті полягає в тому, що вперше теоретичнообґрунтовано компетентнісну модель готовності педагога професіи ного навчання самедо проєктування технологіи дистанціи ної освіти, а не лише до використання цифровихінструментів у навчальному процесі. У запропонованіи моделі готовність розглядаєтьсяяк цілісне професіи не утворення, що поєднує мотиваціи но-цінніснии , когнітивнии ,технологічно-проєктувальнии , рефлексивно-оцінювальнии і комунікативно-фасилітаціи нии компоненти.Уточнено зміст поняття готовності педагога професіи ного навчання допроєктування технологіи дистанціи ної освіти через зв’язок між педагогічною метою,
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професіи ним змістом підготовки, цифровим середовищем і механізмами оцінюваннярезультатів навчання. Набув подальшого розвитку критеріальнии підхід до оцінюваннятакої готовності: визначення ї ї компонентів доповнено критеріями и показниками, якіможуть бути використані для подальшої діагностики рівнів підготовленості маи бутніхпедагогів професіи ної освіти.Практичне значення. Практичне значення результатів полягає в можливостівикористання запропонованої компетентнісної моделі під час оновлення освітніхпрограм підготовки маи бутніх педагогів професіи ного навчання, розроблення змістунавчальних дисциплін і модулів, пов’язаних із дистанціи ною та змішаною освітою.Модель може стати орієнтиром для викладачів ЗВО, які готують педагогів професіи ної освіти, оскільки вона показує, які саме складові готовності потрібно формувати: відмотивації до проєктувальної діяльності до здатності оцінювати якість створеногодистанціи ного курсу.Запропоновані компоненти, критерії та показники готовності можуть бутивикористані як основа для діагностичних матеріалів на подальших етапах дослідження.На ї х підставі можна розробити анкети, карти самооцінювання, експертні листи,завдання для аналізу дистанціи ного курсу або фрагмента онлаи н-заняття. Це дає змогупереи ти від загальної оцінки цифрової підготовленості маи бутнього педагога доточнішого вимірювання и ого здатності проєктувати навчання в дистанціи номусередовищі.Окрему прикладну цінність має можливість використання моделі для створенняавторського спецкурсу або окремого освітнього модуля з проєктування технологіи дистанціи ної освіти. Такии модуль може включати розроблення структуридистанціи ного заняття, побудову системи онлаи н-завдань, добір цифрових інструментівпід конкретну педагогічну мету, проєктування комунікації зі здобувачами та критерії воцінювання результатів. Для маи бутнього педагога професіи ного навчання це неабстрактна цифрова підготовка, а репетиція реальної професіи ної дії .Практичне використання результатів також можливе в системі внутрішньогозабезпечення якості освітніх програм. Компоненти моделі можуть слугувати підставоюдля перегляду робочих програм дисциплін, завдань педагогічної практики, критерії воцінювання курсових і кваліфікаціи них робіт, якщо вони пов’язані з цифровимнавчальним середовищем. У цьому сенсі модель працює як методична рамка: вонадопомагає побачити, чи справді освітня програма готує педагога до проєктуваннядистанціи ної технології , чи лише знаи омить и ого з набором цифрових сервісів.

