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ПРЕДПОСЬІЛКИ ФОРМИРОВАНИЯ МОБИЛЬНОГО 
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Автор аналізує передумови формування професійно мобільного 
спеціаліста освітньої сфери та визначає основні види професійної 
мобільності вчителя.
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Как известно, мобильпость не является неотьемлемой частью про
фесіонального образования. Одпако данное образование вьіетупает 
как средство обеспечепия профессиональной мобильпости. Одно из 
условий зтого -  получение необходимой квалификации. І Іозтому, осу- 
ществляя професіональную подготовку специалиста, при вьістраи- 
вании модели випускника нельзя обойтись без его мобильньїх характе
ристик. Многие учепьіе отмечают, что следует внести в модель специ
алиста педагогического профиля положение о его мобильпости. С.Я. Ба- 
тьішев отмечает необходимость вьідвижения в системе профподготов- 
ки специалистов педагогического профиля на первьпі план их профес
сиональной мобильности как способности самостоятельно приспосаб- 
ливаться к бьіетро меняющимся условиям осуществления п роф есіо 
нальний деятельности. Кроме зтого, необходимо в данной системе уде- 
лить особое внимание опережающей подготовке специалистов, по- 
скольку уровень их профессионализма должен опережать процесе раз
вития науки, техники и производства.

В области профессиональной подготовки конкурентоспособпоїхз учи
теля, педагога натопилось большое количество вопросов. В чем проявля- 
етея мобильпость учителя, педагога? Есгь ли необходимость в подготовке 
буцущих учителей, способньїх к профессиональной мобильпости?

Учитель, по определепию В.И. Д аля,-зто  «наставник, преподава- 
тель, профессор, обучатель», а педагог -  зто «человек, посвятивший 
себя зтому предмету» (педагогике) [ 1, с.528]. Проблеми социального 
положення и престижа данной профессии исследовались ученьїми- 
социологами. В.А. Тумалев вводиттакое понятие, как «учительская стра
та», которая представляет собой специфическую часть общества, про- 
фессионально реализующую наиболее значимьіе социальньїе и куль- 
турно-личностньїе общественньїе цели, ориентированньїе на процесе 
развития людских ресурсов и производительньїх сил. Для данной стра-
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тьі, по мнению ученого, характерньї обязательньїе (присущие группе 
интеллигенции), специфические (отличающие учительство от других 
групп), сугубо специфические (отличающие подгруппьі внутри стра- 
тьі) признаки. Обращают на себя внимание специфические признаки 
учительской стратьі -  «дискриминирующие». Они включают в себя 
следующие признаки: «постоянное обновление и коррекцию знаний, 
педагогических технологий»; «високую работоспособность в ситуа- 
ции постоянного общения, интеллектуального и психического напря- 
жения» (т.е. в нестабильной, постояино меняющейся ситуацни) [4, с.36].

В советский период отмечался рост численности учителей и висо
кая дифференциация учительских профессий. И сегодня мьі можем 
наблюдать такие явлення. Приведем пример: человек получил диплом 
учителя технологии и предпринимательства, а работает воспитателем 
группьі продленного дня. Зто свидетельствует о том, что профессия 
учителя имеет разнообразную направленность. На наш взгляд, данньїй 
факт подтверждает необходимость вести подготовку учителя, способ- 
ного к профессиональной мобильности внутри своей профессии. Зтот 
вьівод подтверждается и словами В.А. Ядова, которьій говорит о «про
фессиональной полифонии», или смешении многих профессий в од- 
ной более общей области, как, например, преподавание. П р о ф есіо 
нальная полифония характеризуется размьіванием одной области зна
ний во множестве специальностей (например, знання педагогики). Все 
зто приводит, как считает учений, к тому, что в обьідеішой жизни люди 
говорят уже не о профессии, а о работе, занятии, призвании. Мьі мо
жем сделать вьівод, что професіональная мобильность учителя, осу- 
ществляемая им внутри своей профессиональной стратьі, должна вхо
дить в «идеологию» профессионализма учителя.

Т. Парсонс понимал под профессией «категорию роли». Роль -  зто 
ожидаемое поведение, которое обусловлено статусом. Человек, име- 
ющий статус учителя, по-разному ведет себя с учащимися, коллегами, 
родителями, администрацией. Совокупность ролей, соответствующих 
статусу, назьівается «ролевьім набором». В.А. Ядов в своих исследова- 
ниях отмечает, что обьекгивньїе социально-зкономические закономер- 
ности детерминируют изменения во внешне наблюдаемьіх типах пове- 
дения людей, т.е. смену ролей. Таким образом, современньїй учитель 
должен с наименьшим ущербом для себя и окружающих менять тип 
своего поведения под влиянием внешне заданньїх условий, что являет
ся частью мобильности учителя.

Г.Г. Дилигенский утверждает, что социальная природа человека 
предполагает его стремление к включенню в общность. В то же время

зта природа способствует вьіделению человека из социума в качестве 
индивидуальности. Найти свою общность, определиться в ней и дей- 
ствовать -  вот ключевая проблема современного человека. Социаль- 
но-культурная идеитичность -  зто сознание, ощущение, переживапие 
своей принадлежности к различньїм культурам и социальньїм общпо- 
стям. Следует вьіделить необходимость разработки подходов, которьіе 
позволят определить мехапизмьі самоидентификации учителя в мно- 
гообразньїх группах. Осознание учителем самого себя как части соци- 
альной общности ведет к качественньїм изменениям в восприятии им 
социально-профессионального пространства.

Последнне годьі можно охаракгеризовать как годьі перехода челове- 
чества в новую фазу своего развития -  «общество знаний» (knowledge 
society). B.J1. Макаров под зкономикой, базирующейся на знаннях, по- 
нимает определенньїй тип зкономики, где сектор знаний играет решаю- 
щую роль, а производство знаний становится источником роста зконо- 
мики. К особенностям зкономики знаний можно отнести: дискретность 
(прерьівистость) знання; доступность всем; знание -  информационньїй 
продукт, которьій после погреблепия не исчезает. Зти особенности оп- 
ределяют необходимость изменения госуцарственного, корпоративного 
и массового сознапия граждап дня того, чтобьі все субьекгьі социума 
понимали суть происходящих преобразовапий. Развитие страньї долж
но базироваться на зкономике знаний, а не на зкопомике зксплуатации 
прнродньїх ресурсов. Ученими разработана система индикаторов, ха- 
риктеризующих зкономику знаний. Одним из них вьіступает повьипен- 
нпн мобильность ученьїх и специалистов, особенно вьісокой квалифика- 
і ih m . а также мобильность сгуцентов. Как считает президент Академии 
общественньїх наук КНР профессор Ли Теин, «душа зкономики знаний
-  непрерьівное стремление к новшествам, а источник ее сильї -  образо
вание» [3, с.507]. Именнообразованию, на наш взгляд, пообходимо уде- 
лять больше внимания со сторони госуцарства и общества, изменяя си
стему через развитие институциональной средьі для поиска, обсчета, 
презептации, мониторинга перспективних проектов.

Основной задачей нашего исследования является вьіявление нред- 
посьшок формирования профессионально мобильного специалиста 
сфери образования и определение основних видов профессиональ
ной мобильности учителя.

Для достойного ответа на новий вьізов и прорьів в буцущее России 
необходима иная образовательная система, ориептированная па потреб- 
ности общества знаний и на общественньїе цеіпюсти. Для зтого і іеобходи- 
ма коррекция содержания образования, основанная на переходе от подго-



товки человека, востребованного обществом, к подготовке человека, при- 
званпого создавать общество знаний. Необходимоизменить общий стиль 
обучения, воспитания и развития подрастающего покодения. Для зтого 
уже сегодня нужньї специалистьі в области образования, способньїе зф- 
фективно действовать в меняющихся зкономических, социальньїх, поли- 
тических условиях; учителя, способньїе осваивать новое информацион- 
ное поле, сохранять и приумножать достижения образования и куцьтурьі. 
Следовательно, в зпоху перемен на передний план вьіходит профессио- 
нальное образование учителей, направленное на упреждающее совер- 
шенствование преподавательского состава как школ, так и вузов.

Изменившаяся парадигма образования требует от учителя нового 
мьішления, при кагором могли бьі бьіть созданьї условия для развития 
индивидуальньїх способностей всех обучающихся, их самостоятель- 
ной познавательной активности по конструированию и углублению 
знаний. Мьішление современного педагога должно бьіть творческим, 
способньїм чутко реагировать на изменения окружающей средьі, го
товим к решению возникающих проблемних ситуаций, вариативньш 
и нестандартним, гибким и способньїм адаптироваться к новим усло- 
виям, толерантним к социальньш факторам, устойчивим к психоло- 
гическим раздражителям, валеологически и психически стрессоустой- 
чивьім. Оформление новой педагогической парадигми образования 
заставляет переосмислить содержание тех компонентов деятельности 
педагога и его личности, которие повсеместно в общественном созна- 
нии обьединяются в понятие «талантливого», «видающегося» препо
давателя. Педагогическая деятельность -  зто уникальное, ни с чем не 
сравнимое явление, опирающееся на разнообразие знаний и требую- 
щее от преподавателя наличия специфических способностей, особою 
типа мьішления и системи жизненних смьіслов. В связи с зтим следует 
определить, какие компоненти, составляющие в своей совокупности 
професіональную модель учителя, могут обеспечить високий ре
зультат его деятельности, опережающее развитие самой модели по от- 
ношению к окружающим педагога социальньш процессам.

Происходят изменения в парадигме педагогического мьішления: от 
направленности на передачу определенной сумми знаний из поколе- 
ния в поколение образование переходит к формированию проектно 
ориентированного сознания, которое позволит постоянно модернизи- 
ровать знання, умения и навики, свободно ориентироваться в нових 
ситуациях. Традиционное образование на данном зтапе не успевает за 
темпами развития информационних технологий, позтому випускник, 
получивший образование в рамках привичной парадигми, уже не кон-

курентоспособен, будучи носителем устаревших знаний. Основой но
вой концепции является идея «образования втечение всей жизни» (life
long education). Новая цель требует значительного изменения в облас
ти форм и методов обучения. Существенние СДВИГИ ВИДІІЬІ уже сей- 
час. Так, в процессе профессиональной подготовки используются ипьіе 
технологии обучения, позволяющие развивать в человеке те качества, 
которие обеспечат ему конкурентно вьігодное положение на совре- 
менном ринке труда.

Современний учитель, играя значительную роль в формировании 
нового информационного типа общества, должен являться для окружаю- 
щих примером в постоянном стремлении к обновленню знаний, в овладе- 
нии передовими технологиями, в развитии своет творческого, гумапи- 
тарпого мьішления. Т.Е. Исаевавсвоем исследовании вьіделила следую- 
щие ропи преподавателя в образовательном процессе: руководитель, на
ставник, образец, консультант, помощиик, друг, информатор, социальньш 
работник. Безусловно, можно добавить еще несколько ролей, но для пас 
интересен тог факт, что зти роли преподаватель может осуществлять в 
одном временном периоде в достаточно короткий срок, переходя ОТ од- 
нойролик другой. Именио налпчие необходимости играгь гакое большое 
количество ролей, обусловленньїх основними фупкциями современного 
преподавателя, определяет развитие его профессиональной мобильнос- 
ти, реализуемой в полевишеперечисленпьіх ролей.

В данпьій период становлення общества знаний необходима лич- 
ность креативпая, гибкая, пластичная, адаптивная. Педагогической си- 
стеме, которая уі всрждается в новом обществе, соответствует и огіре- 
делеипьій тип педагога, способного к профессиональной мобильиос- 
ти. Имеипо такой педагог может подготовить поколение, которое ста- 
нет опорой для нового общества -  общества знаний.

Педагогическая наука и образование обеспечиваюг «связь времен» 
(освоение прошлого культурного опьіта), вводят в «своє время» (дают 
необходимьіе ориентирьі адаптации личности, в том числе и професси- 
ональние), реализуют «метод» познания. Все зто способствует само- 
развитию человека. В зтом смисле педагогика и образование «образу- 
ют»личностьвсоответствиисосложившимися социальними нормами.

Анализируя историю развития цивилизации, П.А. Колесникова в своем 
исследовании вьіделяет три типа педагогических цивилизаций: природ
ная, репродуктивная (нацелена на «линейное» развитие человека), креа- 
тивная («обьемное» системно-целостное видепие развития человека). 
Рассматривая более подробно последнюю, следует отметить, что она 
предполагает наличие качественних изменений самого педагогическо-



го процесса. «Педагогика мероприятий уступает место педагогике би- 
тия, в которой главная роль огводится рефлексивной культуре» [2, с.85]. 
Развитие креативной педагогической цивилизации возможно при усло- 
вии становлення в обществе новой модели образования -  полифункци- 
ональной. Для того чтобьі учитель смог зффективно существовать и 
работать в данной модели, он должен бьіть мобильньїм при переходе из 
одной функциональной деятельности в другую, обусловленную меняю- 
щимися условиями образовательного процесса. Стремление человека к 
саморазвитию является необходимьім условием образовательного про
цесса. Следовательно, способности учителя, его активность, динамизм, 
культура и, наконец, мобильность могуг вьіступать в качестве социальньїх 
индикаторов и показателей зффективности образовательной системи.

Социальная жизнь общества в ньінешних условиях претерпевает 
постоянньїе изменения, которьіе влияют на процесе социального са- 
моопределения человека. Современньїе люди ищут себя в ряде других 
сообществ и групп. Современньїй же учитель в новой социальной си- 
туации должен овладеть способами существования современного бьі- 
тия. Учитель живет и существует как бьі в двух пространствах. Про- 
странство его внутреннего мира состоит из суммьі индивидуальньїх 
способностей, которьіе при определенньїх условиях развиваются. Фак
тори же пространства внешнего мира могуг способствовать или тор- 
мозить развитие внутреннего потенциала учителя. В связи с зтим ми 
считаем, что учитель должен углублять знання о себе, своей деятельно
сти, окружающем мире, тем самьім формировать у себя новьіе спо
собности и вьібирать пути собственного развития, а осуществить зто 
может только рефлексивно мнслящий мобильннй человек.

Такие процессн современности, какглобализация, интеграция, вьісіу- 
пают факторами, определяющими поиск нових стратегий социализации 
человека, его воспитания и обучения. B.C. Степин считает, что такой стра- 
тегией может виступить парадигма вьіживания человечества, так как имен- 
но человек создает самого себя, виступая творцом собственной истории, 
изменяясь и модернизируясь во временн и с течением времени. Человек, 
постоянно углубляя знання о самом себе, окружающем мире, может раз
вивать новие способности. Жизнь человека -  зто пространство, а направ- 
ление движения своего развития, или вектор своего развития, он вибирает 
сам. Позтому учитель должен помогать и способствовать подобним пре- 
образованиям своего ученика. Для реализации зтой миссии он сам дол
жен владеть способами и механизмами подобного Преображення и мо- 
дернизации. Кроме зтого, учитель обязан уметь видеть себя с различньїх 
позиций, понимать сложность, многообразие мира, оказивающего суще-

ственное влияние. Рефлексия, будучи важнейшим механизмом самораз
вития человека, обеспечивает учителю движение к новьім знанням, к по- 
ниманию себя, своих учеников.

К сожалению, в абсолюгном большинстве шкал одним из решающих 
факторов для обретения авторитетного положення до сих пор остается 
стаж работи, а не реальние профессиональньїе достижения учителя. По
зтому следует изменить систему оценивания уровня качества осуществ- 
ления учителями профессиональной деятельности, при зтом одним из 
показателей качества профессиональной готовности учи гелей может вьі- 
ступить степень их профессиональной мобильпости. На паш взгляд, зто 
обусловлено тем, что школа -  зто госуцарство в миниатюре. Зто микро- 
космос, которий огражает в себе макрокосмос госуцарства. В настоящее 
время многиемолодьіе люди стремятся к получению високого заработка 
и к осуществлению головокружительной карьерьі. Проводя опрос среди 
вьіпускников школьї, мьі получили следующие результати. На вопрос «С 
какой целью Ви хотите получить вьісшее образование?» окало 70% уча- 
щихся ответили, что образование им необходимо для і рудоусі ройс гва на 
вьісокооплачиваемую рабогу. Балее 80% учащихся меч таюг о том, чтобьі 
их продвижение по карьериой лестнице шло в более високих темпах, чем 
у их родителей, и для зтого им необходимо получигь вьісшее образование. 
Мьі можем сделать вивод, что современньїй випускник школи понимает 
необходимость и важность получения образования, поскольку имеппо 
вьісшее образование в настоящее время виступает средс гвом обеспече- 
ііии кпрьерьі п високого заработка. Однако випускники абсолютно не 
имеюг представлення о том, для чего нужни им карьера и заработок. К 
сожалению, они не нонимаюг ни общего смисла человеческой жизни и 
деятельности, ни ценностей, с шгорими они должньї сообразовьіваться.
І Іозтому необходимо на уровне госуцарственной политики в области об
разования изменить отношение к образовапию, возродить веру людей в 
его гуманистическую ценность, в способпость образования что-то изме
нить в жизни самого человека и общества. Естественньїм образом должна 
измениться и деятельность учителя, осуществляющего ее в новьіх услови
ях. Создание новой системьі образования при наполпении ее старьім со- 
держанием, старими педагогическими идеями принесет больше вреда, 
чем пользи. Все зто ведет к потребности в развитии механизмов связи 
педагогической науки и практики, к необходимости возникновения и усо- 
вершенствования новьіх педагогических идей и открьітий, осуществляе- 
мьіх людьми, работающими в сфере образования. Работать в инноваци- 
онном режиме современньїй учитель буцет более зффективно при усло- 
вии развития его способности к профессиональной мобильпости.



Следует отметить, что в связи с проведенньїми в последние десятиле- 
тия реформами образования в системе средиего образования произош- 
ли существенньїе изменения, связанньїе с появлением достаточно боль- 
шого количества различньїх типов образовательньїх учреждений, таких 
как гимназии, лицеи. Зто привело к тому, что подготовка вьіпускников 
проводится неоднородно, а требования к учителю стали отличаться в 
зависимости от типа образовательного учреждения. Позтому современ- 
ньій випускник педагогическош вуза должен бьіть способньїм к про
фессиональной мобильности, обеспечивающей ему успешное трудо- 
устройство в различньїе типьі образовательньїх учреждений.

Я.В. Дидковская рассматривает в своем исследовании с точки зре- 
ния социологии такой феномен, как «престиж профессии», и приходит 
к интересному виводу. Престиж профессии, по ее мнению, подвижен 
во времени, т.е. иерархия профессий в общественном сознании меня- 
ется, а зто связано с изменениями потребностей рьшка труда. Следова- 
тельно, престиж профессии, пользующейся в данньїй момент спросом 
на рьінке труда, обеспечивает привлекательность факупьтетов и вузов, 
а значит, и дисциплин, вьіносимих на вступительние испитания. В и
пускник школьї ориентируется на повишенную подгоговку по тем дис- 
циплинам, которие обеспечат ему получение престижной специаль- 
ности. Поскольку престиж профессии является величиной перемен- 
ной, то и дисциплини, обеспечивающие поступлення, также меняют- 
ся. У читель должен бить готов к тому, что в ближайшие годи у учени- 
ков буцет повьішенний интерес к изучению его дисциплини. Опираясь 
на свою професіональную мобильность, учитель должен обеспечить 
и удовлетворить зти потребности учеников.

Из материала исследования ми видим, что современное образова
ние сталкивается с различними проблемами. В связи с зтим м и виде- 
лили ряд предпосилок, которие обусловили необходимость подготов
ки профессионально мобильних специалистов сфери образования. 
Первая группа предпосилок связана с процессом смени парадигми 
образования. Она направлена на формирование новой концепции об
разования, соответствующей потребностям личности и динамично 
развивающегося общества в условиях внедрения нових технологий 
обучения и воспитания. Вторая группа предпосилок характеризуется 
процессом развития информационного общества, что связано с уве- 
личением обьема производимой информации, с увеличением инфор
мационного потребления, развитием нових информационних техно
логий и т.п. Третья группа связана с интеграционньїми процессами в 
образовании, что характеризуется развитием системи непреривного

образования и високим уровнем преемственности уровней образова- 
пия, модернизацией учебньїх дисциплин и внедрением нових предме- 
тов, сформированньїх на основе интеграции, и т.д. И последняя группа 
связана с проблемами качества образования. Среди них следует виде- 
лить следующие: повьішение требований к уровню профессионализ- 
ма преподавателей; измепение ожиданий, возлагаемьіх на образова
ние; расширение образовательньїх возможностей личности и др.

Опираясь на группьі предпосилок, определяющих необходимость 
подготовки профессионально мобильньїх специалистов сферьі обра
зования, попитаємся виделить возможньїе основньїе видьі професси
ональной мобильности учителя. Прежде всего, зто професіональная 
мобильность в поле одной профессии -  профессии учителя (учитель 
физики, учитель математики, учитель информатики иногда одно и то 
же лицо в школе). Второй тип профессиональной мобильности -  зто 
мобильность в поле осуществления педагогической деятельности. Пе
дагогическая деятельность в нестандартних ситуациях и постояшю ме- 
няющихся условиях детерминирует необходимость приспособлепия и 
постоянной адаптации, сменьї типов поведеиия и ориентации в мпого- 
образии вьшолняемьіх ролей. Третий тип профессиональной мобиль
ности -  професіональная мобильность в поле повьішения професси- 
онализма (постоянное обновление и модериизация знаний, умепий, 
навьїков, способность переучиваться и осваивать новьіе технологии). 
II последний тип мобильности зто профессиональная мобильность в 
поле устойчивого развития системи образования (участие в ипнова- 
іцюпш.іх обрачовательньїх проектах, творческая активность).
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МАГІСТРАТУРАЯК ВАЖЛИВИЙ ЕТАП 
ПІДГОТОВКИ ВИКЛАДАЧА ВНЗ

У статті розкрито загальні проблеми підготовки фахівців освіт- 
ньо-кваліфікаційногорівня ‘‘магістр ”, зроблено наголос на необхідність 
пошуку шляхів вдосконалення їх підготовки до викладацької роботи, 
яка включає: загально-педагогічну діяльності куратора студентської 
групи, викладача однієї зі спеціальних навчальних дисциплін, а також 
науковця. При цьому кожен із вказаних блоків повинен забезпечувати 
загальноосвітню, фахову підготовку магістра, а також формувати 
самодостатню, демократичну, вільну особистість та її духовний світ, 
духовність як провідну якістьособистості.

Ключові слова: підготовка фахівців освітньо-кваліфікаційного 
рівня “магістр", загально-педагогічна діяльність, діяльність кура
тора студентської групи, діяльність викладача однієї зі спеціальних 
навчальних дисциплін, діяльність науковця.

Сьогоднішній етап формування нових зовнішньополітичних та еко
номічних реалій суспільства, вільний обмін інформацією, розширення 
міжнародних зв’язків, активізація наукового обміну веде до необхід
ності значних змін у системі сучасної освіти, які диктують принципово 
нові тенденції розвитку вищої школи та формування особистості май
бутнього спеціаліста.

Уже більше семи років європейське освітнє співтовариство живе під 
знаком так званого Болонського процесу. Його суть полягає у форму
ванні на перспективу загальноєвропейської системи вищої освіти, назва
ної Зоною європейської системи вищої освіти, яка грунтується на 
спільності фундаментальних принципів функціонування. Однією з клю
чових позицій, які виконуються в рамках Болонського процесу, є перехід 
на дворівневу вищу освіту (бакалавратуру, магістратуру). А це, в свою 
чергу, означає, що пропонується ввести два цикли навчання, що перед
бачає присвоєння відповідно академічних ступенів: бакалавр і магістр.

Зокрема, магістр -  освітньо-кваліфікаційний рівень фахівця, який 
на основі кваліфікації бакалавра або спеціаліста набув поглиблених спец
іальних умінь та знань інноваційного характеру, має певний досвід їх 
застосування та продукування нових знань для вирішення проблемних 
професійних завдань у певній галузі народного господарства.

Зміст сучасної підготовки з тієї чи іншої спеціальності представлений 
у кваліфікаційній характеристиці -  нормативній моделі компетентності,

яка відображає науково обгрунтований склад професійних знань, умінь і 
павичок. Кваліфікаційна характеристика фахівця, в даному випадку маг
істра, -  це зведені узагальнені вимоги до нього на рівні його теоретично
го і практичного досвіду. До основних компонентів професійної компе
тентності відносять професійні та практико-методичні знання. Перші ха
рактеризуються: комплексністю, яка передбачає зв’язок знань з різних 
сфер науки і практики; системністю, яка забезпечує цілісність і єдність 
розвитку особистісного і професійного компонентів; дієвістю, що пе
редбачає здатність їх переведення в практичну діяльність. Другі безпо
середньо обслуговують практичну діяльність, яка починається з навчаль
ної, навчально-виробничої і виробничої практик магістрантів.

Магістр повинен мати широку ерудицію, фундаментальну наукову 
базу, володіти методологією наукової творчості, сучасними інформа
ційними технологіями, методами отримання, обробки, збереження і 
використання наукової інформації, бути спроможним до плідної науко
во-дослідницької і науково-педагогічної діяльності.

Метою пропонованої етапі виступає аналіз сутності, особливос
тей, змісту та технологій підготовки магістрів у системі освіти України з 
огляду на приєднання до Болонського процессу.

Тут виникає ціла низка питань. По-перше. До кінця законодавчо 
чітко не визначено статус і функції магістра у порівнянні, наприклад, зі 
спеціалістом. По-друге. Для кого, чи для яких типів навчальних закладів 
ми їх готуємо. З одного боку, спостерігається багаточисельпість ви
пускників магістратури, для яких читаються такі дисципліни, як “Г Іеда- 
іоі іки иищої ніколи”, “Вища школа і Болонський процес”, “Основи уп- 
ранліппя навчально-виховним процесом у вищій школі”. Разом зтим, 
реально магістри знайшли своє місце в загальноосвітніх або середньо- 
спеціальних навчальних закладах. У такому разі ми свідомо повніші їх 
готувати до роботи в так званій “продвинутій школі” (коледжі, ліцеї, 
гімназії, класи з поглибленим вивченням окремих предметів або циклів). 
Якщо ж говорити про вищі навчальні заклади, то мова може йти тільки 
про І та II рівні акредитації. Від відповіді на ці питання залежить зміст 
навчання в магістратурі. Необхідно або підвищити увагу до профільно
го навчання і до методик викладання в середній школі, або до методів 
викладання у ВНЗ. Ми ж розглядаємо магістра як у майбутньому вик
ладача ВНЗ.

Взагалі підготовка фахівця-магістра -  складний і багатогранний про
цес. Магістерська освітньо-професійна програма включає в себе дві 
приблизно однакові складові -  освітню і науково-дослідницьку. Обо
в’язковою складовою процесу освітньої складової підготовки фахівців



у магістратурі вищих навчальних закладів є асистентська практика, яка 
проводиться на визначених за фахом кафедрах ВНЗ, а також на підпри
ємствах і в організаціях освіти різних рівнів акредитації. Під час неї 
майбутні викладачі перевіряють свої знання, вміння і навички, набуті в 
університеті. Практика дає можливість активно проявити себе як органі
затора, викладача, науковця тощо і одночасно під час її проходження 
майбутні магістри як потенційні викладачі повинні працювати над вдо
сконаленням педагогічних здібностей, що передусім передбачають 
відповідну спрямованість особи (світоглядну, політичну, моральну), 
ділові якості (спеціальне педагогічне вміння, навички, досвід), риси ха
рактеру (вміння спілкуватися з людьми різних вікових категорій, емо
ційна врівноваженість), необхідних для успішного оволодіння педаго
гічною діяльністю, її ефективного здійснення [4, с. 176-177].

При підготовці викладачів необхідно посилити такий напрямок ро
боти, як введення в навчальні плани магістратури інтегруючих пред
метів, у процесі вивчення яких максимально повно реалізується кон
текстне навчання. До змісту діяльності повинні бути введені прямі ана
логи педагогічної діяльності, для чого можуть бути використані такі 
методи навчати, як ділові ігри, тренінги, розв’язання психолого-педа- 
гогічних ситуацій тощо.

У вимогах Болонського процесу, до якого приєдналася Україна, за
кладено формування індивідуальної траєкторії набуття знань в універси
тетах. Тому необхідно, в першу чергу, перейти від колективно зорієнтова
них форм і методів роботи до індивідуальних, чітко персоніфікованих.

Сучасне суспільство стає все більш глобалізованим. І щоб сприйня
ти його виклики ВНЗ повинні готувати фахівця, який вміє постійно са
мостійно оновлювати свої знання. Тому одним з головних завдань ВНЗ, 
що підніме не тільки якість освіти, але й нашу країну, є навчити сту
дентів навчатися. Тому перед викладачем постає завдання навчити сту
дента самостійно оволодівати новими знаннями та інформацією, виро
бити потребу в навчанні впродовж життя. Тобто стати людиною, для 
якої, за висловом В. Кременя, “отримання знання стає сутнісною ри
сою способу життя” [3, с.2].

Особливо актуалізується проблема організації самостійної роботи 
студентів на етапі введення кредитно-модульної системи навчання, що 
пояснюється збільшенням у навчальних планах годин на цей вид на
вчальної діяльності. Показниками сформованості вміння студента на
вчатися можуть бути: вміння планувати свою діяльність, бачити варіа
тивні шляхи досягнення поставленої мети і знаходити найбільш опти
мальний з них, володіння швидкісним читанням; вміння виділяти го-

лопну думку в здобутій інформації; навички компактного, скорочено
го подання інформації, якою володієш; спроможність виконувати різні 
види фіксації отриманої інформації (тези, виписки, цитування і т.д.); 
дотримання вимог оформлення бібліографії тощо). Враховуючи, що 
до організації самостійної роботи ставляться жорсткі вимоги (обов’яз
ковість щоденної самостійної праці студента, опосередковане керівниц
тво нею викладачами вищої категорії, відсутність годин на його здійснен
ня тощо), ефективно здійснити її професорсько-викладацький склад 
навчального закладу може тільки при постійному спонуканні студентів 
майбутніх магістрів до вдосконалення загальнопавчальних і спеціаль
них умінь і навичок.

( )дним із шляхів формування в студентів погреби у виробленні та
ких умінь і навичок може стати запровадження у ВНЗ певної схеми 
вивчення дисциплін: 1) ознайомлення майбутніх фахівців з конкретним 
етапом виробничого процесу безпосередньо на базовому 
підприємстві; 2) самостійна робота студента з аналізу побаченого па 
основі самостійного вивчення рекомендованої літератури; 3) теоре
тичне обгрунтування викладачем тем, з якими ознайомилися студенти 
в процесі відвідування базового підприємства, із залученням їх до роз
повіді, дискусії тощо.

Важливою формою поєднання навчання з науковим, інноваційним 
процесами, індивідуалізації фахової підготовки є практика. Особливо 
не стосується асистентської практики, яка є складовою процесу підго
нити фахінціп у магістратурі. Зміст цієї практики передбачає фахову 
діяльність у гаких напрямках роботи: 1)психолого-педагогічний підго- 
іонки студента до забезпечення загально-педагогічної діяльності, кура
тора студентської групи у ВНЗ; 2) методичний -  підготовка магістран
та як викладача однієї зі спеціальних навчальних дисциплін; 3) науковий 

підготовка майбутнього викладача як науковця. При цьому кожен із 
вказаних блоків повинен забезпечувати загальноосвітню, фахову підго
товку і вдосконалення соціально значущих якостей.

За результатами спостережень і власного досвіду автора, вдоскона
лення педпрактики студентів магістратури можливе за таких умов: підви
щення рівня їх психолого-педагогічноїта методичної підготовки до про
ведення викладацької, вихованої та науково-дослідної роботи зі студен
тами; сформованості у студентів уміння співпрацювати зі студентами, 
викладачами та методистами, уникати конфліктів; оновлення змісту 
предметів педагогічного циклу; збільшення годин па вивчення “Педа
гогіки вищої школи” з обов’язковим плануванням практичних занять; 
введення у навчальний план підготовки магістрів предметів за вибо



ром, які сприяли б покращенню підготовки випускників до життя в 
соціумі та виконання ними опікунсько-виховної функції (“Опіка дітей і 
молоді в період трансформації суспільного устрою”, “Нові освітні тех
нології у ВНЗ”, „Толерантність взаємостосунків викладача та студента” 
тощо); реалізація модульного принципу організації змісту асистентсь
кої практики з можливостями виокремлення генеральних, наскрізних 
ідей професійної діяльності та ін.

Формування майбутнього викладача ВНЗ передбачає не тільки його 
політичну, правову, економічну освіченість, але й практичну участь у 
суспільно-значущих справах, а це, в свою чергу, означає, що під час 
навчання у ВНЗ потрібно формувати не лише професійні, але й осо- 
бистісні якості, необхідні в майбутньому. Тому що “освічена, але не 
вихована, бездуховна людина завдає родині, суспільству, державі більше 
шкоди, аніж користі” [6, с. 2].

Взагалі у сучасних умовах у вітчизняній моделі професійно-педаго
гічної підготовки виникла необхідність перестановки акцепту зі знань спец
іаліста на його людські, особистіші якості. За словами академіка І. Зязю- 
на, “людські якості є о с н о в о п о л о ж н и м и .  Людська культура є 
основоположною. Культура тестує економіку, а економіка її підтримує” 
[2, с. 3]. Звідси випливає, що сучасний зміст виховання в Україні -  це 
“науково обгрунтована система загальнокультурних і національних цінно
стей та сукупність соціально значущих якостей особистості, що характе
ризують її ставлення до суспільства і держави, інших людей, природи, 
культури, самої себе (вцділено-Т.З)” [6,с. 15]. Отже, важливим завдан
ням навчальних закладів сьогодні є виховання у студентів соціально зна
чущих якостей, без яких не може відбутися самореалізація особистості.

У сучасному українському суспільстві виховання майбутнього 
фахівця повинно бути спрямоване на формування патріота, громадя
нина, національно свідомої людини, враховуючи у цьому процесі де
мократичні світові цінності; людини, яка могла б успішно адаптуватися 
у складних суспільних процесах і політично самовизначитися. Поси
лення цієї ділянки роботи вимагають і умови входження освіти України 
в Болонський процес: розширення мобільності студентів, створення 
умов для їх навчання і працевлаштування за кордоном. Однак, за дани
ми соціологів, більшість молодих людей в країні сьогодні займають па
сивну, вичікувальну позицію у політичному житті суспільства: лише 
10-15 % з них готові діяти активно [5]. Тому розвиток демократичної 
політичної культури майбутніх викладачів ВНЗ, невід’ємною складової 
якої є правова освіта, є першочерговим завданням всього навчально- 
виховного процесу в магістратурі.
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Проте, як зазначається у виступах відомих політиків, науковців, пред
ставників Міністерства освіти і науки України (а дійсність це підтвер
джує), наше політичне життя позначене не тільки падінням мораль
ності, толерантності, але й, в деякій мірі, політичної культури. Підтвер
джують це і результати проведеного нами спеціального дослідження з 
виявлення стану громадянської освіти випускників вищих навчальних 
закладів педагогічного спрямування III-1V рівня акредитації та їх реаль
ноїучасті в громадському житті, у діяльності, в якій апробуються, пере
віряються на практиці відповідні громадянські цінності [ 1 ].

Сьогодні, коли спостерігається глобалізація суспільного розвитку, 
зближення націй, народів, держав, освітніх систем, перехід людства від 
індустріальних до науково-інформаційних технологій, людина не може 
не вступати у відносини і контакти з громадянами своєї та інших країн, 
відчуваючи від такого спілкування певні впливи -  як позитивні, так, 
можливо, й негативні. Ці впливи не тільки різноманітні, а й часто супе
речливі, протилежні, що істотно ускладнює визначення самостійної 
позиції людини. Тому в умовах входження України в європейський ви
щий освітній простір у студентів, особливо маг істрів, повинні бути ви
роблені навички конструктивного спілкування, загальних принципів 
розуміння сутності соціальних процесів і явищ, безконфліктного 
співіснування з різними суб’єктами спілкування, вміння уникати 
конфліктів, ст ресових ситуацій тощо.

11 pore за нашими даними 48 % студентів, що навчаються в магістра
турі, » конфлікт ними особами, які настирливо, іноді з порушенням ети
ки спілкування, відстоюють свою точку зору, незважаючи на службове 
становище чи особистісні стосунки. Вони недостатньо обізнані з мож
ливими формами поведінки в конфліктних ситуаціях, у них низький 
рівень знань дефініції “конфлікт” та тих якостей, які характерні для без
конфліктної людини. Отже, можна зробити висновок, що значна маса 
студентів магістратури -  конфліктні особи, в яких недостатньо виробле
но культуру спілкування та навички толерантних взаємовідношень, що 
за роки навчання в університеті вони не стали партнерами в навчаль
но-виховній діяльності як між собою, так і з викладачами. Зрозуміло, 
що таким майбутнім спеціалістам буде важко стати толерантними парт
нерами в спільній професійній діяльності, і особливо у викладацькій.

Тому перед вищими навчальними закладами стоїть завдання змінити 
суб’єктивно-об’єктивний тип стосунків викладачів і студентів на об’
єктивно- об’єктивний; п ідеиіцциіц^йвтРР^їШ Ш У ^^М  
ми поведінки в конфліктних ситуаціях які можуть
статися без їх використані|я Б Л І О Т Е К А
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Саме підвищення рівня політико-правових знань та громадянської 
відповідальності, сформованість громадянської компетентності, 
співпричетність до долі народу та активна співучасть у збереженні його 
минулого, у творенні його сьогодення та в окресленні його майбут
нього, толерантність у розв’язанні повсякденних проблем буде сприя
ти їх самореалізації, а це, в свою чергу, означає, що вони будуть спро
можні результативно вплинути на становлення соціального ідеалу їх 
студентів у майбутньому. Щоб досягти цього в сучасному виховному 
процесі ВНЗ, необхідно посилити увагу на такій складовій змісту вихо
вання студентів, поряд з системою загальнокультурних і національних 
цінностей, як сукупність соціально значущих якостей особистості. Се
ред значної кількості якостей у майбутнього фахівця повинні бути сфор
мовані: активність і креативність, вміння поєднувати свободу вибору з 
відповідальністю, рішучість, наполегливість, терплячість, сила волі, стри
маність, цілеспрямованість, уважність, працьовитість, зібраність, пря
молінійність, вимогливість, стійкість, справедливість тощо.

Отже, для формування творчого потенціалу майбутнього виклада
ча ВНЗ через магістратуру, здатного сформувати покоління людей, які 
і мислять, і діють по-інноваційному, необхідно:

-  ввести в навчальні плани магістратури інтегруючі предмети, у 
процесі вивчення яких максимально повно реалізується контек
стне навчання, та більш цілеспрямовано використовувати в на- 
вчально-виховному процесі прямі аналоги педагогічної діяльності, 
для чого ширше використовувати такі методи навчання, як ділові 
ігри, тренінги, розв’язання психолого-педагогічних ситуацій тощо;

-  спрямувати зусилля всіх викладачів на вдосконалення загально- 
навчальних і специфічних умінь студентів вчитися;

-  розвивати у студентів магістратури потребу постійного вдоско
налення навичок самостійної роботи;

-  готувати майбутніх викладачів до використання системи поточ
ного, рубіжного та підсумкового комп’ютерного контролів за 
кредитно-модульною системою навчання;

-  посилити вимогливість до студентів при проходженні викладаць
кої практики;

-  оновити зміст виховання студентів, особливо магістрів, як мож
ливих у майбутньому викладачів ВНЗ, що має бути побудова
ний як науково обґрунтована система загальнокультурних і на
ціональних цінностей та сукупність соціально значущих якостей 
особистості.
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ИНТЕРН АЦИОН AJІИЗАЦИЯ ПОДХОДОВ ВОЦЕНКЕ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ ВУЗА В КОНТЕКСТЕ 

БОЛОНСКОГО ПРОЦЕССА

У пропонованій статті розглядаються розбіжності у  підходах, 
що застосовуються науковцями країн СНД та низки англомовних 
країн, для оцінки діяльності викладача ВНЗ та здійснюється спроба 
пошуку універсального рішення означеної проблеми.

Ключові слова: педагогічна культура вчителя, ефективний учи
тель, компетентнісний підхід.

Учитель -  одна из наиболее почетньїх профессий в любом обще- 
стве, на каждом зтапеего исторического развития. Учитель, вьіполняя 
фупкции наставника, транслятора знаний, морально-зтических норм,
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опьіта многих поколений, готовил подрастающее поколение к вхожде- 
нию во «взросльїй» мир, обогащал интеллект своих воспитанников, 
обучал основам наук, формировал их личности в соответствии с соб- 
ственньїм пониманием зтой проблеми, своим профессиональним 
мастерством, или же ориентируясь на социально-культурннй заказ 
общества и его правящего класса.

По историческим меркам деятельность преподавателя вьісшей школи 
получила иаучное обоснование совсем недавно, так как сама система 
вьісшего образования сложилась талько в начале второго тьісячелетия и 
является наиболее молодой в ряду образовательньїх подструктур. В боль- 
шинстве стран общественное мненне просто перенесло на университетс- 
кого преподавателя те критерии, которие оно раньше предьявляло к лю
бому педагогу, его работа рассматривалась как продолжение педагоги
ческих усилий его коллег иачальной и общеобразовательной ступеней.

Сегодня ми можем говорить о существовании узконациональних 
и иитернационального подходов к определению содержания деятель
ности преподавателя вьісшей школьї и уровня его професіонального 
мастерства. Причем последний начал складиваться еще до принятия 
Болонского соглашения, но получил значительное развитие именно в 
последние годи. В основе различия между зтими подходами лежит 
неоднозначное толкование той роли, которую преподаватель, как спе- 
циалист, призван сиграть в познании и совершенствовании культурьі 
вообще и развитии, воспитании, подготовке молодих специалистов как 
носителей зтой культури, а также уровень развития педагогического 
знання в отдельньїх образовательньїх сообществах. В большинстве слу- 
чаев зти различия обьясняются избранной методологией исследова
ния профессиональних и личностних качеств преподавателей, в осно
ву которой заложена либо активная, преобразующая роль педагога в 
изменении содержания образования и всего образовательного про
странства, либо восприятие преподавателя как пассивного исполните- 
ля требований общества, госуцарства, правящего класса, приспосаб- 
ливающегося к ним и строящего професіональную деятельность в 
соответствии с имеющимися указаниями.

Рассмотрим, как решается проблема изучения професіонально
го и личностного компонентов деятельности преподавателя вьісшей 
школи в англоязьічних системах вьісшего образования.

В англоязичной зарубежной литературе для оценки деятельности 
педагога, описання его методологической, змоциональной, личност- 
ной готовности к професіональному труцу используются вираже
ння: teacher 's talent (педагогический талант), teacher ’s skills (педагоги-

ческие навики, умения); teaching effectiveness (зффективность препо- 
давания); effective /еас/гег (зффективньїй учитель) и т. д. В большинстве 
случаев автори употребляют зти вираження как синонимичньїе, от- 
мечая високий уровень развития педагогических навиков преподава
теля, умение организовнвать учебную деятельность для достижения 
желаемого результата. Обьічно для определения компонентного соста
ва понятия «зффективньїй учитель» использовались интервью с паи- 
более опитними, уважаемьіми педагогами, анализ записи видеоуро- 
ков, анкети и опроспики для преподавателей, стуцентов, руководства 
упиверситетов, контент-анализ их письменних ответов и т. д. В резуль
тате били получепьі длинние списки разрозиенньїх и разноплановьіх 
качеств, которьіе педагоги-практики считали приоритетньїми в своей 
деятельности [3; 4]. Однако до сих пор в зарубежной педагогике не 
бьіло проведено серьезпьіх исследований по виявленню термшіолої и- 
ческой сущности и структурних отношений указанних понятий.

Наиболее общим и комплексним среди виражений, несущих в себе 
оценку деятельности преподавателя, как нам кажется, является «зф
фективньїй учитель». В отечественной литературе зтот термип пока 
еще довольно редок. Он используется в основном при переводе цити- 
руемих зарубежньїх источников, так как найти для него адекватное зпа- 
чение достаточно трудно. Спорьі о том, кого можно назвать «зффек- 
тивньїм учителем», ведутся уже па протяжении нескольких веков. По 
мііснию одних исследователей, зффективиими преподавателями на-
ІІ.ІІШЮТСЯ люди, которьім удалось установить деловую атмосферу в 
клнссс, окружаюіцую ученика заботой и способствующую его разви- 
іню. Другие считают, что только человек, испьітьівающий любовь к 
ііреподаванию и обладающий глубокими знаннями своего предмета, 
может считаться настоящим учителем. А третьи полагают, что задача 
учителя заключается в мотивации учащихся к участию в создании бо- 
лее справедливого и гуманного общества.