МетодологіяМетоди дослідження. Методологічну основу статті становить компетентніснии підхід, якии дає змогу розглядати готовність педагога професіи ного навчання не яксуму окремих знань про цифрові інструменти, а як інтегровану здатність діяти в ситуації проєктування дистанціи ної освітньої технології . У межах цього підходу увагузосереджено на тому, які компоненти формують таку готовність, як вони пов’язані міжсобою та за якими ознаками можуть бути надалі діагностовані.Для розв’язання поставленої мети використано комплекс теоретичних методів.Метод аналізу застосовано для опрацювання наукових джерел із проблем цифрової компетентності педагога, педагогічного проєктування, дистанціи ної освіти тапрофесіи ної підготовки педагогів ПТО. Він дав змогу виокремити ті положення, якібезпосередньо стосуються здатності викладача не лише користуватися цифровимсередовищем, а и вибудовувати в ньому логіку навчання.Метод синтезу використано для поєднання різних дослідницьких підходів у єдинуавторську конструкцію. Зокрема, положення TPACK-моделі, європеи ських рамокцифрової компетентності, досліджень професіи ної освіти та украї нських праць із
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підготовки педагогів професіи ного навчання розглянуто не ізольовано, а яквзаємодоповнювальні джерела для побудови компетентнісної моделі. Саме синтез давзмогу переи ти від розрізнених характеристик цифрової , методичної та професіи ної підготовки до структури готовності, зорієнтованої на проєктувальну діяльність.Ключовим для статті став метод теоретичного моделювання. Й ого використанодля побудови компетентнісної моделі готовності педагога професіи ного навчання допроєктування технологіи дистанціи ної освіти як цілісного наукового конструкту.Модель вибудовувалася не як перелік бажаних якостеи , а як система взаємопов’язанихелементів: цільового блоку, структурних компонентів, критерії в, показників іочікуваного результату. Така логіка дозволяє надалі переи ти до розробленнядіагностичного інструментарію та емпіричної перевірки запропонованої моделі.Джерела даних. Джерельну базу дослідження сформовано з кількох групматеріалів, які дають змогу розглянути готовність педагога професіи ного навчання допроєктування технологіи дистанціи ної освіти з різних наукових позиціи . До першої групи віднесено праці, у яких розкрито теоретичні засади цифрової компетентностіпедагога, зокрема TPACK-модель, європеи ську рамку DigComp 2.2, а також сучаснідослідження цифрових компетентностеи викладачів [1–5; 8]. Ці джерела використанодля визначення того, які цифрові знання, уміння та ставлення можуть бути покладені воснову моделі готовності, але не вичерпують ї ї змісту.Другу групу становлять наукові публікації , присвячені дистанціи ніи освіті, онлаи н-взаємодії та цифровим практикам у професіи ніи освіті. До аналізу включено праці, уяких розглядаються особливості підтримки цифрової компетентності маи бутніхпедагогів професіи ної освіти, педагогічні и цифрові практики у VET, а також проблемиакадемічної доброчесності в умовах вимушеного дистанціи ного навчання [6; 7; 9]. Ціджерела дали матеріал для осмислення дистанціи ної освіти не як технічного способупередавання навчальної інформації , а як спеціально організованого середовища, демають бути продумані зміст, взаємодія, контроль і відповідальність учасників.Третю групу склали украї нські праці з проблем підготовки педагогів професіи ногонавчання [10–13], що дозволило врахувати вітчизнянии контекст і уникнутимеханічного перенесення зарубіжних моделеи .Окремим блоком стали нормативно-методичні документи та рамкові матеріали,використані для зіставлення наукових підходів із реальною логікою підготовкимаи бутніх педагогів у ЗВО.Інструменти аналізу. Для опрацювання джерельної бази використано кількавзаємопов’язаних інструментів теоретичного аналізу, що дали змогу переи ти від описунаукових підходів до побудови авторської компетентнісної моделі. Першимінструментом став змістовии аналіз дефініціи понять “готовність”, “педагогічнепроєктування”, “дистанціи на освіта”, “цифрова компетентність педагога” та “педагогпрофесіи ного навчання”. Аналіз проводився не за формальною частотністю термінів, аза ї хнім смисловим навантаженням: які ознаки автори вважають ключовими, якікомпоненти повторюються в різних підходах, а які залишаються поза увагою.Другим інструментом виступив структурно-функціональнии аналіз науковихмоделеи цифрової та професіи ної компетентності педагога. Він дав змогу розглянутикожну модель не як завершену схему, яку можна механічно перенести у статтю, а яксистему елементів із певними функціями. Зокрема, окремо аналізувалися компоненти,що відповідають за знання, технологічні вміння, педагогічні дії , ціннісну орієнтацію,комунікацію та рефлексію. Саме цеи інструмент допоміг побачити, які елементи наявнихпідходів можуть бути продуктивними для моделювання готовності педагогапрофесіи ного навчання, а які потребують уточнення через специфіку дистанціи ної освіти.
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Окремо застосовано контент-аналіз положень, пов’язаних із проєктувальноюдіяльністю педагога. До уваги бралися фрагменти джерел, у яких ідеться процілепокладання, добір і структурування навчального змісту, організацію онлаи н-взаємодії , побудову завдань, контроль результатів, зворотнии зв’язок і оцінюванняякості освітнього середовища. Кожну з цих ознак співвіднесено з маи бутнімикомпонентами моделі. Наприклад, уміння добирати цифровии інструмент відповіднодо педагогічної задачі було віднесено до технологічно-проєктувального компонента, аздатність оцінювати ефективність створеного дистанціи ного курсу - до рефлексивно-оцінювального.Завершальним інструментом став теоретичнии конструктор моделі, у межах якоговизначалися зв’язки між компонентами, критеріями, показниками та очікуванимрезультатом. Для цього було використано принцип ієрархічного впорядкування:спочатку окреслено загальну мету моделі, потім ї ї структурні компоненти, далі критерії оцінювання кожного компонента і відповідні показники. Така послідовність дала змогууникнути методичної розмитості, коли показники існують самі по собі и не пов’язані зтеоретичною структурою готовності.Обмеження дослідження. Дослідження має теоретико-моделювальнии характер,тому и ого результати слід розглядати як концептуальну основу для подальшої емпіричної перевірки, а не як завершену діагностичну систему. У статті обґрунтовуєтьсяструктура компетентнісної моделі, визначаються ї ї компоненти, критерії та показники,однак не здіи снюється вимірювання рівнів готовності маи бутніх педагогівпрофесіи ного навчання в конкретніи вибірці здобувачів. Це завдання потребує окремогоетапу дослідження з добором респондентів, розробленням інструментарію, процедуроюекспертного оцінювання та статистичною обробкою отриманих даних.Джерельна база обмежена науковими публікаціями, рамковими документами и відкритими матеріалами, які розкривають цифрову компетентність педагога,дистанціи ну освіту, педагогічне проєктування та підготовку фахівців професіи ної освіти. До аналізу не включено внутрішні матеріали окремих ЗВО: робочі програмидисциплін, силабуси, локальні положення про дистанціи не навчання, результатианкетування викладачів чи студентів. Через це модель відображає узагальнении теоретичнии рівень проблеми, а ї ї адаптація до конкретної освітньої програмипотребуватиме додаткового аналізу навчального плану, кадрового забезпечення,цифрової інфраструктури и практики організації дистанціи ного навчання в певномузакладі.Предметне поле дослідження зосереджене саме на педагогах професіи ногонавчання. Тому запропонована модель не може автоматично переноситися напідготовку вчителів закладів загальної середньої освіти, викладачів класичнихуніверситетських дисциплін або корпоративних тренерів. У цих сферах інша логікапрофесіи ної дії , інші типи навчальних завдань і різнии ступінь зв’язку між теоретичнимматеріалом та практичною діяльністю. Для них окремі компоненти моделі можуть бутикорисними, але потребуватимуть змістового переналаштування.Ще одне обмеження пов’язане з тим, що дистанціи на освіта розглядаєтьсяпереважно в контексті підготовки маи бутніх педагогів професіи ної освіти у ЗВОУкраї ни. Міжнародні підходи, зокрема TPACK, DigComp 2.2 та дослідження цифровихпрактик у VET, використано як теоретичні орієнтири, а не як готові схеми для прямогозапозичення. Украї нська професіи на освіта має власну інституціи ну логіку, ресурснінерівності, досвід навчання в умовах віи ни та специфіку взаємодії з ринком праці. Саметому модель потребує подальшої апробації в реальних освітніх програмах підготовкипедагогів професіи ного навчання. Результати
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Проведене дослідження дало змогу отримати три основні результати: уточнитизміст поняття готовності педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти; визначити теоретичні опори для побудови компетентнісної моделі;розробити структуру цієї моделі з відповідними критеріями, показниками та рівнямисформованості.Першим результатом стало уточнення понятіи ного поля дослідження. У межах цієї статті готовність педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти розглядається як інтегрована професіи на здатність педагогастворювати педагогічно цілісне дистанціи не середовище для засвоєння професіи ноорієнтованого змісту. Вона охоплює не лише знання цифрових інструментів, а и уміннявизначати дидактичну мету, структурувати навчальнии матеріал, проєктуватизавдання, організовувати взаємодію, забезпечувати контроль результатів і коригуватистворену технологію на основі рефлексії .Таке розуміння потребує розмежування трьох близьких понять: дистанціи наформа навчання, цифровии інструмент і технологія дистанціи ної освіти. Дистанціи наформа навчання характеризує організаціи нии спосіб взаємодії учасників освітньогопроцесу. Цифровии інструмент виконує окрему функцію: передавання інформації ,тестування, комунікацію, демонстрацію, спільне редагування або візуалізацію.Натомість технологія дистанціи ної освіти є ширшою педагогічною конструкцією. Вонапоєднує мету, зміст, методи, цифрові засоби, систему завдань, контроль, зворотнии зв’язок і критерії оцінювання.Це розмежування має принципове значення для професіи ної освіти. Педагог можевикористовувати LMS лише як місце для завантаження фаи лів. Але може побудувати вніи послідовнии дистанціи нии курс: із професіи ними кеи сами, інструкціями, поетапнимконтролем, взаємооцінюванням, консультаціями и підсумковим завданням. У першомувипадку и деться про користування платформою. У другому - про проєктування освітньої технології . Саме другии рівень становить предмет цього дослідження.Другим результатом став критичнии аналіз моделеи і рамок, які можуть бутивикористані для побудови авторської компетентнісної моделі. TPACK-модель дала змогурозглянутицифровии інструментне ізольовано, а в єдності з педагогічним і предметнимзнанням [1-3]. І ї перевага полягає в тому, що вона не дозволяє звести цифровізаціюосвіти до технічного оснащення. Водночас для професіи ної освіти цієї моделінедостатньо, оскільки вона не деталізує виробничо-практичну спрямованістьнавчального змісту та не описує повнии цикл проєктування дистанціи ної технології .Важливим орієнтиром стала також рамка DigCompEdu, у якіи цифровакомпетентність педагога розглядається через професіи ну діяльність, цифрові ресурси,викладання, оцінювання, підтримку здобувачів і розвиток ї хньої цифрової компетентності [14]. Для нашого дослідження ця рамка корисна тим, що переводитьцифрову підготовку викладача у площину педагогічної дії . Однак DigCompEdu не подаєокремої моделі готовності саме до проєктування дистанціи ної технології професіи ногонавчання. Тому ї ї положення використано як один із теоретичних орієнтирів, а не якготову структуру моделі.Рамка Quality Matters дозволила врахувати вимоги до якості онлаи н-курсу:узгодженість цілеи , навчальних активностеи , оцінювання, доступності матеріалів іпідтримки здобувачів [15]. Вона важлива для розуміння дистанціи ного курсу яксистеми, де кожен елемент має працювати на освітніи результат. Проте ця рамка оцінюєпередусім якість курсу, а не структуру готовності педагога, якии цеи курс створює. Томуї ї використано для уточнення рефлексивно-оцінювального та технологічно-проєктувального компонентів авторської моделі.Комунікативнии вимір дистанціи ного навчання було уточнено з опорою на модельCommunity of Inquiry, яка описує онлаи н-навчання через поєднання когнітивної ,
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соціальної та викладацької присутності [16]. Для підготовки педагога професіи ногонавчання ця ідея особливо важлива. Професіи не навчання в дистанціи ному форматі неможе обмежуватися передаванням матеріалу. Воно потребує організованогообговорення, пояснення помилок, супроводу професіи них діи , підтримки студентської активності и видимої присутності викладача в цифровому середовищі.Когнітивнии аспект проєктування дистанціи ного змісту доповнено положеннямикогнітивної теорії мультимедіи ного навчання R. Mayer [17]. Це джерело дало підставиврахувати, що цифровии навчальнии матеріал має проєктуватися з урахуванням уваги,пам’яті, навантаження на сприи мання и логіки опрацювання інформації . Для педагогапрофесіи ного навчання це означає: відео, презентація, схема або інтерактивне завданняне повинні бути декоративним додатком. Вони мають допомагати студентові зрозумітипрофесіи ну дію.Украї нськии контекст було конкретизовано через праці, присвячені підготовціпедагогів професіи ного навчання та розвитку ї хніх цифрово-педагогічнихкомпетентностеи [11–13; 18; 19]. Особливо важливим є те, що вітчизняні дослідженняфіксують складність професіи ної ролі педагога ПТО: він поєднує педагогічну,методичну, виробничо-технологічну, організаціи ну и виховну функції . Через це модельи ого готовності до дистанціи ного проєктування не може бути копією загальної моделіцифрової компетентності викладача.Порівняльне узагальнення теоретичних опор подано в таблиці 1. Таблиця 1Теоретичні опори побудови компетентнісної моделі готовностіпедагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти
Модель / рамка Основнии фокус Що використано дляавторської моделі

Обмеження длядосліджуваної проблеми

TPACK [1-3]
Поєднаннятехнологічного,педагогічного іпредметного знання

Ідея взаємозалежностіцифровогоінструмента, змісту и методики

Не розкриваєспецифікупрофесіи ної освіти таповнии циклдистанціи ногопроєктування

DigCompEdu[14]
Цифровакомпетентністьпедагога упрофесіи ніи діяльності

Орієнтація на цифровіресурси, викладання,оцінювання и підтримку здобувачів

Не виокремлюєготовність допроєктуваннядистанціи ної технології яксамостіи нии конструкт
Quality Matters[15] Якість онлаи н-курсу

Вимога узгодженостіцілеи , завдань,оцінювання,доступності и підтримки

Описує якість курсу,але не структуруготовності педагогадо и ого створення

Community ofInquiry [16]
Когнітивна, соціальнаи викладацькаприсутність в онлаи н-середовищі

Обґрунтуваннякомунікативно-фасилітаціи ногокомпонента

Не охоплюєтехнологічно-проєктувальнии циклпрофесіи ної підготовки
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Модель / рамка Основнии фокус Що використано дляавторської моделі
Обмеження длядосліджуваної проблеми

Cognitive Theoryof MultimediaLearning [17]

Сприи мання и опрацюваннямультимедіи ногонавчальногоматеріалу

Уточнення вимог докогнітивногокомпонента и цифрового контенту

Не описує професіи нудіяльність педагогаПТО як ціліснусистему
Вітчизнянідослідженняпрофесіи ної освіти [11–13;18; 19]