Видение зтой проблеми в изложеиии Ричарда И. Арендза включає г 
все перечисленние аспекти, а также некоторие дополнительньїе со- 
ставляющие: «Зффективньїмп учителями, в первую очередь, являют
ся люди, которие заботягся о развитии молодежи, обладают академи- 
ческими способі юстями и владеют глубокими знаннями в области пре- 
подаваемой дисциплини. Кроме того, учителя должни развивать по- 
зпавательпьіе способности своих учеников и направлять их деятель- 
пость для достижения важньїх социальньїх, моральньїх и зтических це- 
лей» [3, с.5]. В своем исследовании РИ. Арендз изучил компоненти, 
составляющие понятие «зффективньїй учитель»:



- совокупность личностньїх качеств, позволяющих педагогу со- 
здавать подлинно гуманньїе отношения со студентами, их роди- 
телями и коллегами;

- наличие положительного отношения к знанням, причем знанн
ям не только по своєму предмету, но и о развитии человека и 
особенностях его познавательной деятельности, об управлений 
коллекгивом обучаемьіх и т. д.;

- владение «репертуаром практических умений обучения», целью 
которьіх является повьішение зффективности учебного процесса 
на основе активизации участия студентов в его организации;

- обладание рефлексивними умениями;
нацеленность на совершенствование своего мастерства в тече- 
ние всей жизни [3, с. 5-7].

Особенностью англоязьічного трактования високого качества пре- 
подавания является приоритетное внимаиие к уровню психологичес- 
ких знаний и умений преподавателя, а также степени развития его вьіс- 
ших психологических функций. Большинство исследователей отмеча- 
ют, что преподаватели должньї обладать любовью к своей профессии, 
развитой змоциональностью и артистичностью при обьяснснии мате- 
риала, хорошим чувством юмора для психологической разрядки, акти
визации познавательной деятельности учащихся [4]. Они смогуг стать 
образцами для подражания в общественном мнении, среди учащихся 
и коллег, если будут иметь четкое представление о своей роли в учеб- 
ном процессе, любить профессию, владеть системними психолого- 
педагогическими знаннями, разнообразньїми методами и технология
ми обучения. Не менее важньїми для педагога являются и коммуника- 
тивньїе умения: доступность, простота и ясность обьяснения, умения 
связьівать теорию с практикой, использовать коллективньїе формьі ра- 
ботьі. Позтому Н. Хатива предлагает вьіделить следующие «блоки» в 
понятии «зффективньш учитель»:

- общепедагогические показатели безотносительно к конкретной 
дисциплине: планирование, организация, закрепление знаний, 
зффективное использование урочного времени и др.;

- коммуникативньїе: четкость обьяснения, наличие системи про- 
верочньїх тестов, проблемное обучение, рациональное исполь
зование наглядних и технических средств, зффективное исполь
зование учебного времени;

- психологические: создание и поддержание мотивации, знание 
истории вопроса, владение язьїком убеждення, артистизм и 
ощущаемая педагогическая поддержка и др. [4, с. 702-703];

- организационпьіе: четкое определение цели, задач урока, орга
низация наиболее зффективпьіх форм сотрудничества и деятель
ности учащихся, умение дать самооценку своей работьі.

В подгверждение зтой позиции америкапские специалистьі приво- 
дяттакой аргумент: отсугствие глибоких психолого-педагогических зна
ний на первьіх порах можно замаскировать привлекательной броской 
ішешностью, псевдо-демократическим отношением, хорошим знани- 
ем законов общения и даже добиться уважения среди студентов, одпа- 
ко рано или поздно недостатки профессиональной подготовки дадут о 
себе знать и проявятся в снижепии качества учебного процесса [4, с. 
699-702].

Таким образом, в англоязьічной педагогической литературе «зф- 
фективньїй учитель», как своего рода терминологический зквивалент 
в несколько усеченном обьеме значення русского понятия «педагоги
ческая культура», определяется па оспове личностно-деятельностного 
п технологического подходов. В зтом понятии внимаиие акцептирует- 
ся па комплексе знаний, умений и навьїков, которьіми владеетсам пе
дагог, способах их наиболее оптимальной передачи учащимся, базиру- 
ющихся на активизации их самостоятельной деятельности, иптересе к 
іпучаемому материалу и ориептации на непрерьівпое повьішение ква- 
лификации.

Вмянлеипьіе различия в содержании основньїх педагогических кате- 
і сірий, испольїуемьіх для оценки деятельности преподавателя вуза, мо- 
і VI Амті.обі.неіісііьі тем, что, в отличие от педагогических исследований 
учених России и стран СИГ, +в трудах их западноевропейских коллег:

• рінрабхугаппость проблем педагогики вьісшей школьї носит праг- 
мат ическнй характер;

- чнаниевая компонента деятельности преподавателя вуза прева- 
лирует над другими составляющими его профессиональиого 
мастерства;
наиболее популярное и общее понятие для оценки деятельности 
педагога «зффекгивний учитель» формулируется с позиций лич
ностно-деятельностного и технологического подходов и исполь- 
зуется для оценки коммуникативньїх, организационньїх, психо
логических, методических умений преподавателя, наличия тех- 
пологических приемов рациональпого плапировапия материа- 
ла, организации самостоятельной деятельности студентов, про
ведення контроля их знаний и пр.

Качественно новим уровнем в оценке деятельности преподавателя 
нуіа XXI века стал компетентностньїй подход, которьій нашел своє воп-



лощение в определении совокупности компетеиций, изложенньїх в ряде 
документів Европейского союза. К наиболее часто упоминаемьім ком- 
петенциям относятся: умение жить в поликультурном, толерантном 
обществе; умение координировать свой стиль жизни с природоохран- 
ньіми задачами; осуществление жизни в контексте европейского граж- 
данства; подцержание тендерного равенства в семье, на рабочем мес- 
те, в социальньїх отношениях; развитие креативности и инновационно- 
сти, владение цифровими технологиями и др. [5, с. 3].

Использование компетентностного подхода совместно с личност- 
но-деятельностньїм и личностно-ориентированньїм (личностно-цент- 
рированньїм) подходами является той основой, которая позволяет на- 
деяться на преодоление несоответствий педагогических тезаурусов и 
других ограничений в национальньїх образовательньїх системах. В ис- 
следованиях учених стран СНГ (Е.В. Бондаревская, И.А. Зимняя [1], 
Т.Е. Исаева [2], А.К. Маркова и др.) имеются ценньїе разработки оцен- 
ки деятельности педагога, полученньїе в соответствии с идеями компе
тентностного подхода, которьіе могут бить использованьї для получе- 
ния совокупного портрета преподавателя вуза XXI века в едином об- 
разовательном европейском пространстве.

Мьі предлагаем рассматривать компетенции преподавателя вуза как 
уникальную систему профессионально-личностньїх знаний, умений и 
качеств человека, обьединенньїх гуманно-ценностньїм отношением к 
окружающим, творческим подходом к труцу, постоянной нацеленнос- 
тью на личностное и профессиональное совершенствование, исполь- 
зуемьіх для освоєння педагогических ситуаций, в процессе чего созда- 
ются новьіе смьісльї деятельности, явлення, обьектьі культурьі, спо- 
собствующие достижению нового качества общественньїх отношений. 
При зтом мьі вьіделяем адаптационно-цивилизационньїе, социально- 
организациопньїе, профессиональ-ньїе, ценностно-смьісловьіе компе
тенции, а также коммуникативную компетенцию [2].
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КРЕДИТНО-МОДУЛЬНАСИСТЕМ А НАВЧАЛЬНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ 
У ВНЗ УКРАЇНИ ЯКОПТИМАЛЬНА МОДЕЛЬ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ 
ЯКОСТІ ПІДГ ОТОВКИ ФАХІВЦІВ ЄВРОПЕЙСЬКОГО РІВНЯ

Розглянуто проблеми, пов'язані з якістю навчання при переході 
на кредитно-модульну систему навчання у  вищих навчальних закла
дах України. Визначено ключові моменти проектування процесу на
вчання та контролю його якості на модульній основі її кількісні та 
якісні показники оптимізації процесу навчання, орієнтовані на фор
мування професійнозначущих якостей фахівця.

Ключові слова: якість навчання, кредитно-модульна система, оп- 
тимізація навчання.

У зв’язку з приєднанням України до країн-учасниць Болонського 
процесу (травень 2005 року) перед вищою школою поставлено завдан
ня удосконалення системи надання освітніх послуг відповідно до за
гальновизнаних світових стандартів. У той же час реформування украї
нської освітньої системи має розв’язувати ключові національні завдан
ня адаптації українських закладів освіти до праці на світовому ринку 
освітніх послуг і репродукції кадрового потенціалу науки й освіти.

І Іріоритетним напрямом розвитку вищої освіти України у 2006-2007 
навчальному році є її інтеграція у світовий та європейський освітній 
простір [1, с. 3].
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Особливістю останніх років є цілеспрямована спільна діяльність 
європейських країн з формування загальноєвропейської системи осві
ти в рамках так званого Болонського процесу, створення до 2010 р. 
“Європейського простору вищої освіти, де національні особливості і 
загальні інтереси можуть взаємодіяти і підсилювати один одного для 
взаємовигоди Європи, її учнів і, в більш загальному змісті, громадян” 
[2, с. 21]. В Україні в 2004-2006 роках створювалися необхідні передумо
ви для приєднання вищої освіти України до Болонського процесу, який 
передбачає введення трициклового навчання, запровадження кредит- 
но-трансферної системи навчання, забезпечення якості вищої освіти та 
розширення мобільності студентів. У рамках експерименту кредитно- 
модульна система навчання вводилась у 120 вищих навчальних закла
дах України [2, с. 160], зокрема, Національний університет, Києво-Мо- 
гилянська академія та Вінницький політехнічний університет викорис
товують трициклову систему навчання.

Розвиток науки й освіти, особливо фундаментальної, на сучасному 
етапі включається до числа стратегічних національних пріоритетів ба
гатьох країн. Для вирішення проблем модернізації освітньої діяльності 
об’єднали свої зусилля країни СНД і Балтії, зокрема Республіка Біло
русь, Російська Федерація, Україна. Інтелектуальні сили цих країн об
’єднано для дослідження проблем освітянських стандартів вищої про
фесійної освіти, оскільки одним із найважливіших напрямів “у Болонсь
кому процесі є трансформація національних систем вищої освіти з ме
тою їхньої адаптації до вимог сфери праці” [2, с. 22].

У „Всесві тній декларації про вищу освіту для XXI століття” підкрес
люється, що в даний час має місце безпрецедентний попит на вищу 
освіту та її широку диверсифікованість поряд з усвідомленням її вирі
шального значення для соціально-культурного й економічного розвит
ку держави. Суспільства, сучасні або ті, що модернізуються, постінду- 
стріальні чи такі, що розвиваються, відчувають потребу в доступі до 
вищої освіти, диверсифікованості видів і типів програм вищої освіти 
при одночасно вираженій потребі у фундаменталізації базових знань, у 
висококваліфікованих фахівцях (кількість студентів вищих навчальних 
закладів у світі виросла з 5 1 млн. у 1980 р. до майже 82 млн. чоловік у 
1995 p., у 2010 р. ця цифра становитиме близько 97 млн. [З, с. 95]).

Наріжним каменем створення європейського простору вищої ос
віти визначено якість як основу для довіри релевантності, мобільності, 
сумісності та привабливості, тобто створення на вузівському, націо
нальному та загальноєвропейському рівнях взаємовизнаних систем 
забезпечення якості освіти. При цьому підвищення якості освіти в уні-

иерситетах Європи розглядається як комплексна проблема, що вимагає 
підвищення ефективності викладацької, дослідницької та управлінської 
діяльності, під час вирішення якої необхідно додержуватися балансу 
між новим і традиційним, академічних переваг і соціально-економічної 
необхідності поєднання програм і свободи вибору учня.

Отже, мета статті полягає в аналізі кредитно-модульної системи на
вчальної діяльності у ВНЗ України як оптимальної моделі забезпечення 
якості підготовки фахівців європейського рівня.

Українська освітня культура, історично спираючись на досвід таких 
освітніх шкіл, як Острозька (1576 p.), Києво-Братська (1632 p.), пізніше 
Києво-Могилянська (1701 p.), Чернівецький університет(1875 p.), має 
сформоване державне підгрунтя підготовки національних науково-пе- 
дагогічних кадрів.

Відповідно до Болонської декларації припускається “вироблення 
критеріїв і методології оцінки якості освіти”, причому оцінка має грун
туватися не на тривалості або змісті освіти, а на тих знаннях, уміннях та 
навичках, які дозволяють фахівцю продукувати нові знання й формува
ти інтелектуальні вміння відповідного освітнього рівня.

Таким чином, стратегічна мета вищої освіти підвищення якості 
підготовки фахівця -  може бути досягнута за умови:

- оптимальною планування й раціональної організації навчаль
ного процесу у ВНЗ;

- наявності та використання новітніх інформаційних технологій і 
відповідного теоретико-методологічного забезпечення структу
ри та змісту вищої освіти;

- залучення до навчального процесу висококваліфікованих нау- 
ково-педагогічпих кадрів та ефективної організації їх праці;

- наявності у студентів мотивації до навчання й раціональної орган
ізації навчальної діяльності.

Для досягнення оптимального планування й раціональної органі
зації навчального процесу пропонується методика конструювання та 
шляхи практичної реалізації в навчальному процесі ВНЗ кредитно-мо- 
дульно-рейтингової системи оцінки навчальної діяльності, яка включає 
два основних компоненти:

кредитно-модульну систему ефективного функціонування про
цесу навчання у ВНЗ;
кредитно-рейтингову систему оцінки навчально-наукової діяль
ності студента в період його навчання.

Аналіз педагогічної літератури [2, 3, 5] приводить нас до висновку, 
що проектування й реалізація технології модульного навчання вимага



ють від викладача високої предметної і педагогічної професійної квалі
фікації й культури. Ступінь досягнення студентами поставленої мети 
контролюється шляхом застосування інтегративних кваліфікаційних зав
дань і тестів за модулями навчальної дисципліни.

Кожен вищий навчальний заклад, що здійснює підготовку бакалаврів 
технічного профілю, має сьогодні узгоджені за напрямками бакалав- 
ратів навчальні плани та навчальні програми, але контроль якості бака
лаврської підготовки здійснюється за старими принципами. Кожен ви
кладач має свої уявлення про екзаменаційні, контрольні роботи та зав
дання, що приводить до суб’єктивного діагностування знань. Як ре
зультат, оцінки, отримані бакалаврами в різних викладачів, мають різну 
вагу, що, як наслідок, веде до зниження зацікавленості у студентів до 
подальшого навчання. Звідси випливає одне із завдань нашого дослі
дження, реалізацію якого ми бачимо у вдосконаленні контролю якості 
підготовки бакалаврів найбільш оптимальним чином. На нашу думку 
це дасть змогу:

- упорядкувати процес підготовки бакалаврів однакових напрямків;
- зменшити проблему переходу студентів з одного ВНЗ до іншого; 

контролювати якість підготовки бакалаврів однакових напрямків, 
виходячи з цілей та завдань, які були поставлені державою перед 
певним кваліфікаційним рівнем.

Названа проблема ще більш актуалізується у зв’язку з переходом до 
ступеневої системи навчання, коли бакалаврська підготовка стала важ
ливою ланкою системи вищої освіти і покликана “здійснювати фунда
ментальну наукову, загальнокультурну та практичну підготовку май
бутніх фахівців, що будуть визначати рівень науково-технічного та еко
номічного прогресу в майбутньому” [10, с. 46].

На практиці принцип наступності у визначенні й структуруванні 
змісту фундаментальної підготовки бакалаврів для закладів різних 
рівнів акредитації не завжди враховується і реалізується в процесі 
розробки навчальних планів і програм. “Внаслідок цього випускни
кам професійного навчального закладу першого-другого рівня ак
редитації (училища, технікуму, коледжу) пропонується за немалу 
платню “ліквідувати ножиці” в знаннях згідно з навчальними плана
ми, аби потрапити на навчання в заклад третього-четвертого рівнів 
акредитації” [8, с. 15].

Інтеграційні процеси у вищій школі приводять до спроби підготува
ти спеціаліста все більш широкого профілю, а це стає можливим завдя
ки інваріантному навчальному плану, розвитку міждисциплінарних 
зв’язків як основи комплексної системи знань спеціалістів. На жаль, па

тому рівні, на якому знаходиться методичне обгрунтування навчаль
ної о процесу більшості кафедр вищих технічних закладів освіти, як ком
понентів загальної системи, про комплексне міждисциплінарне знання 
мова не йде, тому що:

- по-перше, відсутня методологія й методика формування навчаль
них і робочих програм;

- по-друге, не встановлюються й не враховуються на практиці 
міждисциплінарні зв’язки навчальних дисциплін.

Тому, на нашу думку, відображуючи інтеграційні, комплексні про
цеси розвитку знання людини як філософської категорії, вища школа 
має ставити перед собою задачу посилення міждисциплінарних зв’язків.

В умовах ринкової економіки підготовка кадрів і їхня погреба вирі
шується за принципом попиту та пропозицій. Причому при підвищено
му попиті рішення носить комерційний характер через платне навчання. 
Високі технології виробництва вимагають відповідного рівня освіченості, 
зміни підходів до методології викладання й контролю якості навчального 
процесу, оскільки впродовж п'яти років змінюється близько п’яти відсотків 
науково-теоретичиих знань і майже двадцять відсотків вузькоспеціалізо- 
ваних. Термін морального ст аріння багатьох галузей знань скоротився з 
5 до 3 років. З цієї причини виникають питання: наскільки досконало та 
оперативно оновлюються освітні принципи професорсько-викладаць
кого складу конкретного навчального закладу і самої освітньої системи 
країни в цілому? Чи відповідає вітчизняний освітній рівень західним стан
дартам бакалавра й магістра? Як бути з проміжним освітнім рівнем, що 
відповідає освітньому стандартові фахівця?

Світовий досвід показує, що у виробничій сфері бакалаврів має бути 
в чотири рази більше, ніж магістрів. Недотримання оптимальної межі 
призвело до того, що в сучасній Україні праця фахівця через його над
виробництво стосовно бакалавра знецінена й зводиться до рутинних 
обов’язків більш низького рівня. Тому, на наш погляд, сучасна вища 
школа мала б поступово відмовлятися від випуску фахівців і переходи
ти на випуск бакалаврів і магістрів, тобто давати випускникам вищу 
освіту на двох рівнях.

Сучасна система цінностей, заснована на професійній мобільності 
фахівців, стає, з урахуванням зростаючих процесів глобалізації, одним 
і з визначних моментів економічного розвитку. Саме компетентна лю
дина, здатна орієнтуватися в можливих варіантах розвитку тієї або іншої 
ситуації, що вміє гнучко й творчо підходити до вирішення проблеми, 
має сформоване креативне (творче) мислення, здатність до самостійно
го продукування знань та моральних рис для вміння спілкуватися ось



те соціальне замовлення на сьогоднішній день для вищої школи, що 
займається перепідготовкою й перепрофілюванням кадрів.

Головною особливістю державних вимог до фахівця є те, що випуск
ника необхідно залучити до корисної суспільної праці й активної життє
діяльності з метою отримання від нього практичної віддачі, забезпечен
ня фахівця соціальним захистом, матеріальним добробутом та ство
рення умов для морального задоволення від своєї трудової діяльності. 
Ця обставина накладає певний відбиток на зміст навчального процесу 
взагалі і на перелік навчальних дисциплін, які входять у навчальний план, 
зокрема бакалавра.

Галузева компонента передбачає наявність у фахівця необхідного 
обсягу спеціальних знань та умінь для виконання певних функцій на 
посадах, які можуть бути запропоновані випускнику як у експлуатанті в, 
так і в розробника або виробника певної техніки. Зрозуміло, що знання 
та вміння студента мають відповідати спеціальності, за якою він прохо
див навчання.

Аналіз необхідних умінь, якими має володіти майбутній фахівець, 
свідчить, що їх перелік досить значний, обумовлений різними напрям
ками діяльності фахівця і бере свій початок у дисциплінах фундамен
тальної підготовки. Система умінь формується на основі аналізу змісту 
кожної з типових задач професійної діяльності фахівця з урахуванням 
класу, до якого певна задача відноситься. Причому, при складанні сис
теми вмінь необхідно, щоб у визначенні змісту кожного вміння були 
обов’язково відображені всі компоненти узагальнених структур діяль
ності, що адекватні типовим задачам діяльності.

Технологія навчання в досягненні цілей інженерного навчання в 
цілому виконує роль “завчасно спроектованої моделі, яка, у сукуп
ності з адекватними мірами і прийомами впливу”, спроможна сфор
мувати професійно значущі якості особистості й одночасно сприяти 
засвоєнню вмінь, знань та навичок. Формування такої моделі є дуже 
складною й багатомірною задачею.

Модернізація освіти вимагає організації навчання, яке забезпечує 
всебічний розвиток особистості. При цьому велике значення мають 
розробка й підвищення рівня освіти, впровадження нових технологій 
керування процесом навчання, які сприяють переведенню суб’єкта (і 
людини, і освітнього закладу) у режим саморозвитку. Нова парадигма 
освіти стає стратегією розвитку всього суспільства, в основі якої закла
дено пріоритет самозначущості людини, здатної до саморозвитку, са
мовдосконалення й самоосвіти впродовж усього життя. Цим вимогам 
відповідає модульне навчання.

ЗО

Необхідною вимогою практичної реалізації принципів, покладених в 
основу ECTS (European Credit Transfer System) є дотримання наступних 
правил: доступність інформації про курси, що пропонуються ВНЗ; досяг
нення угод між ВНЗ, що відправляють і приймають студентів; використан
ня балів ECTS для визначення завантаженості студентів навчальною робо
тою. При цьому для кожного курсу кожен з навчальних підрозділів універ
ситету при написанні курсів навчальних дисциплін встановлює бали ECTS, 
які називають кредитами. Кредит забезпечує можливість контролю повно-
іо об’єму навантаження студента. Кредити дають можливість кількісно 
охарактеризувати кожну навчальну дисципліну так, щоб закінчений акаде
мічний рік визначався якою-небуць їх сумою за академічні курси.

Згідно з вимогами технології кредиту-годин, кожна навчальна дис
ципліна пропонується для вивчення як сукупність взаємопов’язаних і 
таких, що випливають одна з одної, проблем, які студент повинен вив
чити під керівництвом викладача переважно самостійно.

Насправді, задача реформування освіти не зводиться, на пашу дум
ку, до приєднання або неприєднання до Болонському процесу. Пере
дусім мова йде про зміну колишньої моделі навчання й контролю якості 
випускника, які зводилися до репродуктивного відтворення інформації. 
Вимоги до якості підготовки випускника мають відображати сучасні і 
перспективні погреби особистості й суспільства. Зміст стандарту, на 
нашу думку, має визначати мінімальні вимоги саме до випускника як 
результату освітнього процесу, а не до самого освітнього процесу.

Реально цей перехід пов’язаний з виникненням ряду серйозних про
блем, що стосуються не тільки розробки системи залікових кредитів. 
Власне, питання про введення залікових кредитів не настільки складне, 
наскільки складна проблема жорсткості навчальних планів, що визна
чається системою стандартизації вищої професійної освіти, а також 
відсутністю нормативної бази щодо переведення освітнього процесу 
на систему залікових одиниць. На думку Ніколаєпка С.М., "модульна 
технологія навчання може забезпечувати стимулюючу, розвиваючу й 
особистісно-творчу функції одержання знань, їх самостійність і 
мобільність, можливість вибору в процесі професійно-особистісного 
навчання, контролю і самоконтролю, саморозкриття і самосгановлен- 
ня фахівця” [7, с. ЗО.] Таким чином, підвищення якості освіти в системі 
модульного навчання є можливим за умов, коли:

- мета модульного навчання визначена раціонально, прогнозова
но й діагностично;

- програма навчальної дисципліни розглядається як система різно- 
рівневих навчальних модулів, яка побудована на принципах мо
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дульного навчання та орієнтована на формування креативних, 
когнітивних і організаційно - діяльніших якостей особистості;

- в освітньому процесі акцент перенесено з викладання на усвідомле
не навчання, вільне й самостійне ініціювання набуття умінь, навичок 
та знань, спрямоване на розвиток особистого досвіду людини;

- створені умови для реалізації права на вибір кожною людиною 
індивідуальної освітньої траєкторії з урахуванням психофізіоло
гічних особливостей особистості, власного інтелектуального 
розвитку, особистих потреб;

- розроблена й реалізована комплексно-цільова програма керу
вання якістю освіти в системі модульного навчання [6, с. 115].

Зазначимо, що якісною характеристикою управління якістю освіти 
в системі модульного навчання є здатність студента до самокерування 
своєю навчальною діяльністю.

Для розрахунку кількісної модульної структури навчальної дисцип
ліни нами пропонується підхід, основу якого складають фундаментальні 
філософські категорії, а саме: загальне, особливе, часткове, між якими, 
для оптимального й гармонійного засвоєння навчального матеріалу, 
існують пропорції, що відповідають відкритим динамічним системам, 
здатним до саморозвитку, до яких належить і система освіти.

Тому актуальність і практична значимість створення системи уп
равління якістю освітньої діяльності у ВНЗ на рівні сучасних вимог обу
мовлена щонайменше трьома причинами:

- об’єктивні умови посилення конкуренції серед вищих навчаль
них закладів, зростаючі вимоги з боку замовників та споживачів 
до якості освітніх послуг та рівня кваліфікації майбутніх фахівців;

- у ВНЗ мають бути створені оптимальні умови, що гарантують 
отримання стабільно високої якості знань, умінь та навичок май
бутніх фахівців, наочні переваги послідовного застосування ос
новних принципів системи управління якістю як гарного при
кладу для наступної роботи випускників;

- ВНЗ має у своєму складі високоосвічені, професійно придатні 
кадри, достатню матеріально-технічну базу, досвід освоєння й 
впровадження нових педагогічних технологій і методів навчан
ня, і в цих умовах важливим є залучення внутрішніх резервів і 
творчого інтелектуального потенціалу кадрів для забезпечення 
стійких результатів підвищення якості освітніх послуг і підготов
ки конкурентоздатних фахівців.

Виходячи з вищезазначеного зазначимо, що однією з найголовні
ших задач реформування освіти стає підготовка нової генерації науко-

но-педагогічних працівників, здатних мислити по-новому, та перепідго- 
товка старих науково-педагогічних кадрів, оскільки працівники, що галь
мують процес реформування освіти, безперечно, мають бути вилу
чені з навчального процесу. Якщо ми прагнемо домогтися серйозних 
успіхів у цій справі, то “необхідно дуже ретельно оцінити і проаналізу
вати результати перекодування і перепрофілювання кадрів через другу 
нищу освіту, здійснене багатьма вищими закладами наших сусідів -  
Росії та Європи” [3, с. 72].

Структури і форми національних систем освіти різних країн світу є 
досить різноманітними, на відміну від структур і форм систем праці, 
які в основному відповідають вимогам Міжнародної стандартної кла
сифікації професій (ISCO-88). В Україні документами, що включають 
перелік об’єктів праці, вимоги для працівників, кваліфікаційні характе
ристики конкретних посад, є державні класифікатори видів економічної 
діяльності ДК 009-96, професій ДК 003-95. Вимоги цих документів, тоб
то вимоги систем праці, покладено в основу системи стандартів вищої 
освіти. На шляху інтеграції до європейського освітнього простору Ук
раїна перейшла до двоступеневої структури вищої академічної освіти 
бакалавр -  магістр (відповідно до положень Болонської декларації і 
Міжнародної стандартної класифікації освіти ISCED 98).

Але якість освіти, як свідчить вітчизняний та зарубіжний досвід, знач
ною мірою залежить від тривалості середньої освіти, показники якої в 
Україні чи ие найнижчі в Європі. Середня тривалість навчального року в 
європейських країнах і у нас майже однакова (185-200 днів і 165-190 днів), 
однак на навчання в Європі виділяється 10 тис. 500 астрономічних годин, 
а в Україні донедавна лише 8 тис. 300, що відповідно становить 12-14 і 10 
років. Потрібно зазначити, що справжня кількість астрономічних годин 
середньої освіти в Україні ледве наближається до 8 тисяч [4, с. 18].

В останні роки помітно зросла зацікавленість європейських країн до 
впровадження нових систем управління якістю освіти на базі міжна
родних стандартів ICO серії 9000. Одним з доказів справжньої зацікавле
ності у зростанні якості освіти є наявність у вищих навчальних закладах 
освіти сертифікату на систему менеджменту якості відповідно до ви- 
мої стандартів ICO 9000. Як правило, для впровадження системи якост і 
у вищих навчальних закладах необхідно щонайменше два-три роки, отже, 
питання створення власних українських стандартів якості освіти й уз
годження їх з міжнародними є дуже нагальним та актуальним.

З метою входження до Європейського простору вищої освіти і підви
щення конкурентоспроможності європейської системи вищої освіти 
пропонується:



- прийняття системи порівнюваних ступенів, що полегшує академіч
не й професійне визначення курсів, ступенів і забезпечує можливість 
працевлаштування випускників у всіх європейських країнах;

- формування системи навчання, яка включає два основні цикли 
(доступеневий, не менше трьох років, для отримання ступеня 
бакалавра і післяступеневий для отримання ступеня магістра або 
доктора);

- прийняття й введення в усіх національних системах вищої освіти 
системи залікових одиниць European Credit Transfer System (ECTS) 
або іншої, сумісної з ECTS, системи, що забезпечує як перезал- 
ікову, так і накопичувальну функції і гарантує академічне виз
нання навчання за кордоном;

- сприяння європейській співдружності в забезпеченні якості осв
іти, розробка прозорих критеріїв і методології оцінки знань;

- сприяння мобільності учнів, викладачів, дослідників і апарату 
управління;

- сприяння введенню “європейських поглядів” на вищу освіту через 
удосконалення навчальних планів, створення інтегрованих навчаль
них курсів, спільних програм навчання й наукових досліджень.

Порівнюючи вітчизняний і закордонний досвід навчання бакалаврів 
технічного профілю, звернемо увагу на основні напрями й концепції 
сучасних зарубіжних досліджень, які проголошують необхідність змін 
у сучасній освіті, втілення нового освітнього ідеалу -  творчої особис
тості: розробка і впровадження системи творчого (латерального) мис
лення, суть якої полягає у використанні оригінальної методики “інте
лектуального інсайту” для розвитку в людині здібностей інтуїтивного 
мислення (Едвард де Боно); дослідження поєднання навчально-вихов
ного процесу з науковою діяльністю, співвідношення ідеалів та норм 
науки з ідеалами художньої творчості (Дж.Ален, К.Уілфорд, Р.Дьордер, 
С.Гроссман, М.Кінг та інші); впровадження ключових філософських 
концепцій недосконалості й рефлективності в умовах відкритого сусп
ільства в стратегію життя й бізнесу (Дж.Сорос).

Розглядаючи технічну освіту бакалавра за кордоном, де підготовка 
бакалавра складається з певної суми кредитів, або змістовних модулів, 
що повинен набрати студент для отримання звання бакалавра технічно
го профілю, бачимо, що вона розрізняється як за терміном навчання, 
так і за навчальними програмами та кваліфікаційними завданнями, що 
ставляться різними закладами освіти.

Наприклад, в Ейльському університеті (США) для здобуття ступеня бака
лавра за напрямком “інженер-механік” необхідно опанувати такі дисциплі-

tin фундаментального циклу: математика, фізика, хімія, механіка. Причому 
для різних спеціалізацій існує свій перелік відповідних курсів із математики, 
фі шки, механіки та хімії, які є обов’язковими для навчання. Тобто, для того, 
щоб отримати певну спеціальну дисципліну, студент має попередньо успі
шно завершити визначену навчальним планом кількість фундаментальних 
курсів, причому для різних інженерних дисциплін ці курси є різними.

Системи освіти країн світу такі різноманітні та швидкозмінні, що 
проводити порівняльну характеристику дуже важко. Розвинені країни 
мають велику кількість навчальних закладів різного типу. 1 хоч у деяких 
"базах даних накопичується інформація про системи вищої освіти 
(ORTELIUS -  для країн Європейського Союзу, TRACE -  планетарна 
база даних...), але вона також надто обмежена й порівняно детально 
описує лише найвищі навчальні заклади та їх програми” [9, с. 8].

На відміну від України, ступінь бакалавра присвоюється у багатьох 
країнах світу вже досить довгий час, отже, склалися певні умови на
вчання бакалаврів, які відрізняються для різних країн за метою навчан
ня та за вимогами до освітньо-кваліфікаційного рівня бакалавр.

На основі проведеного теоретичного дослідження встановлено, що:
- уряд пріоритетних національних завдань різних країн ставиться 

сьогодні якість підготовки майбутніх фахівців, особливої уваги 
при цьому набуває фундаментальна підготовка, яка має врахо
вувати на майбутнє вимоги науково-технічного прогресу, мож
ливість перекваліфікації у разі надлишку деяких спеціалістів;

- довгострокове стратегічне планування науки й освіти має буду
ватись па основі тенденцій фундаментальних досліджень з вра
хуванням їх подальшого розвитку;

- випереджувальний характер усієї системи освіти, її спрямованість 
на проблеми майбутньої постіндустріальної цивілізації, розви
ток творчих здібностей людини;

- істотно більшу доступність системи освіти для населення нашої 
планети шляхом широкого використання можливостей дистанц
ійного навчання й самоосвіти із застосуванням перспективних 
інформаційних і телекомунікаційних технологій;

- фундаменталізація освіти має істотно підвищити її якість; па ефек
тивність системи навчання, а також на фундаментальну підготов
ку як її підсистему безпосередньо впливають численні фактори, 
до яких потрібно віднести: досить низький рівень середньої освіти 
абітурієнтів, відсутність сформованих особистісних якостей, що 
забезпечують можливість навчання у вищому навчальному техн
ічному закладі, старий теоретико-методологічний підхід до фор-



мування, проведення й контролю навчального процесу; низький 
рівень врахування міждисциплінарних зв’язків, що ускладнює інтег
рацію фундаментальних знань у навчальні дисципліни професій
но орієнтованого та спеціального циклів; фундаментальна підго
товка в сучасній вищій технічній школі є тим інструментом, який 
у поєднанні з дисциплінами гуманітарного циклу покликаний 
розв’язати складні психолого-педагогічні завдання, закладені дер
жавними стандартами в освітньо-кваліфікаційному рівні бакалавр;

- раціональне використання цих досягнень, засноване на точних 
економічних розрахунках, дозволить значно підвищити якісний 
рівень навчання;

- розвиток найважливіших галузей народного господарства значною 
мірою залежить від досягнень фізики, хімії, математики, біології, які 
не тільки сприяють створенню нових, більш досконалих матеріалів, 
процесів і методів керування процесами, але й призводять до народ
ження принципово нових галузей техніки й промисловості, нових 
технологій, які стимулюють загальний прогрес народного господар
ства. У зв’язку з цим зазначимо, що наукові дослідження за своїми 
вихідними положення та за своїми виходами в практику є неоднорід
ними. Якщо роль прикладних досліджень у технічному прогресі є 
більш-менш загальновизнаною, і ні в кого не виникають сумніви в 
необхідності їх розвитку, то стосовно фундаментальних досліджень 
точки зору різні. Уся історія науки показує, що найбільш революційні 
зміни в техніці, технології та економіці виникають на основі найбільш 
глибоких, фундаментальних досліджень, за допомогою яких людина 
проникає в розуміння основ побудови матерії, в суть процесів живої 
й неживої природи. Дуже часто найбільш глибокі відкриття уявля
ються й найбільш відірваними від життя. Здавалося б, що вони навіть 
у найближчі десятиріччя не будуть мати ніякого відношення до прак
тики. Але час показує, що всі дійсно фундаментальні відкриття ма
ють найсуттєвіший вплив на життя людської спільт юти. Тому, на наш 
пошяд, сл ід дуже уважно ставитись до систем и на вчання циклу фут і- 
даментальттих дисциплін, що закладають основи майбутього роз
витку всього комплексу наукових і технічних напрямків.
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ІННОВАЦІЙНІ ЗАСОБИ НАВЧАННЯ В ШКІЛЬНІЙ ЕКОЛОГІЧНІЙ 

ОСВІТІ КРАЇН ЄВРОАТЛАНТИЧНОГО РЕГІОНУ

У статті на основі конструктивного аналізу комплексного на- 
ііччльного посібника ,, Середовище нашого життя: проблема чи пер
спектива?", підготовленого відповідно до програми Ністрома 
(СІІІА), висвітлюються сучасні підходи до оптимізації навчально-
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виховного процесу із захисту природного довкілля в школах країн 
євроатлантичного регіону.

Ключові слова: підвищення ефективності екологічної освіти в 
школі, вирішення навчачьно-виховних завдань з охорони природи, 
оптимізація навчально-виховного процесу, комплексний вплив на 
особистість учня, інноваційні засоби навчання в шкільній еко
логічній освіті.

Проблема підвищення ефективності екологічної освіти в школі за
лишається наразі однією з найбільш актуальних. Її злободенність пов’я
зується з необхідністю передати молодому поколінню глибокі знання 
про природу і людину, наявні між ними зв’язки, причини конфліктів і 
протиріч, що призводять до екологічних катаклізмів, зниження якісних 
параметрів природного довкілля; шляхи подолання кризових екологіч
них явищ та гармонізації взаємин природи і людини, формування прак
тичних умінь і навичок розв’язання екологічних проблем. Ефективність 
екологічної підготовки у школі значною мірою залежить від забезпече
ності учителя високопродуктивними засобами навчання, які дозволя
ють ставити й вирішувати навчально-виховні завдання з охорони при
роди будь-якого рівня труднощів, комплексно впливаючи на різні сфе
ри психіки учня і, відповідно, синхронізуючи їхню діяльність.

Нині педагоги країн євроатлантичного регіону здійснюють активні 
пошуки оптимізації та підвищення якості навчально-виховного процесу 
із захисту природного довкілля. Значна увага приділяється розробці ек
ранних засобів навчання, їхньому змістовному й технічному вдоскона
ленню, набувають поширення ілюстрації узагальнюючого характеру, у 
яких поєднуються типові для нашого часу проблеми довкілля. Важливою 
вимогою до створення еколого-дидактичних засобів є обов’язкове враху
вання комплексного впливу на особистість учня (розвиток інтелектуаль
них здібностей, естетичного смаку, прищеплення духовно-моральних іде
алів). Значною мірою, як вважають педагоги більшості країн євроатлан
тичного регіону, цим вимогам відповідають комплексні навчальні по
сібники, в яких органічно поєднано різні засоби навчання і які надають 
можливість синхронізувати дидактико-виховний вплив на учнів з ураху
ванням їхніх вікових особливостей і, таким чином, підвищити результа
тивність екологічної освіти в школі. Знайомство з досягненнями зарубіж
них педагогів у забезпеченні навчального процесу з охорони природи 
новітніми засобами передачі екологічних знань, побудованих на комп
лексній основі, сприятиме активізації пошуків у цьому напрямі й в Ук
раїні. Тому актуальність запропонованого в статті педагогічного досвіду, 
на наш погляд, не викликає заперечень.

При підготовці статті використовувались матеріали досліджень 
вітчизняних і зарубіжних науковців, а саме: А. Бегекі, П. Бачинського, В. 
Крисаченка, Г. Марченко, О. Плахотник, Я. Полякової, Г. Пустовіта (Ук
раїна), А. Захлебного, І. Звєрєва, J1. Симонової, І. Суравегіної, Н. Шкар
бан (Росія); 3. Костової, Л. Нікалової, J1. Пачельської (Болгарія); М. Ба- 
лог (Угорщина); Д. Цихі (Польща); С. Померанца, В. Степпа, Дж. Свана 
(CLLIA), П. Беррі (Велика Британія)та ін.

В українській компаративістській педагогіці, зокрема тій її частині, 
котра присвячена питанням екологічної освіти і виховання молодого 
покоління за кордоном, значна увага приділяється висвітленню її науко
во-теоретичних і методологічних засад, тенденцій та підходів до конст
руювання змісту та його реалізації у навчально-виховному процесі в 
школі. Серйозні дослідження проведені в галун використання педагогі
чних технологій (В. Червоненький, США; Г. Марченко, Велика Брита
нія; І. Рудковська, Німеччина). Проте досвід використання комплексних 
навчальних посібників, у яких доцільно з дидакгико-виховної точки зору 
підібрані різноманітні засоби навчання, у вітчизняній педагогічній пресі 
не висвітлювався. Тому поданий у статті аналітичний матеріал надасть 
можливість певною мірою компенсувати існуючий у цьому відношенні 
інформаційний дефіцит.

Мета статті полягає в тому, щоб висвітлити та проаналізувати новітні 
засоби навчання, що використовуються в шкільній екологічній освіті країн 
євроатлантичного регіону на прикладі комплексного навчального по
сібника „Середовище нашого життя: проблема чи перспектива?”, підго
товленого американськими фахівцями згідно з програмою Ністрома.

За останні десятиліття педагоги країн євроатлантичного регіону 
здійснюють активні пошуки таких засобів навчання, які б відповідали 
комплексному та багатоаспекгному характеру екологічної освіти. Це 
питання широко дискутувалося на визначальних для даної галуіі педа
гогічної теорії і практики конференціях, зокрема, воно піднімалося й на 
Конференції ООН з проблем навколишнього середовища та сталого 
розвитку (Ріо-де-Жанейро, 1992р.) [10]. Це зумовило появу нових тен
денцій у забезпеченні екологічної підготовки школярів. Пошуки оптим
ізації екологічної освіти в школі в країнах євроатлантичного регіону 
ініціювали створення та використання комплексних посібників, які 
містять у собі різноманітні засоби навчання. Цікавим у цьому відно
шенні є досвід американських педагогів, котрі підготували навчальний 
посібник „Середовище нашого життя: проблема чи перспектива?”, в 
якому розкриваються найбільш актуальні проблеми довкілля [16]. На
званий посібник рекомендовано як додатковий навчальний матеріал до



підручників, у яких передбачено розділи із захисту довкілля. Посібник 
має такі компоненти: діафільми, касети з магнітофонними записами 
для озвучення діафільмів, картки з друкованою основою, додаткові ка
сети з магнітофонними записами для роботи з цими картками, узагаль
нені тематичні ілюстрації з пояснювальними текстами на зворотному 
боці. Учням, котрі виявляють підвищений інтерес до екологічної про
блематики, рекомендується достатньо широкий список літератури. 
Здійснений добір дидактичних засобів передбачає, на думку авторів, 
„задоволення інтелектуальних запитів різних категорій учнів” [16].

У посібнику, що розглядається, увага школярів акцеїггується на низці 
актуальних екологічних проблем, які містять такі теми: „Проблема: що 
ми можемо зробити?”, „Вода: чиста чи забруднена?”, „Грунт: виснаже
ний чи родючий?”. До кожної із перелічених тем додається наведений 
вище список аудіовізуальних засобів, які пропонується використовува
ти в комплексі.

Перша та друга теми -  „Проблема, що ми можемо зробити?” та „Еко
логія: взаємозв’язки в природі” розкривають загальний стан природно
го довкілля та актуальні екологічні проблеми, знайомлять школярів із взає
мозв’язками живих і неживих компонентів у екосистемах і з тим, як люди
на своєю діяльністю впливає на їхні відносини. Три і і іш іх  теми спрямо
вані на формуваїшя в учнів поняття про роль і значущість для живої 
речовини планети таких компонентів біосфери, як повітря, вода й грунт, 
та до яких наслідків може призвести руйнування природних комплексів.

У методичних рекомендаціях для вчителя відзначено, що варіюван
ня засобів навчальної діяльності, що пропонується, допустиме настільки, 
наскільки це забезпечує найбільшу ефективність у роботі з учнями із 
урахуванням застосування різноманітних методів навчання [16, с. 22].