Професіи накомпетентність,функції педагога ПТО,цифрово-педагогічнівміння

Урахуванняукраї нськогоконтексту підготовкипедагогівпрофесіи ногонавчання

Не деталізуютьготовність додистанціи ногопроєктування якокремии об’єкт
Порівняння засвідчило, що жодна з розглянутих моделеи не охоплює повністюготовність педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти. Одні підходи пояснюють цифрову компетентність, інші - якість онлаи н-курсу, щеінші - професіи ну роль педагога. Тому постала потреба в інтегративніи моделі, якапоєднує цифровии , педагогічнии , проєктувальнии і професіи но-освітніи виміри.Третім результатом дослідження є розроблення компетентнісної моделіготовності педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти. Модель містить п’ять компонентів: мотиваціи но-цінніснии , когнітивнии ,технологічно-проєктувальнии , рефлексивно-оцінювальнии і комунікативно-фасилітаціи нии .Мотиваціи но-цінніснии компонент відображає прии няття педагогом дистанціи ної освіти як повноцінного простору професіи ної підготовки. Й деться не про формальнуготовність проводити заняття онлаи н, а про внутрішню установку на створенняякісного цифрового середовища. До змісту цього компонента входять інтерес допроєктувальної діяльності, відповідальність за результат навчання, відкритість дометодичних змін і розуміння педагогічної цінності дистанціи них технологіи .Когнітивнии компонент охоплює знання, необхідні для обґрунтованогопроєктування дистанціи ної технології . Це знання про принципи дистанціи ної освіти,педагогічнии дизаи н онлаи н-курсу, цифрову дидактику, професіи но орієнтовании зміст,оцінювання в онлаи н-середовищі, доступність навчальних матеріалів і особливостімультимедіи ного подання інформації . Без цього компонента дистанціи не навчаннялегко зводиться до набору технічних діи . Знання тут виконує роль каркаса, якии тримаєвсю педагогічну конструкцію.Технологічно-проєктувальнии компонент є центральним у моделі. Він описуєздатність педагога створювати дистанціи ну технологію як послідовну системупедагогічних рішень. До нього належать уміння аналізувати освітні потреби здобувачів,визначати цілі курсу або модуля, добирати професіи нии зміст, структурувати матеріалдля дистанціи ного засвоєння, розробляти систему завдань, обирати цифровіінструменти під конкретну педагогічну функцію, передбачати контроль і зворотнии зв’язок.Рефлексивно-оцінювальнии компонент забезпечує здатність педагога оцінюватиякість власного дистанціи ного освітнього продукту. Він включає самооцінюванняствореного курсу або заняття, виявлення слабких місць у логіці завдань, перевіркувідповідності цифрових засобів навчальніи меті, аналіз зворотного зв’язку відздобувачів і готовність до корекції . У дистанціи ному навчанні помилка в інструкції ,
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структурі курсу або способі комунікації може довго залишатися непомітною. Томурефлексія є не прикрасою моделі, а механізмом підтримання якості.Комунікативно-фасилітаціи нии компонент відображає здатність педагогаорганізовувати взаємодію в дистанціи ному середовищі. Він охоплює проєктуванняканалів зв’язку, формулювання інструкціи , організацію дискусіи , консультаціи ,групових завдань, взаємооцінювання и підтримки здобувачів. У професіи ніи освіті цеи компонент набуває особливої ваги, бо опанування професії потребує пояснення діи ,аналізу помилок, аргументації рішень і засвоєння професіи ної мови.Структуру авторської моделі подано в таблиці 2. Таблиця 2
Компетентнісна модель готовності педагога професіи ного навчання до проєктуваннятехнологіи дистанціи ної освіти
Компонент моделі Зміст компонента Функція в моделі
Мотиваціи но-цінніснии 

Прии няття цінності дистанціи ної освіти, інтерес допроєктувальної діяльності,відповідальність за якістьцифрового середовища

Забезпечує внутрішнюготовність педагога створюватидистанціи ну технологію, а нелише формальновикористовувати онлаи н-засоби

Когнітивнии 
Знання про дистанціи ну освіту,педагогічне проєктування,цифрову дидактику,мультимедіи не навчання,оцінювання и доступність

Створює теоретичну основу дляобґрунтованих проєктувальнихрішень

Технологічно-проєктувальнии 
Уміння аналізувати потреби,визначати цілі, структуруватизміст, проєктувати завдання,добирати інструменти, будуватисистему контролю

Забезпечує практичне створеннядистанціи ної освітньої технології 

Рефлексивно-оцінювальнии 
Самооцінювання курсу, аналізвідповідності цілеи і результатів,корекція завдань, удосконаленняцифрового середовища

Дозволяє підтримувати якість ірозвивати створену технологію

Комунікативно-фасилітаціи нии 
Організація онлаи н-взаємодії ,консультаціи , дискусіи ,підтримки здобувачів,професіи ної комунікації 

Забезпечує педагогічнуприсутність і взаємодіюучасників дистанціи ногонавчання
Логіка моделі є послідовною. На першому рівні визначається мета: сформуватиготовність педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти. На другому рівні розташовано п’ять компонентів, які розкривають структуру цієї готовності. На третьому рівні кожен компонент конкретизується через критерії тапоказники. Очікуваним результатом є здатність маи бутнього педагога створитидистанціи нии курс, модуль або фрагмент навчальної технології для професіи ноорієнтованого змісту.Четвертим результатом дослідження стало визначення критерії в, показників ірівнів сформованості готовності. Критеріальнии апарат розроблено так, щоб коженкомпонент моделі мав власнии спосіб виявлення. Це дозволяє уникнути загальної 
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формули “педагог готовии до дистанціи ного навчання” і переи ти до конкретних ознакпрофесіи ної підготовленості.Для мотиваціи но-ціннісного компонента визначено ціннісно-мотиваціи нии критеріи . Й ого показниками є усвідомлення значущості дистанціи ної освіти дляпрофесіи ної підготовки, позитивне ставлення до проєктування онлаи н-середовища,готовність брати відповідальність за якість дистанціи ного курсу, інтерес до оновленнявласних цифрово-педагогічних рішень.Для когнітивного компонента визначено теоретико-дидактичнии критеріи . Й огопоказниками є знання принципів дистанціи ної освіти, розуміння етапів педагогічногопроєктування, орієнтація в моделях цифрової компетентності педагога, знання вимогдо якості онлаи н-курсу, розуміння принципів мультимедіи ного навчання.Для технологічно-проєктувального компонента визначено проєктувально-операціи нии критеріи . Й ого показниками є здатність сформулювати цілі дистанціи ногомодуля, структурувати професіи нии зміст, розробити систему завдань, обрати цифровіінструменти відповідно до педагогічної мети, передбачити контроль, зворотнии зв’язокі підтримку здобувачів.Для рефлексивно-оцінювального компонента визначено аналітико-корекціи нии критеріи . Й ого показниками є вміння оцінити якість власного дистанціи ного курсу,виявити невідповідність між цілями, завданнями и оцінюванням, урахувати відгукиздобувачів, удосконалити структуру онлаи н-заняття або модуля.Для комунікативно-фасилітаціи ного компонента визначено інтерактивно-супровіднии критеріи . Й ого показниками є здатність проєктувати канали комунікації , формулюватизрозумілі інструкції , організовувати обговорення, підтримувати навчальну активністьздобувачів, забезпечувати педагогічну присутність і професіи ну взаємодію вдистанціи ному середовищі.Узагальнении критеріально-показниковии апарат подано в таблиці 3. Таблиця 3
Критерії та показники готовності педагога професіи ного навчання до проєктуваннятехнологіи дистанціи ної освіти
Компонент Критеріи Показники Можливі рівнісформованості