Аналіз одного із запропонованих варіантів посібника дає певне уяв
лення про роботу з ним. Прикладом може служити тема: „Проблема: 
що ми можемо зробити?” . Учителю пропонується відібрати ті ілюст
рації, в яких акцен тується увага учня на таких питаннях: натуральний 
стан природного довкілля та перетворення його внаслідок діяльності 
людини. Учні мають порівняти те, що побачили на малюнку, навести 
приклади з життя й дати їм оцінку. Стимулюючи розумову діяльність 
учнів за допомогою добре продуманих проблемних питань, учитель 
спонукає їх до розв’язання логічних завдань, пов’язаних із природопе- 
ретворюючою діяльністю людини, формує вміння оцінювати реальну 
екологічну ситуацію. Такий підхід до навчальної діяльності забезпечує 
можливість значно підвищити опанування учнями дидактичного мате
ріалу із захисту довкілля.

Подальше вивчення екологічної проблематики передбачається че
рез перегляд діафільмів із спеціально підібраним текстом, записаним 
на магнітофонну плівку. Діафільм за темою „Проблема: що ми може
мо зробити?” та коментар до нього розкривають загальні проблеми 
захисту довкілля, знайомлять учнів із забрудненнями, джерелами різних 
видів забруднень та деякими заходами щодо боротьби з ними. Тут ува
га акцеїггується на двох аспектах сучасної екологічної проблеми: зрос
танні народонаселення та розвитку науково-технічного прогресу [16, 
с.22]. Зміст навчального матеріалу із захисту довкілля відображає за
гальні підходи до інтерпретації проблеми. У ньому соціально-екологічні 
причини її виникнення розкриваються в тісному зв’язку з демографіч
ними проблемами та витратами цивілізації. Суттєва увага в посібнику 
відводиться висвітленню культурологічних і моральних аспектів взає
мовідносин людини з довкіллям. Від їхнього рівня, зазначають автори 
посібника, залежить поведінка людини в навколишньому середовищі. 
Засоби виливу па довкілля -  це лише інструменти, якими людина кори
стується для задоволення власних потреб.

Для більш повного опанування учнями екологічних знань та визна
чення їхньої якості рекомендується використовувати картки з друкова
ною основою, що додаються до посібника: контрольна інформація для 
діафільмів (filmstrip checklist), перевірка опанованих знань із захисту 
довкілля (activity sheet), виявлення ставлення до навколишнього сере
довища (attitude inventory). Перша додається до діафільму і сприяє 
закріпленню матеріалу з тематики, що вивчається. У даному випадку - 
загальної проблеми захисту довкілля. Друга та третя забезпечують учи
телю можливість зробити „зріз” отриманих учнями знань із теми, яка 
вивчається, таким чином, що вчитель, на думку авторів, використову
ючи запропоновані засоби навчання, може досягти розуміння учнями 
трьох складових тематики: „ Проблема: що ми можемо зробити?”:

-  „Земля” -  це космічний корабель, па якому є відносно обмеже
на кількість таких ресурсів, як вода, повітря, ґрунт та інші життє
во важливі компоненти;

-  людина здійснює значний вплив на ці ресурси шляхом їхнього 
інтенсивного споживання та забруднення;

-  проблема забруднення зобов’язує кожного турбуватися про 
навколишнє середовище [ 16, с. 22-23].

Вивчення тем „Екологія: взаємозв’язки в природі", „І Іовітря: чисте чи 
забруднене?”, „Вода: чиста чи забруднена?”, „Ґрунт: виснажений чи ро
дючий?” передбачається на основі використання тих самих дидактичних 
засобів, що і в роботі над темою „Проблема: що ми можемо зробити?” .



Разом з тим способи розкриття навчального матеріалу залежать від ви
сунутої вчителем мети уроку та специфіки теми, що вивчається.

Таким чином, навчальний посібник з екологічної освіти, що розгля
дається, містить комплекс дидактичних засобів, покликаних забезпечити 
формування в учнів знань, умінь і навичок із захисту довкілля. Викорис
тання різноманітних аудіовізуальних засобів навчання та карток із друко
ваною основою пов’язується з різними видами навчальної роботи учнів 
і спрямоване на активізацію їхньої розумової діяльності. Позитивною 
властивістю аналізованого посібника -  „Середовище нашого життя: про
блема чи перспектива?” -  є, перш за все, інтегративний підхід до розроб
ки та застосування засобів навчання з екологічної освіти, які передбача
ють ознайомлення учнів не тільки з негативними наслідками антропо
генної діяльності в біосфері, але й з тим, як ця діяльність відбивається на 
стані живого. Опануванню школярами цих знань покликаний сприяти 
зазначений комплект посібника. Узгодженість у ньому кожного із за
собів навчання дає можливість використовувати їх у комплексі, що має 
позитивне значення для формування в учнів розуміння цілісності приро
ди, збалансованості її компонентів, впливу антропогенного чинника на 
зміну якісних параметрів природного довкілля. Таке завдання висуваєть
ся перед школою і педагогікою в Україні, що засвідчує прийнята в нашій 
державі у 2002 році Концепція екологічної освіти. У зв’язку з цим розроб
ка вищенаведених дидактичних матеріалів з екологічної освіти учнів буде 
сприяти підвищенню її ефективності й в Україні.

Запровадження в навчальний процес комплексних навчальних по
сібників з екологічної освіти учнів у школі, яке набуває поширення в 
країнах євроатлантичного регіону, спрямоване на підвищення ефектив
ності та якості опанування екологічними знаннями, уміннями й навичка
ми, формування у них екологічної свідомості та культури. Кожний засіб 
навчання, включений у посібник, органічно поєднується з іншими, за
безпечуючи цілісний вплив на особистість учня, одночасно активізуючи 
всі органи відчуття на сприймання наданої в них інформації.

Перспективними, на наш погляд, можуть бути подальші досліджен
ня щодо вивчення досвіду впровадження комплексних навчальних по
сібників у практику шкільної екологічної освіти як обов’язкової, так і 
неформальної в країнах євроатлантичного регіону.
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ТЕАТРАЛІЗОВАНА ГРА Я K ЗАСІБ 
ЕСТЕТИЧНОГО ВИХОВАННЯ ДОШКІЛЬНИКІВ

А втор характеризує театралізовану діяльність як засіб естети 't- 
ного виховання дошкільників: розкриває особливості організації те
атралізованої діяльності дітей дошкільного віку.

Ключові слова: театраіізована діяльність, естетичне виховання 
дошкільників.

З того моменту, коли дитина приходить до дошкільної установи, 
створюються об’єктивні умови для залучення її до театру, починається 
накопичення того мінімуму театральних вражень, який є основою для 
естетичного розвитку, подальшої систематичної художньої освіти.

Завданнями театрального виховання дітей є: гармонійний розвиток 
природних здібностей засобами всіх мистецтв; залучення до театраль
ної культури в системі мистецтв, історії та літератури; навчання навич
кам грамотної сценічної мови і пластики, розвиток комунікабельності; 
виявлення і підготовка найбільш здібних дітей до подальшого навчання 
в спеціальних театральних або культурно-освітніх навчальних закладах.

Позитивний вплив театралізованої діяльності на різні аспекти розвитку 
особистості доведено в численних дослідженнях, присвячених вивченню ігро- 
вої(Л.В.Артемова, Р.Й. Жуковська та ін.) [2; 4], мовленнєвої (О. П.Аматьєва,
А.М.Богуш, Г.Шолозова, Л.І.Фесенкота ін.) [1; 3] діяльності, становленню 
емоційпоїсфери дошкільників (ПДКошелєва, Л.П.Сгрелкова та ін.).
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Мета статті полягає у виявленні значення театралізації в естетично
му вихованні дошкільників, розкритті особливостей організації театра
лізованої діяльності з дошкільниками.

Гра -  один з головних елементів театрального мистецтва, а одна з її 
форм -  театралізовані ігри. Театралізовані ігри як різновид сюжетно- 
рольових ігор зберігають типові ознаки, зміст, творчий задум, роль, 
сюжет, рольові й організаційні дії та відносини. Джерелом усіх цих ком
понентів служить навколишній світ. Він же є опорою для творчості пе
дагога і дітей. Кожна тема може бути розіграна в декількох варіантах. 
Театралізовані ііри розігруються за здалег ідь підготовленим сценарієм, 
в основі якого зміст вірша, розповіді, казки. Казка поєднує героїчне і 
комедійне, романтику, сатиру і фантазію. В казці образи героїв окрес
лені найбільш яскраво, вони привертають дітей динамічністю та ясною 
мотивованістю вчинків, дії чітко змінюють одна одну, і дошкільники 
охоче відтворюють їх. Легкі для драматизації улюблені дітьми казки 
“Ріпка”, ’’Колобок", “Три ведмеді” й інші. Особливо цікаві казки, де 
дійовими особами є звірі. Ролі звірів служать прекрасним приводом 
для звільнення, розкріпачення м’язів. Значно легше уявити себе зайчи
ком, собачкою і т.д. В уявленнях використовуються й вірші з діалогами, 
завдяки яким створюється можливість відтворювати зміст за ролями. 
Важливо правильно підібрати художній твір, щоб він зацікавив дітей, 
викликав сильні відчугтя і переживання. Тематику готових сценаріїв 
можна творчо використовувати в театралізованих іграх, щоб у дітей 
з’явилася можливість самостійно імпровізувати па теми, взяті з життя 
(смішний випадок, цікава подія, гарний вчинок). Корисно знайти різні 
варіанти розвитку кожної теми, мовби в перспективі побачити резуль
тати своїх справ, вчинків. У театралізованих іграх дошкільники відпові
дають на запитання, дають поради, перетворюються на той або інший 
образ. Беручи участь у театралізованих іграх, діти знайомляться з на
вколишнім світом через образи, фарби, звуки. Великий і різнобічний 
вплив театралізованих ігор на дитину дозволяє використовувати їх як 
сильний, але ненав’язливий педагогічний засіб. Театралізовані ігри вклю
чають ігри-драматизації, засновані на відповідних діях виконавця ролі, 
який використовує свої засоби виразності інтонацію, міміку, пантом
іму. Беручи участь в іграх-драматизаціях, дитина мов би входить в об
раз, перевтілюється в нього, живе його життям. Великий інтерес дітей 
до ігор-драматизацій пояснюється тим, що їх привертає зображення 
людей сміливих і щирих, мужніх і відважних, сильних і добрих. Гра-дра- 
матизація впливає на мову дитини. Дитина засвоює багатство рідної 
мови, її виразні засоби, використовує різні інтонації, що відповідають
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характеру героїв та їх вчинкам, прагне говорити чітко, щоб її всі зрозу
міли. Театралізовані ігри завжди радують, смішать дітей, користуються 
у них незмінною любов’ю, оскільки вони бачать навколишній світ че
рез образи, фарби, звуки. Імпровізація -  розігрування теми, сюжету 
без попередньої підготовки. Діти можуть здивуватися, якщо їм запро
понують розіграти ту або іншу сценку. їм необхідна підготовка -  сумі
сний вибір теми, обговорення, як її передати, які будуть ролі, характерні 
епізоди. Подальший крок -  кожний учасник зобразить роль по-своєму.
І ще складніше завдання -  дитина обирає тему і сама її розігрує. На
ступного разу малюки самі задають один одному теми. Тематика і зміст 
театральних постанов має етичну спрямованість, яка закладена в кожній 
казці, літературному творі і має знайти місце в імпровізованих поста
новах. Це чесність, чуйність, доброта, сміливість. Улюблені герої ста
ють зразками для наслідування. Дитина починає ототожнювати себе з 
улюбленими героями. Здібність до такої ідентифікації й дозволяє через 
образи театралізваної постанови впливати на дітей. Із задоволенням 
перевтілюючись в улюблений образ, малюк добровільно приймає та 
привласнює властиві йому риси. Самостійне розігрування ролі дітьми 
дозволяє формувати досвід етичної поведінки, вміння чинити відповід
но до етичних норм. Оскільки позитивні якості заохочуються, а нега
тивні засуджуються, то діти в більшості випадків хочуть наслідувати 
добрим, чесним персонажам. А схвалення дорослими гідних вчинків 
створює у них відчуття задоволення, яке служить стимулом до подаль
шого контролю за своєю поведінкою. Водночас теми більшості сю
жетів припускають боротьбу, зіставлення добра і зла шляхом емоційної 
характеристики позитивних та негативних персонажів. Діти, поряд з 
позитивними героями, можуть наслідувати й негативних, що буває до
сить часто. Народні традиції -  багата основа формування у підростаю
чого покоління відчуття пошани та поклоніння етичним засадам наших 
предків, природі, всесвіту. Сьогодні налічується небагато сімей, де збе
регли пам’ять про обряди, ритуали, життєвий устрій народу. Беручи 
дійову участь у святах і постановах театралізацій, пов’язаних з народни
ми традиціями, дитина розвиває свої художньо-творчі задатки, са
мостійність, самодіяльність, а це повертає дітей до витоків національної 
культури і природного пізнання духовного життя народу.

Одночасно з роботою над текстом йде виготовлення декорацій, бу
тафорії, реквізиту, праця творча, колективна. Необхідно, щоб оформ
лення відповідало змісту вистави і було виконане художньо. Форма пред
метів має бути проста і виразна, фарби певного тону, добре помітні 
деталі. У деяких колективах при оформленні вистави прагнуть точно

відтворити життєву обстановку, дати її в подробицях. Правильний відбір 
правдивих виразних деталей робить оформлення компактним, лаконіч
ним і допомагає створювати життєву обстановку на сцені. їх вибір дає 
простір дитячій фантазії та уяві. Таке нескладне оформлення доступне 
кожному колективу. Громіздкі декорації, костюми, грим затримують 
ритм композиції, гальмують, заважають безперервному розгортанню 
сценічної дії, викликають невиправдані паузи, а це, у свою чергу, при
зводить до спаду уваги глядачів, розхолоджує їх, знижує якість сприй
няття композиції. В їх призначенні, формі, кольорі повинні знайти віддзер
калення особливості часу, побуту, смаку героїв вистави, а в самому їх 
відборі -  відношення дітей до того, як живуть люди, яких вони грають.

Лаконічне, умовне, але характерне оформлення, правдивість дета
лей у костюмах, одним словом, все, що підкреслює положення героїв, 
епоху, час, підвищує якість сприйняття композиції глядачами, будить їх 
асоціативне мислення та уяву. Декорації можуть обійтися й без реаль
них предметів на сцені. Годі умовне середовище існування героїв орга
нізовується за допомогою завіс, ширм, об’ємних конструкцій. їх фор
ма, колір, композиція мають підпорядковуватися художнім цілям виста
ви. Спочатку приймають загальне колірне рішення усієї вистави, а потім 
детально розробляється кожний ескіз. Працюючи над колірним рішен
ням, потрібно не забувати про те, що кожна п’єса розв’язується по- 
різному. Якщо це комедія, то декорації в ній будуть за кольором яскра
вими, веселими. П’єса драматичного плану за кольором може бути 
яскравою, але змістовною, а лірична п’єса буде зовсім інша, ніж коме
дія або драма. Виготовляючи костюми, потрібно прагнути того, щоб у 
кожного героя був свій основний колір костюма, який допомагав би 
розкриттю його характеру. В однакові костюми одягаються персонажі, 
що грають військо, варту, слуг і т.д.

У костюмах не слід допускати невиправданої простоти, яка стомлю
ватиме глядачів, не погрібні також дрібні деталі (ґудзики, бантики). Якщо 
не можна зробити костюм, потрібно використовувати окремі його еле
менти, що характеризують виразні ознаки того або іншого персонажа: 
гребінець півника, хвіст лисиці, вуха зайчика тощо. Діти рідко беруть 
участь у підготовці атрибутів, декорацій для вистави. Частіше за все їм 
пропонують готові костюми. Проте це значно гальмує дитячу са
мостійність і творчість. Атрибут ознака персонажа, який символізує 
його типові властивості, наприклад: характерна маска звіра, вирізана з 
паперу, шапочка, фартушок (елементи робочого одягу), кокошник, 
кіпок, пояс (елементи національного убору), які дитина одягає на себе. 
Створити ж образ вона повинна сама -  за допомогою інтонації, міміки,



жестів, рухів. Значне місце у виставі посідає музика. Не слід нехтувати 
виразними можливостями музики та інших звукових ефектів. Справа 
не тільки в тому, що музика здатна допомогти юним акторам налашту
ватися на потрібний емоційний лад, частково заповнити в сприйнятті 
глядачів недоліки їх гри. Вона прикрашає виставу, допомагає більш яс
кравому й повному сприйняттю, створюючи необхідний настрій.

Музика у виставі повинна виникати не часто (за винятком особли
вих музичних жанрів). Її призначення -  акцентувати найважливіші мо
менти дії та підсилювати необхідний настрій. Музика може звучати без
посередньо на сцені та з ’явитися як конкретний вияв побуту героїв 
вистави (радіо, магнітофон), а може супроводжувати виставу, знаходя
чись мовби зовні неї, над нею, служити своєрідним авторським комен
тарем до дії. Технічні засоби є другорядними по відношенню до слова, 
але вони допомагають глибше розкривати зміст, підсилюють емоційну 
дію слів на глядачів.

Діяльні за вдачею діти активніше й глибше засвоюють зміст п’єси з 
виходом на сценічний майданчик. З першого ж виходу на майданчик 
необхідно добиватися від юних “артистів” правдивої, доцільної дії в 
спілкуванні з партнером, погодившись з власним досвідом поведінки в 
обставинах, схожих з тими, які розкриваються в п’єсі.

Коли діти засвоять текст і поступово запам’ятають його, починається 
робота над тим, як зручніше й виразніше розташувати виконавців на 
сцені, тобто починається робота над мізансценами. Вона допоможе до
повнити недомовлене в тексті, правдиво діяти в сценічних умовах, ясно і 
переконливо передавати значення подій, що відбуваються. Пошук яскра
вих деталей, що розкривають ідейно-тематичний зміст композиції, вибір 
декорацій, костюмів розвивають образне мислення дошкільнят.

Театр об’єднує в собі всі види мистецтва, що дає можливість гово
рити з дітьми ие тільки про його історію, але й про живопис, архітекту
ру, історію костюма і декоративно-прикладного мистецтва. Робота над 
виставою об’єднує дітей, дає поняття про відчуття партнерства, взає
мовиручки, знімає скутість, прискорює процес оволодіння навичками 
публічних виступів, допомагає переступити через “я соромлюся”, по
вірити в себе.

Творчий початок глибоко індивідуальний і служить безпосереднім 
вираженням здібностей дітей, тому гра виступає як засіб розвитку твор
чості, формування здібностей дітей: сенсомоторних, інтелектуальних, 
мовних, виявлення суспільних відчуттів (дружби, товариства). Діти одер
жують не тільки задоволення від ритму рухів, їх узгодженості, досягаючи 
результату, долаючи труднощі, виявляють естетичні емоції, викликані
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красою ігрових рухів, елементами художньої творчості, але й пережива
ють гіркоту невдачі, поразки, незадоволеність досягнутими результата
ми, образу тощо. Композиція створюється дітьми в основному для гля- 
дачів-дітей. Тому в залі панує особлива атмосфера довіри до всього, що 
відбувається на сцені. Вона об’єднує виконавців і глядачів в єдиному 
творчому пориві. Асоціативний принцип побудови композиції, що акти
візує мислення, увагу, уяву, усвідомлення того, що “авторами” тексту є 
їхні товариші, -  все це об’єднує аудиторію, викликає яскравий емоційний 
відгук у глядачів, підсилює художню дію композиції.

Перспективу подальшого дослідження вбачаємо в розробці методики 
організаціїтеатралізованої діяльності в різновіковій групі дитячого садка.
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Процес адаптації спеціаліста-початківця є важливим у буць-якій га
лузі, і вища школа не є винятком. Молодий викладач ВНЗ -  це вчо
рашній магістрант, або навіть студент. У більшості випадків він знайо
мий зі специфікою діяльності викладача вищої школи лише теоретично, 
а іноді зовсім не підготовлений до неї. Звісно, що магістратури за спец
іальністю „Педагогіка вищої школи” намагаються підготувати молодо
го фахівця до ефективної роботи у вищому навчальному закладі, але 
кожен навчальний заклад, факультет, кафедра має свою специфіку. І тут 
на допомогу може прийти інститут наставництва (або, як його ще нази
вають, менторства).

Наставник -  це та людина, яка може підтримати та допомогти адап
туватися до нової ролі -  викладач ВНЗ, вказати на недоліки та надати 
рекомендації щодо роботи, познайомити з культурою та специфікою 
конкретного навчального закладу.

В українських ВНЗ застосовується така практика, проте немає чіткої 
системи щодо неї, не визначені обов’язки наставників та підопічних, 
процес призначення наставників, моніторинг наставництва тощо. У той 
час у вищих навчальних закладах Великої Британії накопичено певний 
досвід практики менторства.

Мета цієї статті -  розглянути досвід застосування практики академ
ічного менторства у ВНЗ Великої Британії (на прикладі університетів 
Кіле й Лондонського Сіті університету).

У статті авторка розглядає „Кодекс академічного менторства” (уні
верситет Кіле), „Керівництво до застосування академічного менторства” 
(Лондонський Сіті університет).

Розглядаючи специфіку інституту менторства, перш за все, слід 
з ’ясувати питання: „Що таке „наставництво” (менторство)?”. На кон
ференції „Поліпшення постійного професійного розвитку”, яка про
водилася Спілкою підтримки навчання та викладання (Learning and 
Teaching Support Network -  LTSN) 26 квітня 2001 року, відбулося обго
ворення проблеми менторства. І там же було наведено два визначен
ня менторства:

1) .Довірливі, конфіденційні стосунки з більш досвідченою, часто 
старшою людиною, яка виступає в ролі радника. Це захищені 
стосунки, „стосунки незасуцження”, які сприяють навчанню, 
накопиченню досвіду та професійному розвитку” .

2) „Ментрство (наставництво) передбачає уважне ставлення до 
порад, рекомендацій, обмін досвідом (часто взаємний), профе
сійну дружбу, розвиток професійної інтуїції за допомогою реф
лексії, заохочення” [3].

Наставництво є одним із компонентів Постійного Професійного 
Розвитку (Continuous Professional Development -C PD ), який є ключо
вим моментом, на якому зосереджує свою увагу Академія вищої ос
віти (Higher Education A cadem y-НЕ А). Тому майже у всіх вищих на
вчальних закладах запроваджується практика наставництва, причому 
існують документи, де чітко прописані обов’язки наставників і підопіч
них, процес призначення наставників, звітна документація тощо.

Наставництво забезпечує підтримку та професійний розвиток мо
лодих фахівців. Наставник призначається кожному молодому фахівцю, 
про що повідомляється ще до того, як молодий викладач почне викону
вати свої професійні обов'язки. Всі моменти щодо наставництва відби
ваються у контракті, який заключається з молодим спеціалістом на пев
ний випробний термін [1; 2]. Призначення наставника, як правило 
обов’язок проректора або декана, що потім доводиться до відома ди
ректора з персоналу та керівника Програми викладання та навчання у 
вищій освіті.

Наставником може бути досвідчений колега, який має відношення 
до сфери викладання та дослідження підопічного. Іноді досвідчені вик
ладачі є наставниками удекількох молодих колег, проте це не є нормою, 
а скоріше винятком, тому що у ВНЗ Великої Британії дуже серйозно й 
відповідально ставляться до ролі наставника [ 1 ].

У „Керівництві до застосування академічного менторства” (Лон
донський Сіті університет ) визначені критерії для вибору наставника:

- більш досвідчений колега, ідеально з 3-4-річпим досвідом (за
надто велика різниця у знаннях, статусі, досвіді може заважати й 
ускладнювати або гальмувати процес);

- той, хто розуміється на сфері діяльності підопічного, але не пра
цює з ним кожен день;

- той, хто має необхідні особистісні якості для того, щоб під грима
ти, надати пораду (ііапр., вміння слухати, відповідні професійні 
знання та вміння, комунікативні вміння, бажання присвятити 
даній справі свій час тощо);

- той, хто визнає рівні можливості для різних верст в населення (мова 
йде про рівність статей, націй, рас) і з розумінням та толерантні
стю ставиться до індивідуальних особливостей підопічного;

- підготовлений до ролі наставника (підготовка триває протягом 
року за спеціальною програмою) [2].

Вирішальним моментом у призначенні наставника є підбір настав
ника для кожного конкретного молодого фахівця. На цьому етапі про
раховуються всі моменти, щоб підібрати відповідного ментора. В пер



ший же день декан або проректор представляє наставника і підопічно
го один одному. Декан спостерігає за їх стосунками протягом місяця, 
для того щоб у разі проблем змінити наставника. Цікавим є те, що, коли 
молодий викладач бажає змінити ментора, це відбувається без пояс
нення причини цього бажання. (Це робиться для швидкої адаптації вик
ладача до своєї нової ролі) [2].

Час та частотність зустрічей наставника і підопічного визначається 
ними самими, проте існують загальні рекомендації. Протягом першо
го півріччя рекомендується провести не менше 4 зустрічей, потім -  
залежно від необхідності. Упродовж другого року роботи менторство 
не є обов’язковим, але рекомендованим.

Важливою рисою наставництва в університетах Великої Британії є 
конфіденційність з обох сторін, тобто співпраця відбувається поза сис
темою оцінювання [2].

Говорячи про основну роль наставника, необхідно зазначити, що 
це забезпечення підтримки, надання поради новому члену професорсь
ко-викладацького складу. Як правило, робота наставника буде залежати 
від потреб підопічного, компетенції самого наставника, а також спе
цифіки вищого навчального закладу. Взагалі можна виділити три ос
новні сфери діяльності наставника:

1) Університетська культура, загальні відомості про те, як пра
цює система вищої освіти в конкретному навчальному закладі, 
які ролі та функції має виконувати викладач. Наставник знайо
мить свого молодого колегу з документацією ВНЗ (напр., Кодек
сом діяльності), виступає в ролі порадника стосовно того, до 
кого і з яким питанням можна звернутися.

2) Викладання. Наставники надають підопічним поради, які стосу
ються методів викладання, роботи за тією чи іншою програмою. 
Комісія з досвідчених викладачів вирішує, яким молодим спеціа
лістам необхідно бути зачисленими до Програми університетсь
кого викладання та навчання. У цій ситуації наставник є суттє
вою частиною програми: він забезпечує участь підопічного у 
програмі, обговорює методи викладання, оцінювання, розроб
ку курсів, використання різноманітних матеріалів, допомагає 
скласти портфоліо (необхідна вимога Програми). Наставники 
відвідують заняття молодих викладачів та надають свої відгуки. 
Ментори фахівців, які бажають отримати Університетський сер
тифікат початкової викладацької компетенції, пишуть звіт (як скла
дову частину вимог для оцінювання), який грунтується на сис
тематичних дискусіях, бесідах, відвідуваннях занять, спостере

женнях інших аспектів діяльності підопічних, включаючи й оці
нювання роботи студентів.

і ) Дослідницька робота. Наставники надають поради щодо пуб
лікації наукових праць, отримання грантів, спрямовують молодих 
викладачів у виборі цілей, задач наукових досліджень, допомага
ють балансувати між науковою та викладацькою діяльністю [ 1 ].

У „Керівництві до застосування академічного менторства” (Лон
донський Сіті університет) виділено такі основні сфери діяльності на
ставника:

- викладання: поради з приводу планування занять, підбору мате
ріалів, методів, стилів, стратегій викладання, оцінювання студентів. 
Як правило, передбачається відвідування занять та падання 
відгуків і рекомендацій;

- науково-дослідницька робота: поради з приводу методів дослі
дження, допомога у визначенні інтересів науково-дослідницької 
діяльності, в отриманні фінансування на наукові проекти; рекомен
дації щодо керівнищ ва науково-дослідницькою роботою студентів;

- особиста сфера: поради щодо стосунків з колегами, адмініст
рацією, студентами;

- адміністративна сфера: розуміння системи даного навчально
го закладу; підготовка до специфічних адміністративних ролей;

- зовнішні контакти: лекції поза університетом, надання консуль
тацій населенню [2].

Отже, роль наставника полягає в наступному:
- забезпечення підтримки та надання порад;
- конфіденційний радник з різноманітних питань;
- „друг-критик”;
- забезпечення виконання підопічним усіх функцій викладача ВНЗ;
- допомога молодому фахівцю адаптуватися до нової ролі та втіли

ти свої ідеї у професійну діяльність [3].
Слід зауважити, що користь від співпраці отримують як підопічні, 

такі наставники.
Таким чином, у ВНЗ Великої Британії приділяється чимала увага 

такому явищу, як „наставництво”, проте фахівці, які займаються про
блемою підготовки викладачів вищої школи до професійної діяльності, 
не зупиняються па досягнутому і підіймають питання щодо удоскона
лення системи менторства в університетах. Зокрема, актуальними за
лишаються питання про розширення розуміння цінності інституту на
ставництва, розповсюдження найкращого досвіду, оцінювання резуль
татів наставництва.
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У статті йдеться про формування етнокультури студентів як 
необхідної умови їх професійної компетентності. Підгрунтям фор
мування народознавчої компетентності студентської молоді мають 
стати засоби української етнопедагогіки: традиції, обряди, усна 
народна творчість, народне мистецтво тощо, а також досконале 
володіння рідною мовою, ґрунтовні знання української історії та куль
тури, тобто національно-культурна спадщина народу.

Ключові слова: народознавча компетенція, етнокультура, украї
нський етнос, традиції, звичаї.

Україна сьогодні переживає складні процеси державотворення, і 
тому актуалізується проблема формування народознавчої компетенції 
молодої людини, оскільки українська етнокультура є складовою ідео
логії державності.

У системі професійних компетентностей майбутнього вчителя на
родознавчу компетенцію розглядаємо як її важливу складову. Струк
турними компонентами народознавчої компетенції студентів вважає
мо насамперед базу знань (когнітивний компонент), а також систему 
дій, що забезпечують реалізацію цих знань у практичній діяльності.

Метою статті виступає аналіз особливостей процесу формування 
народознавчої компетенції майбутнього вчителя.

© Г. Білавич, Б. Савчук 54

Зупинимося докладніше на когнітивному компоненті, що передбачає, 
передусім, володіння відповідним понятійно-категоріальним апаратом. 
Систему знань у галузі українознавства стуценти отримують у процесі 
усього навчання у ВНЗ, і вона має міждисциплінарний характер. Реаліза
ція культурологічного підходу у вивченні компетентностей «як основних 
цілей освіти дає змогу перейти ... до осмислення психолого-педаюгічних 
закономірностей становлення компетентності як інтегральної характерис
тики особистості у процесі культурогенезу та етногенезу» [ І, с.239].

З огляду на це, насамперед, подамо характеристику основних по
нять етнологічної науки з тим, щоб увиразнити базу знань студентської 
молоді в галузі українського народознавства, а також показати розмаїт
тя наукових поглядів на цю проблему. Так, в українській народознавчій 
традиції поняття “традиційна“ і “народна“ та “етнічна“ культура вжива
ються майже як синонімічні. Етаппість українського культурогенезу та 
етногенезу загалом збігається, оскільки ці процеси розгорталися під 
дією схожих внутрішніх та зовнішніх чинників. Початки формування 
українського етнокультурного комплексу сягають доби палеоліту, в 
період трипілля виникло чимало нас тільки тривких його компонентів, 
іцо протягом чотирьох наступних тисячоліть їх не змогли нівелювати 
численні іноетнічні спільноти, кожна з яких, безумовно, залишала свій 
влив, свою “мітку“ в “етнокультурному стовбурі“ українського наро
ду. Формування самобутніх стильових характеристик українського ет
нокультурного комплексу, головним чином, завершилося в добу Киї
вської Русі так, що впродовж наступного тисячоліття, до кінця XIX ст., 
він зазнав незначних трансформаційних змін, а поява важливих новацій 
була, передусім, пов’язана з феноменом козацтва.

Доволі складною є проблема поділу культури на матеріальну і ду
ховну сфери. В сучасній західній науці таке протиставлення втрачає 
гостроту, бо тут онтологія (учення про буття) культури базується на 
матеріальній, соціальній та ціннісно-смисловій основі. Таким чином, її 
духовний аспект репродупійований (зорієнтований і відтворений) на 
ціннісно-смисловий та інформативно-пізнавальний аспекти культури. 
В англомовній культурі він визначається як ідеаціональний (від англ. 
idea -  ідея, поня пя, образ) та використовується з різних пізнавальних 
позицій. При цьому культурні явища вивчаються в межах аналізу знаків
і символів, які мають забезпечити наукове тлумачення та вираження 
сутності культурних явищ і процесів [2, с. 351].

Для вивчення комплексу проблем, пов’язаних з етнологією традиц
ійної культури українців, важливе значення мають науково-теоретичні 
розробки таких вітчизняних та зарубіжних учених, як А.Байбурін, Л.Ар-
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тюх, В.Борисенко, ПБупашев, Г.Довженок, В.Балушок, О.Брицина, О.Во- 
ропай, В.Горленко, Н.Гурошева, О.Куницький, В.Кононенко, М.Гри
мим, Д.Зеленін, Ю.Гошко, Р.Кирчів, Г.Лозко, С.Лур’є, К.Матейко, Т.Кос- 
мина, В.Наулко, Г.Півторак, А.Пономарьов, В.Самойлович, С.Павлюк, 
М.Сергєєва, Г.Скрипник, М.Стельмахович, С.Ульяновська, Г.Щербій, 
С.Якмусьта ін.

У 1990-х роках в українській науковій практиці також змістилися ак
центи на вивчення знаково-символічної функціональності культури, внас
лідок чого її поділ на матеріальну і духовну стає дедалі розмитішим. Але, 
зважаючи на вітчизняну наукову традицію, для глибшого розуміння фе
номену культури вважаємо виправданим збереження такого поділу, що, 
безсумнівно, є умовним і не заперечуєТї синкретичність. Під матеріаль
ною культурою розуміємо її предметно-фізичний світ (знаряддя праці, 
житло, одяг, їжа, оброблені людиною природні матеріли тощо). В якості 
духовної культури виступають процеси і явища, пов’язані зі свідомістю, 
інтелектуальною та емоційно-психічною діяльністю людини. Це -  мова, 
звичаї й обряди, вірування, знання, мистецтво, норми поведінки та інша 
зафіксована в мозку людини інформація, що передається з покоління в 
покоління. Сутність духовного завжди пов’язується з об’єктивною над-
іі і див і дуальною реальністю, що, будучи вкоріненою в серці людини, відкри
вається їй через внутрішні зусилля та містичний досвід.

В основі уявлень традиційних суспільств лежить беззастережна віра 
у надприродні сили, тож їх представники не шукали раціонального по
яснення різним природним явищам, тому вони мали значно розвину
тішу, ніж індустріальні суспільства, сакральну (символічну) сферу, що 
складалася з системи міфів, вірувань, обрядів

Синкретичність духовної та матеріальної культури яскраво розкрива
ються у сфері побуту -  культурному середовищі, де протікає вся життє
діяльність людиі ш. В ньому найвиразніше проявляються тісний взаємоз- 
в ’язок і неподільна єдність предметно-речового світу (житло, одяг, їжа, 
посуцта господарські знаряддя) зі специфічними формами поведінки та 
взаємостосунків між людьми, способами використання ними предметів, 
що слугують задоволенню фізичних і духовних потреб. Саме через побут 
найпрозоріше розкриваються самобутність буггєвої діяльності етнічної 
спільноти та її внутрішні субрегіональні особливості.

Для вивчення феномену народної культури важливе значення має 
поняття традиція, яку визначимо як зорієнтовані на певний ідеал віру
вання, спосіб мислення, норми поведінки, а також прагнення, що в 
різних формах на ірраціональному та раціональному рівнях переда
ються з покоління в покоління. Таким чином, традиція виступає у виг

ляді механізму самозбереження і самовідтворення етнічної культури та 
генетичного способу передачі інформації й стереотипних програм по
ведінки. Вона включає в себе як сам процес стереотипізації соціоісто- 
ричного досвіду народу, так і його наслідки. Відданість етнопаціональ- 
ним традиціям викликає в людини почуття емоційного задоволення, 
захищеності та душевного спокою.

Формою і засобом, що “запускають“ механізм дії традиції, виступа
ють ритуали та обряди, хоча поширені в літературі трактування цих 
понять роблять різницю між ними доволі умовною [3]. Виходячи зі 
здобутків сучасної етнології, під ритуалом розуміємо стереотипи по
ведінки та стандартизовану послідовність дій демонстративно-симво
лічного характеру, що повинні вплинути на дійсність або засвідчити 
етапну подію в життєдіяльності особи чи групи людей. Зміст ритуалу 
становить повторюваність незмінюваних слів і дій, які часто виголошу
валися та здійснювалися у священних місцях. Ритуали відзначаються 
складною градацією та поліфупкціопальпістю. Зокрема, їм надавалася 
як позитивна спрямованість для наближення і примирення сакрально
го і буденного світів, так і негативна у вигляді різних табу й обмежень 
(наїжу, працю та ін.), щоб таким чином виокремлювати й прошставля- 
тиці світи. Поширеними були гак звані кризові ритуали, які мали відвер
нути загрозу, наприклад, через посуху чи пошесті хвороб, а також ка
лендарні ритуали, пов’язані з повторюваністю природних явищ чи видів 
господарських робіт. Ритуали також вирізняються за статевою, віковою 
та іншими ознаками їх учасників. Уся життєдіяльність традиційних 
суспільств супроводжувалася ритуалами ініціацій, що знаменували 
перехід від однієї вікової чи соціальної групи в іншу, внаслідок чого 
особа набувала якісно нового статусу. Інша група ритуалів переходу 
була пов’язана з народженням чи смертю людини, укладанням шлюбу 
тощо. Ритуали часто супроводжувалися жертвоприношенням, нерідко 
каліцтвом людини та іншими наругами над нею.

Поняття -звичай, традиція, ритуал у літературі часто вживаються 
як тотожні, хоча, як справедливо зауважує учений-етиолог Я. Чеснов, 
звичай -  це “конкретизація традиції". Ритуал також суттєво відрізняєть
ся від звичаю: перший торкається емоційно-чуттєвої сфери, другий -  
визначає соціальну пормованість певного явища. Отже, звичай це 
побудована на усталених морально-етнічних нормах стереотипна фор
ма дій та поведінки, що регулює буденну сферу життєдіяльності особи, 
спільноти. Вони відіграють регулятивну функцію в традиційних сус
пільствах: “діяти за звичаєм“, тобто за "законом предків“, визначає ос
новну мотивацію прийняття єдиноправильного рішення як у стосунках



всередині етнічної групи, так і в міжетнічних відносинах. Звичай -  це 
установка на те, щоб чинити так, як це було зроблено вперше, він є 
поясненням теперішнього і надає впевненості для поступу в майбутнє.

Ритуали та обряди мають важливе значення у вивченні проблем 
культурогенезу та етнічної ідентифікації. Проте в індустріальних сус
пільствах вони мають іншу функціональну значущість, аніж у традицій
них. Органічно поєднуючи сакральну та буденну сфери у традиційній 
культурі, ритуал виступає природним актом; тут він становить не
від’ємну складову самого життя, надаючи особі самодостатності, впев
неності у своєму оточенні, а також знімає стресову ситуацію, вселяє 
оптимізм і прилучає її до загальних цінностей. В індустріальних сус
пільствах ритуали поступово набрали суто символічного значення, пе
ретворившись на формальний акт, що є простим “додатком“ до важли
вої життєвої події чи ситуації.

Культурна проблематика вивчається багатьма гуманітарними дис
циплінами, що зумовило існування безлічі визначень поняття “культу
ра“; крім того, існують відмінності у трактуванні цього феномену в 
західній та вітчизняній наукових традиціях. У загальному філософсько
му розумінні культура постає як сукупність усіх створених людиною 
цінностей, тобто форма життєдіяльності, що виокремлює світ природи 
й біологічні форми існування від результатів матеріального і духовного 
виробництва людини, а також увесь комплекс її взаємовідносин з при
родою та ставлення до самої себе. У той же час історія та культурологія 
досліджують культуру як специфічний вид людської діяльності, пов’я
заної з вираженням художньо-естетичних смаків, що формуються ок
ремими “галузями культури“ -  мистецтво, театр, музика тощо. Психо
логія та педагогіка зосереджують увагу на вивченні культури людсько
го мислення, виховання, поведінки і т. ін.

У культурі кожного етносу синкретично представлені етнічний, інте- 
ретнічний та іноетнічний компоненти. Міжетнічна культура “перекри
ває“ етнічну культуру, за винятком тих унікальних компонентів, які не 
зустрічаються в культурах інших спільнот. З наростанням міжетнічних 
взаємовпливів питома вага самобутніх елементів в етнокультурних ком
плексах дедалі зменшувалася, натомість зростають обсяги інтеретнічних 
культурних елементів, що є надбанням багатьох спільнот -  частини люд
ства. Через включення адаптивного механізму вони стають органічною 
складовою культури певного етносу, так що починають сприйматися 
ним як свої власні. Іноетнічна культура являє собою ще не адаптовані 
певним народом культурні елементи інших спільнот, які ним уже засво
юються, але не відновлюються в його середовищі і поки що не вважають

ся “своїми“. Унікальність феномену етнічної культури складають не якісь 
окремі (специфічні самі по собі) елементи, а неповторність переплетен
ня самобутніх та інтеретнічних й іноетнічних компонентів.

У життєдіяльності етносу етнічна культура відіграє такі основні 
функції; а) ідентифікуючу -  забезпечує виокремлення одного етносу 
від іншого через протиставлення “ми“ (“свої“) -  “вони“ (“чужі“); б) 
комунікативно-інтегруючу- передає етнокультурну інформацію удіах- 
ронній (між поколіннями) та синхронній площинах, сприяючи 
внутрішній консолідації спільноти та збереженню її самобутності; в) 
репродуктивну -  забезпечує кількісне (фізіологічно-популяційне) та 
якісне (матеріальне й духовне) відтворення етнічної спільноти; г) нор
мативну- сприяє організації та регулюванню етпосоціальпого органі
зму на основі загальноприйнятих цінностей, ідеалів, традицій, звичаїв 
тощо; в) пізнавально-інструментальну- через створення та розуміння 
етнічної картини світулюдипа здатна її змінювати.

Зважаючи на внутрішню функціональність етнічної культури, в ній 
виокремлюються два рівні. На першому -  буденно-побутовому -  відбу
вається задоволення фізіологічних, комунікативних, репродуктивних та 
інших життєво важливих потреб, які забезпечують природно-і епетич- 
пе існування як окремої особи, так і всієї спільноти. Важливу роль у 
цьому відіграє сім’я, що є одним з найстабільпіших носіїв етнокультур
них стереотипів. На другому- професійному рівні, що охоплює науку, 
мистецтво, літературу, філософію тощо відбувається вже не “природ- 
но-підсвідома“, а цілеспрямована творча, інтелектуальна діяльність, 
спрямована на плекання самобутності народу та підтримування усві
домлення цього серед його представників.

Так ми підійшли до з ’ясування проблеми традиційної культури, яка 
має дещо відмінне осмислення у західній та вітчизняній наукових тради
ціях. Для західних етнологів її актуальність і практична значущість зу
мовлювалася потребою вивчення культур сучасних архаїчних спільнот 
та колоніальних народів, на основі чого визначалися перспективи їхньої 
модернізації або ж покращення методів управління. У вітчизняній 
суспільній думці дослідження цього питання передусім спрямовувало
ся на показ культурної самобутності українського народу та доведення 
його окремішності від інших спільнот. Проте як у першому, так і друго
му випадках вивчення традиційних культур передбачає оперування схо
жим категорійно-понятійним апаратом, а також дає важливий ключ для 
розуміння багатьох проблем сучасних індустріальних суспільств, особ
ливо в питаннях, пов’язаних зі сферою мислення, поведінки, передачі 
етнокультурної інформації тощо.



У розрізі цих двох наукових традицій існують різні підходи (схеми) 
щодо визначення окремих етапів культурогенезу. Виходячи з таких його 
ознак, як рівень освоєння природи та спосіб сприйняття світу, відмінності 
між архаїчною культурою (основою життєдіяльності є збиральництво і 
мисливство) та традиційною культурою (суспільства землеробів і кочо
вих скотарів) досить умовні; вони пов’язані лінійною залежністю, тому ці 
поняття можна вживати як тотожні. Індустріальними (модерними) куль
турами прийнято вважати суспільства, що почали розвиватися в Західній 
Європі у XVI ст. Це загалом стосується й українського народу, проте 
треба мати на увазі, що, зважаючи на особливості етноісторичного роз
витку та соціального становища (більшість становило селянство), глибо
ка модернізація його традиційних основ бутгя відбулася у другій поло
вині XIX ст. -  першій третині XX ст. Тоді під впливом індустріального 
виробництва та революційних потрясінь розпочалося тотальне витіснен
ня традиційних етнічних комплексів спочатку з матеріально-побутової 
(житло, одяг, знаряддя праці тощо), а відтак і духовної сфер.