Мотиваціи но-цінніснии Ціннісно-мотиваціи нии 

Усвідомлення значущостідистанціи ної освіти; інтерес допроєктування; відповідальністьза якість цифровогосередовища; готовність дооновлення практики

Низькии ,середніи ,достатніи ,високии 

Когнітивнии Теоретико-дидактичнии 
Знання принципів дистанціи ної освіти; розумінняпедагогічного проєктування;орієнтація в цифрових рамках;знання вимог до онлаи н-курсу

Низькии ,середніи ,достатніи ,високии 

Технологічно-проєктувальнии Проєктувально-операціи нии 

Формулювання цілеи ;структурування змісту;розроблення завдань; добірцифрових інструментів;побудова контролю ізворотного зв’язку

Низькии ,середніи ,достатніи ,високии 
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Компонент Критеріи Показники Можливі рівнісформованості

Рефлексивно-оцінювальнии Аналітико-корекціи нии 

Самооцінюваннядистанціи ного курсу;виявлення недоліків;урахування зворотного зв’язку;корекція проєктувальнихрішень

Низькии ,середніи ,достатніи ,високии 

Комунікативно-фасилітаціи нии Інтерактивно-супровіднии 
Проєктування комунікації ;зрозумілі інструкції ;організація дискусіи ; підтримкаактивності; педагогічнаприсутність

Низькии ,середніи ,достатніи ,високии 
Низькии рівень характеризується фрагментарним уявленням про дистанціи нуосвіту и орієнтацією на готові цифрові інструменти без розуміння ї хнього зв'язку знавчальним результатом.Середніи рівень передбачає базові знання про дистанціи ну освіту и уміннястворити простии модуль за зразком. Рішення педагога часто залишаютьсяшаблонними, а зв'язок між професіи ним змістом і оцінюванням — недостатньообґрунтованим.Достатніи рівень виявляється у здатності педагога самостіи но проєктуватидистанціи нии курс або и ого завершении фрагмент: формулювати цілі, структуруватиматеріал, добирати інструменти, передбачати взаємодію и контроль. Створенатехнологія має внутрішню логіку и придатна для реального освітнього процесу.Високии рівень характеризується творчим і рефлексивним проєктуванням:педагог не лише створює якіснии онлаи н-курс, а и удосконалює и ого на основі аналізурезультатів і зворотного зв'язку, адаптує до різних груп здобувачів і оцінює педагогічнудоцільність власних рішень.Отримані результати засвідчують, що досліджувана готовність має складнукомпонентну будову і не збігається ні з цифровою грамотністю, ні з методичноюпідготовкою, ні із загальною професіи ною компетентністю.

ОбговоренняІнтерпретація результатів. Отримані результати показують, що готовністьпедагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти неможе бути пояснена через одну професіи ну характеристику. Вона має інтегровануприроду. Якщо педагог володіє цифровими сервісами, але не розуміє логіки навчальногодизаи ну, дистанціи нии курс стає технічно оформленим, проте дидактично слабким.Якщо він добре знає методику викладання, але не здатнии перенести професіи ноорієнтовании зміст у цифрове середовище, навчання втрачає гнучкість і доступність.Якщо ж бракує рефлексії , навіть вдало створении курс швидко застаріває.П’ятикомпонентна структура моделі відображає не перелік бажаних якостеи , апослідовність професіи ної дії педагога. Спочатку виникає ціннісне прии няттядистанціи ної освіти як повноцінного формату підготовки. Далі педагог спирається назнання про цифрову дидактику, професіи нии зміст, принципи онлаи н-взаємодії таоцінювання. Після цього він переходить до проєктувальної дії : визначає цілі, структуруєматеріал, створює завдання, добирає інструменти, планує контроль і зворотнии зв’язок.Завершальними механізмами стають рефлексія та фасилітація, без яких дистанціи ненавчання перетворюється на набір матеріалів без живої педагогічної підтримки.
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Ця логіка пояснює, чому технологічно-проєктувальнии компонент у моделівизначено як центральнии . Саме він поєднує мотивацію, знання, цифрові інструменти,комунікацію и оцінювання в один освітніи сценаріи . У підготовці педагога професіи ногонавчання це особливо важливо, бо професіи нии зміст не можна механічно перенести вонлаи н. Завдання з аналізу виробничої ситуації , розроблення технологічної карти,моделювання діи фахівця або перевірки практичного рішення потребують іншої організації , ніж звичаи не розміщення тексту чи тесту в LMS. Тут педагог працює якконструктор освітньої ситуації .Інтерпретація результатів також дає змогу пояснити обмеженість підходу, за якогоготовність до дистанціи ного навчання ототожнюється з цифровою компетентністю.Європеи ська рамка DigCompEdu підкреслює, що цифрова компетентність педагогаохоплює професіи ну діяльність, цифрові ресурси, навчання, оцінювання и підтримкуздобувачів. Caena та Redecker [20] показують, що така компетентність має бути вписанав ширшии профіль педагогічної професії . Проте для педагога професіи ного навчанняцього недостатньо без окремого проєктувального виміру. Він має не лишевикористовувати цифрові ресурси, а створювати освітню технологію, у якіи ці ресурсипідпорядковані професіи ніи меті.Розмежування екстреного дистанціи ного викладання і спроєктованого онлаи н-навчання допомагає глибше зрозуміти значення запропонованої моделі. Hodges таспівавтори [21] доводять, що швидке перенесення занять у мережу під час кризи недорівнює якісному онлаи н-навчанню. Украї нська професіи на освіта після 2022 рокузначною мірою прои шла саме через досвід термінової адаптації . Однак тривалевикористання дистанціи них і змішаних форматів потребує іншого рівня підготовкипедагога. Уже недостатньо “врятувати заняття” за допомогою відеозв’язку. Потрібновміти спроєктувати стіи ку, зрозумілу и методично вивірену дистанціи ну технологію.Результати дослідження також пояснюють, чому комунікативно-фасилітаціи нии компонент не можна вважати другорядним. В онлаи н-середовищі педагогічнаприсутність не виникає сама собою. І ї потрібно спеціально проєктувати через інструкції ,коментарі, консультації , дискусії , проміжнии зворотнии зв’язок і підтримкустудентської активності. Rapanta та співавтори [22] пов’язують якість онлаи н-викладання з переосмисленнямролі викладача і навчальних активностеи . У професіи ніи освіті ця роль ще складніша: педагог не тільки пояснює матеріал, а и супроводжуєстановлення професіи ного способу мислення и дії .Критеріально-показниковии апарат моделі дає змогу переи ти від загальногоуявлення про готовність до ї ї операціи ного опису. Це важливо для подальшої діагностики. Якщо готовність описана лише словами “володіє цифровимитехнологіями”, ї ї неможливо точно виміряти. Якщо ж вона розкладена на компоненти,критерії та показники, з’являється підстава для розроблення анкет, експертних карт,завдань для аналізу дистанціи ного курсу, самооцінювання і педагогічногоексперименту. Модель стає не декоративною схемою, а робочим інструментом.Іншии важливии результат полягає в тому, що запропонована модель непротиставляє педагогічну и цифрову підготовку. Вона зшиває ї х. Для педагогапрофесіи ного навчання цифрове середовище має сенс лише тоді, коли воно допомагаєопанувати професіи ну дію, побачити зв’язок між теорією і практикою, отриматисвоєчаснии зворотнии зв’язок, виправити помилку и переи ти до складнішого рівнязавдання. Без такого зв’язку дистанціи на освіта стає зовнішньою оболонкою. Зі зв’язкомвона набуває педагогічної сили.Отже, готовність педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти є цілісною професіи ною якістю, що формується на перетиніціннісної позиції , теоретичного знання, проєктувальної дії , рефлексії та педагогічної комунікації .
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Порівняння з іншими дослідженнями. Запропонована компетентнісна модельчастково узгоджується з DigCompEdu, оскільки обидва підходи розглядають цифровукомпетентність педагога не як технічну вправність, а як складник професіи ної діяльності. У DigCompEdu цифрова діяльність викладача охоплює добір ресурсів,організацію навчання, оцінювання, підтримку здобувачів і розвиток ї хньої цифрової самостіи ності [14]. Наше дослідження прии має цю логіку, але звужує і водночаспоглиблює ї ї для іншого завдання: готовності педагога професіи ного навчання саме допроєктування технологіи дистанціи ної освіти. Тобто акцент переноситься з широкогопрофілю цифрової компетентності на здатність створити завершену педагогічнуконструкцію для професіи но орієнтованого змісту.Порівняння з підходом Caena та Redecker [20] показує ще одну відмінність. Авториобґрунтовують потребу узгоджувати рамки педагогічних компетентностеи ізвикликами ХХІ століття та доводять, що цифрова компетентність має бути вписана взагальну професіи ну роль педагога. Наша модель підтримує цеи висновок, однак необмежується рамковим описом цифрової професіи ності. У ніи проєктувальна діяльністьвиділена як окреме ядро готовності. Саме тому технологічно-проєктувальнии компонент виступає центральним, а мотиваціи нии , когнітивнии , рефлексивнии ікомунікативнии компоненти працюють як умови и ого реалізації .Результати дослідження також співвідносяться з ідеєю Hodges та співавторів [21]про відмінність між екстреним дистанціи ним викладанням і повноцінним онлаи н-навчанням. У ї хніи праці кризове перенесення занять у мережу розглядається яктимчасова відповідь на надзвичаи ну ситуацію, тоді як якісне онлаи н-навчання потребуєпопереднього дизаи ну, продуманої структури и відповідних педагогічних рішень.Запропонована модель фактично переводить цю тезу в площину підготовки педагогапрофесіи ного навчання: вона показує, які саме складники готовності потрібні, щобмаи бутніи педагог не відтворював аваріи ну модель онлаи н-заняття, а міг спроєктуватицілісну дистанціи ну технологію.Близькою до наших результатів є позиція Rapanta, Botturi, Goodyear, Gua rdia таKoole [22], які пов’язують ефективність онлаи н-викладання з переосмисленнямвикладацької присутності та навчальних активностеи . У ціи логіці викладач не простопередає матеріал, а створює умови для активної роботи студента в цифровомусередовищі. Наша модель конкретизує цю думку для професіи ної освіти.Комунікативно-фасилітаціи нии компонент не зводиться до підтримки контакту зіздобувачами. Він охоплює проєктування професіи ної взаємодії : консультаціи ,обговорення помилок, пояснення способів дії , взаємооцінювання та рефлексії щодовиконаного завдання.З моделлю Community of Inquiry запропонована модель перетинається в частинірозуміння онлаи н-навчання як простору взаємодії когнітивної , соціальної тавикладацької присутності [16]. Fiock [23] розвиває цю рамку в практичному напрямі,показуючи, як навчальні стратегії можуть підтримувати спільноту дослідження вонлаи н-курсі. Для нашого дослідження це важливии орієнтир, але не повнии аналог.Community of Inquiry добре пояснює якість взаємодії в онлаи н-середовищі, тоді якготовність педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти охоплює також професіи нии зміст, технологічно-проєктувальні дії , критерії оцінювання и адаптацію навчальних завдань до фахової діяльності.Вітчизняні дослідження професіи ної освіти дають змогу побачити специфікупедагогічної ролі в украї нському контексті. Праці В. Радкевич, О. Щербак, Т. Пащенко таінших авторів [11–13] розглядають педагога професіи ного навчання як фахівця,діяльність якого поєднує педагогічну, методичну, виробничо-технологічну таорганізаціи ну складові. Наше дослідження спирається на це розуміння, але уточнюєи ого в дистанціи ному вимірі. Педагог професіи ного навчання має бути не лише носієм