Таким чином, незважаючи на численні теоретичні підходи й інтер
претації, в етнологічній науці виробилося досить чітке розуміння про
блеми етнічної культури, її духовної та матеріальної сфер, а також меха
нізму, що забезпечує процес етнокультурного поступального розвит
ку. Розуміння їх сутності та поліфункціональності є необхідною пере
думовою вивчення окремих реалій української народної культури.
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УКРАЇНСЬКО-НІМЕЦЬКА БІЛІНГВАЛЬНА ОСВІТА: 
ОРГАНІЗАЦІЙНО-ПЕДАГОГІЧНИЙ АСПЕКТ

Проаналізовано основні, існуючі)’ світовій освітній практиці, мо
делі білінгвального навчання та сучасний стан використання 
лінгвістичних досліджень білінгвізму в педагогіці. Основну увагу при
ділено організаційно-педагогічним аспектам розвитку білінгвальної 
освіти в Україні.

Ключові слова: білінгвізм, білінгвальна освіта, моделі білінгваль
ної освіти, інтерференція, інтеркаляції.

Двомовність (білінгвізм) -  це явище володіння двома мовами, за 
якого обидві мови достатньо часто використовуються людиною у ко
мунікації. Найбільш типові причини виникнення природного 
білінгвізму -  це виховання дитини у двомовному середовищі. Проте 
значною мірою засвоєння другої мови відбувається в освітніх закла
дах -школах, гімназіях, ліцеях.

Упродовж останніх десятиліть ведуться наукові дискусії щодо доц
ільніших та ефективніших способів оволодіння іноземною мовою. Уза
гальнивши досвід багатьох країн, можна зробити висновок, що найкра
ще іноземну мову засвоюють, застосовуючи науково обгрунтовані 
моделі білінгвального навчання.

Метою статті є аналіз існуючих у світовій освітній практиці моделей 
білінгвального навчання та вияв значимості лінгвістичних досліджень 
проблеми білінгвізму для організації двомовного навчання.

Білінгвальне навчання є засобом здобуття білінгвальної освіти та 
процесом формування особистості, відкритої до взаємодії з оточую
чим світом, оскільки у процесі білінгвального навчання іноземну мову 
розглядають не лише як засіб повсякденної комунікації, але й як інстру
мент пізнання світу спеціальних знань, у результаті досягають високого 
інтегративного рівня мовної та предметної компетенції. Білінгвальне 
навчання сприяє розширенню загальноосвітнього кругозору учнів зав
дяки порівняльному аналізу іншомовних культур, формуванню в них 
толерантного ставлення до альтернативних поглядів, пов’язаних із на
ціональною специфікою різних народів, стимулює необхідність подаль
шої самоосвіти та саморозвитку, що є необхідною умовою професій
ної діяльності в сучасному світі.

Білінгвальна освіта у спрощеному розумінні -  це комплекс методик 
викладання нерідної мови і більш ніж одного предмета цією мовою,
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результатом якої є більш-менш однаково вільне володіння двома мова
ми. Покращання рівня освіти робить все населення земної кулі певною 
мірою двомовним, оскільки іноземні мови та мови національних мен
шин входять до шкільних програм, а поширення транснаціонального 
співробітництва створює реальну мотивацію для вивчення другої мови.

Однак досягнення всіх цих цілей можливе лише тоді, коли буде пра
вильно вибрана модель білінгвального навчання, яка повинна брати до 
уваги потреби й можливості суспільства та учнів.

Відомо, що у світовому досвіді є надзвичайно багато найрізнома
нітніших моделей і програм білінгвального навчання, але всі вони об’
єднані одним загальним принципом: мовами навчання є дві (а у деяких 
випадках і більше) іноземні мови.

Школи з білінгвальним навчанням діють досить давно і в багатьох 
країнах світу. 1. Дмитрієва та О. Коровіна вважають, що „хронологічно 
початковими типами білінгвальної освіти є так звані „інтернаціональні“ 
школи“ [3, с. 11 ], метою яких було дати учням якомога ширше бачення 
загальної картини світу, і не лише бачення, але й знання її, розуміння 
необхідності й бажання жити у такому світі, де всі народи взаємоза
лежні і потрібно уміти співпрацювати.

Зважаючи на розширення мережі різноманітних дипломатичних та 
промислових організацій, кількість міжнародних шкіл зростала, але зго
дом ці школи у процесі навчання все більше надавали перевагу англійській 
мові, поступово перетворюючись на одномовні школи, втрачаючи та
ким чином своє первинне призначення -  міжкультурне виховання.

Саме тому, очевидно, в другій половині XX століття в Європейсько
му Союзі з ’являється нова модель білінгвальної школи [3, с. 14] -  євро
пейська школа, навчання в якій закінчується отриманням особливого 
диплома, що дає змогу випускникам вступати до будь-якого вищого 
навчального закладу Європейського Союзу. Головні вимоги такої шко
ли: обов’язкове вивчення іноземної мови з 1-го класу початкової шко
ли, навчання в якій триває п’ять років; у середній школі (сім років на
вчання) вводиться також обов’язково друга іноземна мова, а за бажан
ням учнів і третя іноземна мова на четвертому році навчання в се
редній школі. Починаючи з третього року навчання в середній школі, 
іноземною мовою проводять уроки історії та географії, а також еконо
міки та деяких інших дисциплін. У початковій школі щодня відбувають
ся так звані “європейські уроки”, які збирають різномовних учнів для 
ігор та художніх занять. У середній школі спільними для всіх учнів є 
уроки художнього та музичного виховання, а також спортивні заняття. 
Щоденні контакти між учнями під час перерв сприяють природному

спонтанному і багатомовному спілкуванню. Рідна мова, якій надаєть
ся перевага на початковому етапі, є мовою викладання точних дис
циплін і водночас предметом вивчення на лінгвістичному та літератур
ному рівнях. Іноземну мову, основу білінгвізму, вводять з 1 -го класу 
навчання в початковій школі, але як навчальний предмет, а згодом вона 
стає ведучою у викладанні низки дисциплін. Успіху цього навчання 
сприяє також і те, що всі навчальні предмети в європейській школі учи
телі викладають своєю рідною мовою.

Особливо багатий досвід білінгвального навчання наявний у Ка
наді, країні з двома офіційними мовами. Головною особливістю ка
надської моделі білінгвального навчання є імерсійні програми. Під імер
сією розуміють таку організацію навчального процесу, коли навчання 
повністю проводиться мовою, яка не є рідною для учнів. Канадський 
вчений П’єр Кальве виділяє безперервну імерсію (з першого року на
вчання до кінця перебування у навчальному закладі); повну імерсію 
(усі предмети викладають іноземною мовою); часткову імерсію (що
найменше половину предметів викладають іноземною мовою); ранню 
імерсію (починається ще у дошкільних закладах); середню імерсію (вво
диться після першого року навчання, але не пізніше шостого) та пізню 
імерсію (після шостого року навчання). Зауважимо, що рання імерсія є 
повною, а середня чи пізня можлива лише часткова. Повна імерсія пе
редбачає вивчення всіх навчальних дисциплін мовою, яка не є рідною 
для учнів. Отже, мова йтиме у цьому випадку про одномовпу освіту.

Інші дослідники називають такий спосіб одпомовної освіти терміном 
“субмерсія” [7, с. 1441. Зазначимо, що субмерсійні програми також до
сить поширені усвітовій практиці, особливо у країнах, де частою є імміїра- 
ція, коли дитина без попереднього знання мови потрапляє у клас, де 
навчання відбувається мовою більшості. 11 Іоб не відставати у знаннях, 
вона змушена вивчити мову більшості. Таким чином забезпечується 
досить повне оволодіння мовою, і дитина стає двомовною, але цеє вели
ким навантаженням на її психіку. Канадські дослідники М. Сігуан та У. 
Маккі зауважують, що “така одномовна система освіти мовою, яка не є 
рідною для дитини, дала погані результати; саме для попередження цього 
й виникла ідея па користь двомовної освіти”. Заперечуючи таким чином 
повну імерсію, вчені пропонують застосовувати у процесі білінгвально
го навчання часткову або пізню імерсію, коли більшу частину навчаль
них предметів спочатку викладали першою мовою дитини, але з першо
го року навчання поступово вводиться друга мова, яка є не лише пред
метом вивчення, але й частково мовою спілкування. Саме таку модель 
білінгвальної освіти використовують у сучасній європейській школі.



Широке поширення білінгвального навчання у сучасному світі уне
можливлює намагання перелічити ті країни, де воно наявне, і його на
ціональні особливості. З огляду на це дослідники роблять спробу кла
сифікувати моделі білінгвального навчання з метою детальнішого їх 
теоретичного вивчення та удосконалення. У науковій літературі можна 
знайти різні підходи до класифікації моделей білінгвального навчання, 
проте, на нашу думку, найбільш повне узагальнення різних підходів до 
типології моделей білінгвального навчання подали російські дослідни
ки М. Певзнер та А. Ширін. Вони виділяють витісняючий, зберігаючий 
та бікультурний типи білінгвального навчання, які є характерними для 
природного багатомовного середовища, коли виникає необхідність пе
реходу етнічних меншин у домінуюче мовне середовище. Витісняю
чий тип передбачає застосування імерсійних, або перехідних програм, 
коли друга (державна, офіційна) мова є мовою навчання. Зберігаючий 
тип білінгвального навчання забезпечує збереження рідної мови учнів, 
хоча друга мова є домінуючою у навчальному процесі. Бікультурний 
тип білінгвального навчання передбачає паритет обох мов.

Ізолюючий тип застосовують для навчання дітей етнічних меншин 
здебільшого рідною мовою з метою запобігання залученню їх до куль
тури більшості та повноцінної інтеграції в соціум. Звичайно, мовою 
навчання є рідна мова дітей, а друга (офіційна, державна) мова вив
чається лише на комунікативному рівні. На думку російських дослід
ників, такий тип навчання використовують у Баварії, де особливо бага
то трудових мігрантів, тут йдеться про сегрегацію, яка має як фізичні 
(житлові гето, спецшколи), так і психологічні та політичні (дискриміна
ція, расизм) наслідки і готує дітей до рееміграції [5, с.22-23].

Найбільш поширеним у сучасному освітньому просторі розвинутих 
країн є відкритий тип білінгвальної освіти. Його мета -  інтеграція у сучас
ний європейський та світовий простір, міжкультурна комунікація і пол- 
ікультурне виховання, діалог культур, освоєння світу спеціальних знань. 
Такий тип білінгвального навчання передбачає використання іноземної 
мови як засобу вивчення спеціальних дисциплін, не втрачаючи при цьо
му рідної мови. У навчальному процесі застосовуються збагачуючі про
грами, куррікулуми, у руслі концепції партнерства, зустрічі і посеред
ництва. Саме такий тип двомовного навчання є найприйнятнішим для 
України, де білінгвальне навчання найбільш інтенсивно впроваджують у 
школах з поглибленим вивченням іноземних мов.

Лінгвістичні дослідження проблеми двомовності мають велике значен
ня для вирішення педагогічних проблем, які виникають у процесі білінгваль
ної освіти, оскільки формування українсько-німецького білінгвізму відбу

вається переважним чином у школах II та III ступенів. Звичайно, не можна 
ігнорувати також той факт, що сьогодні розширюються контакт з німецько- 
мовними країнами, українці виїжджають туди на постійне місце проживан
ня або тимчасово -  на роботу, навчання, стажування тощо, але кількість їх 
досить незначна. Саме так можна розглядати явище формування українсь
ко-німецького білінгвізму на сучасному етапі в Україні.

Слід зазначити, що білінгвізм -  це комплексна наукова проблема і 
при її дослідженні використовують методи цілої низки наук лінгвісти
ки, психолінгвістики, психології, соціології ТОЩО-

Лінгвістичний аспект вивчення білінгвізму передбачає дослідження 
мовних контактів, тобто аналіз співвідношення структур та структурних 
елементів контактуючих мов, їх взаємовідношення, взаємовплив та взає
мопроникнення на всіх рівнях мовної системи, виявлення диференцій- 
иих і подібних ознак кожної мови на фонетичному, лексичному, грама
тичному рівнях, дослідження прояву інтерференції та лінгвістичне по
яснення причин цього явища.

Найбільш досліджуваними та дискусійними проблемами білінгвізму 
у лінгвістиці є питання конвергенції та дивергенції. Конвергенція це 
„зміни контактуючих мов, які лінгвістично описуються як уподібнен
ня“ їх характеристик та правил користування ними, а дивергенція це 
„зміни мов у сторону диференціації їх характеристик та правил корис
тування ними“ [6, с.4].

Проблема “мовної взаємодії" та дивергенції мов зацікавила ще у 
кііщі XIX ст. таких лінгвістів, як Г. Грюнбаум, Е Відіш, Ф Миклошич та ін. 
На початку XX ст. І. Бодуен де Куртене висунув гіпотезу про причини 
подібності мов, як наслідок їх територіальної близькості, що не зале
жить від спорідненості чи історичних зв’язків цих мов, пропонуючи, 
таким чином, досліджувати конвергенцію контактуючих мов. Згодом 
до цієї проблеми звертаються також Ф. Боас, Г. Шухард, акцентуючи 
увагу на явищах конвергентної перебудови контактуючих мов убік їх 
спрощення. Питання фонологічної та граматичної інтерференції не- 
споріднеиих мов досліджували М. Трубецькой, Р. Якобсон, Б. Гавра- 
пек, В. Матезіус та інші.

Полікультурні інтеграційні процеси середини XX ст. спричинили 
новухвилю дослідження білінгвізму- У. Вайнрайх, Ч. Осгуд, М. Сігуан, 
У. Маккі, Л. Щерба, В. Розенцвейг, М. Михайлов, Ю. Дешерієв, Н. Прот- 
ченко, В. Аврорін, Ю. Жлуктеико. Вивченню україпо-німецького 
білінгвізму особливу увагу приділяв С. Верещагін.

Досліджуючи мовні контакти, лінгвісти продовжили досліджувати 
таке явище, як інтерференція. Найбільш повне визначення цього понят



тя знаходимо у К. Закир’янова, який проникнення іншомовного еле
мента в систему другої мови називає дифузією і виділяє дві її стадії -  
інтерференцію та інтеграцію [2]. Лінгвістичні зміни спочатку сприйма
ються як відхилення від норми (інтерференція), а згодом це відхилення 
може стати і нормою, складовою частиною мови (інтеграція). Є. Вере- 
щагін вважає, що інтерференція властива лише індивідуальному мов
ленню, а для мови характерна інтеграція. Цієї ж думки дотримується й 
український лінгвіст С. Семчинський.

Щодо україно-німецького білінгвізму, то прояви інтерференції ми 
можемо спостерігати на території Західної України, яка перебувала у 
складі Австро-Угорської імперії. Особливо виразно інтерференція про
являється на лексичному рівні -  запозичення різних лексичних оди
ниць, які через певний проміжок часу не сприймаються як іншомовні, 
а стають нормою мови, на фонологічному та граматичному рівні інтер
ференція проявляється не так чітко.

Сучасний дослідник мовних контактів А. Карлинський вважає, що 
інтерференція -  це “випадки відхилення від норми, які виникають у 
мовленні білінгва другою мовою під впливом першої. Випадки ж відхи
лення від норми, що виникають у мовленні білінгва першою мовою в 
результаті впливу другої мови”, дослідник пропонує називати “інтерка- 
ляцією” [4, с. 127]. Таке розмежування, на думку вченого, досить до
цільне, оскільки інтеркаляції у мовленні білінгва тим більше, чим краще 
він володіє другою мовою, тоді як інтерференція має зворотну за
лежність. Інтерференція обумовлена мовними факторами, і це явище 
практично не контролюється мовцем, а інтеркаляції обумовлюються 
психо- і соціолінгвістичними факторами і певним чином контролю
ються свідомістю білінгва [4, с. 128].

Лінгвістичні дослідження конвергенції сприяють оптимальній орга
нізації навчального процесу, створенню навчальних планів та програм 
для різних типів білінгвального навчання (професійно-орієнтовані про
грами для фахівців, програми інтенсивного навчання мови для дорос
лих та дітей різного віку тощо).

Дослідження явищ інтерференції з метою вивчення механізму пере
носу мовленнєвих навичок та умінь дає можливість впливати на даний 
перенос у процесі навчання, оскільки він, як відомо, може бути позитив
ним і негативним, тобто ускладнювати засвоєння. Дослідники пропону
ють інтерференцією називати негативний вплив рідної мови на іноземну, 
а позитивний вплив позначають терміном “транспозиція”. При органі
зації білінгвального навчання цим явищам слід приділяти велику увагу, 
оскільки в обох мовах -  в українській і німецькій -  незважаючи на те, що

ці мови неспоріднені, існує досить багато спільних понять та категорій 
(це особливо стосується граматичної будови мов), які слугують осно
вою для засвоєння другої мови і, при правильному спрямуванні, можуть 
стати одним з ефективних способів навчання німецької мови.

Використання результатів дослідження в галузі контрастивної 
лінгвістики сприяє більш оптимальному відбору мовного матеріалу 
при складанні підручників для учнів білінгвальних шкіл та класів.

Звичайно, не можна стверджувати, що лише теоретичне лінгвістич
не дослідження проблем білінгвізму автоматично забезпечить створен
ня оптимальної моделі білінгвального навчання. При цьому потрібно 
враховувати й результати дослідження низки інших наук (насамперед 
психології, соціології тощо). Але науковий аналіз досліджень у 
лінгвістичній галузі буде сприяти успішнішій побудові теорії та моделі 
білінгвального навчання.
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ТОЛЕРАНТНІСТЬ ЯК ФАКТОР ПРОФЕСІОНАЛІЗМУ ВЧИТЕЛЯ

Толерантність як соціокультурний феномен актуалізована значни
ми змінами, що відбувалися в нашому житті й потребували виховання 
толерантної культури окремої людини та суспільства в цілому. Сьо
годні виникла реальна можливість реалізувати це завдання завдяки 
оволодінню культурою толерантності, розумінню сутності причин і 
способів виховання етики прийняття інаковості, визнанню права інших 
бути самим собою у  взаєминах з оточенням. Толерантність входить 
до складу компетентності сучасного педагога як важливий компо
нент професіоналізму і потребує від нього високого рівня гуманізму, 
творчого підходу до професійної діяльності та спілкування.

К лю чові слова: толерантність, професіоналізм, культура, 
спілкування.

Формування толерантності й установок толерантної свідомості ви
ступає і як умова успішного розвитку сучасного суспільства, і як соц
іальне замовлення системи освіти.

Соціокультурна ситуація в країні зумовлена помітною ескалацією 
нетерпимості у всіх сферах суспільного життя України: дестабілізацією 
політичних, етнічних, конфесійних відносин. У різні конфлікти втягу
ються широкі верстви населення, і особливо молодь. Забезпечення миру 
і стабільності у всіх сферах життя країни є запорукою демократичного 
розвитку держави.

Отже толерантність виступає як найбільш актуальне завдання роз
витку сучасної людини та її виховання: „Найстрашніша із катастроф, які 
нам загрожують, це не стільки атомна, теплова і тому подібні варіанти 
фізичного знищення людства (а можливо, і всього живого) на Землі, 
скільки антропологічна-знищення людського в людині” [10, с. 8].

Актуальність даного дослідження підтверджується численними філо
софськими, культурологічними, соціологічними, психологічними й 
педагогічними публікаціями з даної теми. Сучасна проблематика толе
рантності є різноманітною. Такі вчені, як О.Г. Асмолов, С.Ф. Казаков,
В.А. Тішков, приділяють увагу толерантності у процесі набуття 
цілісності. М.П. Мчедлов розглядає толерантність як принцип правово
го, соціально-політичного аспекту. Б.С. Гершунський розглядає толе
рантність в системі ціннісно-цільових пріоритетів освіти. Проблеми 
міжетнічної толерантності були розглянуті О.В. Ііетрицьким та Г.У. Сол- 
датовою. Як певна філософія толерантність представлена в працях В.М.
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Лекторського, як категорія відносин, -  у дослідженнях С.Ю. Клепцової 
та В.А. Сітарова.

Аналіз літератури з питань толерантності показує, що педагогічний 
аспект даної проблеми значно відстає від філософського, психологіч
ного й соціологічного зрізу. Треба визнати, що проблемам виховання 
толерантності все ще не приділяється значної уваги на всіх рівнях осві
тньо-виховної діяльності, у тому числі в повсякденній педагогічній прак
тиці. У той же час відчувається недостатня глибина дослідження про
блеми толерантності в міжособистісних відносинах вчителів та учнів, 
усередині учнівського колективу, а також заходів та способів розвитку 
толерантності в процесі навчання.

Ціль статті -  висвітлити поняття «педагогічна толерантність» та до
нести, що толерантність є професійно значущою якістю, яка визначає 
приналежність педагога до нової педагогічної культури, педагогіки то
лерантності.

Толерантність служить важливою частішою структури творчої взає 
модії і творчості взагалі, і тому принцип толерантності повинен мати місце 
в освітньому процесі у взаємодії між учнями та учнями і вчителями.

Ряд авторів бачить загострення проблеми відносин вчителя та учня 
в тому, що домінуючою фігурою освіти є педагог імперативного, мо
нологічного складу. Так, дослідження БондаревськоїС.В. свідчать про 
те, що в сучасній школі самі учні вказують на відсутність дружелюб
ності, товариського співчуття, радості від сумісної діяльності й спілку
вання в школі, що є, у свою чергу, одним із факторів емоційно-особис- 
тісного ставлення учнів до школи взагалі [3, с. 19-31 ].

Деякі дослідники (Киричевська Е. В.) навіть виявили наявність різних 
форм жорстокості у стосунках школярів, які містять риси терору, ви
значивши це ганебне явище як міжособистісний міжучнівський терор 
[4, с. 1-6].

Дослідник СидорківО. припускає, що конфронтаційне мислення, 
яке потім виливається в криваві міжнаціональні зіткнення, політичний 
екстремізм та релігійну нетерпимість, виникає саме із школи, в якій 
існує конфронтація між світом дорослих і дітей [8, с. 91].

Важливу роль у вихованні толерантності покликані зіграти сімейне 
виховання та засоби масової інформації. Однак кризовий стан сім'ї, 
викликаний зниженням рівня її матеріального забезпечення, втрата 
батьками світоглядних цінностей і орієнтирів, які існували раніше, і, як 
наслідок, загострення відносин „батьків і дітей”, які не хочуть і не мо
жуть зрозуміти одне одного, служать підгрунтям для виникнення ІІІТО- 
лерантності й відтворення тоталітарного типу особистості.
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Інтолерантність несе в собі зміст антагоністичної дії і, як правило, 
піддає середовище стосунків цензурі етнічного, релігійного, тендерно
го, політичного характеру, тим самим стаючи генератором ворожнечі, 
нестабільності, тиску, конфліктів, ненависті. Чим більша кількість людей 
перебуває в просторі нетерпимості, тим сильнішими будуть наслідки: 
агресивність, боротьба і навіть пряме фізичне насильство.

Щодо засобів масової інформації, то вони, за висловлюванням Су- 
хомлинської О., дедалі більше впливають на суспільство й особливо 
молодь, пропагуючи насилля, зброю, силу, прищеплюючи моральний 
релятивізм, конформізм і цинічно-гедоністичне ставлення до повсяк- 
дення. Усе це призводить до відчуження дітей і молоді від моралі і 
врешті-решт до певного її заперечення [9, с. 13]. Тому саме на школу, як 
на один із головних соціальних інститутів, накладається зобов’язання з 
формування толерантних начал в українському суспільстві.

Ціль виховання толерантності -  виховання в підростаючого поколі
ння потреби й готовності до конструктивної взаємодії з людьми та гру
пами людей незалежно від їх національної, соціальної, релігійної належ
ності, поглядів, світогляду, стилів мислення і поведінки. Для ефективної 
реалізації заходів з формування толерантності у школярів необхідно 
створити відповідні педагогічні умови. На нашу думку, формування 
толерантності учнів повинно стати одним із стратегічних напрямків ос
вітнього закладу. Системно організований толерантний освітній простір 
складається, перш за все, з толерантності педагогічного колективу в 
цілому і кожного з педагогів зокрема, по-друге, з толерантності учнів і, 
по-третє, з толерантності батьків школярів.

Толерантність має першорядне значення в роботі вчителя, бо саме 
тут гостро відчувається дефіцит поваги й терпіння. Важко собі уявити, 
що нетерпимий педагог зможе виховати толерантне ставлення до інших 
людей і культур у своїх учнів. Але в повсякденній педагогічній практиці 
можливо зустріти прояви педагогічної інтолерантності різного ступе
ню: від байдужості щодо власної думки дитини до відвертого й жорсто
кого приниження учня за „неправильні” погляди.

При відсутності толерантного ставлення вчителя до свого учня у 
дитини розвивається негативний Я-образ. Таким чином, інтолерантність 
учителя тягне за собою, по-перше, дисгармонію особистості, ситуацію 
постійного психічного дискомфорту; по-друге, перекручене сприйняття 
дійсності завдяки неадекватному осмисленню власного досвіду; по- 
третє, постійне очікування негативної оцінки будь-яких власних дій. Все 
це у сукупності веде до необхідності розглядати толерантність вже не 
просто як особистісну якість педагога, а як певну вимогу до нього, 
необхідний принцип його діяльності.

Психолог Р. Бріслайн розглядає толерантність як якість особистості, 
яка протиставляється стереотипності й авторитаризму. Вона вважаєть
ся необхідною для успішної адаптації до нових неочікуваних умов. Над
мірно спрощуючи явища навколишнього світу, люди, які не наділені 
толерантністю, виказують категоричність, виявляються нездатними до 
змін. Педагоги не повинні характеризуватись стереотипністю мислен
ня, якому властиві спрощення, схематичність, упередженість. Саме 
йому протиставляються більш досконалі, творчі форми рег уляції між- 
особистісної взаємодії, в основі яких лежить прагнення зрозуміти інди
відуальність „іншого”.

Учитель завжди повинен сприймати дитину в її актуальному на да
ний момент стані, не враховуючи її минулих промахів та помилок. Якщо 
вчитель діє навпаки, то в нього складається схематичний образ дитини, 
яку він підсвідомо намагається втиснути в межі свого стереотипного 
уявлення про неї. Такий стереотипний вчитель завжди сприймає учня 
як об’єкт виховання, а за таких умов між ними ніколи не виникне спілку
вання, яке є процесом взаємодії двох суб’єктів: „Тільки у спілкуванні, у 
взаємодії людини з людиною розкривається,людське в людині", як для 
інших, так і для себе” [2, с. 338].

Толерантне спілкування це спілкування, яке засноване па принци
пах діалогу і яке не тільки формує особистість, а й виступає як саме 
буття: „Один голос нічого не закінчує і нічого не вирішує. Два голоси 
мінімум життя, мінімум буття” [2, с.338 ].

На думку В. Кушніра,,діалог відкриває педагога й інших учасників 
педагогічного процесу до „оголення”. У такій „оголеності” прозорим 
стає все: фальш, обман, маніпуляція, позитивне, негативне, сама душа. 
Тут немає за що заховатися, зробити вигляд, напустити туману, тут ти 
постаєш таким, яким є насправді. У діалозі лежать па поверхні і знання 
педагога, і його старанність, і ставлення до своїх обов’язків, і мораль. 
Годі, щоб стати взірцем культури, лідером, вожаком, організатором, 
педагог повинен піднятися у своєму професійному й особистісному 
розвитку на певний (і немалий ) рівень. Якщо він хоче „жити” з учнями, 
а не перебувати серед них, і при цьому мати змогу впливати на них, 
йому потрібний певний рівень знань, умінь, навичок, культури, що 
перевершував би рівні розвитку учнів” [6, с. 9].Отже, толерантні відно
сини учителя з учнем обов’язково вимагають постійного розвитку пе
дагога, бо учитель, який перестає вчитися, вмирає як професіонал.

Якщо взяти до уваги специфіку учительської праці, коли педагогу у 
своїй виховній, навчальній і організаційній діяльності, методичній і сус- 
нільнокорисній роботі доводиться встановлювати контакти з багатьма



людьми найрізноманітніших професій, представниками різних верств сус
пільства, різними за політичним переконанням, релігійним віруванням, 
то можна дійти до висновку, що педагог повинен володіти здібностями 
толерантної взаємодії на всіх рівнях. Тобто педагогічна толерантність- 
це володіння вміннями й навичками толерантної взаємодії та установка 
на толерантність у процесі реалізації педагогічної діяльності для досяг
нення цілей толерантного розвитку особистості учня. Толерантність це 
професійна особистісна якість учителя й одна із норм його поведінки.

Гуманізація освіти, нові вимоги до особистості педагога передбача
ють посилення уваги саме до різних характеристик його професійної 
культури. Педагога, який допомагає дитині в процесі розвитку, К. Род- 
жерс назвав „фасилітатором”(той, що підтримує). Педагог-фасиліта- 
тор завжди відкритий до діалогу, він прагне побачити світ очима дити
ни, зрозуміти її. Серед багатьох психологічних характеристик педагога- 
фасилітатора К.Роджерс обов’язково виділяв толерантність як визнан
ня права дитини на невідповідність думки з позицією педагога, права на 
помилку [7, с. 97].

Отже, у процесі толерантного спілкування учитель і учень виявля
ються рівноправними суб’єктами, співтворцями педагогічного проце
су, відносини між ними набувають справді суб’єкт-суб’єктного харак
теру. Толерантний учитель налаштований на те, щоб не підганяти дити
ну під державні, суспільні чи свої власні уявлення про виховний ідеал, а 
свідомо прагне до того, щоб формувати уявлення про майбутній образ 
дитини, виходячи з неї самої, стимулюючи її самостійну й дедалі зрос
таючу участь у цьому процесі. Дитина стає справжнім суб’єктом влас
ного розвитку. Толерантне спілкування орієнтоване на такі цінності, як 
воля, справедливість, повага, свобода.

Свобода в педагогічному процесі ніяк не передбачає зниження ви
мог до учнів. Діалог у ньому збільшує вимоги до самого вчителя. Діа
лог у педагогічному процесі зрівнює учнів і вчителя як людей, хоч вони 
й відіграють різні соціальні ролі, виконують різні функції, на чому наго
лошує Г.Балл [1, с. 41-47]. Г.Балл, виділяючи монологічну й діалогічну 
стратегії виховання, доходить до висновку, що монологічна стратегія 
робить тільки вчителя неповторним суб’єктом і носієм істини, натомість 
як діалогічна дає можливість реалізувати індивідуальну позицію і вчи
теля, і учня. А коли суб’єкт має змогу реалізувати особистісну пози
цію, то він визнає за іншим право на власну позицію, а також, за певних 
обставин, готовий змінити свою позицію в результаті взаємодії з парт
нером. Окрім того, кожний з учасників діалогу не тільки ставиться з 
повагою до особистості партнера, але й водночас усвідомлює відмінну

від своєї позицію партнера як спосіб його особистісного розвитку. При 
цьому, як зауважує О.В.Киричук, «духовне розкриття себе іншому, за
своєння його цінностей, залучення до його внутрішнього світу по
єднується з усвідомленням унікальності, відмінності від партнера, прид
банням внутрішньої цінності й незалежності» [5, с. 34 ].

Толерантність лежить в основі взаємної довіри та розуміння. Вона 
допомагає попереджати конфлікти й переборювати їхні неприємні на
слідки. Крім того, толерантність сприяє прояву доброзичливості, допо
магає налагодженню „психологічного клімату” в педагогічних колекти
вах, класах, навчальних ірупах, а також у відносинах педагогів з учнями 
і їхніми батьками. Здатність до толерантності допомагає гуманізувати 
педагогічне спілкування, тому що вона виникає як наслідок самонінності 
людини. У зв’язку з ним толерантність у педагогічному спілкуванні є 
важливою умовою взаємного обміну духовним потенціалом суб’єктів 
спілкування, сприяє становленню й реалізацій^ як індивідуальностей та 
є невід’ємною частиною професіоналізму сучасного вчителя.
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Tolerance as a social and cultural phenomenon is actualized by 
significant changes happened recently, which demanded to bring up 
tolerance culture o f  a separate person as well as a society in whole.At 
present time a real possibility has appeared to solve this problem by 
mastering tolerance culture, understanding the essence o f  reasons and 
ways how to accept different trends o f  thoughts, admitting other people ’s 
right to be different in relationships with the environment. Tolerance is a 
part o f  modern teacher s competence as the most important component o f  
professionalism and it requires a high level o f  humanism and a creative 
approach to professional activity and communication.

Key words: tolerance, professionalism, competence, communication, 
culture.
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У статті розглядаються основні зміни в галузі вищої освіти, які 
відбулися у  Франції після підписання Болонської декларації.
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кий простір вищої освіти, програми обміну студентів.

"Прийом іноземних студентів -  це дуже стара французька тради
ція. Сьогодні, більш ніж коли, неможливим є існування університету 
високого рівня без міжнародної мережі, і заклади вищої освіти Франції 
рішуче входять до цього нового світу” -  Тьері Одрік, генеральний ди
ректор Агенції EduFrance [2, с. 158].

З моменту створення Європейського Союзу Франція є його рушій
ною силою в галузі освіти. У самій країні відбувається постійне вдоско
налення вищої школи, пошук нових форм розбудови вищих навчальних 
закладів, систем та технологій. Сьогодні країна претендує на роль пол
ітичного лідера ЄС і виступає за зміцнення наднаціональних аспектів у 
сфері вищої освіти.

Мобільність студентів та викладацького складу у всіх країнах зали
шається однією з ключових цілей. Обмін студентів та викладачів відпов
ідає інтересам багатьох країн світу. Чим більше в системі вищої освіти 
рівнів і ступенів, підкріплених відповідними державними документами,

тим більше можливостей вибору посильного для неї шляху навчання 
отримує людина.

Багато українських та російських науковців присвячують свої праці 
та статті вивченню Болонського процесу. Серед них В.І. Байденко, В.В. 
Бурбело, Г.Г. Крючков, О.В. Матвієнко.

Мета даної статті -  висвітлити зміни у вищій освіті, які відбулися у 
Франції після підписання Болонської декларації.

Вільне пересування студентів, персоналу й випускників є фунда
ментом для встановлення загальноєвропейського простору вищої осв
іти. Сьогодні на ринку праці конкурентоспроможний той випускник 
вищого навчального закладу, який володіє щонайменше трьома ком
понентами: глибокими знаннями спеціальності; однією або кількома 
іноземними мовами та комп’ютерними технологіями, особливо у сфері 
своєї професійної діяльності.

Зростаюча інтернаціоналізація вищої освіти, перш за все, відобра
жає глобальний характер освіти й наукових досліджень. Ця тенденція 
підкріплюється поточними процесами економічноїта політичної інтег
рації, зростаючими потребами в міжкультурпому взаєморозумінні й 
глобальному характері сучасних засобів комунікації. І Іостійпе зростан
ня кількості студентів, викладачів та дослідників, які навчаються, викла
дають, проводять дослідження, проживають та спілкуються в міжна
родному контексті, підтверджують цю загальну тенденцію розвит ку. 
Крім зростання мобільності людей, активізуються міжнародні науково- 
дослідницькі зв’язки й розширюються різні механізми співпраці між 
закладами, вченими та студентами.

Одна з ключових проблем західноєвропейської інтеграції“  мовна. Дер
жавні кордони стають більш прозорими, але залишаються незмінними кор
дони мовні, які створюють серйозну перешкоду на шляху зміцнення ЄС.

Головна роль у подоланні мовних бар’єрів належить системам освіти. 
Останнім часом проводяться численні семінари й колоквіуми, на яких об
говорюються питання змісту мовних курсів та методики їх викладання.

У Франції вивчення іноземних мов є обов’язковим під час навчання 
на першому університетському циклі навчання, де 75% студентів вив
чають іноземні мови, з яких англійська -  найпоширеніша; па другому й 
третьому циклах вона не є обов'язковою, але входить у програму 
більшості спеціальностей [5, с. 8].

Студенти-юристи першого циклу вивчають іноземну мову 40 годин 
на місяць, 92% юристів щодня використовують англійську мову як ро
бочу, а більшість вищих шкіл, перед тим як видати диплом, вимагає 
високого рівня знань іноземних мов. Ці заходи здійснюються з однією



метою -  підвищити мовний рівень студентів, адаптувати їх до культури 
країни досліджуваної мови [5, с. 7].

В університеті Поля Сабатьє (Тупуза-3) створений факультет іно
земних мов, де студенти вивчають 4 іноземні мови (англійську, іспансь
ку, німецьку й російську), а після закінчення курсу можна скласти іспит 
на отримання сертифіката фахівця однієї із чотирьох мов.

У Страсбурзі існує центр живих мов, де 7 викладачів з 3 універси
тетів пропонують різні мовні програми для багатьох спеціальностей, 
серед яких програми з англійської мови є найпопулярнішими. Студенти 
займаються 2 години на тиждень у спеціалізованих лабораторіях та на
вчальних центрах, використовуючи новітні технології, ауціо-та відеома- 
теріали. Така експериментальна програма існує для 300 студентів пер
шого циклу навчання.

У 1990 р. вступила в дію прийнята Радою Міністрів СС довгостроко
ва програма “Lingva”, спрямована на стимулювання вивчення інозем
них мов, що вважаються державними в країнах Європейського Союзу, 
і яка реалізується за допомогою навчальних програм “Socrates” і 
“Leonardo da Vinci”.

На початку 1980-х pp. Франція посідала друге місце після США із 
прийому студентів, з приводу чого освітяни, політики, урядовці, уні
верситети виявили занепокоєння, оскільки великий наплив студентів, 
на їхню думку, загрожував рівновазі французької університетської освіти. 
Надання допомоги студентам, обумовлене задоволенням політичних 
інтересів і бажанням уряду збільшити кількість студентів із розвинутих 
країн, викликало гнів та обурення серед французької молоді.

Сьогодні Франція посідає четверте місце у світі із прийому інозем
них студентів (США приймають 28% іноземців від загальної кількості 
студентів, Велика Британія- 14%, Німеччина -12%, Ф ранція- 9%, Ав
стралія -  7%), а в Європі третє, після Великої Британії. У вищих навчаль
них закладах Франції навчаються представники 134 країн світу, які 
здебільшого є студентами Великої Британії-1.599, США -  1.420, Канади
-  972, Іспанії -  962, Німеччини -  349 тощо [4].

Кількість студентів щорічно збільшується завдяки програмам об
міну, які мають різні напрями: програма “Leonardo da Vinci” надає про
фесійну освіту; “Socrates” та “Erasmus” -  вищу; “Tempus” сприяє 
співпраці між університетами та західноєвропейськими підприємства
ми; “Lingva” -  вивченню іноземних мов [3, с. 14].

У 1987 р. Рада міністрів освіти держав-членів ЄС затвердила програ
му “Erasmus”. Ця програма співпраці та мобільності у сфері вищої 
освіти спрямована на посилення співпраці та міжнародних зв’язків у

сфері вищої освіти через підтримку високоякісних європейських магі
стерських курсів, забезпечуючи студентів і науковців можливістю от
римати ступіпь магістра в європейському університеті. У рамках про
грами “Erasmus” запропоновано 90 навчальних магістерських курсів, 
стипендії більше ніж 1000 науковців для навчання або проведення досл
ідження в ЄС [4].

Існують і програми допомоги французького уряду іноземним сту
дентам. Починаючи з 2001 навч. року, затверджено нову систему сти
пендій за програмою мобільності, розраховану на стипендіатів за соці
альними критеріями та студентів, які отримують матеріальну допомо- 
іу[2,с. 70].

Щороку Міністерство закордонних справ Франції фінансує та надає 
стипендії 22.000 іноземних студентів: з одного боку- це стипендії фран
цузького уряду та посольства країни, які отримують 80% іноземних 
студентів, а з іншого-стипендії французького уряду з програм “ Eiffel” 
ra “ Major”, що дають можливість вищим навчальним закладам прий
мати кращих студентів та посилювати міжнародні зв’язки.

Практика здійснення таких коштовних і амбіційних програм, як 
“Erasmus”, засвідчила виключну ефективність і гнучкість міждержав
ного, особливо між закладовоіо підходу, а також необхідність підвищен
ня уваги до поліпшення оцінювання й визнання періодів навчання й 
дипломів. Європейський Союз концентрує зусилля па створенні ме
режі вищих закладів освіти за участю департаментів і кафедр.

Інтенсивна міграція робочої сили та розвиток транснаціональних 
індустріальних комплексів у Західній Європі зумовили необхідність уні
фікації професійної підготовки в галузі технічної освіти. Для виконання 
цієї задачі в рамках координаційних органів Європейської Співдруж
ності була організована спеціальна комісія із професійної освіти, екс
перти якої склали перелік-мінімум знань та навичок, необхідних робо
чим різних професій.

У листопаді 1998 р. міністр освіти Клод Аллеґр та міністр іноземних 
справ Юбер Ведреп створили Агентство EduFrance, завданням якого 
було зміцнити місце Франції на світовому ринку освіти, надати наукові 
послуги інститутам та вищим навчальним закладам, підвищити попит 
па французьку освіту за кордоном, збільшити кількість іноземних сту
дентів, які приїжджають до країни, відповідати міжнародним стандар
там з підготовки студентів, інформувати їх про варіанти отримання ос
віти й можливі витрати.

Аналізуючи запити щодо вищої освіти та перебуваючи у постійно
му діалозі з французькими закладами, EduFrance створила та збагатила



повний каталог навчальних пропозицій, що адаптовані до потреб та 
вимог іноземних студентів за країною, за мовою та за напрямком.

Кількість іноземних студентів збільшується через спрощення умов 
вступу у вищі навчальні заклади. Політика прийому іноземних студентів 
полягає в тому, щоб надати привілеї франкофонії, тобто розповсюд
женню французької мови, оскільки, як наголошує французький полі
тичний діяч Луї Мександо: “Необхідно сьогодні залучати студентів із 
Європи, Центральної та Латинської Америки. Неможливо, щоб фран
цузька мова стала перешкодою в політиці прийому студентів. Визнання 
французьких дипломів є головною умовою залучення до нашої систе
ми освіти” [4].

У Франції розроблені загальні принципи подальшого реформуван
ня вищої школи, а також розглянуті питання, пов’язані з видачею дип
ломів, порядком присвоєння вчених ступенів відповідно до європейсь
ких норм. У цьому контексті програма Європейських університетських 
літніх таборів (UniversitHs europemines сГйїй, UEE) стала засобом сти
муляції запропонованої вищим навчальним закладам університетської 
мобільності і сприяла зближенню Європи, згрупувавши в 2000 р. на 12 
сайтах більш ніж 850 європейських студентів, а у 2001 р. 36 сайтів об
’єднали більше 15.000 студентів [4].

Близько 50 угод про співпрацю було укладено між вищими навчаль
ними закладами Франції та України в різноманітних галузях: математи
ка, медицина, право, література. У деяких українських університетах 
були створені відділення з викладанням французькою мовою, а також 
введені можливості отримання подвійного диплому, наприклад, у На
ціональному Технічному Університеті, Харківському державному еко
номічному університеті та Національному технічному університеті.

Означені процеси свідчать про те, що вища освіта долає кордони 
між країнами і все більше набуває міжнародного характеру, саме тому, 
модернізуючи вищу школу, необхідно враховувати тенденції інтернац
іоналізації та глобалізації культури взагалі і вищої освіти зокрема. Праг
нення уряду надати французьким університетам міжнародного й, на
самперед, європейського значення веде до розширення їх адміністра
тивної автономії, спонукає державу до створення у вищих навчальних 
закладах міжнародних та європейських центрів, завдяки яким різні уні
верситети, розташовані в одному місті, встановлюють більш тісні кон
такти, між ними складаються партнерські відносини, відбувається об
’єднання зусиль наукових колективів для проведення плідних досліджень.

Проводячи політику міжнародних обмінів, університети перетво
рюються на потужні престижні центри, здатні ефективно працювати й

співпрацювати в рамках європейських програм університетських 
обмінів і партнерства з підприємствами. Існує багато дослідницьких 
програм, серед яких “Освіта й мобільність дослідників”, що заохочує до 
співпраці не тільки студентів, а й докторантів та молодих науковців; до
помагає університетам та вищим школам розвивати партнерські відно
сини, включаючи обмін студентів, дослідження, безперервну освіту.