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фахово-педагогічної компетентності, а и проєктувальником цифрового середовища, уякому професіи на дія може бути змодельована, пояснена, виконана, прокоментована и оцінена.Дослідження М. Пригодія [18] є близьким до нашої роботи за способомопераціоналізації цифрово-педагогічної компетентності через критерії та рівні. У ньомуweb design competence педагогічних працівників закладів професіи ної освіти подано якструктуровании об’єкт оцінювання. Водночас наше дослідження має ширшии предмет:не окрему компетентність у сфері вебдизаи ну, а готовність до проєктуваннядистанціи ної освітньої технології як цілісного педагогічного продукту. Саме тому вмоделі поєднано не лише технологічні, а и мотиваціи ні, когнітивні, рефлексивні тафасилітаціи ні параметри.Сучасні дослідження Community of Inquiry також підтверджують потребувраховувати розширення онлаи н-взаємодії в цифровіи освіті. Carroll і Lang [24]розглядають extended Community of Inquiry як рамку, що підтримує студентів в онлаи н-і цифровому навчанні та підсилює значення викладацької , соціальної и когнітивної присутності. Це положення посилює наш висновок: для професіи ної освіти недостатньозагальної моделі онлаи н-взаємодії . Потрібна така модель готовності педагога, якавраховує прикладнии характер змісту, потребу в моделюванні професіи них ситуаціи іважливість оцінювання практичного результату.Отже, порівняння з іншими дослідженнями засвідчує, що запропонована модель недублює наявні рамки цифрової компетентності, якості онлаи н-курсу чи онлаи н-взаємодії , а зміщує центр на педагогічне проєктування дистанціи ної технології вконтексті професіи ної освіти.Наукова новизна (розгорнуто). Наукова новизна дослідження полягає врозробленні компетентнісної моделі готовності педагога професіи ного навчання допроєктування технологіи дистанціи ної освіти як окремого педагогічного конструкту.На відміну від підходів, у яких цифрова підготовка педагога здебільшого описуєтьсячерез володіння інструментами, ресурсами або загальними цифровими діями [14; 20], узапропонованіи моделі центральним об’єктом виступає не цифрова компетентністьсама по собі, а здатність педагога створити цілісну дистанціи ну технологію навчаннядля професіи но орієнтованого змісту.Вперше готовність педагога професіи ного навчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти подано як п’ятикомпонентну систему, що охоплює мотиваціи но-цінніснии , когнітивнии , технологічно-проєктувальнии , рефлексивно-оцінювальнии ікомунікативно-фасилітаціи нии компоненти. Така структура дає змогу вии ти за межіпоширеної логіки “педагог знає платформу, отже готовии до дистанціи ного навчання”.Готовність трактується ширше: як здатність прии няти цінність дистанціи ної освіти,зрозуміти ї ї дидактичну логіку, спроєктувати навчальну діяльність, організувативзаємодію та оцінити якість створеного освітнього продукту.Удосконалено наукове розуміння проєктувальної діяльності педагогапрофесіи ного навчання в цифровому середовищі. Якщо TPACK-модель фіксуєвзаємозв’язок технологічного, педагогічного і предметного знання [1-3], тозапропонована модель уточнює, як цеи зв’язок проявляється в умовах дистанціи ної професіи ної підготовки. Для педагога ПТО важливо не просто узгодити зміст, методикуи технологію, а змоделювати професіи ну дію в онлаи н-середовищі: подати ситуацію,задати алгоритм роботи, організувати консультацію, передбачити проміжнии контроль,забезпечити рефлексію и оцінити результат. Саме цеи проєктувальнии циклконкретизовано в технологічно-проєктувальному компоненті.Набуло подальшого розвитку положення про якість дистанціи ного навчання якрезультат не окремого цифрового засобу, а узгодженої педагогічної системи. РамкаQuality Matters акцентує відповідність цілеи , завдань, оцінювання, доступності
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матеріалів і підтримки здобувачів [15]. У цьому дослідженні ця логіка перенесена зплощини оцінювання онлаи н-курсу в площину підготовки педагога, якии має такии курс створити. Новизна полягає в тому, що якість дистанціи ного освітнього продуктупов’язано не лише з характеристиками курсу, а и зі структурою готовності и огорозробника.Удосконалено критеріальнии апарат оцінювання готовності педагогапрофесіи ного навчання до дистанціи ного проєктування. Для кожного компонентавизначено відповіднии критеріи : ціннісно-мотиваціи нии , теоретико-дидактичнии ,проєктувально-операціи нии , аналітико-корекціи нии та інтерактивно-супровіднии .Завдяки цьому готовність перестає бути загальною характеристикою і набуваєвимірюваних ознак. Такии підхід створює основу для подальшої діагностики: можнаоцінювати не абстрактну “готовність до дистанціи ки”, а конкретні здатності педагога,пов’язані з проєктуванням, комунікацією, оцінюванням і рефлексією.Набуло подальшого розвитку положення про рівні сформованості готовності допрофесіи ної діяльності. У дослідженні виокремлено низькии , середніи , достатніи івисокии рівні, які відображають поступовии перехід від фрагментарного використанняцифрових засобів до творчого проєктування дистанціи ної технології . Така рівневалогіка важлива для подальшого педагогічного експерименту, оскільки дає змогупростежити динаміку підготовки маи бутнього педагога: не лише чи знає він певнии інструмент, а чи здатнии перетворити и ого на елемент професіи но спрямованогонавчання.Отже, розгорнута наукова новизна дослідження полягає не в додаванні ще однієї схеми до вже наявних моделеи цифрової компетентності, а в переорієнтації самої проблеми. У центр поставлено педагога професіи ного навчання як проєктувальникадистанціи ної освітньої технології .Практичне значення (розгорнуто). Практичне значення розробленої моделіполягає в тому, що вона може бути використана як основа для оновлення зміступідготовкимаи бутніх педагогів професіи ного навчання у ЗВО. Й деться не про додаванняще однієї теми про цифрові сервіси, а про зміну логіки підготовки: студент маєнавчитися не просто працювати з LMS, відеоконференціями чи тестовими платформами,а створювати завершену дистанціи ну освітню технологію для конкретногопрофесіи ного змісту. Це дає змогу переи ти від інструментальної цифрової підготовкидо проєктувальної .Запропонована модель може бути покладена в основу окремого навчальногомодуля або спецкурсу з проєктування технологіи дистанціи ної освіти. Такии модульдоцільно будувати не навколо переліку цифрових платформ, а навколо професіи ної дії педагога: проаналізувати освітню потребу, визначити мету дистанціи ного заняття,розробити структуру навчального матеріалу, створити систему завдань, передбачитионлаи н-взаємодію, обрати спосіб оцінювання та перевірити якість створеногофрагмента курсу. Саме така послідовність наближає навчання маи бутнього педагога дореальної роботи в дистанціи ному або змішаному форматі.Компоненти моделі можуть бути використані під час перегляду освітньо-професіи них програм зі спеціальності 015 “Професіи на освіта”. Зокрема, мотиваціи но-цінніснии компонент дає орієнтир дляформування відповідального ставлення до якостіцифрового освітнього середовища. Когнітивнии компонент допомагає уточнити змістдисциплін, пов’язаних із методикою професіи ного навчання, цифровою дидактикою тапедагогічним дизаи ном. Технологічно-проєктувальнии компонент може бутибезпосередньо включении у практичні завдання, курсові роботи, педагогічну практикуи підготовку кваліфікаціи них проєктів.Особливу прикладну цінність має критеріально-показниковии апарат моделі. Вінможе слугувати основою для діагностики готовності маи бутніх педагогів професіи ного



Ця робота ліцензується відповідно до Creative Commons Attribution 4.0 International Licensee-ISSN: 2786-586X

АКАДЕМІЧНІ ВІЗІІ Випуск 55/2026
навчання до проєктування дистанціи них технологіи . На и ого підставі можна розробитианкети самооцінювання, експертні карти, рубрики для аналізу дистанціи ного курсу,критерії оцінювання навчальних проєктів, чек-листи для педагогічної практики. Уцьому сенсі модель дає викладачеві не абстрактну схему, а набір орієнтирів: що самеперевіряти, коли студент створює дистанціи не заняття або модуль.Практичне використання моделі можливе і в системі внутрішнього забезпеченняякості освіти. Наприклад, під час перегляду робочих програм можна перевіряти, чисправді освітня програма формує всі п’ять компонентів готовності, чи зосереджуєтьсялише на окремих цифрових уміннях. Якщо в програмі є робота з Moodle, але немаєзавдань на проєктування цілеи , системи комунікації , оцінювання и рефлексії , топідготовка залишається неповною. Модель дозволяє побачити ці прогалини без заи вої декларативності.Окремии напрям практичного застосування пов’язании із розробленнямнавчально-методичних матеріалів. На основі моделі можна створити методичнірекомендації для маи бутніх педагогів професіи ної освіти: як проєктувати дистанціи нии курс, як адаптувати професіи нии зміст до онлаи н-формату, як поєднувати синхронну и асинхронну роботу, як формулювати інструкції , як будувати рубрики оцінювання, якпідтримувати педагогічну присутність. У цьому контексті корисними можуть бутипідходи Quality Matters до узгодженості елементів онлаи н-курсу [15] та практикипроєктування спільноти дослідження в онлаи н-навчанні [23].Практична цінність моделі полягає також у можливості ї ї подальшої емпіричної перевірки. Визначені компоненти, критерії та показники створюють основу дляконстатувального етапу педагогічного експерименту. На ї х базі можна встановитипочатковии рівень готовності студентів, а потім перевірити ефективність спеціальнорозробленого освітнього модуля. Це відкриває шлях до наступних публікаціи і до більшточного методичного забезпечення підготовки педагогів професіи ної освіти.Отже, практичне значення результатів полягає в можливості використаннякомпетентнісної моделі як методичної основи для оновлення освітніх програм,розроблення спецкурсу, створення діагностичного інструментарію, удосконаленняпедагогічної практики та підвищення кваліфікації викладачів професіи ної освіти.

Висновки
1. Встановлено, що готовність педагога професіи ного навчання до проєктуваннятехнологіи дистанціи ної освіти не збігається з цифровою грамотністю або вміннямкористуватися окремими онлаи н-сервісами. І ї зміст значно ширшии : педагог має бутиздатним створити цілісну дистанціи ну освітню технологію, у якіи професіи нии зміст,цифрові інструменти, навчальні завдання, комунікація, оцінювання и рефлексіяпрацюють як взаємопов’язані елементи одного педагогічного задуму.2. Уточнено поняття готовності педагога професіи ного навчання до проєктуваннятехнологіи дистанціи ної освіти як інтегрованої професіи ної здатності конструюватидистанціи не освітнє середовище, добирати цифрові засоби відповідно до дидактичної мети, організовувати взаємодію та вдосконалювати технологію на основі аналізу ї ї ефективності.3. Розроблено компетентнісну модель готовності педагога професіи ного навчаннядо проєктування технологіи дистанціи ної освіти. І ї структура охоплює п’ятькомпонентів: мотиваціи но-цінніснии , когнітивнии , технологічно-проєктувальнии ,рефлексивно-оцінювальнии і комунікативно-фасилітаціи нии . Центральним у моделівизначено технологічно-проєктувальнии компонент, оскільки саме він забезпечуєперехід від знань про дистанціи ну освіту до створення конкретного освітньогопродукту.
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4. Обґрунтовано критеріально-показниковии апарат оцінювання сформованостідосліджуваної готовності. Для мотиваціи но-ціннісного компонента визначено ціннісно-мотиваціи нии критеріи ; для когнітивного - теоретико-дидактичнии ; для технологічно-проєктувального - проєктувально-операціи нии ; для рефлексивно-оцінювального -аналітико-корекціи нии ; для комунікативно-фасилітаціи ного - інтерактивно-супровіднии . Кожен критеріи конкретизовано через показники, що можуть бутивикористані для подальшої діагностики.5. Визначено чотири рівні сформованості готовності педагога професіи ногонавчання до проєктування технологіи дистанціи ної освіти: низькии , середніи , достатніи і високии . І х логіка відображає поступовии перехід від фрагментарного використанняцифрових засобів до творчого и рефлексивного проєктування дистанціи ної освітньої технології , адаптованої до професіи ного змісту, потреб здобувачів і завдань конкретної освітньої програми.6. «Практична цінність моделі полягає в можливості ї ї використання дляоновлення освітніх програм, розроблення спецкурсу, створення діагностичнихматеріалів, рубрик оцінювання та програм підвищення кваліфікації викладачів.Перспективи подальших досліджень пов'язані з емпіричною перевіркою моделі:розробленням діагностичного інструментарію, апробацією освітнього модуля тастатистичною перевіркою и ого впливу на сформованість проєктувальних умінь.
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