Важливі угоди щодо структури системи вищої освіти були досяг
нуті на зустрічі міністрів провідних європейських держав, де йшлося 
насамперед про кредити, які може отримати кожен, хто бажає навча
тись у європейських університетах. У контексті цих домовленостей у 
студентів буде доступ до різних освітніх програм, зокрема й можливість 
навчатися багатопрофільно, розвивати знання мов, використовувати 
інформаційні технології. Загалом, процес структурного реформуван
ня національних систем освіти, зміни освітніх програм та інституційних 
перетворень має відбуватися за такими головними напрямами, як: прий
няття зручних та зрозумілих градацій дипломів, ступенів та кваліфікацій; 
запровадження двоступеневої системи освіти; впровадження єдиної 
системи кредитних одиниць; визначення та дотримання європейських 
стандартів якості освітніх послуг; усунення перешкод для більшої моб
ільності студентів, викладачів, дослідників та управлінців вищої школи.
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Розглянуто основні проблеми та перспективи реформування пе
дагогічної освіти Німеччини у  звуязку з введенням бакалаврсько-маг
істерських навчальних програй.
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та магістерські навчальні програми, ступені підготовки педагогіч
них кадріву Німеччині.

Історично склалося так, що одним із важливих елементів у процесі 
інституалізації навчання та професіоналізації викладання в Німеччині є 
незалежне існування історії професії вчителя та історії підготовки вчи
телів. Такий розподіл існував між “нижчим” типом освіти для широких 
мас та “вищим”, більш академічним, типом навчання для еліти.

Говорячи про “вищу” та “нижчу” категорію вчителів, необхідно 
зауважити, що “нижчу” категорію представляли, в основному, вчителі 
початкової школи. “Вищу” ж категорію мали вчителі граматичних шкіл, 
вчителі шкіл для дітей з розумовими вадами та вчителі в професійних 
навчальних закладах.

Провідною освітньою доктриною професії вчителя та підготовки 
вчителів у Німеччині є професія, що є частиною шкільної системи, яка 
контролюється державою. Кожна федеративна земля Німеччини є відпо
відальною за якість підготовки вчителів у рамках своєї юрисдикції. Гак, 
дійсно, у Німеччині практично всі вчителі найняті на роботу держа
вою, і тому вони є державними службовцями, бо їх робота розглядаєть
ся в якості освітньої та педагогічної в обовуязковій системі освіти.

Загальновизнано, що вчителі всіх типів шкіл потребують освіту та 
підготовку, що базується на академічному вивченні спеціальних пред
метів: педагогічної теорії, педагогічної психології, загальної дидактики 
та предмегно специфічнвї дидактики.

Вчитель сьогодні -  це не лише наставник та постачальник знань з гар
ною педагогічною інтуїцією, але й мислячий практик з навичками, що 
базуються на науковому знанні та практичному досвіді, отриманому під 
час його навчання та підготовки, а також під час подальшої практики. Усі 
вчителі повинні бути експертами в організації викладання та навчання.

Порівняно з іншими європейськими країнами німецьку систему підго
товки вчителів можна охарактеризувати як дуже високо розвинену, дуже 
дорогу і відповідно таку, що викликає певні очікування до змін.

Метою пропонованої статті виступає аналіз проблем та перспектив 
реформування педагогічної освіти Німеччини на сучасному етапі.

У Німеччині процес становлення вчителя має два ступені: після здачі 
випускного екзамену у школі (в кінці вищого середнього шкільного 
рівня) молода людина, середній вік 16 років, може вступити на початко
вий ступінь навчання в університеті для отримання професії вчителя.

Усі вчителі (від початкового до вищого ступеня) у Німеччині, що 
мають освіту та підготовку в рамках системи вищої освіти, проходять 
курс навчання та підготовки на університетському рівні. Вони повинні 
вивчити хоча б один предмет та дидактику. Під час навчання 2-3 рази 
проводиться короткострокова педагогічна практика в школі. Перший 
ступінь веде до першої частини вчительського ступеня. Екзамен про
водиться державними екзаменаційними органами, які, у свою чергу, 
підпорядковуют ься Міністерству Освіти певної федеративної землі.

Виконавши всі ці вимоги, випускники можуть перейти на другий 
ступінь педагогічної освіти. Він складається з орієнтованої на практи
ку підготовчої роботи, що організовується та коригується державним 
Міністерством Освіти. Другий ступінь не передбачає участі універси
тету. Курси проводяться на спеціальних “семінарах і підготовки вчи
телів" методистами, які є досвідченими вчителями, педагогічна прак
тика проходить у школах під керівництвом професіоналів у вчительській 
справі. Підчас підготовчої роботи майбутні вчителі повинні продемон
струвати свої здібності у плануванні уроків, проведенні занять та інших 
заходів, які передбачає робота вчителя. Результати розвитку майбутніх 
вчителів та розвиток їх компетенції оцінюються семінарськими викла
дачами та іноді директором зацікавленої школи. У період проходження 
цього ступеня вони певною мірою вже є штатними співробітниками 
школи й проводять заняття без керівника.

Цей етап складається з 3-х циклів:
- протягом півріччя майбутній учитель відвідує спеціальну підго

товчу школу, що розташована у звичайній школі, де він прово
дить 6 уроків на тиждень;

- потім протягом року він відвідує 1 або 2 інші школи та проводить 
там не більш 16 уроків на тиждень;

- останні 6 місяців підготовки, включаючи випускні іспити, май
бутній вчитель проводить у своїй підготовчій школі.

Наприкінці другого ступеня навчання складається іспит для отри
мання звання вчителя. Він включає, в основному, практичні елементи 
та здібність реагувати, міркувати, оцінювати чиюсь професійну 
діяльність.



У рамках існуючих основних моделей педагогічної освіти в Європі 
(комбінованої та послідовної) необхідно зазначити, що в період першо
го ступеня педагогічної освіти в Німеччині, як правило, використовуєть
ся комбінована модель. По завершенні всього періоду навчальної пе
дагогічної підготовки складаються іспити, але слід зазначити, що вико
ристання послідовної моделі навчання на першому ступені навчання 
орієнтоване на теорію та знання, в той час як на другій фазі -  більшою 
мірою на практику та на здобуття професійних навичок. Разом з тим 
перший та другий ступені розглядаються як початкова педагогічна 
освіта. Після проходження такого курсу навчання випускник може 
подавати заявку про прийняття на роботу. Результати іспитів усіх бажа
ючих отримати роботу класифікуються адміністрацією балами віднос
но індивідуальної о рангу, по старшинству, відповідно до вимог самих 
шкіл. Після чого, якщо вчитель успішно склав іспити та отримав необ
хідний середній бал, він отримує роботу.

Але не все так просто й налагоджено в цій системі. Ще й досі точать
ся суперечки відносно переходу на бакалаврські та мастерські навчальні 
програми. Одні вбачають у цьому шанси ліквідувати існуючі недоліки 
в педагогічній освіті, інші -  проблему співіснування політично визна
чених реформ з особливостями навчання вчителів. Так, про проблему 
“заговорили”, багато почало “рухатись” в університетах та на навчаль
них семінарах. Але мова йде не лише про педагогічне навчання, а, на
самперед, про формування вчителя. Не лише навчання та референтпість 
є кваліфікуючими. Формування професійної компетентності можна 
вважати лише процесом, що перебуває в розвитку, який лише згодом 
саме у професії знаходить своє повне завершення.

Для розуміння проблем у педагогічній освіті Німеччини достатньо 
навести лише деякі приклади з “вічного списку” [5, с.52].
1. Спрощення: Опір (небажання) компетентних для предметних занять 

спеціальних наук уцаватися до специфічних проблем педагогічної 
освіти. Так, дійсно, у відповідних спеціальних науках педагогічне 
навчання розгладається не як основне завдання дисципліни, а як те, 
чим займаються в перервах між справою.

2. Відсутня інтеграція навчальних предметів: під час навчання пред
мети, які обираються, відносно не повуязаніміж собою.

3. Недостатне науково -  виховне посередництво: малий обсяг та не
достатнє професійне спрямування педагогічного навчання, а саме: 
розрив між освітою та професійною діяльністю, який виявляється 
як у недостатній спрямованості на практику, так і в недостатньо 
систематичній підтримці розвитку компетенцій у професії.

4. Недостатня кількість досліджень, спрямованих на школута заняття.
5. Сильна нормативна спрямованість педагогічних наук і, випливаюча 

звідси, нестача досвіченої орієнтації педагогів в освіті та професії.
6. Відсутність у вищих навчальних закладах визнаного “місця” педа

гогічної освіти, де могли б як координуватися та стимулюватися 
дослідження, так і забезпечуватися узгоджуваність та поєднання 
змісту навчання.

7. Прагнення взаємного розмежування інституцій, що приймають 
участь у педагогічній освіті, замість гарантії до здатності приєднува
тися та коорперуватися.

8. Коли повністю підготовлений німецький учитель приступає до ро
боти, він уже відносно “старий": у 1998 році середній вік учителя, 
що розпочинає свою професійну діяльність, складав 31,8 роки.

9. Тривалії* тьта об’єм педагогічних та дидактичних дисциплін значно 
відрізняют ься в окремих німецьких землях: у Південній Німеччині, 
наприклад, студент, бажаючий стати вчителем граматичної школи, 
повинен присвятити лише 5% від загального об’єму занять педаго
гічному блоку. В західних та північних регіонах 25% від загального 
об’єму занять.

10.У зв'язку з демографічними змінами вчитель (та його підготовка) 
періодично страждають віднепрацевлаштування. Це означає, що 
випускається більше вчителів, ніж може бути реально працевлаш
товано.
На шляху до вирішення цих проблем були створені та опробовані 

дидактичні та педагогічні освітні центри. Ця нова організаційна 
структура повинна змістовно поєднати осіб, що приймають участь в 
освіті, та установи (інституції). Про професійну дидактику дискутуєть
ся як про речницю між спеціальною наукою та педагогічною наукою. 
Вона повинна посилити спрямованість до застосування професійного 
знання через посередницькі аспекти.

Декларація про наміри європейських міністрів освіти (конференції 
в Парижі, Болонії, Празі га Берліні) створити єдиний європейський 
простір, який має гарантувати інтернаціональну мобільність та узгод
жуваність навчальних програм, повуязується у внутрішньому сприй
нятті лише з чисельними претензіями до реформ та побоювапями. Сту- 
пеиеве навчання має водночас скоротити терміни навчання, зменшити 
частку припинення навчання, надавати можливість практикувати та 
гарантувати професійну кваліфікацію.

З огляду на реформи, що відбуваються в педагогічній освіті, поста
ють певні питання, на які потрібно ще знайти відповідь.



Професіоналізм проти полівалентності.Неспівпадіння між систе
мами освіти та зайнятості призвело, водночас, до фази нестачі вчителів, 
або ж, навпаки, до їх надлишку. На основі такого досвіду наукова рада 
виступила за різнобічну освіту на першому, профорієнтованому бака
лаврському ступені, який здобувають випускники для позашкільної діяль
ності. З іншого ж боку навчання має бути достатньо специфічним для 
того, щоб забезпечити відповідний професіоналізм вчительської про
фесії. Призначена конференцією міністрів освіти та культури комісія 
щодо реформи педагогічної освіти пропонує як перемир'я уявної 
пари супротивників -  закладати педагогічний професіоналізм, бо за 
межами школи є ще багато сфер діяльності, які вимагають педагогічної 
компетентності.

Інтеграція проти послідовності. У ступеневих навчальних про
грамах існують дві різні моделі. За послідовніш способом бакалаврсь
ке навчання проходить спеціально науково спрямовано, після якого 
магістри поглиблюють свої знання з педагогічного боку. При інтег
раційній структурі навчання вже бакалавр отримує педагогічні знан
ня, які поглиблюються та розширюються при навчанні на майстра. 
Обидві моделі мають довести, що вони так можуть коицептувати бака
лавра, щоб уже цей перший рівень надавав би самостійну кваліфіка
цію, навіть якщо вона знаходиться не у викладацькій сфері діяльності. 
Передумовою ж отримання вже вищої посади є статус майстра [5].

У рамках різних підходів до власних моделей у певних навчальних 
закладах випробовуються й нові навчальні структури, наприклад, в 
Ольденбурзі, Білефельді та Бохумі. У той час як в Ольденбурзі запропо
нована інтеграційна модель навчання, у ступеневому педагогічному 
навчанні в Бохумі впроваджується послідовна модель [1,с. 16-29].

В Ольденбурзі спеціальна наука та спеціальна дидактика є основни
ми складовими бакалавратудля посередницьких завдань (підвищення 
кваліфікації, видавнича справа). У Бохумі навпаки. Вже на першому 
відрізку навчання бакалаврам пропонується спеціальна початкова осві
тня підготовка, яка поширюється посередництвом загальної професій
ної ключової кваліфікації. На другому відрізку навчання починається 
спеціально-дидактичне педагогічне спрямування. Моделювання на
вчання в2 Білефельді знаходиться на проміжному шляху, коли бакалав
ри вивчають або 2 навчальних предмети, або один предмет та педаго
гіку. Додатково під час навчання на майстра додається другий предмет 
або педагогіка. Все це диференціюється за видами шкіл (2 - семестрове 
навчання для початкової, основної та реальної школи; 4 - семестрове -  
для спеціальної педагогіки, гімназії та загальної школи).

Уже з першого погляду зрозуміло, які основні питання піднімаються 
при розподілі па ступені педагогічної освіти. Послідовна структура на
вчання (спеціальне наукове навчання на бакалавраті, педагогічна надбу
дова на магістеріумі) призводить до вже описаної проблеми недостат
ньої стиковки. Крімтого, постає питання, для якоїж роботи кваліфікується 
бакалавр? Об’єднана структура навчання пропонує відправні пункти для 
кращого поєднання різних частин навчання (спеціальна наука, педагогі
ка та професійно-практичне навчання). Тут потрібно вже ретельно зва
жити, як можна влаштувати професійну кваліфікацію бакалавра, не за
нижуючи при цьому освітні стандарти. Інтеграція частин навчання дося
гається не лише тим, що предмети -  як і до цього часу -  вивчаються 
паралельно. Радше повиннобути досягнуто внутрішнє поєднання через 
відповідні структури та організацію. Так, наприклад, улаштування педа
гогічних освітніх цеіггрів може дбати про огранізаторську та змістову 
інтеграцію предметів, що вивчаються, про інституціїта про людей.

Право на певну кваліфікацію (на її отримання) ставить розвиток 
навчальних програм перед диференційованими завданнями нового 
масштабу; мова йде, насамперед, про посередництво операціоналіза- 
цією (здатність бути дійовим) загальних досвідних кваліфікацій, що відчу
вають ринок праці.

Поряд з відповідними професійними кваліфікаціями ступеневі на
вчальні програми мають завдання надавати надфункціональпі кваліфі
кації. У супроводжувальному навчанні вводяться ще такі теми (загальні 
та специфічні), які є важливими для всіх предметів та професійних кіл, 
отже, ті, що представляють такі кваліфікації, які являють собою якості, 
потрібні не лише в професійному житті. Сюди відносяться соціальна 
компетенція, техніки навчальної роботи та поводження з інформацій
ними технологіями.

Звідси очікується, що внесок навчальних програм до певної специфіч
ної професійної кваліфікації- у нашому випадку для майбутніх вчителів -  
у нових структурах відносно компетенції буде визначеним та точним.

Професійна орієнтація є складовою частиною змін парадигми, по
в’язаної з навчальною реформою. Мова йде про зміну навчальної цен
тралізації. Планування навчальних програм (курсів) та їх розвиток 
відповідно наміченим цілям (компетенції, кваліфікації) повинні заміни
ти традиційні методи. Але навіть ця зміна перспектив може відрізняти
ся на всіх рівнях та проявлятися як у змістовному влаштуванні модулей, 
так і у виборі методів та організаційних форм. Модулі (як частини на
вчального процесу, що пов’язані між собою та мають певну черговість) 
слугують внутрішній структуралізації навчальних програм та роблять



їх зрозумілими та прозорими, оскільки предмет не поділяється на ок
ремі теми. При цьому модулі ідеально показують внутрішню система
тичність та логіку навчання, показують, як вони впорядковують наукові 
частини. З огляду на навчальні організації модулі мають свою 
відповідність у розмаїтті методів навчання та научіння, які розширю
ють класичний репертуар (але ні в якому випадку не замінюють його).

На регулярній конференції ректорів німецьких університетів було 
наголошено на великому значенні підготовки вчителів в університетах 
та роль університетів у підготовці вчителів (“Перспективи підготовки 
вчителів у Німеччині”) [3]. Було висунуто декілька конкретних пропо
зицій щодо покращання ситуації, що склалася:

- складання основного навчального плану за двома предметними 
блоками: блок дидактики та педагогічний блок; 
збільшення об’єму блоку дидактики в дослідженні та викладанні;

- відкриття центрів з підготовки вчителів та шкільних досліджень з 
метою створення інституційної бази при підготовці вчителів в 
університетах.

На підготовчому ступені:
- більш високий рівень кваліфікації вчительського та педагогічно

го складу в інститутах з підготовки вчителів;
- покращання взаємодії навчальних планів першого та другого 

ступеня, що означає й заохочення в штатних змінах;
- більший рівень самопідготовки в період підготовчого ступеня.
І, нарешті, щодо практичної підготовки вчителя:
- створення спеціальної педагогічної вступної частини на почат

ку всього курсу навчання;
- додаткові підготовчі курси з підвищення рівня розвитку штату з 

метою підвищення кваліфікації вчителів;
- створення школами координаційного плану з практичної підго

товки вчителів;
інтеграція нових компонентів, пов’язаних з рівнем заробітної 
плати та іншими заохоченнями.

Що ж до пропозицій та можливих перспектив так званої “моделі 
підготовки вчителів з меншою компетенцією”, то можна викласти на
ступні основні положення:

- більш короткий курс педагогічних дисциплін;
- орієнтація на короткі періоди педагогічної практики в школі;
- нехтування педагогічною теорією та методичними розробками 

або ж їх низька пріоритетність;
нехтування науковими знаннями в академічних дисциплінах.

Поради, що надає комісія міністрів культури та освіти та вчена рада, 
розділяються в одному пункті. Комісія міністрів культури та освіти без
посередньо пов’язана із сьогоднішньою структурою “інтегрованої” пе
дагогічної освіти й покладає на цю структуру в даний момент опти
мальний потенціал. А наукова рада, у свою чергу, пропонує "структур
ний розрив”. Вона орієнтується на Болонський процес, за допомогою 
якого має бути досягнене європейське оновлення структури та уніфі
кація навчання з розрізненням магістерських та бакалаврських ступенів. 
У педагогічній освіті завданням бакалаврської фази має бути освіта в 
спеціальних науках, а на магістерській фазі навчання -  учитися та вчити 
в школі (“послідовна модель”).

Як тільки трохи вляглися суперечки щодо реформ у педагогічній освіті, 
вищі навчальні заклади "взялися до справи”. Вони почали з великим за
хопленням тане меншою винахідливістю працювати. При цьому у бага
тьох місцях продовжувалася дія важливих елементів досі істотно інтегро
ваної педагогічної освіти, що ще залишилася також у рамках послідовіюї 
моделі, причому спочатку поєднали дидактичні та педагогічні елементи 
з вивченням спеціальних наук (предметів). Для прикладу можна назвати 
деякі концепти, що свідчать про дійове реформування:

- кооперація університету та професійної вищої школи в підго
товці вчителів професійних училищ (Мюнстер);

- сприяння в самостійно спрямованій роботі в рамках індивіду
альної постановки основного завдання (Бамберг);

- підтримка соціальної та естетичної компетенції та краще опану
вання мовами (Ерфурт);

- розвиток магістерських навчальних програм для тих, хто хоче 
набути іншої кваліфікації;

- розвиток та апробація спеціального наукового педагогічного та 
дидактичного стандарту компетенції;

- розвиток основного курікулуму для всіх предметів (Гамбург);
- концепція професійного практичного року як “асистента вчите

ля” при переході між бакалаврською та магістерськими фазами 
(Білєфельд) [ 1, с. 16-29].

Наведені вище приклади показують, що запровадження навчальних 
програм може відбуватися зовсім по-різному. Ступеневість та модуал- 
ізація є викликом на багатьох рівнях: покращання на рівні научіння та 
навчання вимагають відповідності на структурному рівні. Дійсна ре
форма навчання бакалаврів та магістрів може бути запущена та бути 
дійовою лише тоді, коли при плануванні та перебудові на всіх рівнях 
буде звертатися увага на дидактичні принципи вищої школи. Потенціал



реформ виявляється насамперед у координаційному розгляді загаль
ної структури програм навчання, їх моделей та їхньої внутрішньої струк- 
туралізації, а також в окремих педагогічних заходах з їх організаторськи
ми та соціальними формами, що так негайно потрібне для педагогічної 
освіти.

Вища освіта для вчителів повинна виконувати насамперед виперед
жуючу функцію та набувати взірцевого характеру.
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ГРАЖДАНСКОЕ ВОСПИТАНИЕ СГУДЕНЧЕСКОЙ МОЛОДЕЖИ 
В УСЛОВИЯХ УНИВЕРСИТЕТСКОГО КОМПЛЕКСА

Стаття присвячена розгляду основних проблем та перспектив 
забезпечення сучасного виховання студентів та можливості ство
рення високоефективної виховної системи.
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Проведенньїе в России в последние десятилетия глубочайшие и 

широкомасштабньїе реформьі бьіли связанньї с изменением отноше- 
ііи я  к человеку, развитием демократии, рьіночной жономики. Зтоока- 
іало существенпое влияние на процесе воспитапия подрастающего 
ноколения. В зависимости от типа общества, властвующих идеологий и 
режимов формируютея цели, задачи, принципи, формьі, методьі вос- 
нитания молодежи. В переломпьіе моментьі истории (в момент обще- 
ственннх перемен), когда на первнй план вьіходят нроблемьі власні, 
нолитики, зкономики, о воспитании подрастающего ноколения забьі- 
вают. В дальнейшем общество, как правило, обнаруживает такие зна- 
чительпьіе потери в культуре, духовности, морали, что становится оче
видним факт отката общества назад, как результата дапной борьбьі. В 
связи с зтим основним показателем положительного влияпия нрово- 
димьіх реформ должно стать как повьішение уровня благосостояиия 
россиян, так и их нравственное, духовное развитие, стремление к само- 
воспитанию и совершенствованию.

Новое социально-политичеекое устройство российского общества 
требует формирования личности нового типа, соответствующей це- 
лям и задачам развития зтого общества. Реформирование и развитие 
российского профессионального образования, направленно на его 
гуманизацию, гуманитаризацию, фупдаментализацию, на формиро- 
вание жизнеспособной, гуманистически ориентированной личнос
ти. Воспитание студенчества в современньїх условиях должно соот- 
ветствовать состоянию и конечним целям построения демократичес- 
кого общества в стране. Студенти -  зто иптеллектуальпнй, кульгур- 
ний, профессиональннй резерв российского общества. От качества 
обучения и воспитапия студентов зависит судьба всей страньї. Соци- 
ологические исследования в вузах страньї и в Кабардино-Балкарском 
іосуцарственном университете показивают, что имеет место значи- 
тельное ухуцшение социального самочувствия и снижения уровня 
социальной активности стуценчеекой молодежи. Имеет место утрата
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частью студенчества оптимизма и верьі в возможности справедливо
го устройства общества.

В связи с зтим необходимо большое внимаиие уцелить процессу 
построения системи гражданского и патриотического воспитания сту- 
деической молодежи. Данная система должна бьіть призвана зффек- 
тивно работать в нових условиях модернизации професіонального 
образования, должна иметь долговременньїе конечньїе цели, идеальї и 
ценности и в то же время должна бьіть достаточно гибкой, отвечать 
насущньїм требовапиям демократизации общества, учитьівать особен- 
ности профессиональной деятельности буцущего специалиста.

Усиление внимаиия к гражданскому и патриотическому воспита- 
иию молодежи обусловлено рядом обстоятельств, детерминирующих 
трансформациоиньїе процессьі в России: демократизация общества, 
модернизация правовой системьі, расширение сети общественньїх 
обьединений, активизация гражданского долга, усиление роли культу
ри во всех сферах жизнедеятельности общества. На зффективность 
достижения стабильности в современном обществе, упрочнения граж
данского общества, правового госуцарства буцет оказьівать влияиие 
уровень сформированности гражданской культури общества. Но, как 
отмечают в своих работах Т.И. Власова, З.Р. Григорян, З.И. Равкин, в 
современной педагогике отсутствует єдиная концепция формирова- 
ния и развития гражданской культури. В исследованиях С.Ю. Глазье- 
вой, Б.С. Мироновой, O.A. Платоновой, А.И. Субетто, В.Н. Филипно- 
вой с патриотических позиций исследовалось критическое состояние 
российского общества. Проблемам зффективности организации про- 
цесса гражданского и патриотического воспитаиия посвященьї работьі 
Л.Г. Борисовой, A.B. Муцрика, Н.Д. Никандрова, И.А. Пригожииа, П.И- 
. Пидкасистого, В. А. Сластенина, В. А. Ядова. В трудах Ф.Ф. Королева,
А.И. Пискунова, З.И. Равкина, в историко-педагогических исследова
ниях М.В. Богуславского, М.И. Мухина, Ф.А. Фрадкина, С.А. Черника 
рассматривались различньїе аспекти становлення и развития граждан
ского и патриотического воспитания подрастающего поколения. В ра
ботах В.И. Загвязинского, В.И. Лутовинова, Д.И. Фельдштейна изуча- 
лись различньїе аспекти основ гражданского воспитания.

Анализ иаучньїх исследований, посвященньїх проблемам воспита
ния гражданской культури общества, позвсшил сделать вьівод, что вос- 
требованность идей гражданственности и патриотизма єсть интегри- 
рующая основа современной российской государственности. Зто, в 
свою очередь, влечет за собой необходимость определения принци- 
пов, условий построения системи воспитания студенческой молодежи

н условиях полизтнических регионов России, поскольку достаточно 
традиционная трактовка гражданского воспитания должна бьіть осво- 
бождена от наслоений утопического и догматического характера и пе
реосмислена с п о з и ц и и  современного знання.

Вьібор проблеми исследования связан прежде всего с исследова- 
нием состояния современного российского общества, острьіми про
блемами его духовного становлення, поиском ориентиров его разви- 
тия в условиях образовательной системи. Гражданское воспитание сту
денческой молодежи включает в себя процесе ее подготовки к сотруд- 
мичеству, взаимоприемлемому комиромиссу, толерантности. Ослаб- 
ленное внимаиие к гражданскому воснитанию єсть одна из причин 
усиления криминализации общества, проявлення зкстремизма, ванда- 
лизма. Все зто представляет собой угрозу существования цивилизо- 
ванного общества. Позтому основной задачей нашего исследования 
является поиск путей повьішения зффективности гражданского воспи- 
тания студенческой молодежи в условиях воспитательной работьі со 
студентами в Университетском комплексе.

Воспитагельная система Университетского комплекса учитьівает все 
многообразие субьектов комплекса. Университетский комплекс бьіл 
создан на базе Кабардино-Балкарского государственпого упиверсите- 
та и включает в себя шесть колледжей, филиал в г. Майском, институт 
новьішения квалификации и переподготовки работников образования. 
Воспитание в комплексе является многогранньїм процессом управле
ння жизиенньїм становлением и развитием личности студента. Резуль
татом зтой деятельности является вьіработка у каждого випускника с 
учетом его индивидуальности современньїх мировоззренческих убеж- 
дений и общественно значимих ценностей, качеств социально актив- 
ной личности и профессионала, способного полнокровно, творчески 
и зффективно жить и работать в новьіх условиях общественной жизни. 
Система воспитания в комплексе имеет две взаимодействующие со- 
ставляющие -  личностная и социально-общественная. Реализация це- 
лей воспитания осуществляется соответственпо на двух уровнях -  ии- 
ституциональном и не институциональном. Основним содержанием 
социально-общественной составляющей становится адаптация лично
сти к социальной среде. Общая цель воспитания достигается решеии- 
ем ряда «задач: ориентация студептов на гуманистические установки и 
жизненньїе ценности в нових социально-политнческих и зкономичес- 
ких условиях; формирование гражданственности, национального са- 
мосознания, освоеиие достижеиий общечеловеческой и националь- 
ной культур; приобщение к общечеловеческим нормам морали, наци-



ональньїм традициям, развитие навьїков адекватной самооценки; вос
питание погребности к труцу как первой жизненной необходимости и 
важной жизненной ценности, целеустремленности и предприимчиво- 
сти, конкурентоспособности во всех сферах жизнедеятельности; вос
питание потребности в здоровом образе жизни, укреплении душевно
го и физического здоровья» И Т.Д. [1, С.7].

В рамках исследования системи воспитапия в Университетском ком
плексе бьша проанализирована система воспитания Педагогического 
колледжа, входящего в Университетский комплекс КБГУ. Воспитатель- 
ная работа в колледже осуществляется в сосггветствии с Законом РФ «Об 
образовании», Типовьім положением об образовательном учреждении 
СПО (№1 бОот 03.03.01), Федеральной целевой программой «Молодежь 
России», Концепцией воспитания стуцентов в университетском комп
лексе на базе Кабардино-Балкарского госуцарственного упиверситета и 
Концепцией воспитательной работьі в педагогическом колледже.

Воспитание в колледже является многогранньїм процессом систе- 
матического и целенаправленного воздействия на духовное и физичес- 
кое развитие личности с целью реализации социального, интеллекту- 
ального, культурного, зкономического и профессионального потен- 
циала стуцентов и подготовки к общественной и производственной де- 
ятельности. Система воспитательной работьі в колледже ориентирова- 
на на развитие у стуцентов их самостоятельности и самоорганизации, 
формирование патриотизма и нравственности, гражданственности и 
культури общения. Используются массовне, групповне и индивиду- 
альние форми воспитания. Значительное место в воспитательной ра- 
боте отводится организации разнообразних по форме внеклассних 
мероприятий, тематических часов, которие позволили студентам глу- 
боко и разнообразнее познать жизнь, духовно обогатиться, приобре- 
тая дополнительную информацию, воспитивать в себе важнейшие 
морально-зтические качества, повьішать политико-правовую культу
ру. Система воспитательной работьі колледжа содержит ряд разделов: 
гражданское воспитание; патриотическое воспитание; духовно-нрав- 
ственное воспитание; правовое воспитание; профессиональное вос
питание; труцовое воспитание; физическое воспитание и воспитание 
здорового образа жизни; воспитание дисциплини и культури поведе- 
ния; зстетическое воспитание и т.д.

Большое внимание уцеляется гражданскому и патриотическому 
воспитанию стуценческой молодежи. Стуценти получают знання по 
истории своей республики, им прививают чувства любви к родному 
краю. Содержанием целей и задач профессиональной педагогической

подготовки специалистов, определяющих необходимость развития у 
буцущих педагогов функций управлення, готовности к взаимоотноше- 
ниямс буцущими коллегами, развитие лидерских качеств, обусловлена 
реальная необходимость стуценческого самоуправления. Обьектом 
( 'туценческой Ассамблеи в колледже является: качествоуспеваемости, 
дисциплина и посещаемость занятий, общественная активность, само- 
обслуживание, развитие творческих способностей. Гражданско-патри- 
(тгическое воспитание включает в себя: реализацию задач воспитания в 
ироцессе изучения истории, зкологии и других предметов, знание го- 
сударственних символов России, участие в реализации республиканс- 
кой программи «Патриотическое воспитание граждан Кабардино-Бал- 
карии», проведение конферепции «Знаєм ли мьі свою родословную?», 
беседьі о депортации балкарского народа, ко Дню памяти адьігов, орга- 
низация историко-зтнографическнх и зкологических же курси й по КБР, 
проведение акции по оказанию помощи Дому-интернату для преста- 
релих и инвалидов, интернату№3 г. Нальчика, налажено сотруцпиче- 
ство с творческими союзами республики.

Анализ результатов исследования состояния гражданского и патри- 
отического воспитания в условиях Университетского комплекса, и в 
частности в Педагогическом колледже, привел к необходимости акти- 
визации дальнейшей работи в зтом направлений, через усиление роли 
гражданской культури в образовании. Зто обуславливается тем, что 
культура оберегает человека от проявлення асоциальних действий и 
очерчивает предельї его подлинной свободи. В связи с зтим бьіло при- 
пято решение о создании Гражданско-патриотического клуба как сту- 
депческого общественного обьединения при Университетском комп
лексе Кабардино-Балкарского госуцарственного университета.

В основу создания и организации деятельности Гражданско-патри
отического клуба били положени следующие теоретические положе
ння. В ходе проводимих преобразований в российском обществе про
явились проблемьі (нарастающая социальная деструкция, идейная кон- 
фронтация и дезоргапизация обществепной жизпи), детерминирую- 
іцие возрастание значення развития гражданской культури социума и 
актуализирующие необходимость влияния гражданской культури на 
характеристики системи ценностей. На фоне происходящих демокра- 
тических перемен можно констатировать угверждение нових граждан- 
скнх ценностей, которие представляют собой сложную систему ряда 
общественно-значимих категорий: «законность», «права человека», 
«свобода», «толерантность», «плюрализм», «гуманизм», «патрио- 
і изм». Ряд учених считают, и ми разделяем их взгляди, что граждан-



ственность єсть «компетентность и заинтересованность в управленим 
обществом, конкретними социально ценньїми делами, в политичес- 
кой, социальной, зкономической жизни госуцарства, возрождении про- 
изводства, сохранении и развитии культури, поддержании законопо- 
рядка, обороноспособности страньї, готовность к самостоятельньїм 
инициативньїм действиям в интересах страньї, способность бьіть и орга- 
низатором, и организуемьім, и субьектом управлення, и его обьек- 
том, в том числе субьектом управлення самим собой, собственной 
жизнью и деятельностью» [2, с. 86].

Опираясь на исследование Н.М. Снопко, в кагором зафиксировано, 
что одной из ненностей гражданской культури вьіступает патриотизм, 
нами в основу построения системи воспитания стуценческой молоде
жи в условиях фупкционирования клуба положен принцип интегра- 
ции, реализующейся через интеграцию воспитания гражданственнос
ти и патриотизма. Патриотизм «ироявляется в уважительном отноше- 
нии к историческому прошлому своей страньї, к ее традициям и цен- 
ностям» и вьіражается в «чувстве связи со своим народом, в ответ- 
ственности за прогрессивное развитие общества, в сознательном со- 
блюдении его законов, в готовности к активним действиям по защите 
его интересов» [2, с. 104].

Таким образом, основной целью Гражданско-патриотического клу
ба при Университетском комплексе КБГУ является создание условий для 
социального становлення, развития и самореализации молодих граж- 
дан республики, духовно-нравственное и гражданско-патриотическое 
воспитание. В соответствии с целью клуб решает следующие задачи: 
формирование у стуценческой молодежи активной жизненной позиции, 
готовности к участию в общественно-псшитической жизни через ее вов- 
лечение в социальную практику; формирование у стуценческой моло
дежи високого патриотического сознания, верности Отечеству, готовно
сти к вьіполнению конституционньїх обязанностей; формирование здо
рового образа жизни молодого поколения, профилактика негативних 
явлений в молодежной среде; информирование о потенциальньїх воз- 
можностях развития стуценческой молодежи в республике и России; 
создание условий для интеграции молодих людей в жизнь общества. 
Основними видами деятельности Гражданско-патриотического клуба 
вьіступают: воспитательная, адаптационная, образовательная, исследо- 
вательская, методическая, рекреативно-оздоровительная.

Воспитательная деятельность включает; создание в клубе усло
вий (территории свободного общения) для формирования у молоде
жи собственной системи ценностей, норм и правил, построение пер-

сопального жизненного проекта, формирование индивидуального 
стиля; оргаиизацию и проведение творческих мероприятий, способ- 
ствующих воспитанию гражданственности и патриотизма; оргаииза- 
цию и проведение массовьіх мероприятий, посвященпьіх памятньїм 
датам истории России, госуцарственньїм символам Российской Фе- 
дсрации; координацию и подцержку молодежньїх ииициатив по по- 
иску и захоронению останков погибших воинов, увековечению памя- 
ти защитников Отечества; поддержку деятельности молодежи, иаирав- 
ленной на реставрацию, восстановление и содержание гіамятников 
истории, культури и архитектурьі, мемориальньїх комгілексов и па- 
мятников боевой и труцовой славьі; укрепление связи с воинскими 
мастями, ветеранскими организациями, повишение готовности мо
лодежи к службе в армии. Адаптационная деятельность: включе- 
пие молодого человека в различньїе види социального творчества, 
социальное проектирование, реализацию социальньїх нроектов с це
лью его адаптации к традициям и нормам локального социума, иод- 
готовки к исполпению роли социально активного, успешного, значи
мого взрослого, способного максимально реализовать себя в измен- 
чивьіх условиях современного российского общества. Образователь
ная деятельность: пропаганда отечествепной истории и культурьі 
через реализацию программ дополнительного образования на базе 
клуба; обеспечение информацией по различннм аспектам жизнеде- 
я гельности молодежи в республике и России; поддержка деятельнос
ти молодежньїх изданий, редакций, средств массовой информации; 
проведение обучения актива клуба и организация стажировки актива 
в органах местного самоуправления; проведение обучающих семи- 
наров, тренингов, конференций, слетов, смен лагерей, круглих сто- 
лов с участием представителей различиьіх общественньїх обьедине- 
ний и госуцарственньїх организаций; развитие форм молодежного и 
студенческого самоуправления, способствующих формированию 
нравовой, политической культури и гражданской позиции молоде
жи. Исследовательская деятельность: проведение мониториига и 
комплексних исследований по вопросам молодежной проблемати
ки; вьіявление на основе анализа даниьіх опросов и социологических 
исследований наиболее значимих для студенческой молодежи про
блем; сбор и анализ информации по всем направленням молодеж
ной политики; поддержка и развитие системи информациопньїх ка- 
налов. Методическая деятельность'. изучение и обобщение передо
вого опьіта в области патриотического воспитания для его внедрения 
в практику патриотической работьі; разработка комплекса учебньїх и



специальньїх программ и методик в области патриотического воспи
тания; проведение всероссийских конкурсов, семинаров, конферен- 
ций, вьіставок и зкспозиций по вопросам патриотического воспита
ния граждан. Рекреативно-оздоровительная деятельность: вовлече- 
ние стуценческой молодежи в культурно-спортивньїе мероприятия; 
привлечение молодежи к занятиям физической культурой и спортом, 
развитие и поддержка молодежньїх команд; подцержка популярних 
видов спорта, создание условий для физкультурно-массовой и турис- 
тической работьі; разработка и реализация спортивних, развлекатель- 
ньіх, оздоровительньїх программ для молодежи, организация позна- 
вательного и социально-значимого летнего и зимнего отдьіха.
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КОМПЕТЕНТНОСТНАЯ МОДЕЛЬ МАГИСТРА ОБРАЗОВАНИЯ: 
КОНЦЕПТУАЛЬНЬІЕ ОСНОВЬІ, СОДЕРЖАНИЕ, РЕАЛИЗАЦИЯ

У статті наведені концептуальні основи проектування магі
стерської підготовки на основі компетентністного підходу. Визна
чена компетентністна модель випускника магістратури педагогіч
ного вищого навчального закладу. Описано змістове та технологіч
не забезпечення її реалізації в процесі освіти.

Ключові слова: компетентністна модель випускника магістра
тури, концептуальні основи, змістове та технологічне забезпечення.

Современное общество предьявляет вьісокие требования к каче- 
ству подготовки випускников вьісшей школьї, их готовности успешно

решать основнне задачи профессиональной деятельности, учиться на 
иротяжении всей жизни и реализовивать себя в более широком соци- 
альном контексте. Зто стимулирует поиск нових научно обоснован- 
ііьіх методов разработки моделей специалистов и внедрения их в обра- 
ювательную практику.

Как известно, сегодня в России и Украине широко обсуждается про
блема перехода от квалификационной модели к компетентпостной. 
Сущпость последней заключается в ориентации на иптегрироваїшьіе 
результати образовательного процесса, которие аккумулируют зна
ння випускника, виполнение конкретних функций, снособность к по- 
знанию, социальние навики и пр. Другими словами, компетентпост- 
ний подход дает возможность разработать идеальную модель випуск
ника вуза в терминах компетеиций, которие четко и ясно формулиру- 
іот результат его деятельности и позволяют оценить ее качество.

Целью предлагаемой статьи является анализ копцептуальньїх основ 
компетентностной модели магистра образования.

В профессиональпом образовании компетепция можег понимать- 
ся как “стандарт на виходе”. “Компетепция" представляю!' собой об- 
разовательний ориентир (ресурс, потенциал), которий сочетает харак
теристики, относящиеся к знанню и готовности его применения, к мо
тивам, ценностям, навикам, опиту деятельности випускника. Причем 
владение компетенциями подкрепляется развитием личиостпьіх качеств 
буцущего специалиста -  работоспособностью, увлеченностью, целеу- 
стремленностью, прилежаиием и пр.

Компетентность -  зто опит успешного осуществления деятельнос- 
ти по виполнению определенной компетенции [1]. Опит интегрирует 
в единое целое усвоенние человеком отдельние действия, способьі и 
нриемьі решения задач.

Реализация в вьісшей школе компетентностного подхода позволяет 
разрушить устоявшиеся стереотипи профессиопального образования 
и ответить на актуальние визови социокультурной реальности. По 
мпению A.B. Хугорского, функции компетеиций в образовании заклю- 
чаюгся в решении ряда задач:

- “отражать соцнальную востребованность на молодих граждап, 
подготовленних к участию в повседневной жизпи;

- бить условием реализации личностних смислов ученика в обу- 
чении, средством преодоления его отчуждения от образования;

- задавать реальние обьекти окружающей действительности для 
целевого комплексного приложения знаний, умений и спосо- 
бов деятельности;



- задавать опьіт предметной деятельности ученика, необходимьш 
для формирования у него способности и практической подготов- 
ленности в отношении к реальньїм обьектам действительности;

- бьіть частью содержания различньїх учебньїх предметов и об- 
разовательньїх областей в качестве метапредметньїх злементов 
содержания образования;

- соединять теоретические знання с их практическим использова- 
нием для решения конкретних задач;

- представлять собой интегральньїе характеристики качества подго
товки учащнхся и служить средствами организации комплексного 
личностно и социально значимого образовательного контроля”[2].

В европейском проекте в обпасти вьісшей школьї TUNING главньїми 
характеристиками компетеиций вьютупают: знаниеи понимание (теоре- 
тическое знание академической области, способность знать и понимать), 
знание как действовать (практическое н оперативное применеиие зна
ний к конкретним ситуациям), знание как бьіть (ценности как неотьем- 
лемая часть способа восприятия и жизни с другими и в социальном 
контексте) [3]. Анализ результатов исследовательской работьі позволил 
участникам проекта внделить две группи компетеиций: 1) общие компе- 
тенции -  значимне для всех профессий и ступеней в условиях постоян- 
ного изменения общества -  способность учиться, способность к анали- 
зуи синтезуи т.д.; 2) предметно-специализированньїе компетенции со- 
относятся с предметной областью и определяются ключевьши и совме- 
стимнми для первого и второю академического уровня (цикла/ступени/ 
степени). Первьіе являются переносимьіми и менее жестко привязанн к 
обьекту и предмету трудовой деятельности. Вторьіе отражают профес- 
снональную квалификацию и могут варьироваться с учетом программ, 
направлений подготовки и специализации внпускников. Впсшне очевид
но, что в модели бакалавра и магистра обе группьі буцуг иметь набор 
компетеиций, отличающихся глубиной освоеїшя материала.

Для понимания специфики первого и второго уровней становится 
важним их идентификация с позиции того, что випускники способни 
делать. В проекте TUNING исходят из посилки, что уровни могут бить 
сравними и сопоставими, если сравнимо то, что способни виполнить 
обладатели соответствующих квалификаций с позиции сравнимости 
академических и профессиональних профилей. В частности, согласно 
"Дублинским дескрипторам”1 различия в академических уровнях оии- 
раются на динамику освоєння следующих компетеиций (табл. 1).

' "Дублинские дескриптори” описьівают общие требования, предьявляемьіе к вьі- 
пускникам программ первого. второго и трегьего циклов -  httn://www.iointnnalitv.orp.

Таблица 1
Различия результатов обучения 

на уровнях бакалавриата и магистратурьі
З л с м с н т ь і

п о д г о т о в к и
К в а л п ф и к а ц н и ,  о ж а ч а н м ц и е  з а в е р ш е н н і1 

п е р в о г о  ц и к л а
К в а л і іф і ік а ц и і і ,  о ін а ч а ю п іи с  іа в с р ін с н и с  

в т о р о г о  ц и к л а
О б ласгь  
з н а н и й н  
моним ания

С іу д ен ть і и р о д е м о н с ф іїр о в а л и  зн ан н я  и 
п о н и м ан и е  в о б л а с н і о б у ч ен и я , б ази р у ю ш и еся  
на о бщ ем  ер ед н ем  о б р азо в ан и и , и о б ь ічн о  
н аход ятея  н а  ур о вн е , н е  то л ьк о  
соо тв етств у ю ш ем  у р о в н ю  у ч еб н и к о в  
н о в ь іш ен н о ю  т и и а , н о  и в к л ю ч аю т  н е к о ю р ь іе  
а си екть і, сф ор м и р о в ан н ь їе  зн ан и ем  н ередовьіх  
н о зи ц и й  в  о б л асги  об учения .

С г у д е н г и  н р о д ем о н сгр и р о в ал и  зн ан н я  н 
п о н и м ан и е , о н и р аю щ и еся  на то , ч г о о б ь іч н о  
свя зь ів аегся  с  б а кал ав р ски м  ур о вн ем . 
р а с ш и р я ю т  и /и л и  у с и л и в а ю і е го , и к о ю р ь іе  
создакті ф у н д ам ен т  или  в о  ім о ж н о сгь  для 
нро я вл ен и я  о р и ги н ал ь н о ст и  в вь ідвиж еніїи  
и /и л и  п ри м ен ен и и  идей , ч асто  в к он тексте  
иссл ед о ван и я .

О б л асгь  
нрим ен ен и я 
зн аний  и 
ноним ан іїя

С іу д ен ть і м о гу і н р и м е н я г ь с в о и  зн ан н я и 
пон и м ан и е , таким  об р азо м , которьій  указь івае і 
н р о ф есси о н ал ьн ь їіі нодход  к р а б о їе  или 
с во є м у  р оду  з а н я т т і ,  и о б л а д а н п  комне- 
іе іш и я м и , к о ю р ь іе  проявляй теся в ум ении 
вь ідвиі а іь  и защ н щ а гь а р гу м е н т и , а іа к ж е  
р еш ать  задачи  в  своей  о б л асги  обучения.

С ту д ен  ти  м о гу і н ри м ен и  іь  сво и  ін а н и я  и 

с н о с о б н о с іь  р еш ат ь  зад ач и  в  новоп  или 
незн ако м о й  ер ед е  в ш и р о к о м  (и ли  
м сж д іїсц п н л и н ар н о м ) к о н іе к с ге , о і  н ося ш ем ся 
к их об ласти  обучения .

О б л асгь  
ф о р м и р о в а - 
ния
суж дени іі

С тудентьі о б л а д а н п  ум еннем  со б и р ать  и 
ин іе р м р е іи р о в ат ь  н ео б х о д и м ь іе  д ан н ьїе  
(о б ь ічн о  в св о ей  о б л асги  о б у ч ен и я ) для 
ф о р м и р о в ан и я  взгл яд о в , со д ер ж ащ и х  
с у ж д ен н я  н о  со о тв етств у ю ш и м  соц и альн ьїм , 
научн ьїм  и т п іч е с к и м  проблем ам .

С ту д ен  гьі о б л адан п  сн о со б н о с  гью  
н н іе ір и р о в а  іь  ін ан и я , с н р а в л я їь с я  со  
сл о ж н о с ія м п  и ф о р м и р о в а ть  су ж д ен н я  на 
о с н о в е  нен олн ой  или  оі ран и ч ен н о іі 
іін ф орм аїїи и , в  к о т р и х  о ір а ж а е г с я  о с о  їнание 
со ц и ал ь н о й  и п и ч е ск о й  о т в е їс і  вен н ос і н за 
п ри м ен еи и е  »nix  зн ан и й  и суж д ен и іі.

О б ласгь
ком м уника-
ции

С т у д е н т и  мої у і п еред ават ь  п н ф о р м аїи ію , 
и д є и , п р о б л ем и  її р еш ен и я  а у д и іо р н и . 
со с ю я щ е й  как  и і с ііец и ал и сго в , гак  и 
н ес іїец и ал и сго в .

С г у д е н г и  м ої у і ч ет к о  її я с н о  п е р е д а в а їь  свои 
в и в о д и  (а такж е л еж аш и е  в их осн о в е  зн ан н я 
и с о о б р аж сн и я ) ау д и то р и и  с н е ц н а л и с іо в  и 
н е с н е ц н а л и сіо в .

О бласть
наньїков
обучения

С іу д ен ть і в и  раб о  гали н а в и к и  об у ч ен и я , 
к о т о р и е  н е о б х о д и м и  їїм , ч г о б и  о сущ ес  ів л я їь  
д ал ьн е ііш ее  обу ч ен н е  с бо л ьш ей  с іе н е н ь ю  
са м ос тоя і ел  ьн о с і и .

С гуден тьі о б л адан п  н а в и к а м и  обучен и я , 
и о зво л я ю щ и м и  о су ш есгв л я  ть д ал ь н е ііш ее  
о б р а зо в а н и е  с бо л ьш ей  степ ен ь ю  
с ам о с т о я іел ь н о с т и  и сам о р е ї у ли р о в ан и я .

Как видно из таблици 1, Дублинские дескриптори базируются на 
пяти злементах: - знание и понимание, применеиие знаний и понима
ния, суждение, коммуникативньїе навики и способности к самостоя- 
тельному обучению, представляя собой лучший из возможних в на- 
стоящее время консенсусов в части преемственности результатов об
разования на каждом уровне (цикле, степени, ступени).

Прибегая к обозначенним више злементам и структурируя их, 
Дублинские дескриптори привязанн по родовому принципу к соот- 
ветствующей квалификационной ступени, а не к специфическим науч- 
ііьім или ирофессиональним областям, а потому с большей мерой 
детализации могут применяться в ііациональних системах висшего 
образования. Зто условие создает возможиость обеспечення гибкости 
и автономии вузов при разработке образовательних программ и учеб- 
ііьіх планов, а также виступает осиовой для формулирования индика- 
торов той или иной ступени.

Таким образом, к пастоящему времени в педагогике и образова- 
мии достаточно успешио разрабативаются подходьі в соблюдении пре
емственности ключевих компетентностей бакалавра и магистра. Вид-
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ное место в работах российских ученьїх (Е.В. Бондаревской, А. П. Тря- 
пицьшой, В.А.Сластенина, И.Ф. Исаева, З.Ф. Зеера и др.) отводится 
изучению специфики компетентностно ориентироваїшого образова
ния в педагогическом вузе. В частности, ученьїе отмечают, что про- 
фессиональная компетентность педагога -  зто “единство его теорети- 
ческой и практической готовности к осуществлеиию педагогической 
деятельности и характеризует его профессионализм” [6]. Структура 
профессиональной компетентностираскрьівается через совокупность 
умений иедагогически мьіслить и действовать.

В.И. Байденко за основу разработки компетентностной модели вьі- 
пускпиков предлагает взять общие и предметно-специализированньїе 
компетенции. Ссьілаясь на опьіт западноевропейских коллег, в числе 
последних учений вьіделяет компетенции для всех специальностей (ип- 
вариантпьіе) и компетенции, связанньїе с конкретними спеціальнос
тями (вариативньїе) [4].

"Наиболее очевидним представляется, что для специалиста-про- 
фессионала надо вьіделить ключевьіе компетенции по видам его про
фессиональной деятельности, плюс обязать его проявлять компетент- 
ность в вопросах личностного развития и социального взаимодей- 
ствия”, -  отмечает Ю.Г. Татур [5, с. 11]. Он полагает, что в модели 
специалиста с вьісшим образованием (например, техническим) обяза- 
тельно должньї бьіть представленьї компетенции/компетептность в об- 
щенаучной сфере, компетеиции/компетентность в сфере вьіполнения 
своих социальньїх функций и другие, позволяющие вьіходить за рамки 
узкопрофессионального вьіполнения функционала.

Проанализировав работьі по проблеме вьіявления состава компетен- 
ций специалиста (педагога), мьі установили, что на данньїй момент наи
более полно они отражеиьі в исследовании Л.В. Горюновой [7]. В част
ности, в группу ключевьіх компетенций вошли компетенции здоровьес- 
бережения, гражданственности, социального взаимодействия, общения, 
информационно-технологические компетенции; среди общепрофесси- 
ональньїх компетенций названьї проективньїе, организационньїе, педа- 
гогического взаимодействия, професіонального самосовершенство- 
ваиия. Однако автор не рассматривает перечень специальньїх компетен
ций, характеризующих педагога, работающего в определенной предмет- 
ной области. Одновременно, среди значительного числа публикаций по 
проблеме, мьі не обнаружили материалов, связанньїх с разработкой и 
внедрением компетентностной модели магистра образования.

Уточним: на втором уровне вьісшей ніколи на основе фундамен
тального базового образования осуществляется углубленное, специали-

іированное обучение, позтому магистратура может рассматриваться в 
качестве современной модели подготовки учителей профильиого обу- 
чения и иреподавателей лицеев, колледжей, техникумов. В связи с пере
ходом на общеевропейскую структуру вьісшей школьї, магистратура 
становится базой подготовки буцущих ученьїх в сфере образования.

Одной из задач нашего исследования явилось оиределепие состава 
компетенций випускника магистратурьі педагогического вуза, обучаю- 
щегося по программе “Вьісшее образование”. Мьі изучили действую- 
іцие и проектируемьіе госуцарственньїе образовательпьіе стандаргьі 
подготовки магистров образования и педагогики в РФ, оиросили нрегіо- 
давателей Педагогического ипститута Южного федерального универси- 
тета (г. Ростов-па-Дону, 97 человек) и преподавателей гг. Москвьі, Луган- 
ска, Сиктивкара и др., которьіе конкретизировали состав ключевьіх и 
нрофессиональньїх (общепрофессиоііальньїх и специальньїх) компетен- 
ций, характеризующих компетентного магистра. Обобщенпьіе результа- 
тьі данной рабогьі послужили основой для создания компетентності юй 
модели випускника магистратурьі педагогического вуза (тавл. 2)*.

Как видно из таблицьі, в основе содержательной модели лежиг идея 
двухуровневого конструкта, включающего обшиє (или универсальньїе, 
ключевьіе) компетенции и профессиональньїе (в гом числе, общепрофес- 
сиональньїе испециальїіьіе) компетенции специалиста. Причем в обще- 
профессиональном блоке раскрьітьі компетенции, инвариантньїе для 
педагога (преподавателя), а в специально-предметном блоке -  вариатив- 
пьіе компетенщш, отражающие специфику преподаваемой дисциплиньї. 
Системообразующей “единицей” профессиональной компетентности 
вьіступает целостньїй образ вьісокозффекгивной профессиональной дея
тельности магистранта, включающийеегуманитарньїе ценности, фунда- 
ментальпьіе теоретические ирипципьі и ориентировочную основу вьі- 
полнения типових для про(|)ессиональной сфери задач, “поле” проявле
ння индивидуально-личностньїх особенностей специалиста.

Компетептиостная модель предопределила оібор содержания учеб- 
ііьіх предметов в магистраіуре и формьі его реализации. В частности, в 
систему подготовки магистров включен курс “Педагогическая акмеоло- 
гия” [8]. В ходе реализации курса “Педагогическая акмеология” мьі исхо- 
дим из того, что ауциторньїе занятия -  зто, прежде всего, предпосьілки к 
іаинтересованному овладению знаннями, ориептирующие магистрантов 
на самостоятельньїй поиск смьісла педагогических явлений, своего места 
в профессии и виборе стратегии личностного саморазвития.

* на іірммере преподавания иностранного язьїка.



Таблица 2
Компепгентноспшая модель магистра образования

Наименованис Содержание компетенций
КОМИСІСНЦИЙ

1. Дсмонстрирую цснностньїс ориентации наздоровьій об рач жизни и
духовно-нравственнос саморазвитие.

о 2.Умею ориснтироваться в измсняющихся социокультурньїх условиях и
2X учитьівать особснности различньїх социальньїх, национальньїх, религиозньїх
Но3 и профсссиональньїх общностей и групп в РФ.
Xу 3. Споеобна(сн) к мсжличностной коммуникации и установленню
5 результативньїх деловьіх контактов на основе диалогичного общения.
оX 4. Умсю анализировать и вьіходить из крнтичсских ситуаций, принимагь
Xч нестандарти ьіс решения и находить компромисс.
я 5. Способна(сн) обьективно оценнть состояннс другого н понять его

р позицию.
6. Способна(сн) к адекватной самооценкс, саморсгуляции, самодиагностикс.
7. Способна(сн) исполнять социальньїс роли ссмьянина, профсссионала.
руководитсля, подчиненного и т.д.
1.Дсмонстрирую гражданскую позицию на основе дсмократичсекнх

я X принципов и историчсски спожившихся в общсствс культурних.
«о >.я религиозньїх, зтнонациональньїх и нравствснньїх цснностсй.
J Xі» 2. Обладаю уровнем образованности, нсобходимьім для понимания
2 3ю соврсменньїх научньїх проблем и нх влияния на общество и мир в целом.
J3 Я 3. Владсю культурой письмснной и устной речи, а также способностью
яи о корректного и аргуменгированного обоснования своих мьіслсй.
а.

1 4.Владсю профессионально-ориентированньїм иностранньїм язьїком.
а S' 5. Понимаю необходимость межкультурного сотрудничсства в решении
*. ч глобальньїх, в т.ч. профсссиональньїх, проблем мировою сообщсства.

2
£о б.Владсю совремснньїми информационньїми технологиями, методами ебора,

to 3ю обработки и хрансния информации
Т О 7.0сознаю необходимость обучения в тсчснис вссй жизни.
2ч І .Умею оценивать текущсс состоянис и уровень прогнозирования

•С тенденций развития социапьно-зкономичсских и общсствснно-политических
2 проблем.
Uо 2. Знаю оеновньїе положення законодатсльства РФ  и ориснтируюсь в
XО о юридичсских и зкономичсских вопросах, связанньїх с трудовой
Ч В 
£ * дсятсльностью.
о. 8 3.Владсю навьїками организации групповой и коллективной деятельности
^  = для достижсния общих целей.
°  ^ X о 4. Способна(сн) дсмонстрировать профсссиональную зтику и развивать
і « корпоративньїс традиции.
1 - 5. Способна(сн) опрсдслять, инициировать и внедрять инновации в
я практичсскую деятельность.
яі— 6. Умсю оценивать и рсализовьівать зкономичсскую вьігоду в различньїх
§ звеньях профессиональной деятельности.

7. Способна(сн) зффективно управлять врсмснсм в профсссиональном
контексте.
1. Способна(сн) к проекти ровани ю и творческой реализации на практико
содержания учебньїх предметов и процсссов образования с учетом новьіх

О О2 тенденций в наукс и общсствс.
<у 2

Я
Xш 2. Способна(сн) творчсски подходить к прогнозированию и

2я ■Q в1C просктированию профсссиональньїх задач и самой дсятсльности.
А я

S о. 3. Умсю проектировать н улучшать образоватсльную и воспитатсльную
ЯX

о
S

но ереду вуза.
Є
S

оUо О* 4. Споеобна(ен) зффективно работать в мульдисциплинарньїх
Uо -0-о о псдагої ических проектах.
-є-
о

CU ш— 5. Способна критнчсски оценнть образоватсльньїс программьі с учетом
Q-

Д і g соврсменньїх целей универеитстского образования.
ю
0

О
о .

6 . Способна(ен) к конструктивному диалогу с участниками
С образоватсльного гіроцссса -  студентами, родитслями, коллегами.

7.Готов(а) к разработке инновационньїх методов и технологий обучения н
воспитания.

1. Умею оценивать действия и компетенции своих учеников
Vя и предвидеть их потребности в образовании.

S 2. Понимаю цели, структуру и задачи деятельности различньїх учасгников
тя образовательного, в т.ч. юспитательного, процесса.
о 3. С'пособна(ен) осмислить педагогическую проблему и осуществить ее решение с
оX учетом интересов студента.
X4> 4. Владею современньїми технологиями обучения, в т.ч. ередегвами електронного
Ö обучения и их внедрения в образовательную ереду.

5. Владею способами создания комфортной психологической обстановки и
о технологиями педагогической поддержки и консул ьти ровани я студентов.
і 6. Обладаю практическими навьїками использования межпредметньїх связей и
яX интеграции дисциплин в образовательном процеесе.
Uо. 7. Способна(ен) организовать инди ви дуальную, групповую и коллективную
о деятельность студентов. позволяющую развивать самостоятельнікть и і  ворческую 

продуктивность.
1. Владею методологией и методами исследований по избранному направленню

- обучения.
<и 2.Владею мегодами и методиками поиска, анализа и обработки научньїх данньїх.
2 І
ГІ включая математические методьі, информационньїе технологии и Интернет.

З.Умею работать во временньїх и посгоянньїх исследовательских груипах, в г.ч.р ?  
2 п устанавливать научньїе контакти по глобальной сети.

4. Представляю результати своей научно-исследовательской и научно-методическои§ Ч деятельности в виде отче гов, рефератов. статей, пособий и г.д.

1 й
5. Способна(ен) отражать в исследовательской и мреподавательской деяіельности

*  Ь традиции научной ніколи и особенности региона.

> .х 6. Способна(ен) критически оценивать концепции и теории, встречаюіциеея при

X
проведений научньїх исследований вобласти педагогики н образования.
7. Творчески осмьісливаю її внедряю в практику современньїе достижсния науки 
преподаваемого предмета и смежньїх наук.
1. Дсмонстрирую ценностное отношение к педагогической нрофесснн н реализацию
идей гуманной педагогики.

- 2. Способна(ен) адаптироваться в изменяющнхея условиях профессиональной
g деятельности и активизировагь собственньїс іворческие способінкти

It
3. Владею технологиями самопроектирования и построения собственной сірагегии
профессионапьною и личностного роста.
4. Умею организовьівать востребо ванн ость сс^бственньїх знаний и продуктов

о S профессиональной деятельности.
^ г  о t 5. С'пособна(ен) адекватно оиенить достигнутьіе результати, ставить цели и
5 « контролировать процесе своего профессионально-личностного становлення и развития.

<  §• 6. Владею навиками самооценки и саморегуляции психо-змоционального и
7. функционального состояния.

7.Готов(а) к продолжению основного и дополнительного образования и к 
ностоянному самообразованню.

І.Владению концептуальними идеями, теориями, понятиями, на которьіх построена
преподаваемая наука.
2.Знаю оеновньїе способи достижєния зквивалентности в устном переводе, и умею
применять оеновньїе лексико-грамматические и синтаксические трансформации

1 (приемьі перевода): компрессия, компенсация, генерализация, конкретизация.
Я антонимический перевод, описательньїй пере вод, логическое развитие понятий и т.д.

4> З.Умею определять типьі значення слова (грамматические/лекснческие.
2 2 денотативньїе/коннотативньїе), анализировать структуру слова и модели
X І словообразования, проводить фонетический анализ различньїх іипов текстов и
ч 3 записьівать их с помощью фонематической транскрииции п г.д.
Sя D. 4.Умею распознавать лингвистические маркери социальньїх отношений и адекватно их
йія О использовать (формули приветствия. прощання, змоциональное восклнцание н т.д.).
и

Яг»я
U

5.Умею распознавать маркери речевой характеристики человека (социальное 
ноложение, зтническая принадлежность и др.) на всех уровнях язика.
6.Владею знаннем концептуальной и язьїковой картини мира постеля иноязьічной 
культури н социокультурной спецификой про<|>ессиональной сфери общения в стране 
преподаваемого язика
7.Владею правилами іти кета, ритуалов, зтическими и нравственньїми нормами 
поведения, принятьіми в иноязьічньїх культурах.



1 .Дсмопстрирую творчсскую рсзультативносгь в сфсрс нрсіюдавасмой науки, в
т.ч. в сосгоянии внести оригиііальїіьій. хотя и оі'раничсіпіьій. вклад в каиопьі

я д и с ц и ііл и ііь і,  наиримср. поді оговигь иаучную работу.
о 2. Владою іісвсрбальиьіми срсдствами общспия (мимика, жсстьі) и
п сііособпос гьіо бистрого переключення с одною рабочего язьїка на другой.

и °- 3. Сиособна (єн) точно реализовьіватьотносящиеея к дисциіілине методики.
1 2 технологии и нонимагь качества иселедований. опюсящихся к дисиинлине.
S  о 4. Владею всеми регистрами общения: официальньїм. неофициальньїм.
= я ней фальньїм и т.д

•г 71 5. Владею навиками восириятия на слух аугентичной речи в естествспном для
s  2 носителсй язьїка темне, независимо от особенносіей нроизношсння и капала
Я fr речи (от живого голоса до аудио- и видеозаписи).

Е  £ 6 . Практически нримеияіо теоретичсские знання в области фонетики в процессе
коммуникации с учетом иронзносигельной снецифики рабочих язьїков
( правильпое фонетичсскос оформление нодготовленньїх/ псподі отовленньїх 
вьісказьіваний разной стенени сложности).
7. Обладаю навиками публичпой речи, ноставленньїм голосом и четкой 
дикцией.

Содержание “Педагогической акмеологии” раскрьівает сущность 
акмеологии как науки, основньїе положення акмеологической концеп- 
ции развития профессионала, факторьі, условия, механизмьі, которьіе 
определяют успешность совершенствования и самосовершенствова- 
ння педагога в профессии и жизни. Теоретический материал осмисли- 
вается магистрантами на лекциях-проблематизациях, лекциях-консуль- 
тациях, методологических семинарах, паучно-теоретическихдискуссиях, 
кругльїх столах, в процессе проведення организационно-деятельпост- 
ньіх, деловьіх игр и т.д.

Технологический компонент содержания курса предполагает изу- 
чение и овладение методиками диагностики, анализа, рефлексии, обоб- 
щение опьіта на лекционньїх и практнческнх занятиях, осуществляе- 
мьіх в форме тренинга, дискуссий, дебатов, кругльїх столов, деловьіх 
игр, видеоконференций и пр. Сюда же входит освоение форм Интер- 
нет-коммуникации, позволяющих устанавливать научньїе и педагоги- 
ческие контактьі с единомьішленниками из других городов и стран, а 
так же получать новейшую научно-педагогическую и научно-исследо- 
вательскую информацню н участвовать в различньїх программах, на- 
учньїх конференциях и проектах и т.д.

Проектировочно-рефлексивньїй блок курса нацелен на развитие про
фесіонально-личностной рефлексии буцущего педагога, а также -  на 
вовлечение стуцентов в процесе психолого-педагогического проектиро- 
вання, в центре которого оказьівается не только педагогическая профес- 
сия как таковая, но и способьі самопроектирования личности, профес- 
сиональной позиции, межличностньїх отношений и пр. Магистранти 
включаются в процесе составления индивидуальних акмеограмм, про- 
фессиограмм, карт самооценки и участвуют в зкспертной оценке инди- 
видуальньїх проекгов сокурсников. Результати участия в индивидуаль- 
ньіх проектах и творческих группах оформляются в виде портфолио.

Задача преподавателя состоит в обеспечении проблемной, исследо- 
вательской направленности учебной деятельности магистранта, органи- 
іуя ее преимущественно в форме диалога или полилога. В основу изло- 
жения лекционного материала положеньї компонентьі, побуждающие к 
і ворческой активности, вибору, самопрезентации: углублеіпюе описа- 
ние педагогических феноменов, создание ситуаций, стимулирующих 
мроцессьі принятия качественньїх педагогических решений и пр. Для 
чтого информация о знаннях сообщается в неполпом виде, а создаются 
условия для дополнения обьщенньши знаннями, значеннями, смислом 
м индивндуальньїм опитом магистрантов. Вниманиеакцептируется на 
швисимости рассматриваемого явлення от случайностей, стихийньїх и 
хаотических, неуправляемнх и слабоуправляемьіх процессов его разви
тия и т.д. Таким образом, осуществляется введение собствепньїх смис- 
лов магистрантов в контекст сообщаемой информации.

В основе конструирования семинарских/практических запятий для 
магистрантов находится создание условий, побуждающих и стимул иру- 
ющих самостоятельную смнслопоисковую деятельность. В ходе заня- 
тий магистрант получает возможность для оцепивания, осмислення, 
вьістраивания и развития определенних типов отношений критичнос
ті!, мотивирования, самоугверждения и пр. -  всего того, что предлагает- 
ся в качестве содержания курса “Педагогическая акмеология”. Одповре- 
менно содержание пракгических занятий позволяет ознакоми гься с пе- 
когорнми методиками диагностики личностннх и профессионально- 
шачимих качеств педагога и освоять технику самопознания.

Рассмотрение целостного образовательного процесса в магистра- 
іуре с позиции профессионально-личностного саморазвития студента 
иозволило автору в сотруцничестве с доцентом кафедри педагогики 
11И ЮФУ С.Ю. Самохваловой разработать и апробировать технологию 
самоорганизуемой самостоятельной работи (ССР), основная цель ко- 
горой -  подцержка развивающейся способности магистранта к само- 
организации в процессе учення [9]. При самоорганизуемой самостоя- 
гельной работе предполагается движение не от задания преподавателя 
к его виполнению студентами, а от самостоятельного вибора студента, 
которий представляет результати своей работи на ауциторньїх заняти
ях или во время прохождения практики.

Замисел технологин состоит втом, чтобьі студент в процессе освоє
ння той или иной дисциплини бьш заинтересован в наборе определен- 
иого количества баллов за самостоятельную подготовку заданий к пред- 
стоящим лекционньїм и семинарским занятиям. Каждий студент полу
чает право самостоятельно распоряжаться своим временем, вьібирать



порядок вьіполнения заданий, сравнивать уровень своих достижений с 
уровнем сокурсников, регулярно полупать информацию об успешнос- 
ти своего обучения и пр. Изучив конспект и литературу по предстоящей 
теме и остановившись на заинтересовавшей его проблеме, теме или 
вопросе, студент вьібирает из предлагаемого в пособии ССР списка ту 
группу и вид деятельности, на основании когорого будет моделировать 
для себя задание. Среди них -  подготовка проблемних вопросов, рецен- 
зирование статьи, составление схем или таблиц, создание проекта, конст- 
руирование понятий и/или теорий и т.д.

В ходе прохождения научно-исследовательской практики магист- 
рантьі получают возможность развить такие исследовательские компе- 
тенции, как:

- умение планировать и осуществлять зкспериментальньїе иссле
дования, обрабатьівать и анализировать полученньїе результати;

- способность примепять новьіе информационнне технологии для 
научного поиска и установлення исследовательских контактов;

- владение методами работьі со справочной литературой и перио- 
дическими изданиями по проблемам педагогики и образования;

- способность обобщать материальї собственного научного по
иска в форме статей, рефератов, тезисов и пр.;

- владение технологиями научной дискуссии по проблеме своей 
магистерской диссертации;

- умение аргументированно и грамотно излагать свои мьісли и 
публично их защищать.

Работая по системе дневника [10], магистранту предлагается озна- 
комиться с программньїми требованиями научно-исследовательской 
практики, реализуемой в рамках магистерской подготовки по направ
ленню “050700. Педагогика” (программа“050704М. Вьісшее образова- 
ние”), а также с рекомендациями по составлению библиографии дис
сертации, написанню аннотаций, рецензий и других форм представле
ння результатов научной работьі. Но самое главное -  магистрантьі са- 
мостоятельно диагностируют собственное профессионально-личнос- 
тное становление, самостоятельно планируют, корректируют, оцени- 
вают результати проделанной работьі и соотносят их с достижеииями 
сокурсников на основе балльно-рейтинговой системи. Вьібирая то или 
иное задание, магнстрант вьібирает свой индивидуальньш маршрут 
прохождения научно-исследовательской практики.

Итак, мьі полагаем, что реализация компетентностной модели ма
гистра образования может бьіть обеспечена в образовательной среде, 
которая ориентирована на модель саморазвития обучающегося и ос

нована на проектних, имитационно-моделирующих, информационно- 
коммуникативньїх (в т.ч. компьютерньїх) технологиях и самостоятель- 
иой работе. На смену традиционньїм формам и методам вузовской 
подготовки в магистратуру приходят новьіе технологии, когда студент 
становится активним участком и соавтором обучения. Нужно при
знать, что в зтом процессе наиболее перспективним видится “болонс- 
кий” подход: профессор встречается со студентами для обсуждения 
ключевнх вопросов образовательной программн, питаясь активизи- 
ровать их самостоятельную деятельность; студент демонстрирует ре
зультати обучения в соответствии с той целью, которая сформулиро- 
вана в магистерской программе, и с теми задачами, которие ему уда
лось решить; ассистентн внполняютроль постоянннх тьютеров, ока- 
зьівая консультационную помоіць студентам; магистранту предостав- 
ляется больше предметов по вибору; библиотека вьіполняет роль глав- 
ного информационного и образовательного центра вуза; возрастает 
роль самостоятельпой работьі студента.

Моделирование подготовки магистрантов па основе компетентпост- 
пого подхода начинаетсяс системного анализа задач нрофессиональпой 
деятельности и разрабоггки теоретической модели компетентного випус
кника магисгратурн. После зтого осуществляегся декомпозиция мате- 
риала по предметам и определяется еготехнологнческое обеспечение.
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The article views the conceptual foundation fo r  Masters' training on 
the basis o f  competence approach. It gives a substantial description o f  the 
competence model o f  a Master s program graduate in a teachers ’training 
university. Implementation o f  this model in the educational process is 
described in the article both on the content and technological levels.
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ПРОБЛЕМА ВИХОВАННЯ ДУХОВНОСТІ 
У СУЧАСНИХ ШКОЛЯРІВ

У статті досліджується зміст і структура поняття духовної 
культури учнів. Розглядається проблема формування духовності осо
бистості в сучасних умовах. Надається обгрунтування методів ви
ховання моральної культури школярів. Репрезентовано рекомендації 
щодо вдалого формування духовної культури особистості у  вихов
ному процесі.

Ключові слова: духовність, моральна культура, особистість, 
цінності, загальнолюдські цінності.

Формування духовного світу дітей та молоді, духовності як про
відної якості особистості -  велике і складне завдання, що стоїть у центрі 
уваги педагогів, вихователів, учителів та батьків. Особливої актуаль
ності воно набуває сьогодні, коли складності соціально-економічного і 
політичного розвитку держави вразили молодь. Серед дітей та молоі

надає духовність, що пояснюється зниженням рівня життя в Україні, 
відсутністю соціальної захищеності, невизначеністю моральних орієн
тирів у повсякденному житті. Засоби масової інформації дедалі більше 
впливають на суспільство, і особливо на молодь, пропагують насилля, 
зброю, силу. Все це призводить до відчуження молоді від моралі, спо
нукає її до власних пошуків самореалізації й до певного заперечення 
духовності й моральності як суспільно й особистісно значущих фено
менів. Ці процеси посилюються кризовим етапом сучасної сім'ї, яка 
перестає відігравати роль головного каналу долучения дитини до мо
ральних начал і джерела розвитку моральності.

Проблема духовності й духовної культури особистості надзвичайно 
важлива й актуальна, тому сьогодні стала модною темою газетних пуб
лікацій, телевізійних програм і радіопередач. Формування духовного 
світуучнів- це найважливіше завдання навчальних закладів будь-якого 
типу і в першу чергу загальноосвітньої школи, але в кожній з них духов
не виховання учнів здійснюється в міру розуміння цієї проблеми педа- 
гогічим колективом.

Метою означеної статті виступає аналіз проблеми формування ду
ховності сучасних школярів та пошуки шляхів її вирішення.

Констатуємо, що для більшої частини учнів, крім тих, хто має мож
ливість поєднувати задоволення культурних інтересів і духовних запитів 
з навчальною діяльністю, велике значення має фактор вільного часу. 
Як свідчать результати моніторингових досліджень, проблема задово
лення культурних потреб виникає на практиці лише після того, як по
вністю або частково вирішені питання побуту та матеріального забез
печення. Дані опитування свідчать, що на сьогодні в Україні формуєть
ся молода людина з раціоналістично-споживацьким ставленням до куль
турних цінностей. Майбутнє країни, її історича перспектива зумовлені 
позицією, соціальним становищем та рівнем духовного розвитку мо
лоді. Держава не може не бути зацікавленою в тому, щоб молоде поко
ління росло інтелектуально розвиненим, морально здоровим, поважа
ючим культуру, традиції та історію власного народу. Лише впровад
ження системи виховної роботи є передумовою створення середови
ща з потужним виховним впливом на особистість, на формування свідо
мості вихованця та на виховання духовної культури.

В умовах сьогодення визначення духовності як провідної характе
ристики людини, її духовних орієнтирів, обгрунтування системи цінно
стей, що мають лягти в основу життя дитини, виступають па передній 
план усього процесу соціалізації. Питання формування духовного світу 
особистості потребує комплексного і багаторівневого розв’язання.



Сьогодні по-різному тлумачиться поняття духовності, розроблено різні 
підходи до її формування, які часто протирічать і заперечують один 
одного. Але необхідно шукати спільні точки дотику між різними фор
мами суспільної свідомості, звертатися до витоків духовності, що ле
жать у багатстві людської історії, культури, науки, філософії та релігії.

У сучасному світі існує думка, що духовна культура особистості 
формується насамперед завдяки релігійному вихованню. У зв’язку з 
цим наголошуємо, що духовність, духовна культура -  це ціла система 
інтелектуального, морального, художньо-естетичного, емоційно-чут
тєвого розвитку особистості. Духовна культура особистості складаєть
ся з таких основних компонентів:

- кульгура інтелектуальна (знання, мислення, наукова організація 
праці);
кульгура моральна (честь, гідність, культура почуттів, статева 
культура);
культура спілкування (комунікативні здібності, духовні запити, 
культура мови);
національна культура і національна самосвідомість;

- художньо-естетична культура;
- християнська морально-етична кульгура (релігійні заповіді й гра

дації);
- родинно-побутова культура;
- політична, правова, екологічна культура особистості [5, с. 169].
Отже, формування духовності, духовної культури особистості -  це

формування її свідомості, світогляду, прилучення до економічного, пол
ітичного й культурного життя народу; це уклад життя сім’ї, роду, наро
ду, нації. У контексті нашої проблеми під духовністю розуміємо 
внутрішній сві г людини, її самосвідомість і діяльність цієї самосвідо
мості, що може бути спрямована на різні сторони й об’єкти, на будь-які 
феномени зовнішнього й внутрішнього світу людини. Таким чином, 
духовність це складний психічний феномен самоусвідомлення осо
бистості, внутрішнє сприймання, привласнення нею сфери культури, 
олюднення, вростання в неї й розуміння як власного надбання [3, с. 16]. 
Такий підхід передбачає розгляд духовної сфери як складової феноме
ну культури.

Необхідним для формування духовного світу учнів виступає сис
темний підхід. Він передбачає цілісний, взаємозалежний і відкритий 
процес залучення дітей до цінностей у їх постійному розвитку, а також 
наступність і безперервність, тобто постійне ускладнення та урізнома
нітнення змісту й напрямів розвитку моральних чеснот; комплексність

та інтегрованість, які полягають у взаємодії навчання й виховання, по
єднанні зусиль сім’ї, позашкільних закладів, дитячих об’єднань у вихов
ному процесі. Формування дитячого мислення має також відштовху
ватись від діяльнісного підходу, відповідно до якого в структурі особис
тості закріплюються ті новоутворення, в які вона вкладає власні почут
тя, свою працю й досягнення. Дана концепція грунтується також на 
культуровідповідності, що передбачає єдність формування духовності 
з історією та культурою народу, його мовою, звичаями й традиціями. 
Методологічною основою при цьому виступає гуманістична сутність
і особистісна орієнтація всього виховного процесу, тобто зосереджен
ня на цінностях у загальнолюдському вимірі, їх спрямуванні на людину, 
культуру, соціум і дитинство. За цього підходу дитина -  це найвища 
цінність виховання.

Формування духовності передбачає вироблення моральних вимог, 
що відкладаються в моральній свідомості людини й суспільства у виг
ляді норм, принципів, ідеалів, понять. Наступний крок -  донесення цих 
вимог і пов’язаних з ними уявлень до свідомості людини з тим, щоб 
вона могла спрямувати та контролювати свої дії, ставити моральні ви
моги до інших людей і оцінювати їхні вчинки. 1 (і питання розв’язуються 
за допомогою морального виховання, яке передбачає формування мо
ральних переконань, моральних схильностей, почуттів, звичок, стійких 
моральних якостей особистості, тобто загалом моральності.

Моральність має такі складові: моральні почуття, сенсожиттєві орі
єнтації (ідеали, традиції, норми, категорії, принципи, заповіді, канони, 
кодекси) та моральні переконання, моральні стосунки (моральна 
діяльність, моральна поведінка).

Першою складовою моральності є моральні почуття -  емоційна 
складова духовної діяльності особистості, що характеризує її внутріш
ню позицію, ставлення до людей, самого себе, до явищ суспільного 
життя, до суспільства в цілому. До них належать почуття любові, дові
ри, співчуття, співпереживання, заздрощів, ненавісті, гордощів тощо. Іх 
характерна особливість- поділ цінностей на позитивно значущі, нега
тивно значущі, нейтральні, що передбачає вибір. Наступною складо
вою моральності є моральні переконання, що являють собою моральні 
почуття й уявлення, тобто норми, ідеали, принципи, які є прикладом 
для наслідування. Вони дають можливість людині здійснювати ту чи 
іншу дію, вчинок із розумінням необхідності й доцільності поведінки.

Важливою складовою моральності є моральна діяльність, тобто 
діяльність, в основі якої лежать специфічні мотиви, бажання й спонуки, 
підпорядковані ідеалам, нормам, канонам. 1 насамкінець, моральні сто



сунки як складова моралі виникають у процесі діяльності людини, в її актах, 
діях, поведінці. В основі моральних стосунків також лежить певна позиція, 
що склалася відповідно до ідеалів, норм і принципів. Отже, стрижнем мо
ральності є цінності, моральні норми, принципи, ідеали, заповіді, канони.

На основі залучення дітей до універсальних цінностей формуються 
складові духовного світу, моральність особистості, яка є головним жит
тєвим орієнтиром і здатна структурувати реальність за критеріями зна
чущості. Формування духовності значною мірою зумовлюється інтег
рованим підходом до цього процесу. Висунення інтегративності як про
відної форми залучення дітей до загальнолюдських цінностей пояс
нюється багатоаспектпістю предмета, проблемне поле якого перебу
ває в різних галузях культури, різних галузях знання, у предметах, що 
викладаються в школі й позашкільних закладах освіти. Тому знання як 
форма залучення до цінностей посідають провідне місце. Отримання й 
оволодіння знаннями тут більше, ніж за будь-якого виховного впливу, 
має носити зацікавлений, особистісний та емоційний характер.

Велике значення мають емоції, адже вони повністю належать до по
чуттєвої сфери, проходять через психіку людини, і саме від цієї сфери 
залежить сприймання абож відмова від тих чи інших цінностей. Дитину 
не можна примусити бути моральною потрібно її переконати, пропу
стити знання через її емоції, почуття, психіку, через свідомість з тим, щоб 
висловлені моральні цінності стали її власним надбанням. Знання та емоції 
закріплюються в досвіді, діяльності різних форм та видів, через які школя- 
ри оволодівають красою духовного життя, побудованого на засадах мо
ральних цінностей. Забезпечити духовне життя дітей можна лише тоді, 
коли вони в творчій діяльності використовують свої емоційні, інтелекту
альні й фізичні сили. У процесі формування духовності доцільно широко 
використовувати через посередній виховний вплив вихователя на дітей 
настанови, нагадування, попередження, переконання, пораду, прохання, 
похвалу оцінювання, погрозу, покарання як виховні впливи й спонуки.

Серед методів і форм духовного формування одне з провідних місць 
належить активним формам і методам: ситуаційно-рольовим іграм, 
соціограмам, методу аналізу соціальних ситуацій з морально-етичним 
характером, іграм-драматизаціям, які дають змогу предметно, безпо
середньо й емоційно бути в ситуації морального вибору та морально
го пошуку. Крім цих методів, доцільно використовувати й традиційні -  
бесіди, лекції, семінари, роботи з книгою тощо.

Результативність застосування інтегрованого підходу, різноманітних 
виховних форм, методів і впливів великою мірою залежить від того, 
наскільки вони відповідатимуть індивідуальним і віковим особливос

тям дітей, задовольнятимуть їхні духовні потреби, викликатимуть відпо
відну мотивацію й стимулюватимуть саморозвиток і самовиховання 
дитини, спонукатимуть до морального самовдосконалення.

Констатуємо, що в роботі щодо розв’язання проблем духовного 
розвитку школярів важливим є комплексний, системний підхід до про
ведення виховної роботи з молоддю, активна пропаганда кращих куль
турних і духовних надбань українського народу. Особливо важливим є 
використання потенціалу молодіжних, дитячих та жіночих громадських 
організацій, переважна більшість з яких активно працюють у зазначе
ному напрямі.

Необхідно наголосити, що в концепції виховання дітей та молоді в 
національній системі освіти України підкреслюється, що „ідеалом вихо
вання на сучасному етапі є високоосвічена, професійно компетентна, 
всебічно розвинена особистість, наділена г либоко національною свідо
містю й державницькою відповідальністю, здоровими інтелектуально- 
творчими, тілесними, духовно-моральними й естетичними, родинни
ми й патріотичними почуттями, працьовитістю, господарською кмітли
вістю, підприємливістю й ініціативою” [ 12, с.5]. Формування творчої, 
духовно багатої особистості нерозривно пов’язане з відродженням нації, 
демократизацією й гуманізацією суспільства.

Отже, піднесення пріоритетів духовності, формування духовної куль
тури, виховання високоосвічених і високоморальних особистостей мож
ливе лише на засадах національних та загальнолюдських цінностей. Роз
в’язувати ці проблеми треба разом, залучаючи до співпраці громадські, 
молодіжні, дитячі, релігійні організації, батьків, педагогів усіх, кому не 
байдужа доля дітей і молоді.
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Т he essence and the structure o f  the notion o f  pupils ’ spiritual culture 
have been studied in this article. The problem o f  the formation o f  inner 
world in modern conditions is examined. The pedagogical ways o f  
cultivating moral culture have been substantiated. The recommendations 
fo r  the fo r  successful process o f  personality’s spiritual education are 
represented.
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СТАНОВЛЕННЯ СОЦІОКУЛЬТУРНОЇ ЛОГОСФЕРИ ДІТЕЙ 
ДОШКІЛЬНОГО ВІКУ

У статті виявлено та охарактеризовано провідні засоби ста
новлення соціокультурної логосфери у  дошкільному дитинстві; вста
новлено залежність рівня розвитку словника від багатства середо
вища, його різнорівневості, моделі спілкування, яку обирають діти, 
спілкуючись із педагогами, батьками, однолітками.

Ключові слова: соціокультурна логосфера, дошкільне дитинство, 
розвиток словника.

Сьогодні стратегія лексичного розвитку дошкільників полягає не 
тільки в накопиченні словника, а й в  забезпеченні цілісного світогляду, 
категорій, понять, пов’язаних між собою. Практика мовленнєвого 
спілкування постійно знайомить дітей із різними за значенням слова
ми, розуміння і використання яких у мовленні підпорядковано конкрет
ним умовам комунікації.

В процесі опанування рідною мовою в дошкільників формується 
орієнтування на смислову сторону слова як його особливу властивість. 
Дитина поступово оволодіває узагальненим значенням слова, незалеж
но від ситуацій. Узагальнене значення засвоюється, з одного боку, зав
дяки уточненню слова в результаті його застосування, а з іншого -  
завдяки безпосередньому розкриттю узагальненого значення слова, яке 
дитина засвоює в процесі навчання.

Спілкування як феномен вивчалося представниками філософії, соціо
логії, психології, педагогіки, фізіологіїта інших наук(Б.Анаиьєв, А.Арушано- 
ва, Е.Берн, Н.Богуславська, А.Бодалєв, Л.Вигогський, Б.Волков, Н.Волкова, 
Д.Годовікова, В.Давидов, АДобрович, І.Зимня, В.Кан-Калік, Ю.Касаткіпа,
Н.Клюєва,М.Лісіпа, А.Мудрик, А. Наші, А.ГІетровський, А.Рузська, Й.Хей- 
зинг). Можна виокремити три напрямки досліджень у галузі спілкування: 
експериментальний аналіз процесу спілкування та чиїшиків, що па нього 
впливають; специфіка спілкування; вивчення взаємовідносин.

Мета статті полягає у виявленні та характеристиці провідних засобів 
становлення соціокультурної логосфери в дошкільному дитинстві.

Лексичний розвиток свідчить про багатство середовища, що відоб
ражає літературну мову предметно-соціального середовища, а також 
правильність та ефективність процесу навчання. Ми розглядаємо лек
сичний розвиток як умову, результат, рівень особистісного, психічно
го, соціального розвитку дитини. Рівень розвитку словника залежить 
від багатства середовища, його різнорівневості, моделі спілкування, яку 
обирають діти, спілкуючись із педагогами, батьками, однолітками. Таке 
бачення вимагає нового підходу до організації лексичної роботи.

Процес оволодіння словом, на нашу думку, включає два етапи: пер
ший -  розуміння; другий -  вживання. На етапі розуміння відбувається 
реагування на звуковий образ слова, усвідомлення назви предмета, 
поняття. На етапі вживання дитина засвоює слово-замісник, спрощене 
слово, адекватно вживає слова у власному мовленні.

Запропонована нами система роботи щодо лексичного розвитку 
дошкільників включає такі напрямки розвитку словника: соціально-осо- 
бистісний, художньо-естетичний, інтелектуальний, навчальний, ігровий.

У пору дошкільного дитинства особливо вдосконалюється мовлен
ня дітей. Якість словника, його обсяг залежать від умов виховання дити
ни, інтенсивності спілкування, його змісту. Форма висловлювання ма
люка-важливий показник успішності його мовлення й мислення.

Інтенсивно зростає словниковий склад дитини. Проте тут відчутні 
індивідуальні відмінності: в одних дітей словниковий запас значно 
більший, ніж в інших. Це залежить від умов життя, від того, як і скільки з



дитиною спілкуються близькі дорослі. Дітьми засвоюються тонкі зако
номірності морфологічного (будова слова) й синтаксичного (побудова 
фрази) порядку. Дитина трьох - п’яти років не просто активно оволоді
ває мовленням, вона творчо опановує мовну дійсність, вірно засвоює 
значення „дорослих” слів, хоча й використовує їх іноді своєрідно, відчу
ває зв’язок між зміною слова, окремих його частин та зміною смислу. 
Слова, створені самою дитиною за законами граматики рідної мови, 
завжди можна впізнати, іноді вони досить вдалі та оригінальні.

Слово виступає основним засобом і формою самовираження осо
бистості малюка, служить засобом спілкування й регуляції його пове
дінки. Лексичні одиниці в мові представлено в певній системі. Одним із 
важливіших аспектів словниково-фразеологічної роботи є освоєння 
дітьми лексичних синонімів. Звертання до синонімів збагачує словни
ковий запас, допомагає уникнути повторів, дозволяє урізноманітнити 
мовлення. Отже, чим раніше діти почнуть поповнювати свій лексич
ний запас близькими за значенням словами, тим легше буде їм оперу
вати цими словами при описі предметів, явищ, подій.

Лексична компетентність -  наявність певного запасу слів у межах 
вікового періоду, адекватне використання лексем, доречне вживання 
образних виразів, приказок, прислів’їв, фразеологічних зворотів.

Одним із найбільш ефективних засобів розвитку та формування слов
ника є спілкування. Значна кількість науковців, педагогів-практиків виз
нала його широкі можливості, що вдало узгоджуються з мінімальними 
затратами часу та об’єктивністю результатів.

Спілкування, опосередковане мовленням, виступаючи, з одного 
боку, умовою гармонізації особистості, водночас є і засобом досяг
нення цілей особистості, і способом її життєдіяльності. Людині прита
манна потреба у спілкуванні -  взаємодія з іншими людьми. Задоволь
няючи цю потребу, людина виявляє та реалізує свої людські можли
вості . Потреба в діяльнісному спілкуванні є характерною специфічною 
людською потребою (В.М’ясищев).

Спілкування розглядається як взаємодія людей, спрямована на уз
годження та об’єднання зусиль з метою налагодження відносин та до
сягнення спільного результату (М.Лісіна) [2]. У процесі спілкування 
складаються суб’єктно-суб’єктивні відносини, оскільки кожен його 
учасник виступає суб’єктом, виявляючи активність, що адресується 
особистості іншої людини, час від часу висловлюючи їй своє ставлення 
та сприймаючи ставлення партнера до себе.

Спілкування -  складний, багатоплановий процес встановлення й 
розвитку контактів між людьми, що породжується потребами в сумісній

діяльності та містить обмін інформацією, вироблення єдиної стратегії 
взаємодії, сприйняття й розуміння іншої людини; взаємодія суб’єктів, 
що здійснюється знаковими засобами, викликана потребами в сумісній 
діяльності, спрямована на значущу зміну в стані, поведінці та особис- 
тісно-смислових утвореннях партнера; складний, багатогранний про
цес, який може бути водночас поданий як процес взаємодії індивідів, 
інформаційний процес, ставлення людей один до одного, процес співпе
реживання та взаєморозуміння (Д.Паригін).

За Дж.Брунером, під спілкуванням слід розуміти усвідомлений вилив 
на однолітка, що включає: зорове сприймання партнера; певну усві
домлену мету; наполегливість у досягненні мети та пошук вдалих дій; 
відмову від спілкування після досягнення мети [3].

Щодо технології спілкування, то в простішому випадку -  це обмін 
інформацією, в якому беруть участь: комунікатор (суб’єкт, що передає 
інформацію); комуніканг (реципієнт -  суб'єкт, що приймає інформа
цію); власне інформація, що складається з трьох частин: когпітивпої 
відомостей про об’єкт, що обговорюється, індексальної -  відомостей 
про комупікатора, регулятивної -  відомостей про хід спілкування, його 
початок і завершення; комунікативне поле (ситуація в цілому, простір, 
де відбувається спілкування); засоби та канали комунікації. Процес 
спілкування складає три аспекти: соціально - перцептивний сприй
мання та розуміння іншої людини; інтерактивний міжособистісна взає
модія та комунікативний -  передача інформації.

Дослідники вважали, що без мовленнєвого спілкування неможли
вий повноцінний розвиток особистості; наголошували на тому, що зав
дання мовленнєвого спілкування передбачає ще низку спеціальних зав
дань: виховання звукової культури мовлення, збагачення, закріплення й 
активізацію словника, вдосконалення граматичної правильності мов
лення, формування розмовного (діалогічного) мовлення, розвиток зв’яз
ного мовлення, виховання інтересу до художнього слова, розвиток умін
ня чітко висловлювати думку та слухати інших (Л.Пеньєвська, Ф.Сохін).

Згідно з принципами та постулатами мовленнєвого спілкування, 
виокремлюють два основні типи мовленнєвої взаємодії: співробітни
цтво та конфронтацію, які свідчать про співпадіння або неспівпадіння 
інтересів і цілей комунікантів.

З погляду змінної -  постійної позиції “я -  мовця” і “ти слухача” 
розрізняють спілкування діалогічне -  монологічне. Діалог утворюєть
ся зміною ролей “я” і “ти”, що організовує текст як суму реплік. Існує 
своєрідний зв’язок “я” (адресанта) і “ти” (адресата). За кількістю учас
ників розрізняють спілкування міжособистісне (особисте) -  масове.



Кількісні відношення “Один - один” і “Один - декілька” призводять до 
міжособистісної комунікації, відношення “Один - багато” -  до масової 
(радіо, преса, телебачення).

Досліджуючи проблему спілкування, Г.Ковальов відзначає, що най
вищим рівнем спілкування є діалогічний тип, найбільш оптимальний з 
точки зору організації та такий, що мас максимальний розвивальний, 
виховний, творчий потенціал. Першою й головною “внутрішньою” умо
вою такого спілкування є взаємовідносини між людьми, умовно визна
чені як особистісні. Вони є центральним компонентом уданій струк
турі спілкування. Такий вид відносин характеризує перш за все відно
сини рівноправних суб’єктів, рівноцінних партнерів у спілкуванні.

Предметом діяльності спілкування є інша людина -  партнер спілку
вання як суб’єкт, особистість. Специфіка потреби в спілкуванні полягає 
в прагненні до пізнання та оцінки інших людей, а через них -  до само
пізнання, самооцінки. Комунікативні мотиви-цеті якості самоїлюди- 
ни та інших людей, заради яких індивід вступає в спілкування. Засобами 
спілкування є ті операції, за допомогою яких відбувається спілкування, 
тобто зовнішня поведінкова картина комунікації. Продуктами спілку
вання є образ себе та іншого, а також відносини, що виникають між 
людьми в процесі комунікації. Вміння орієнтуватися в ситуації спілку
вання -  це вміння усвідомлювати загальний комунікативний намір (мо
тив) спілкування; завдання мовлення; особливості адресата (характе
ристика людини, до якої звертаються); предмет мовлення (про що зби
раюся говорити); загальний задум, основну думку (що хочу говорити).

Отже, спілкування обслуговує потреби сумісної діяльності та виз
начається ними. Людина здатна усвідомити, відчути, виокремити себе з 
навколишнього світу лише через іншого. Це зумовлено не лише тим, 
що інший щось робить разом із нею або для неї, а й тим, що він на неї 
дивиться, до неї звертається, реагує на її прояви, тобто певним чином 
виражає своє ставлення. Відповідно у ставленні до іншого людина ви
ражає та реалізує саму себе. Отже, пізнаній, усвідомлення себе та іншого 
відбувається в спілкуванні (Є.Смирнова).

У сфері спілкування провідною функцією є комунікативна, що реалі
зується в спілкуванні, розмовах, діалогах, полеміці. Вона створює суспіль
ство як соціум. Комунікативна функція може виступати як самовиражен
ня особистості. У мовленнєвій діяльності вона реалізується в одному з 
трьох можливих варіантів: індивідуально-регулятивна функція (функція 
впливу); колективно-регулятивна функція (радіо, газета, ораторське мов
лення) -  реалізується в умовах “масової комунікації” , не має зворотного 
зв’язку; саморегулятивна функція (під час планування власної поведінки).

Для розвитку в дітей потреби в мовленнєвому спілкуванні сучасна 
дошкільна лінгводидактика має достатній методичний арсенал. З-поміж 
методів і прийомів, спрямованих на розвиток мовленнєвого спілкуван
ня, можна виокремити такі: комунікативні доручення; ранкові привітан
ня; бесіди вихователя з дітьми та організація їх мовленнєвого спілкуван
ня; створення проблемних ситуацій; розповіді вихователя й дітей па 
теми з власного досвіду; складання листів, усних газет; розігрування 
художніх творів у формі діалогу; ігри-драматизації, сюжетно-рольові 
ігри, словесні дидактичні ігри; підготовка й проведення свят, розваг, 
днів народження, днів дитини; організація спільних видів діяльності та 
спілкування в процесі їх виконання; моделювання ситуацій на заняттях 
та в інших видах дитячої діяльності, організація спілкування між дітьми 
різного віку; створення в групі доброзичливої атмосфери, налагоджен
ня вихователем емоційпо-особистісних стосунків із кожною дитиною, 
індивідуальний підхід до дитини в процесі мовленнєвого спілкування 
(навчального й повсякденного) (І.Луценко).

Соціокультурна теорія комунікації, що базується на концепції Л.Ви- 
готського про інтеріоризацію соціальїюго досвіду, O.JІеоіітьєва про діяль- 
нісну основу особистості, К.Левіна протеорію групової динаміки, К.Хов- 
ланда про теорію переконання, Л.Фестингера про теорію когнітивного 
дисонансу, розглядає спілкування як символічний процес, що виробляє 
та відтворює окремі смисли, ритуали, соціальні структури (Дж.Дьюі). 
Мовленнєві аспекти комунікації досліджували Л.Антонова, В.Гольдін,
Н.Жукова, А.Корпєв, І.Лопухіна, Г.Ляміна, А.Максаков, Є.Мастокова, 
С.Миронова, Л.Морозова, Н. Новотворцева, Д.Розенталь, Є.Смирнова, 
Є.Тихеєва, Т.Ткаченко, У.Ульєнкова, О.Ушакова, Л.Федоренко.

Спілкуваї іня-комунікація це багатоаспекгний процес конвергенції вста
новлення й розвитку контактів, зв’язків між суб’єктами, що породжуються 
диференціальними погребами в спільній діяльності, обміні інформацією, а 
також загальній рофобці конкретного плану дій, пов’язаного зі спільністю 
завдань, планів, програм, проектів. Спілкування-комунікація здійснюється 
сигнальними, знаковими, вербальними засобами взаємодії суб’єктів та інтен- 
ціонугться на значущограисформаційні поведінкові реакції партнера. Спілку- 
вання-комунікація залежить від ситуативних чинників, суспільно - соціоісто- 
ричного досвіду суб’єкта, від того, яку процесі спіл кування-комуі йкації одиі і 
суб’єкт розкривається/не розкривається для іншого.

Вербальна функція спілкування-комупікації необхідна для обміну 
інформацією, а також для сумісної діяльності, обміну знаннями, передачі 
знань, прийомів діяльності, різних оцінно-індексних критеріїв, зорієнтованих 
на пошук і досягнення -  відтворення моделей взаєморозуміння.



У процесі спілкування-комунікації виникають різні типи ціннісно- 
цільових моделей:

1 -  взаємоорієнтована модель, що має за мету узгоджувати дії, різні
ініціації двох та більше суб’єктів для організації сумісної діяльності.

2 -  це модель взаєморозуміння, завдання якого корелюються май
же адекватним сприйманням партнерів одне одним.

3 -  це взаємоемотивна модель, що передбачає прагнення одного з
суб’єктів збуджувати в іншому необхідні чуттєво-емоційні пе
реживання.

4 -  модель психовпливу. Ії завдання -  трансформувати психостан,
акти поведінки, соціоетичні орієнтації суб’єкта, бажання, притя- 
занпя, діяльнісну активність.

5 -  інформаційно-комунікаційна модель, мета та завдання якої ба
зуються на встановленні контакту для передачі будь-яких повідом
лень, обміну референціями (інформацією) у відповідь на будь- 
яке запитання-запит. Окрім цього, означена модель продукує 
обмін думками, задумами, ідеями, рішеннями.

6 -  контрольно-стимуляційна модель, зорієнтована па стимуляцію 
активності суб’єкта за комунікацією, що спрямовує його на ви
конання будь-яких дій, реалізацію ним планів-завдань.

У дошкільному віці переважно завершується довгий і складний процес 
оволодіння мовленням. До семи років мова стає засобом спілкування та 
мислення дитини, а також предметом свідомого вивчення, оскільки при 
підготовці до школи починається навчання читанню та письму. Молодші 
дошкільники починають усвідомлювати особливості своєї вимови. Але в 
них ще зберігаються й попередні способи сприйняття звуків, завдяки чому 
вони впізнають неправильно вимовлені дитячі слова. Пізніше формують
ся тонкі й диференційовані звукові образи слів та окремих звуків, дитина 
припиняє впізнавати невірно сказані слова, вона і чує, і говорить правиль
но. До кінця дошкільного віку завершується процес фонематичного роз
витку. Ііпенсивпо зростає словниковий складмовлення. Проте тут відчутні 
індивідуальні відмінності: водних дітей словниковий запас значно більший, 
ніж у інших. Це залежить від умов життя, від того, як і скільки з дитиною 
спілкуються близькі дорослі. Розвивається граматична сторона мовлення. 
Дітьми засвоюються тонкі закономірності морфологічного (будова слова) 
й синтаксичного (побудова фрази) порядку. Дитина трьох - п’яти років не 
просто активно оволодіває мовленням, вона творчо опановує мовну 
дійсність, правильно засвоює значення „дорослих” слів, хоча й використо
вує їх іноді своєрідно, відчуває зв’язок між зміною слова, окремих його 
частин та зміною смислу (О.М.Галкіна-Федорчук) [ 1, с.27].

В.Кузьменко визначає комунікабельність дошкільнят як здатність бу
дувати з дітьми різного віку, статі та близькими дорослими гармонійні 
взаємини, що обумовлюють взаємоповагу, доброзичливість, спрямо
ваність на співпрацю, конструктивну взаємодію, взаємодопомогу. Спілку
вання авторка розглядає як процес емоційної, інтелектуальної, гіерцеп- 
тивної, мовленнєвої, оцінювальної, духовної взаємодії дітей, що може 
бути безпосереднім або опосередкованим наслідком інших видів діяль
ності -  грою, працею. Взаємини -  духовні утворення, що складаються у 
процесі спілкування й відображають його позитивний або негативний 
характер. Для нашого дослідження важливим є також визначення групо
вої взаємодії, тобто процесу конструктивної спільної діяльності за наяв
ності взаємоповаги, взаємодопомоги, емоційної, інтелектуальної, мо
ральної та фізичної підтримки. Розглянемо один із показників соціальної 
компетентності дошкільнят -  групову взаємодію, яка характеризується 
включенням в об’єднання дітей різної кількості, володінням дипломатич
ними прийомами виходу зі спільної іри, пошуком компромісу при роз
поділі ролей, виявленням щирості, демонстрацією довіри та приязного 
ставлення до партнерів у діяльності; володінням оригінальними та само
стійно створеними новими сюжетами ігор, наявністю цікавих пропо
зицій щодо розвитку та продовження спільної гри.

Оволодіння словниковим запасом складає основу мовленнєвого 
розвитку дітей, оскільки слово є важливішою одиницею мови. Діти зас
воюють слова, необхідні для їх життєдіяльності й спілкування з оточую
чими. До школи дитина оволодіває граматикою рідної мови в єдності з 
її словниковим запасом.

Перспективу подальшого дослідження вбачаємо в розробці мето
дичного інструментарію формування соціокультурної логосфери на 
різних етапах дошкільного дитинства.
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СУТНІСТЬ СУЧАСНОГО ЕТАПУ КУЛЬТУРОТВОРЧОЇ ТА 
ДУХОВНОПЕРЕТВОРЮВАЛЬНОЇ ФУНКЦІЇ ВИЩОЇ ОСВІТИ

У статті досліджується проблема виховання культури та ф '- 
ховності студентської молоді у  ВНЗ. Культуротворча та духовнопе- 
ретворювальна функція розглядається як одна з найважливіших у  
роботі вищої школи.

Ключові слова: культура, духовність, культурні, моральні і ду
ховні якості людини, ціннісні орієнтації.

На сучасному етапі розвиток та вдосконалення системи вищої освіти 
України відбувається в напрямку підвищення якості навчання й вихован
ня студентської молоді шляхом поєднання національного досвіду та інно
ваційних здобутків інших країн. Практика світового досвіду засвідчує зро
стаючу роль освіти для розвитку суспільства, адже нічого не возвеличує 
людину більше, ніж знання. Але на сьогоднішній день цього замало.

У багатьох наукових дослідженнях обґрунтовується питання пере
ходу від людини освіченої до людини культурної. Тому завдання вищої 
школи полягає в тому, щоб виховати не тільки освічену, а й високомо
ральну, висококультурну людину.

З позицій сьогодення особливо важливим є філософське та методо
логічне осмислення педагогічної науки й практики. Це пов’язане з кри
зою у політичній, соціально-економічній та духовній сферах суспіль
ства на етапі оновлення й розбудови Української держави, з формуван
ням нової національної системи вищої освіти. Українська молодь пере
буває сьогодні в стані невизначеності, для багатьох молодих людей ха
рактерним є песимістичне сприйняття життя. Більшість втратила віру в 
ідеали старшого покоління.

Тому нам потрібне духовне відродження, визначення власних іде
алів і моральних цінностей, які б відповідали національним традиціям. 
Цю роль і повинна виконувати культуротворча та духовноперетворю- 
вальна функція вищої школи.

Сучасні теоретичні, методологічні та практичні дослідження з про
блеми виховання студентської молоді, згідно з новою світоглядною кон
цепцію, орієнтовані на формування у підростаючого покоління куль
тури, духовності та моралі.

Але залишаються невизначеними окремі аспекти діяльності вищої 
школи, зокрема недостатньо розроблені зміст, форми й методи вихов
ноїроботи, формування культури та духовності, що, безперечно, впли
ває на практичну діяльність ВНЗ, яка часто здійснюється безсистемно. 
Культуротворча та духовноперетворювальна функція вищої освіти, як 
окрема проблема, взагалі не розроблена.

Мета цієї статті полягає у виявленні сутності, закономірностей та особ
ливостей сучасного етапу культуротворчого та духовноперетворюваль- 
ного процесу у вищих навчальних закладах як педагогічної системи.

У ході наукового пошуку нами встановлено, що обрана проблема 
достатньо значуща, оскільки пошуками шляхів її подолання займають
ся філософи й культурологи 1. Бестужев-Лада, 1. Дзюба, В. Кремепь, С. 
Кримський, В. Кутирєв, І. Лосєв, Г. Платонов, А. Косичев, А. Яртисьта 
інші вчені.

Важливою проблемою є створення культурного простору освіти та 
його особливостей, що недостат ньо досліджена, хоча протягом остан
нього часу їй приділяється належна увага. Так, Р. Аптошок розглядає 
громадянський та освітянський аспекти багатокультурності, А. Гоф- 
рон подає характеристику багатокультурності та ролі освіти в цьому 
процесі, В.Руденко аналізує культурологічні основи цілісного змісту 
вищої освіти.

Значна кількість праць присвячена вихованню моралі та духовності 
студентської молоді. Над цією проблемою працюють В .Андрущенко, 
В. Базилевич, 1. Бех, О. Валуйський, І. Зязюн, М. Поночовний. Особли
ву увагу привертають збірники наукових праць Луганського східносло
в’янського університету ім. В. Даля «Духовність особистості: методо
логія, теорія і практика» за редакцією члепа-кореспондента АПН Украї
ни Г.П. Шевченко.

Вища освіта в Україні є основою інтелектуального, культурного, 
соціального, економічного розвитку суспільства й держави. У статті 22 
Закону України «Про вищу освіту» записано, що основною метою діяль
ності вищого навчального закладу є забезпечення умов, необхідних для 
отримання особою вищої освіти, підготовки фахівців для потреб Украї
ни. А одним з головних завдань є здійснення творчої, мистецької, куль- 
турно-виховної, спортивної та оздоровчої діяльності [5, с.82]. Виходячи 
з цих задач, важливе значення має культуротворча та духовноперетво-



рювальна функція вищої освіти, які принципово змінюють поняття ос
віченості й вихованості людини та мають великий творчий і виховний 
потенціал на основі гуманізації та демократизації.

Визначення сутності культуротворчої та духовноперетворювальної 
діяльності вищої школи стикається з певними труднощами, оскільки 
складним і багатогранним є сам педагогічний процес. Тому важливо 
науково обгрунтоване проектування системи заходів чи об’єктів стану 
та процесу виховання особистості студента.

Відомо, що поняття «освіта» й «виховаї іня» в аі іглійській та фраї іцузькій 
мовах визначаються одним словом- education. Звідси випливає їх єдність, 
єдність навчання й виховання. Для педагогіки вищої школи особливий інте
рес мають парадигмальні підходи, що вбачаються у співвідношенні цінно
стей культури й цінностей цивілізації, особистості й соціуму.

Вихідною основою для наукової трактовки сутності культуротвор
чої та духовноперетворювальної функції вищої освіти є питання про 
можливість пізнання людини, формування в неї вищих культурних, 
моральних і духовних якостей, її внутрішнього світу. У вітчизняній філо
софії, зокрема у працях Г.С. Сковороди, П.Д. Юркевича, М.О. Бердяє- 
ва, І.О. Ільїна, B.C. Соловйова, традиційною стала тема душевно-духов
ного виміру людського життя як морального самовизначення особис
тості в світі культури.

У сучасних умовах культура стала сферою гострої ідейної боротьби. 
Як зазначила О.В. Сухомлинська, ми є не лише свідками, а й учасниками 
кризи моральності й правосвідомості, соціальної нестабільності, політич
ної дезорієнтації, демократизації молоді. Важливим чинником цієї кризи 
цінностей є крах тоталітарної системи, що формувала у всіх єдину систе
му цінностей та ціннісних орієнтацій [13, с. 106]. Достатньо широко пред
ставлена сьогодні псевдокультура. Свідченням цьогоє книжкові полиці з 
новою літературою, бульварні шлягери на естраді, бойовики та порноф
ільми. Теперішня ситуація показує, що «освіта без культури й виховання 
є «дубинкою в руках дикуна». Зростання кількості «цивілізованого без
культур’я», освічених і цинічних правопорушників в останній час як в 
нашій країні, так і в світі підтверджує це порівняння [ 1, с.20].

Саме цьому вузькопрофесійна підготовка спеціалістів уже не відпо
відає вимогам часу. Важливим компонентом вищої освіти є виховання, 
культуротворча та духовноперетворча функція. Як зазначає О. Столя- 
ренко, вона забезпечує збереження, передачу, відтворення й розвиток 
культури засобами виховання, встановлення духовного зв’язку між со
бою і своїм народом, відчуття належності до національної культури, 
визнання як своїх її цінностей [ 11, с. 11 ].

Культура -  явище надзвичайно багатогранне: не мистецтво, філосо
фія, мораль, політика, виховання й багато іншого. Кожен із цих еле
ментів культури досліджує окрема наука, і в той же час культура -  
феномен цілісний, усі її елементи утворюють єдину картину, що вима
гає цілісного наукового вивчення. Російський філософ М.О. Бердяєв 
стверджував, що «культура пов’язана з культом предків, з легендами й 
традицією... Будь-яка культура (навіть матеріальна) є культура духу; будь- 
яка культура має духовну основу -  вона є продукт творчої роботи духу 
над природними стихіями» [2, с.208].

Термін «культура» -  латинського походження й спочатку означав 
«обробка» -  спершу ґрунту, а потім обробка у широкому розумінні, у 
тому числі й певний вплив на інтелект, моральність, душу людини. З 
цього погляду культура є все те, що протистоїть світовій природі, несе 
па собі відбиток антропогенної діяльності, все, чого торкнулися руки 
людини, її розум і воля [8, с.4].

В інших аспектах культуру сприймають як духові іе житія певі юї людсь
кої спільноти (давньогрецька культура, арабська, європейська тощо), як 
рівень розвитку людини (людина цивілізована, культурна і людина при
мітивна) або як рівень розвитку окремих галузей людської діяльності (куль
тура виробництва, культура мови, культура спілкування).

Світовий культурний процес складається з історії культур окремих 
народів, серед яких почесну місію виконували й виконують культури 
східнослов’янських народів -  українців, росіян та білорусів. «Історія 
народів -  це не історія територій, а історія культури» [7, с. 197]. «Культу
ра як повітря, як вода в океані, -  слава Богу, не знає кордонів» [7, с.209].

Культура поряд з пізнавальною виконує дуже важливу в наш час вихов
ну функцію, залучаючи людину до гуманістичних духовних цінностей як 
власного народу, так і людства в цілому. Отже, культура та освіта завжди 
йдуть поруч, реформування всіх сторін життя країни неможливе без відрод
ження й розвитку як культури, так і освіти. Адже «освіта, -  за визначенням
З.А. Малькової, -  органічна частина життя суспільства, яка відображає 
рівень його розвитку, протиріччя, проблеми, соціальні хвороби» [9, с.48]. 
А білоруський педагог P.C. Піонова визначає освіту як специфічну галузь 
духовного життя людини. Вона розвиває інтелект людини, формує сукупні 
цінності, розвиває піднесені почуття, благородство душі, бажання покра
щити свій внутрішній світ і навколишнє середовище. Як складова частина 
культури, освіта сприяє її прогресові [10, с.7-8].

Виховання й навчання -  давні форми культурної діяльності людства. 
Сьогодні вчеггі висувають ідею багатокультурної освіти, завданням якої 
є підготовка молодих людей до мирного співіснування в багатокультур-



ному суспільстві. Саме багатокультурність -  це перший і головний по
казник європейської системи вищої освіти.

У багатокомпонентній структурі культури складовою частиною є 
духовна культура, яка створює передумови формування різноманіт
них знань, умінь та навичок і засвоєння морально-етичних норм та 
цінностей. Молода людина зростає та зріє на основі національного ду
ховного досвіду, закономірностей розвитку особистості й суспільства. 
Духовне життя українців визначали пам’ятки вітчизняної духовності, 
якими були авторські тексти й літописи багатьох століть -  у періоди 
Київської Русі (IX XII ст.), Галицько -  Волинського князівства (XII -  
XIV ст.). Великого князівства Литовського (XIV-XVI ст.),які мали візап- 
тійсько-слов’янський характер, відображали християнську та релігійно- 
міфологічну картину світу східних слов’ян з акцентом на проблемі «лю- 
дина-Бог», етизацію духовного життя [ 14, с.9].

У Свропі в середні віки, а в англомовній культурі до сих пір духовність 
практично однозначно пов’язується із надприроднім (духовний -  spiritual, 
релігійний, містичний). Більш широко розуміється це поняття в російській 
культурі: 1) як щось, що належить людині в повсякденномужитгі; 2) як, на 
відміну від менталітету, пофарбовані цінностями уявлення. Визначаєть
ся можливість світської духовності, пов’язаної, крім віри в Бога, з мораль
ністю, з характером спілкування людей між собою. Сутність духовності 
полягає в здатності поводитися всупереч своїм інтересам, не з вигодою, 
а жертвуючи ними заради ближнього [6, с.9].

У сучасних дослідженнях духовна культура розглядається як особ
ливий засіб організації суспільного життя. За визначенням М.Й. Бори- 
шевського, духовність є багатомірною системою утворень у свідомості 
та самосвідомості людини, в яких віддзеркалюються її найбільш акту
альні потреби, інтереси, погляди, ставлення до навколишньої дійсності 
й до себе самої як соціального індивіда. Специфічною ознакою цих 
утворень, що виступають у форм і ціннісних орієнтацій, певних особи- 
стіспих характеристик, є їх органічне поєднання з провідними життєви
ми цілями, прямий чи опосередкований зв’язок з моральністю [4, с. 147]. 
На думку І.Д. Беха, духовність так чи інакше передбачає вихід за межі 
егоїстичних інтересів, особистої користі й зосередженість на моральній 
культурі людства [3, с. 124].

О. В. Сухомлинська вважає, що поняття «духовність» лежить за ме
жами педагогічної науки. Це філософська, метафізична категорія, як і 
моральність. Але для педагогічної науки вкрай важливо педагогізувати 
цю категорію, щоб знати достеменно, які орієнтації, уподобання, якості 
й переконання виховувати в дітей та молоді [12, с.З].

Шлях глибокого усвідомлення духовних цінностей вимагає складної 
й специфічної внутрішньої роботи щодо оцінки своїх дій, вчинків і всього 
життя. Духовність є «відображення гармонії душі, її натхненної роботи 
в ім'я Світла й Доброти, Миру й Радості, великої Мудрості. Духовність 
-внутрішня сила особистості, яка постійно змінюється вбік вдоскона
лення особистих слабкостей і недоліків» [15, с.9].

Духовний світ студентської молоді формується в умовах переоцін
ки багатьох цінностей, критичного осмислення досвіду попередніх по
колінь, нового уявлення про свою роль у суспільстві. Система вищої 
освіти, її виховні функції дають можливість молодій людині стати рівно
правним учасником культури своєї країни, зрозуміти й відокремити 
справжню культуру та її цінності, стати рівноправним творцем істинної 
культури, нести її в маси.

На жаль, вузька орієнтація студентів на засвоєння виключно про
фесійних технічних, природничих, економічних чи інших знань, пере
буваючи за межами загальної культури, мистецтва, духовності, при
рікає нас на відступ від багатьох культурних цінностей. Одним з випро
буваних методів навчально-виховної роботи у ВІ ІЗ є вміле використан
ня принципу: минуле -  сьогоденню. Важелі культурних та духовних 
цінностей розкриваються па базі зіставлення минулого й сучасного, на 
їх взаємовпливові. Тут доречно згадати цікаву сторінку в історії радянсь
кої вищої освіти 50 - 70-х років минулого століття -  поєднання культури 
(у широкому розумінні) з природничими, точними та іншими наука
ми. Саме тоді виникла плеяда науково-технічної еліти, серед яких були 
вчені й конструктори, досягнення яких вражали весь світ. Це так звані 
«фізики» та «лірики», які володіли широкою ерудицією, розумінням 
своєї і світової культури.

Формування культури та духовного світу особистості -  процес без
кінечний, залежить від багатьох факторів, зокрема від соціальних зв’язків 
і відносин, характеру відносин, що панують в суспільстві.

Підсумовуючи сказане, можна зробити висновок, що освіта -  це 
феномен культури й культурологічна функція є важливою умовою 
розвитку освіти та засобом реалізації виховання молоді.

Аналіз сучасних тенденцій і проблем розвитку вищої освіти дово
дить, що вища школа України в процесі модернізації змісту навчання та 
виховання на основі культурологічної парадигми як сукупності мето
дологічних і методичних принципів закладає основи для підготовки спе
ціаліста з високою культурою та духовністю.

Культуротворча функція вищої освіти передбачає: залучення сту
дентів до цінностей української та світової культури; оволодіння зиан-



і і я м и  про історію розвитку культури, зразків культурних традицій; умін
ня інтегрувати традиції й цінності культури, дотримання їх у своєму 
житті; забезпечення подальшого культурного розвитку шляхом само
виховання.

В ієрархічній структурі особистості найвищими є духовні цінності, 
які розвиваються під впливом ряду факторів: спадковості, середовища, 
виховання, особистих уподобань. Духовність та мораль -  це не просто 
сукупність засвоєних норм та правил, це особистісне відношення до 
життя, його цінностей. Формування духовності та духовної культури 
студентської молоді -  найважливіше завдання освіти.

Духовноперетворча функція вищої освіти полягає в тому, щоб ство
рити умови для подальшого виховання й розвитку в особистості духов
них запитів та інтересів, моральної позиції студента.

Формування духовності студентської молоді вимагає, з одного боку, 
пошуку нових форм впливу на студента, визначення нових методик, з 
іншого-активізації уже набутого досвіду, традиційних форм і методів. 
Важливе значення має комплексний та системний підхід у процесі ви
ховання, вивчення взаємозв’язків між багатьма компонентами цього 
багатогранного та складного процесу. Одним із шляхів здійснення куль- 
туротворчоі та духові юперетворчої функції вищої освіти є залучення 
студентів до активної діяльності, до творчості. Ці питання мають бути 
детально розроблені в подальшій роботі автора з обраної теми.
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Зростання людських знань і технологічних можливостей сьогодні 
стало причиною збільшення кількості етичних проблем, з якими зштов
хнулося сучасне людство. Стає очевидним, що будь-яка професійна 
діяльність людини, яка не враховує характер її наслідків на суспільство й 
особистість, може стати соціально небезпечною.

Морально-етичне регулювання здобуває особливого значення для 
таких професій, де моральні якості професіонала є умовою діяльності, 
мають вирішальне значення для результатів такої діяльності, а також



тоді, коли діяльність виконує функцію «відтворення» людини, її куль
турного досвіду й духовних надбань. Саме до таких видів діяльності 
належить науково-педагогічна.

Моральному вдосконаленню педагога присвячені праці як класиків пе
дагогіки (Я. А. Коменський, Й. Песталоцці, Й. Гербарг, А. Дистервег, В. Вах- 
теров, К. Вентцель, М. Пирогов, Л. Толстой, К. Ушинський, X. Алчевська, 
ГІ. Елонський, С. Гессен, Б. Грінченко,С. Русова,С. Шацький, А. Макарепко, 
В. Сухомлинський), так і сучасі іих авторів (ІО. Азаров, І. Бех, А  Бойко, Е. Бон- 
даревська, К. Гавриловец, И. Зязюн, М. Свтух, І. Кон, І. Марьпіко, Л. Ру- 
винський, В. Семиченко, Н. Ткачова, Н. Щурковата ін.). Дослідники підкрес
люють, що професійна діяльність учителя за природою, характером й ре
зультатами пов'язана з людиною. Вона з початку й до кінця є процесом 
взаємодії між людьми, має творчий, неповторний характер.

Аналіз наукової літератури дозволив нам констатувати, що праці 
дослідників, головним чином, були націлені на вивчення діяльності 
шкільного вчителя, а проблеми морально-етичного аспекту науково- 
педагогічної діяльності викладача вищої ніколи на сьогоднішній день не 
знайшли широкого відбиття в науковій літературі.

І ому завдання статті ми бачимо в тому, щоб розглянути специфіку 
етичних норм, па яких базується сучасна науково-педагогічна діяльність 
викладача вищої школи.

Під науково-педагогічною діяльністю в Законі України «І Іро вищу 
освіту» розуміється діяльніст ь викладача вузу 3-4 рівнів акредитації, що 
поєднує інтелектуальну творчу діяльність з одержання нових знань про 
природу й суспільство, і використання цих знань з метою навчання й 
виховання студентів майбутніх фахівців, учених, викладачів.

Але важливо вказати, що сьогодні ще не знайшло свого наукового 
обтрушування поняття «пауково-педагогічпа діяльність». Вчені, які вив
чали цей феномен (Н.В. Куіьмина, З.Ф. Есарева, В.М. Антипова та ін.), 
виходили з того, що діяльність викладача вищого навчального закладу 
об’єднує в собі педагогічну та наукову діяльність. В їхніх дослідженнях 
головна увага приділялася педагогічному аспекту роботи викладача.

Гіпотеза нашого дослідження полягає в тому, що в діяльності викла
дача вищої школи об’єднання цих двох напрямів діяльності відбуваєть
ся не механічним шляхом або шляхом паралельного існування. У нау
ково-педагогічній діяльності два вказаних види діяльності інтегруються 
в єдину систему, що надає їй нові системні якості: вона має особливі 
соціальні функції, мету, об’єкт, продукт, засоби, мотиви та ін.

Головна функція науково-педагогічної діяльності полягає у транс
ляції наукових знань. Але необхідно враховувати, що трансляція иауко-

вого знання в навчальному процесі вищого навчального закладу пе
редбачає його адаптацію до рівня розвитку студентів.

Трансляція наукового знання передбачає існування певних ме
ханізмів і способів її організаціїта здійснення:

- у вигляді публікацій та виступів на наукових форумах (з метою 
ознайомлення громадськості та колег з результатами досліджень);

- у вигляді періодичних наукових видань;
- у вигляді посібників (посібник при цьому виконує службово- 

допоміжну функцію в процесі залучення студентів до наукових 
знань у їх адаптованій до засвоєння формі);

- у вигляді інформації на електронному носії для дискантного ви
користання в мережі Інтернет.

Британський філософ М.Полані дійшов висновку, що у структурі 
пізнавальної активності, в актах наукової творчості поряд з явними ком
понентами, які легко вербалізувати, існують неявні компоненти, які не
можливо передати словом. Явне знання М.Полані називав інтерперсо- 
нальним, тому що воно легко виражається за допомогою категорій і 
понять, що застосовуються в даній галузі науки. Таке знання може буї и 
засвоєне насамперед ученими, що навіть не беруть участь разом з 
автором даного тексту в спільній науковій праці. Неявне ж знання-це 
особистісне знання, вплетене в особисте мистецтво експериментуван
ня, в особисті теоретичні розумові навички, які завжди включають, крім 
парадигмальних установок, оеобистісні пристрасті й переконання. Не
явні компоненти наукової творчості можна передати іншому тільки в 
спільній науковій праці, у спільних практичних діях, а не за допомогою 
статей і виступів на наукових конференціях. У силу того, що неявне 
знання не може бул и повністю експліковане у вербальному тексті, воно 
транслюється через безпосереднє навчання майстерності наукового 
пошуку в спільній науковій праці. Така трансляція неявного знання відбу
вається в ході спільно проведеного вченими експерименту, у ситуації, 
коли вчений керує науковою працею свого учня й т.д. Тому до описа
них вище форм трансляції наукового знання М.Полані додав невер- 
бальну форму, тобто неявне знання, що неможливо виразити в статтях, 
підручниках і т.п. [4, с. 244].

Професійна підготовка кадрів, яка здійснюється в рамках вищих на
вчальних закладів, орієнтована сьогодні на те, щоб дати студентам гли
бокі теоретичні спеціальні й пснхолого-педагогічні знання, вміння за
стосовувати їх у практиці, а також самостійно поширювати їх, сформу
вати готовність до наукової й педагогічної творчості, ціннісне, емоцій
но забарвлене ставлення до діяльності.



В освітній діяльності вищих навчальних закладів педагогічна мораль
на регуляція виконує подібну роль, як і в школі. Проте у вищому на
вчальному закладі суттєво змінюється статус суб’єктів педагогічного 
процесу. Педагог вищого навчального закладу функціонально 
відрізняється від учителя в школі. У коло завдань його діяльності вхо
дить не тільки організація та керівництво процесом опанування студен
тами професійними знаннями, уміннями та навичками з певної спе
ціальності. Викладач також здійснює методичне забезпечення навчаль
ного процесу, проводить науково-дослідну та виховну роботу.

Згідно із законодавством України, „науково-педагогічним працівни
ком має право бути особа з високими моральними якостями, відповід
ним фізичним та психічним станом здоров’я, з вищою освітою, належ
ним рівнем професійної підготовки” [1, с. 195].

Можна виділити особливості педагогічного колективу вищого і іавчаль- 
ного закладу: високий інтелектуальний та культурний рівень; більш ви
сокий соціальний статус і рівень матеріального забезпечення, ніж вчите
ля в школі; спільність не тільки загальнолюдських, а й наукових інтересів.

Іншим у вищому навчальному закладі є об’єкт педагогічної діяль
ності. Учні в педагогічному процесі школи-неповнолітні особи, які не 
володіють правовою відповідальністю повною мірою, їх психіка легко 
травмується, вони не володіють достатнім життєвим досвідом і стійки
ми моральними переконаннями, легко піддаються маніпулюванню та 
ін. У школі особливе значення мають взаємини педагогів із батьками 
учнів, що також регулюється нормами педагогічної етики.

У вищому навчальному закладі викладачі мають справу зі студента
ми -  особами повнолітніми, повністю дієздатними, їх життєвий досвід 
значно швидко поширюється, система моральних поглядів, переконань, 
моральних цінностей стає більш стійкою. Вони можуть у більшості ви
падків відстояти себе, свої права, іноді вони самі чинять тиск на викла
дача. Між викладачами та студентами можуть виникати конфлікти цінно
стей. І тут виникають нові моральні проблеми.

Викладач вищого навчального закладу відіграє провідну роль у 
формуванні особистості майбутнього фахівця, його світогляду, про
фесійних якостей. Його вплив, звичайно, відрізняється від впливу 
шкільного вчителя завдяки тому, що характер стосунків між викладача
ми та студентами у вищому навчальному закладі значно змінюється 
під час навчання.

Студент І курсу -  це вчорашній школяр. Особливо важливим стає 
делікатне, етично виправдане ставлення викладачів до студентів у пе
ріод їх адаптації до навчання у вищому навчальному закладі. Це, перш

за все, спілкування зі студентами з інших міст, селищ, які проживають 
далеко від дому та рідних. Студент же IV-V курсу -  це вже молодший 
колега, який незабаром буде займатися професійною діяльністю.

Таким чином, специфіка морального регулювання стосунків у вищій 
школі визначається основними завданнями діяльності вищих навчаль
них закладів, особливостями науково-педагогічної діяльності викладача 
та особливостями студентства як соціальної групи.

Вагомість етичної складової в педагогічній діяльності викладача ви
щого навчального закладу обумовлюється тим, що „викладачі та сту
денти спрямовані на спільну діяльність, при цьому вони є „рівноправ
ними учасниками педагогічного процесу, між якими встановлюються 
суб’єкт-суб’єктні відносини, що мають особистісно орієнтований ха
рактер” [2,с.60].

Педагогічна етика у вищому навчальному закладі не тільки регулює 
моральні взаємини між учасниками педагогічного процесу. Вона є за
собом формування професійно значущих якостей особистості май
бутніх фахівців.

Етичні відносини в науці засновані на загальнолюдських моральних 
нормах та цінностях (гуманізм, демократія, відкритість, повага до нау
кових здобутків інших, наступність (спадковість) та ін.), але мають певні 
особливості.

Наукова діяльність має специфічний характер. Можна виділити такі 
особливості наукової праці:

- творчість дослідника на основі наукового пошуку;
- використання досягнень попередніх поколінь науковців, резуль

татів попередніх наукових досліджень;
- новизна, унікальність результатів, що обумовлюють цінність 

наукового досл і джеі шя[3,с.101].
Вказані особливості зумовлюють специфіку моральних відносин у 

сфері науки, які регулюють відповідні етичні норми.
Історично наукова етика сформувалася від концепції еволюційної 

етики, яка вперше була сформульована англійським філософом та со
ціологом Г.Спенсером. Відповідно до цієї концепції, моральність розг
лядається як форма розвитку еволюційного процесу, що охоплює всю 
живу природу на тій стадії її розвитку, що співвідноситься з розвитком 
людського суспільства.

Свого подальшого розвитку вказана теорія дістала в працях англій
ських вчених Д. Хакслі, К.Уодингтона.

Головний методологічний принцип їх концепції полягає в тому, що 
моральність розглядається не як специфічне суспільне явище, а як ви



явлення процесу біологічної еволюції. З точки зору еволюційної етики, 
моральним обов’язком треба вважати прийняття людиною на себе місії 
продовження загальної світової еволюції та створення нового суспіль
ства, що існує в гармонічній єдності з космосом.

Англійський зоолог і філософ Д.Хакслі висунув концепцію еволю
ційного гуманізму, сутність якої полягає в тому, що людина являє собою 
тільки один вид живих тварин на Землі. Тому всі члени людського сусп
ільства не повинні бути вороже налаштовані один проти одного, незва
жаючи на розходження в релігії, національну своєрідність та ін., кожний 
член суспільства відповідає за своє майбутнє й майбутнє всієї планети, 
покладаючись тільки на самого себе. У своїх прагненнях людина повин
на керуватися підвищенням якості рівня життя (не на шкоду навколишнь
ому середовищу), а не придбанням матеріальних благ [4, с. 232].

Кожна з етичних програм, концепцій пов’язана з формуванням пової 
системи мислення, заснованої гга всіх духовних компонентах культури. 
Причому формуванггя цього мислення має проходити в нерозривно
му зв’язку з одержанням професійних зггань.

Ісігуюгь різні проекти кодексу наукової етики. І Іитання наукової ети
ки часто проявляються у зв’язку із прийняттям рішеггь у критичних 
ситуаціях, наприклад визначення моменту смерт і донора прн переса
дженні серця та ігг. Проблемна область етики науки містить у собі дві 
сфери: 1) професійну відповідальність ученого; 2) соціальну відпові
дальність ученого.

Один з основоположників «інституціональної» соціології, науки 
XX ст., Р.Мертон показав, що ггауковий етос є набір деякггх неписаних і 
юридично не оформлених, але визнаних й виконуваних усіма членами 
наукового співтовариства приписаггь. У роботах «Нормативна струк
тура науки» (1942), «Амбівалентність ученого» (1965) він виділяє на
ступні принципи-приписання етики вченого: універсалізм, загальність, 
незацікавленість, організований скептицизм.

Універсалізм передбачає орієнтацію не на суб’єктивні, особисті, 
групові, національні та ін. інтереси, а на пошук об’єктивного знання. 
Принцип відбиває той факт, що щире наукове знання має об’єктивний 
характер, зміст якого не залежить від того, ким і коли воно отримано.

Загальність, колективність передбачає, що результати й досягнення 
вченог о є надбанням всього суспільства, учений не в праві розглядати 
їх як особисту власггість. Принцип утверджує необхідність гласності 
наукових результатів, без чого наука розвиватися не може.

Незацікавленість, безкорисливість приписує вченим керуватися 
прагненням до знання, безкорисливою цікавістю, а не особистою виго

дою, відмовитися від усіх міркувань престижного порядку. Служіння 
єдиній меті -  пізнанню істини.

Організований скептицизм розглядається як критичне відношення 
вченого до своїх і чужих результатів [4, с. 232].

До виділених Р. Мергоном компонентів наукового етоса варто додати 
ще два: (а) вимога наукової компетентності всіх членів наукового співто
вариства, тому що наукові суперечки, проблеми оцінки й визнання ре
зультатів наукової діяльності в принципі не можуть бути вирішені пі вла
дою, ні громадськістю; (б) заборона па повтор-плагіат, забезпечувана 
дотриманням принципу пріоритету. Слід зазначити, що цей принцип не 
працював в умовах традиції, коли знання передавалися «з рук у руки», 
що припускало повтор дій і заборону на відхилення від «норми».

Виділені принципи й норми наукового етоса є обов’язковими для 
кожного члена співтовариства вчених, що робить науку як соціальний 
інститут явищем надособистіспим.

Педагогічна етика наукового керівника передбачає ознайомлення 
учня з етикою наукового дослідження та наукового спілкування. Етика 
наукового дослідження вимагає поєднання наукової сумлінності з осо
бистою чесністю дослідника, засуджує кон’юнктурщину, начотництво, 
прагнення пристосовувати результати досліджень, прикрашання фактів 
для доказу того чи іншого теоретичггого положення, плаг іат, спроби 
створення монополії тієї чи іншої наукової школи. Перекручування 
наукових результатів є серйозним порушенням норм етики наукового 
дослідження. Учений повинен усвідомлювати, що результат наукового 
дослідження, якщо він досить важливий, може визначити ггапрямок 
досліджень па роки вперед, і якщо він помилковий, то гга роки затрима
ти прогрес науки.

Етика наукового спілкування формує готовність правильно сприй
мати критику, підтримує сггстему правил ведення дискусій, способів зак
ріплення наукового пріоритету, форм вираження вдячності колегам та ін.

Отже, однією зі складових етичної компетентності науково-педаго
гічного працівника має стати знання етичних норм педагогічної та 
наукової діяльності, виконання цих норм у своїй діяльності, відпові
дальність за те, щоб передати їх новим поколінням науковців.
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ОСОБЛИВОСТІ ПЕДАГОГІЧНОЇ ТЕХНОЛОГІЇ НАВЧАННЯ 
МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ОРГАНІЗОВУВАТИ ПОЗАКЛАСНУ 

ДІЯЛЬНІСТЬ З БІОЛОГІЇ

У статті висвітлено особливості педагогічної технології навчан
ня студентів організовувати позакласну роботу з біології в загаль
ноосвітніх навчальних закладах. Охарактеризовано зміст курсу,, Ме
тодика позакласноїроботи з біології", значення педагогічної прак
тики в підготовці майбутніх учителів біології.

Ключові слова: позакласна робота з біології, технологія підго
товки студентів, зміст курсу, педагогічна практика.

Реалізація численних завдань шкільної біологічної освіти вимагає 
належної підготовки вчителів біології до здійснення педагогічної діяль
ності. Зміни, що відбуваються в останні десятиріччя в системі вищої 
педагогічної освіти України, зумовлюють пошук шляхів удосконален
ня підготовки студентів-біологів, яка має поєднувати в собі грунтовні 
знання з предмета та вміння їх застосовувати в майбутній професійній 
діяльності.

Оскільки основною формою організації навчання школярів є урок, 
то саме ознайомлення зі структурою й методичними особливостями 
проведення різних типів і видів уроків займає провідне місце під час 
вивчення методики навчання будь-якого предмета, в тому числі й біо
логії. Що стосується позакласної роботи, то їй відводиться другорядна 
роль. Такий підхід є причиною того, що майбутні педагоги виявляють
ся непідготовлеиими до організації позакласної діяльності школярів, 
застосовують її епізодично, безсистемно, незважаючи на те, що зна
чення позакласної роботи у формуванні інтересу до предмета, пізна
вальної активності, ініціативи, самостійності учнів, різнобічному вихо
ванні школярів важко переоцінити. Це підтверджують результати на
ших попередніх досліджень [2; 3].

Таким чином, у методиці навчання біології існує протиріччя між 
існуючими та необхідними знаннями й уміннями майбутніх учителів 
організовувати позакласну роботу з біології; потребами шкільної прак
тики та змістом підготовки студентів до проведення позакласної діяль
ності. Звідси виникає необхідність шукати інші форми навчально-ви
ховної роботи, за допомогою яких буде удосконалюватися підготовка 
студентів.

Питання підготовки майбутніх учителів до організації позакласної 
роботи з біології досліджено досить мало. На сьогодні ми маємо лише 
методичні розробки науковців М.Н. Панкіної, Л.ІІ. Смирнової, В.К. Лу- 
канкіної, В.Д. Гревцової [5] та ін., які вже дещо застарілі. Серед сучас
них наукових досліджень про підготовку студентів до проведення позак
ласної діяльності із суміжних дисциплін слід відзначити дисертаційну 
роботу Т.С. Івахи [4], в якій автор пропонує ввести спецкурс, на занят
тях якого вивчатиметься методика організації позакласної роботи з хімії.

Метою нашого дослідження є розробка педагогічної технології на
вчання майбутніх учителів організовувати позакласну діяльність з біо
логії. Завдання: визначення особливостей даної педагогічноїтехнології, її 
впливу на рівень знань і вмінь студентів проводити позакласну роботу.

У межах дослідження нами була розроблена експериментальна педа
гогічна технологія навчання майбутніх учителів організовувати позаклас
ну діяльність з біології, в основу якої покладено вивчення курсу „Методика 
позакласної роботи з біології”. Цей курс читався на кафедрі методики вик
ладання природничих дисциплін у 7 семестрі студентам 4 року навчання 
спеціальності „Початкове навчання, біологія” Інституту педагогічної осві
та Міжнародного економ іко-гуманітарного університету імені академіка 
Степана Дем’янчука протягом 2001-2006 років. Впровадження курсу за
безпечило заповттент ія тієї іі іформапійно-методичної прогалини, яка існува
ла в підготовці студентів ВНЗ до організації позакласної діяльності в школі. 
Метою курсу „Методика позакласної роботи з біології" є здійснення тео
ретичної та методичної підготовки майбутніх учителів до проведення по- 
закласних занять з біології в загальноосвітній школі.

„Методика позакласної роботи з біології” є частиною загальної ме
тодики навчання біології, і тому належить до педагогічних дисциплін. 
Хоча під час вивчення педагогіки розглядається тема „Позакласна ро
бота”, методика позакласної роботи з біології має свої особливості в 
порівнянні з позакласною діяльністю з інших предмет ів. Це видно з те
матики лекційних і практичних занять курсу.

Програмою передбачено такі лекції [1]: 1) Вступ. Роль позакласної 
роботи з біології. Форми та види позакласної роботи з біології. 2) Уч



нівський гурток натуралістів як одна з форм позакласної роботи з біо
логії. 3) Види масової позакласної роботи з біології та особливості її 
проведення. 4) Організація індивідуальної позакласної роботи з біології.
5) Дослідницька робота учнів з біології в позакласній роботі. 6) Екс
курсії і походи в природу. 7) Організація еколого-натуралістичної й при
родоохоронної роботи з учнями.

Особлива увага під час лекцій звертається на екологічне виховання 
школярів у позакласній роботі з біології, науково-дослідну робшу дітей.

Зміст практичних занять сприяє доповненню й поглибленню лекц
ійного матеріалу. Тут передбачено такі теми [1]: 1) Планування робо
ти біологічних гуртків в залежності від вікових груп. 2) Різні форми 
роботи на заняттях біологічного гуртка. 3) Складання та написання 
сценарію масового позакласного заходу з біології. 4) Біологічні ігри.
5) Індивідуальна робота учнів з науково-популярною літературою. 6) 
Проведення фенологічних спостережень. 7) Організація та проведен
ня екскурсій у природу.

Як відомо, мова біології -  це мова дослідів і спостережень. Тому 
практичні заняття з методики позакласної роботи з біології істотно 
відрізняються від занять з інших педагогічних дисциплін. Хоча доміну
ючими все ж таки залишаються словесні методи навчання, велике зна
чення надають наочним і практичним методам. Наприклад, вивчаючи 
роботу біологічного гуртка, крім теоретичних знань, студенти мають 
оволодіти практичними вміннями й навичками проведення дослідів і 
спостережень з живими організмами.

Під час розгляду теми „Проведення фенологічних спостережень” 
майбутні вчителі-біологи ознайомлюються з особливостями феноло
гічних спостережень, розглядають відмінності між фенологічними спо
стереженнями в позаурочній та позакласній роботі. Проте, як свідчить 
практика, багато студентів самі не вміють проводити фенологічні спо
стереження в природі, тому в процесі вивчення курсу вони мають ви
конати певні спостереження в природі, скласти завдання для фенологі
чних спостережень тощо.

Цікавою є дослідницька робота з вивчення екзотичних рослин ден
дрофлори м. Рівного, яка проводиться під керівництвом автора. Зокре
ма, з приходом весни складається календар цвітіння екзотичних дерев
них рослин Рівненського парку культури й відпочинку ім. Т.Г. Шевчен
ка. Так, у 2007 році першою датою календаря було 1 квітня -  початок 
цвітіння форзиції проміжної. Далі фіксувалися дати початку цвітіння 
таких рослин, як гіркокаштан звичайний, айва звичайна, магнолія Су- 
ланжа, бузок звичайний, черемха пізня, садовий жасмин звичайний,

робінія звичайна, карагана дерев’яниста, катальпа бігонієвидна, сніжно
ягідник білий та ін.

Майбутні вчителі біології, беручи участь в організації таких фенологіч
них спостережень, зможуть добре засвоїти методику їх проведення і засто
совувати свої знання в подальшому під час власної педагогічної праці.

Вивчаючи тему „Організація та проведення екскурсій у природу", 
студенти повторюють методику проведення екскурсії як форми орга
нізації навчання з біології й розглядають особливості позакласних екс
курсій, ознайомлюються із готовими розробками екскурсій, пропону
ють тематику екскурсій у позакласній роботі, складають інструктивні 
картки для виконання індивідуальних завдань під час екскурсії. Крім 
того, студенти особисто проводять екскурсію з тем „Голонасінні”. 
„Різноманітність покритонасінних” та ін. у парку культури й відпочин
ку ім. Т.Г. Шевченка. Таким чином, майбутні вчителі біології не тільки 
засвоюють методику проведення екскурсії в природу, а й повторюють 
і розширюють знання про рослини.

З метою перевірки ефективності курсу „Методика позакласної ро
боти з біології” для підготовки майбутніх учителів до відповідної діяль
ності на першому й останньому занятті нами було проведено вхідний і 
вихідний контроль, за допомогою яких було визначено рівень знань 
студентів до і після вивчення курсу. Контрольні зрізи складалися з 30 
тестових завдань. Така кількість була вибрана для більшої валідності 
дослідження. Кожне із запропонованих завдань оцінювалося по І балу. 
За результатами тестування було визначено рівень знань майбутніх 
учителів із методики позакласної роботи з біології.

Перевірка викопаних студентами тестових завдань показала, що після 
прочитаного курсу майбутні педагоги набагато краще справилися із 
завданням. Зокрема, кількість студентів, які досягли високого рівня знань, 
зросла на 12,4%, середнього -  на 18,6%. Одночасно зменшилася 
кількість майбутніх педагогів з низьким рівнем знань па 31%. Наведена 
динаміка рівнів знань переконливо свідчить про позитивний вплив кур
су „Методика позакласної роботи з біології"’ на рівень знань майбутніх 
педагогів. Підтвердженням ефективності даного курсу також може бути 
анкетування студентів, яке проводилося після вивчення ними „Методи
ки позакласної роботи з біології" [2; 3].

Наступним етапом реалізації педагогічної технолог ії навчання май
бутніх учителів організовувати позакласну діяльність з біології є творче 
застосування студентами набутих знань і вмінь під час педагогічної 
практики в школі. Як показало дослідження, виконання завдань із мето
дики позакласної роботи з біології під час проходження педагогічної



практики сприяє вдосконаленню практичних умінь з організації та про
ведення позакласної діяльності, практичному використанню теоретич
них знань, набутих умінь та навичок у реальних умовах навчально- 
виховного процесу з біології.

У межах нашого дослідження студентами-практикантами разом із 
учителем біології складався детальний план проведення позакласних 
заходів під час тижня (декади) біології, що включав підготовку й прове
дення біологічних вечорів, свят, КВК та інших інтелектуальних ігор („Що? 
Де? Коли?”, „Найрозумніший”, „Поле чудес”), екскурсії в природу. Крім 
того, планувалася організація дослідів із живими об’єктами, індивіду
альної роботи з учнями, гурткових занять.

Рівень умінь студентів організовувати позакласну діяльність з біології 
визначався за допомогою аналізу проведених ними позакласних заходів. 
Під час оцінювання відповідних умінь майбутніх учителів ми враховува
ли показники діяльності, розроблені Т.С. Івахою [4]: 1) визначення мети 
позакласної діяльності школярів, форм і видів позакласних заходів, які 
відповідають потребам та інтересам учнів; 2) залучення учнів до підго
товки та проведення позакласних заходів; 3) створення школярам умов 
для самовираження та творчості під час проведення позакласного захо
ду; 4) підведення підсумків позакласного заходу та його аналіз.

Порівнюючи результати педагогічної практики студентів спеціаль
ності „Початкове навчання, біологія” педагогічного факультету МЕГУ, 
яким викладався розроблений нами курс „Методика позакласної робо
ти з біології” з результатами педагогічної практики студентів спеціаль
ності „Географія, біологія” природничо-географічного факультету, яким 
цей курс не читався, помітні суттєві відмінності. Педагогічний експери- 
ментпоказав, що якість позакласних занять (за наведеними вище показ
никами), проведених студентами педагогічного факультету, була знач
но вищою, ніж у студентів природничо-географічного факультету. 
Згідно з результатами оцінювання проведеної позакласної роботи, оцін
ку ,^” отримали відповідно43,3% та 24,0% майбутніх учителі в біології, 
„4” -47,4%  та 39,4%, „З” -  9,3% та 36,6%.

На основі проведеного нами дослідження можна визначити особ
ливості педагогічної технології навчання майбутніх учителів організо
вувати позакласну діяльність з біології. На нашу думку, до них нале
жать: а) тісний зв’язок теорії й практики педагогічної та біологічних 
наук під час вивчення курсу „Методика позакласної роботи з біології”;
б) використання різноманітних практичних завдань творчого характе
ру (складання плану роботи гуртка, тижня чи декади біології, сценарію 
біологічної інтелектуальної гри, масового заходу тощо); в) розгляд ме

тодики позакласної роботи на краєзнавчому матеріалі; г) створення на 
заняттях атмосфери співробітництва, що дозволяє студентам проявити 
ініціативу та самостійність; т) систематичне оцінювання всієї навчаль
ної діяльності студентів методами усного та письмового опитування, 
тестування; д) заохочення до самостійної роботи, самоосвіти (ство
рення власних „методичних скарбничок”, у які збираються розробки 
позакласних заходів, плани гурткових занять, екскурсій, завдання для 
фенологічних спостережень, ігри, кросворди, ребуси тощо); е) моде
лювання позакласних заходів, виступи на заняттях у ролі вчителя з ме
тою формування й удосконалення умінь здійснювати позакласну ро
боту з біології; є) творче застосування студентами набутих знань і вмінь 
під час педагогічної практ ики в школі; ж) реалізація завдань екологічної 
освіти й виховання під час організації позакласної діяльності з біології.

Наведені в статті дані свідчать про ефективність розробленої нами 
педагогічної технології навчання студентів організовувати позакласну 
діяльність з біології. Таким чином, упровадження курсу „Методика 
позакласної роботи з біології” та організація позакласної діяльності під 
час педагогічної практики сприяють удосконаленню професійної підго
товки майбутніх учителів біології.

Проте потребує детального розгляду питання визначення рівнів го
товності майбутніх учителів до проведення позакласної роботи з біології.

1. Грицай Н.Ь. Методика позакласної роботи з біології: Програма кур
су. -  Рівне: МЕГУ, 2005. -  23 с.

2. Грицай Н.Б. Система підготовки студентів вищих навчальних зак
ладів до проведення позакласної роботи з біології в загальноосвітній 
школі // Оновлення змісту, форм та методів навчання і виховання в 
закладах освіти: Збірник наукових праць. Наукові записки Рівненсь
кого державного гуманітарного університету. Випуск 35. -  Рівне: 
РДГУ, 2006. С. 118-123.

3. Грицай H.H. Удосконалення підготовки студентів до проведення по
закласної роботи з біології в школі // Наукові записки Тернопільсь
кого національного педагогічного університету імені Володимира 
Гнатюка. Серія: Педагогіка. -2006. - №  6 . - С. 38-43.

4. Іваха Т.С. Підготовка студентів до організації позакласної роботи з 
хімії: Автореф. дис .... канд. пед. наук: 13.00.04. / і і і - т  вищої освіти 
АПН України. -  К„ 2003. -2 1 с .

5. Методическая подготовка молодьтх учителей-биологов к проведе
нню внеклассной работьі в школе. Сборник трудов. -  M.: МГПИ, 
1976 ,-110с.



In this article we elucidate the peculiarities o f  the students' training 
technology concerning the organization o f  out-of-class activities in Biology 
at the secondary school. The contents o f  the course „ Methods o f  teaching 
Biology through out-of-class activities ” and the meaning o f the pedagogical 
probation o f  w ould- be teachers at high school are represented.

Key words: out-of-class activities in Biology, students ’ training 
technology, the contents o f  the course, pedagogical probation.

УДК 378.1
ББК 474.200.53 Олександра Гурова

СУТНІСТЬ ХРИСТИЯНСЬКОЇ ПЕДАГОГІКИ ТА її  РОЛЬ У 
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У статті визначаються мета, функції, принципи, методи хрис
тиянської педагогіки. Авторка вказує на необхідність використання 
виховного досвіду християнських учителів у  вирішенні проблеми ду
ховного розвитку сучасної молоді.
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Найважливішим завданням для науково-педагогічної та освітянської 
громадськості є реалізація нової стратегії національної освіти України, в 
основу якої покладено духовне відродження нації. Глобальний цикл, по
в’язаний з культивуванням цінностей матеріального світу, завершується, 
і починається соціально-історичний цикл, що знаменує перехід до май
бутнього примату духовних пріоритетів і ведучої ролі духовно-орієнто- 
ваних народів. Щоб виробити основи нового світогляду, який має бути 
спрямований на загальнолюдські цінності, необхідно здійснювати робо
ту з духовного становлення особистості. На це вказується в нормативних 
документах, державній національній програмі “Освіта” (Україна XXI сто
ліття)”, законах “Про освіту”, “Про захист суспільної моралі”, де відзна
чається, що основною метою розвитку системи виховання є духовне 
вдосконалювання особистості, формування її інтелектуального й куль
турного потенціалу як вищої цінності нації [5, с. 4].

Підвищуючи увагу до якості духовного стану молоді, ми водночас 
не повинні забувати і про існування способів розв’язання проблем 
людини в християнських ученнях, значення яких в останні десятиліття 
значно зросло. У вирішенні цієї найважливішої національної проблеми 
значне місце належить історико-педагогічним дослідженням, присвя

ченим християнській педагогіці, головною метою яких є неупереджена 
оцінка багатого педагогічного досвіду християнських учителів. Тому 
формування наукового мислення сучасної молоді слід пов’язувати з 
виробленням уявлень про християнство, що має сприйматися як 
цінність світової й вітчизняної культури.

В останні роки проблемою розвитку духовності особистості займа
лися провідні фахівці у галузі педагогіки (О. Бабченко, І. Вужина, М. 
Євтух, І. Зязюн, Л. Луганська, О. Канавська, В. Кудрявцева, О. Купдере- 
вич, Г. Майборода, О. Олексюк, С. Тищенко та ін.). Водночас специфіка 
використання християнської педагогіки у практиці сучасного вихован
ня висвітлена недостатньо.

Тому метою дослідження стало вивчення та узагальнення досвіду 
християнських педагогів, який сьогодні набуває особливо важливого 
соціокультурного значення.

Християнську педагогіку слід розглядати в контексті всесвітньої пе
дагогіки як частину та продукт християнської культури, яка протягом 
тисячоліть відіграє важливу роль у виявленні, осмисленні й регламен
тації моральних норм і принципів поведінки особистості. Христ иянсь
ка педагогіка є системою загальних положень, що передбачає певну 
етико-психологічну основу, па якій базуються різні психолого-неда- 
гогічні підходи, що визначають основні шляхи й методи досягнення го
ловної мети виховання як онтологічного процесу.

Сутність християнської педагогіки набагато складніша, ніж це закар
бувалося в масовій свідомості, що осмислює вузлові проблеми своєї 
епохи, опосередковуючи їх уявлення про надприродне. Її основний світог
лядний зміст становлять поняття про Бога і Всесвіт. Багатогранність мо
ральних понять християнської педагогіки породила безліч визначень, які 
співіснують у науці. Слід зазначити, що для більшої частини науковців 
радянських часів постали звичними моральні дослідження, які найчасті
ше проводилися в атеїстичній формі. Твори християнських філософів 
взагалі були поза увагою дослідників, більше того, перекручувались на
повнені християнським змістом виховні ідеї М. Драгомапова, М. Гру- 
шевського, І. Франка, С. Русової, І. Огієнка, Д. Антоновича, М. Пиро
гова, К. Ушинського, Г. Ващенката ін. У той час релігія розглядалась як, 
насамперед, форма світоглядної свідомості поряд із міфологією й філо
софією, де останній надавалося першорядне значення. Тому морально- 
духовне виховання молоді здійснювалося з позиції матеріалізму.

Виступаючи з різкою критикою більшовицької моралі, Г. Ващенко 
говорив, що духовний розвиток особистості не може здійснюватися на 
засадах матеріалістичного світогляду. Він підкреслював, що критерієм



моральності для матеріаліста може бути лише користь того чи іншого 
вчинку: „Фактичним принципом більшовицької „моралі” -  є користь 
вчинку для комуністичної партії, а зокрема для її вождів. Але це тоді, 
коли вожді живуть у повній згоді. Коли ж такої згоди нема, то принци
пом поведінки кожного вождя є його власна користь, через іцо такий 
вождь може без будь-яких вагань нищити своїх суперників.... Більшості 
матеріалістів властивий цинізм, себто глузування з усього духовного, 
піднесеною” [2, с. 207].

Християнські педагоги вбачають у християнській педагогіці само
стійну науку, яка має предмет дослідження -  християнське виховання, 
мету, систему завдань, функцій, принципів і методів. При визначенні 
відношення християнської педагогіки до науки взагалі важливим є вияв
лення тієї основи, па якій будується її теорія.

Наука, на думку християнських вчителів, не тільки відображує образ 
Божий у душі людини, але й спрямовує розум до пізнання Бога. Визнача
ючи корисність освіти в духовному розвитку особистості, Климент Алек- 
сапдрійський особливо важливе значення надавав філософії, яка „затвер
джується на розумінні суті добра й істини” [6, с. 63]. Саме філософія, на 
його думку, знаходить докази істини християнської віри, переконуючи 
людей, які раніше цю віру відкидали. Він підкреслює-, що філософія „аж 
ніяк не відволікає нас від віри,... навпроти, ми відгороджуємося філосо
фією, неначе деяким міцнім оплотом, відкриваючи в ній деякого союзни
ка, разом з яким і обґрунтовуємо ... нашу віру” [6, с. 64]. Далі він продов
жує, що хоч „шляхи язичницької філософії різні, але усі вони приводять 
до розуміння нами змісту, що зближує пас з істиною; ... все-таки й ця 
віддалена допомога корисна тому, хто прагне піднятися до щирого розу
міння, хоча б і за допомогою Логосу...” [6, с. 64].

Вирішуючи питання про відношення освіти до духовного самови
ховання, св. Василь Великий у своїй бесіді ,До юнаків проте, як кори
стуватися язичницькими творами” відмічає в язичницькій освіті „зов
нішню” мудрість, що є засобом для збагнення Божественної мудрості, 
викладеної уСв. Писанні. „М и,-пише в ін ,-... присвятивши себе попе
редньому вивченню сил зовнішніх письменників, потім уже почнемо 
слухати священні й таємничі уроки і, якби привчившись дивитися на 
сонцеу воді, зверніть, нарешті, погляди до самого світла” [7, с. 346-347]. 
Розглядаючи окремі предмети язичницької освіти, св. Василь Великий 
дає характеристику класичної науки з позицій християнства. Вказуючи 
на те, що в язичницькій науці багато чого може бути шкідливим, він 
рекомендує християнським юнакам, подібно бджолам, збирати тільки 
корисне: „Тому що й бджоли не на всі квіти ... сідають, і з тих, на які

нападуть, не усе намагаються віднести, але взяти, що придатне на їхню 
справу, інше залишають недоторканим” [7, с. 349].

Св. Григорій Богослов, продовжуючи думку св. Василя Великого, 
говорить: „Згадую, що всякий, хто має розум, визнає першим благом 
для нас ученість, не тільки цю благородну вченість, що, нехтуючи всі 
прикраси й плідність мови, спрямована на єдиний порятунок,.... але й 
ученість, котру багато хто з християн ... розуміє як злу,... що видаляє від 
Бога. ...Така думка про язичницьку науку зовсім не вірна. Потрібно 
тільки вміти користатися нею, розрізняючи в ній корисне від шкідливо
го” [3,с. 67].

У своїх працях про християнське самовиховання св. Іоанн Златоуст 
проводить думку, що першорядне значення для молоді має чистота 
релігійно-етичного життя, а не освіта й розвиток її розуму, що пере
слідує мирську мету. „Коли душа цнотлива, -  пише він, годі не буде 
ніякої втрати від незнання красномовства; а коли вона розбещена, тоді 
буває найбільша шкода, хоча б мова була дуже витончена, і тим більше, 
ніж більше це мистецтво; тому що порочність поєднання з мистецтвом 
у слові робить набагато гірші лиха, ніж неосвіченість” [8, с. 101]. І хоча 
св. Іоанн Златоуст не так ревно, як св. Василь Великий і св. Григорій 
Богослов, виступає за освіту, він не заперечує її, а лише наполягає на 
тому, щоб останній відводилося належне місце й значення. „І нехай 
ніхто не думає, пише св. Іоанн, -  начебто я узаконюю, щоб діти зали
шалися невігласами; ні, хто доручиться на рахунок найнеобхіднішого, я 
не стану перешкоджати, щоб у них було в надлишку і це мистецтво. Як 
тоді, коли коливаються підстави і весь будинок... знаходиться в небез
пеці .... було б украй безглуздо й безумно -  бігти до фарбарів, а не до 
будівельників, так і тоді, коли стіни тверді і міцні, було б недоречною 
упертістю перешкоджат и бажаючому пофарбувати їх” [8, с. 102].

Велику увагу питанням освіти приділяє у своїх трудах Августин Бла
женний. У трактаті „Про порядок” він висловлює думку, що опанування 
вищих істин має відбуват ися поступово, за допомогою розвитку своїх 
сил вивченням багатьох наук: граматики, історії, діалектики, риторики, 
музики й поезії, арифметики, геометрії й астрономії. Людина, на його 
думку, яка намагається судити пеосвіченим розумом хоч би про себе, не 
кажучи вже про Бога, неминуче доходить помилкових висновків. У трак
таті „Християнська наука” Августин Блаженний детально зупиняється на 
кожній з наук, відмічаючи в них корисне для християнина. Надаючи вели
ке значення історії, яка „сприяє розумінню нами священних книг”, учи
тель приділяє увагу й „науці міркувати” -  логіці, яка сприяє „розумінню 
важких місць Писання” [5, с. 73]. Згідно з ученням Августина Блаженно



го, „науки язичеські укладають у собі не одні тільки порожні й марновірні 
вимисли, пропонують не один важкий тягар марної праці,.... але містять 
у собі й шляхетні пізнання, дуже сприятливі користі істини, містять і пра
вила моральні, дуже потрібні” [6, с.70-73]. Блаженний Августин застері
гає юнаків від захоплення будь-яким ученням, що викладається поза цер
квою, ввіряючись йому як керівництву до досягнення блаженного жит
тя. Він відкидає науки „нестрункі й суперечливі між собою... і сумнівні, 
по підозрі в омані самих винахідників, особливо, якщо в ці науки входять 
“різні злочинні марновірства” [5, с. 74].

Християнські педагоги, надаючи освіті велике значення, застерігали 
від навчання в язичницьких школах людей плотського рівня розвитку, 
вважаючи, що краще б їм перебувати в неуцтві, ніж зробитися освіче
ними тиранами й розпусниками. Людям же душевного рівня христи
янські учителі рекомендували навчання з метою збагнення Божествен
них істин і християнської моральності. На їх думку, людина духовна ви
ходить на інший рівень, різко віддалений від іншого, коли її навчає 
Св. Дух., Доки людина не прийме Утішника, -  пише св. Ісаак Сиріанін, -  
потрібні йому Божественні Писання для того, щоб думки про добро 
залишилися у його пам’яті, і безперестанним читанням обновлялися в 
ньому прагненням до добра, охороняли душу його від тонкості гріхов
них шляхів: тому що не придбав він сили Духа, що видаляє оману й бере 
в полон корисні для душі пам’ятання. Коли сила Духа увійде в діючу в 
людині щиросердечну силу, тоді замість закону Писань укореняються в 
серці заповіді Духа, і тоді потай учиться він у Духа і не має нестатку в 
посібнику речовини почуттєвого; тому що, поки серце учиться від 
речовини, безпосередньо за навчанням випливає омана й забуття; а 
коли навчання викладається Духом, тоді пам’ятання зберігається не- 
пошкодженим” [3, с. 716].

Християнські вчителі, відмічаючи велич і користь наук, розглядають 
їх як підготовчий рівень до збагнення Божественної мудрості, виступа
ючи проти зайвого захоплення, пов’язаного з низькими, корисливими 
розрахунками. Християнська педагогіка має величезний досвід роздумів 
про лю дину-її природу, сенс і призначення, смерть і безсмертя, став
лення до добра і зла, свободу совісті, духовно-морального самовдоско
налення індивіда.

Сучасна західноєвропейська освіта, спрямована на отримання сис
теми знань, пристосування людини до існуючих видів діяльності, орієн
тованих на матеріальні цінності, залишає поза увагою виховання духов
ності людини. З точки зору сучасної педагогіки, людина є окремим 
представником біологічного виду Гомо сапієнс, що виражається в спе

цифічній організації їй темпераменту, біологічних потреб, нейродинамі- 
ки тощо. Християнська педагогіка, відкидаючи будь-який зв’язок з тва
ринним походженням людини, надає її специфічного значення, з одно
го боку, як носію образу Бога, з іншого, як носію ознак гріховності, 
порушення цілісності зразку. Вказуючи на принципову різницю між 
людиною і твариною, Г. Ващенко писав: “Людина має свої властивості, 
прагнення й переживання, які не має і не може мати тварина. Життя 
тварини обмежується задоволенням чисто фізичних потреб: людина 
має, крім того, потреби вищі, духовні” [2, с. 142].

У сучасній педагогіці існує думка, що людина від природи доскона
ла, тому необхідно надати їй можливість розвиватися вільно, силами 
самої природи. Неспроможність цієї теорії розумів ще Платон, який 
вказував, що в душі людини існує непереборний потяг до зла. Овідій 
також висловлював свою думку у відомому вислові: бачу краще і схва
люю, а наслідую гірше. Про існування гріховного закону, що діє в душі 
людини, говорить св. ап. Павло (Рим. 7, 15-23). Продовжуючи думку 
про гріховність людської суті, Августин Блаженний вимовляє: „Хто чи
стий від гріха перед Тобою (Господи)? Ніхто, хоча б і один день житія 
його був на землі” [ 1, с 33].

Специфічною властивістю християнської педагогіки є те, що в її ос
нові лежить догмат про “гріховність” людської природи й необхідність 
“спасіння”. Тому виховний процес будується на зміні “природи” люди
ни, тобто знищенні її негативних якостей і в удосконаленні позитивних. 
Звідси категорична вимога: змінитися, зцілитися від “гріховності”, по
вернутися до свого первинного, природного стану, обожнитись. Спа
сіння розуміється не тільки у вузькому значенні, як турбота тільки про 
особисте благо, оскільки індивідуалізм не властивий християнським етич
ним принципам, а широко -  як боротьба з гріхом у собі й навколишнь
ому світі, що полягає в очищенні суспільства від онтологічних, етичних 
і соціальних негараздів. Первородний гріх розглядається у християнській 
педагогіці як порушення закону, який було проголошено у раю праро- 
дителеві Адаму і що перейшов від нього до всього людства [3, с. 226]. 
Таїнство хрещення звільняє людину від первородного гріха, але не зни
щує прагнення до пристрастей, які викорінюються тривалим подвигом 
за допомогою Божественної благодаті шляхом насадження протилеж
них їм чеснот [4, с. 227].

Різні аспекти християнського виховання, що розвивають людину 
фізично, розумово й етично, повинні переслідувати одну головну мету -  
здобуття Духа Святого або обожнення людини. Вихідними для розу
міння сутності християнської педагогіки є слова Ісуса Христа з Сванге-



дія: “Пустіть діток, і не бороніть їм приходити до Мене, -  Царство Не
бесне належить таким”. У цих словах уміщені зміст і мета християнсь
кого виховання, яке розуміється конкретно -  вести дитину до Христа.

Християнство розуміє педагога як провідника дитини в її духовно
му сходженні до Бога, а зміст виховного процесу, як ведення до розу
міння Бога. Християнський педагог повинен сформувати, “створити” 
людину відповідно до конкретного ідеалу. Ідеал християнської доскона
лості вимагає уподібнення Богу. Ідея Царства Божого, за твердженням 
Г. Ващенка, повинна бути провідною зіркою у житті особистості. Вихо
вуючи духовно себе та своїх дітей, необхідно сприяти вихованню доб- 
рочинностей. Найвищим ідеалом для цього є наслідування Христа, але 
не Його земного життя, а духу Його життя та вчення, що відбиті у Св. 
Свангелії. Отже, в основі християнської педагогіки лежить ідея духовно
го єднання людини з Богом. Лише дух людини з її прагненням істини, 
добра і є метою виховання, все інше -  зовнішній лад співжиття, що 
повинні освячувати себе правдивим служінням людині. Св. Іоанн Зла
тоуст зазначає, що ухилення від головної мети діє на людський дух гнітю
че, а виховання, що ставить своєю метою суєтний блиск земних благ, 
розбещуючи юнацтво, дає суспільству людей гордовитих, аморальних, 
що загрузли в неприборканих пороках [8, с. 89].

Для досягнення цієї мети християнська педагогіка ставить наступні 
завдання: 1) відобразити образ Божий у серці людини; 2) направити її 
розум до пізнання Бога; 3) укріпити людську волю в постійному на
слідуванні Христа.

Методологічним орієнтиром християнської педагогіки служить ідея 
виховання як шлях до пізнання Бога, що передбачає поєднання таких 
складових: 1) “духовне ведення”, тобто духовне наставництво, обов’я
зок педагога наставити вихованця на шлях духовного сходження до Бога;
2) духовне самовиховання, самоствердження, що розглядається як до
тримання вчення Христа; 3) благодатне переродження й обожнення 
людини за допомогою Св. Духа.

На думку Г. Ващенка, наслідуючи Христа, кожна особистість має 
виконувати своє призначення відповідно до своїх здібностей та умов 
життя. Серед головних методів, за допомогою яких особистість мусить 
пройти свій життєвий шлях, є молитва, читання Св. Письма, відвідуван
ня Служби Божої, святого причастя.

Християнська педагогіка має свої специфічні функції. Вона коорди
нує діяльність людини, вказує, як поводитися в тих чи інших обставинах. 
У створеному нею образі бажаного світу чужа й ворожа дійсність ви
являється поясненою, гармонійною і по-своєму підпорядкованою лю

дині. У вічному процесі освоєння людством умов свого життя христи
янська педагогіка виконує важливу й необхідну функцію гармонізації 
духовного світу людини, закликаючи до терпіння й смирення. Голов
ною функцією святоотецького вчення є функція перетворення, що пе
редбачає не просто вдосконалення людини, а її корінну зміну.

Християнська педагогіка будується на цілій низці принципів, які 
визначають зміст і організацію навчання та виховання -  це переконан
ня, правила, якими керується християнський педагог з метою вихован
ня дітей на ідеалах християнства. В основу християнської педагогіки 
покладено обгрунтований чеським педагогом Я. А. Комепським прин
цип природовідповідпості, згідно з яким навчання й виховання повинні 
відповідати вищій. Божественній природі дитини. Коменський розумів 
природу людини як перший і основний стан, до якого необхідно ще 
прикликати як до першооснови.

У сучасній педагогіці принцип природовідповідпості означає вра
хування вікових особливостей дітей, природжених якостей людини, які 
ігнорують її духовний зміст. Особистість розуміється лише як належність 
соціальній спільності, що виявляється в її структурі спілкування, со
ціальному статусі, ролях, етнічних особливостях. Таким чином, мова 
йде про протилежне розуміння поняття “природа дитини” у світській і 
християнській педагогіці.

Секуляризація навчання, так звана світськість освіти, культивування 
просвіти ума без просвіти серця веде до безтурботного, самоузгодже- 
пого стилю життя за рахунок інших, яке передбачає максимум задово
лення при мінімумі фізичних витрат. Людина, звикнувши до паразиту
ючого способу існування, висуває на передній план лише свої осо
бисті почуття й прагнення, що яскраво виявляється в її діях, уставленні 
до інших людей. Усім відомий той факт, що бездуховна людина знищує 
сама себе і всіх, хто навколо неї.

Згідно з християнською антропологією, людина, створена за обра
зом Божим, є істотою особистісною, яка не мислиться поза Богом. 
Тому виховний процесу християпськіий педагогіці будується відповід
но до принципу цілісної особистості, формування емпіричної особис
тості здійснюється в її причетності до Бога. Стверджуючи принцип 
цілісної особистості, християнська педагогіка завдання виховання, фор
мування особистості розв’язує через принцип комплексного підходу, 
що передбачає співвідношення тіла, душі, духу людини з Всесвітом. 
Складність вирішення цього завдання полягає в тому, що кожна людина 
повинна жити за євангельськими законами. Основним завданням по
будови виховного процесу, відповідно до принципу комплексного підхо



ду, є винайдення такого взаємозв’язку емпіричної та духовної особис
тості, який сприяв би формуванню єдиної особистості, що знаходиться 
в особливому відношенні до Бога.

Творче призначення людини вимагає дотримання в організації пе
дагогічного процесу принципу творчого розвитку особистості, який є 
не тільки творчим розвитком індивідуальності, неповторності людської 
особистості, як у сучасній педагогіці, але й розвитком людини відповід
но до її індивідуального творчого завдання -  духовного перетворення, 
обожнення її “єства” через переборення “гріховної” природи людини, 
боротьбу з пристрасним станом душі, подолання духовної роздвоє
ності людини.

Боротьба з пристрастями душі -  це складний процес перебудови 
всього єства з протиприродного (пристрасного) стану до природного 
(Божого) стану, який вимагає дотримання у вихованні принципу аске- 
зи -  “духовного діяння”. Безпристрасність, як умова духовного пере
творення, обожнення людини, передбачає концентрацію розуму, по
чуттів і волі, створює можливість для Божої благодаті -  дії Святого Духа; 
через перетворюючу енергію, якою відкривається духовний потенціал 
людини, відбувається її духовне вдосконалення.

Християнська догматика тісно пов’язана з її результатом -  морал
лю. Християнська етика стверджує, що в душі людини від природи зак
ладені суперечливі сили й прагнення, різні за своєю етичною цінністю. 
З одного боку, вища здатність людини -  потреба віри в Бога, невгамов
не бажання до пізнання істини, потреба у творчій діяльності, прагнення 
до гармонії й чистоти, з іншого -  егоїзм, пихатість, сластолюбство, 
хтивість тощо, які не мають рівного права на розвиток, і, отже, перші 
повинні заохочуватися й культивуватися, а інші -  зазнавати осуду й 
викорінюватися. Протиставляючи духовний і матеріальний аспекти лю
дини, християнські педагоги розглядають їх в єдності як внутрішнє і 
зовнішнє перетворення особистості, розум якої стає богоподібним, 
плоть -  світлоносною.

У такому ж тісному єднанні розглядаються в християнській педа
гогіці віра і діяльність. Віра виражається в житті людини, в її справах і 
вчинках, у прагненні до ідеалу, вказаного Ісусом Христом, образ якого, 
вважають св. отці, закладений у кожній людині від народження. Тому 
прагнення до свого Прототипу настільки властиве людській душі, що, 
не задовольнивши цю найглибшу потребу свого духу, людина не знахо
дить душевного спокою. Істини християнські в усій своїй повноті мо
жуть бути сприйняті лише вірою. Але віра християнська, пише Г. Ва- 
щенко, -  не мусить бути сліпою, а тим більше формальною. Релігійний

формалізм завжди призводить до удавання з себе святого й лицемір
ства. Релігія -  зв’язок між Богом і людиною. Тому віра мусить бути 
живою [2, с. 155-157].

Віра є основою другої духовної доброчинності -  надії. Надія, згідно 
з Г.Ващепком, є виявом твердості й міцності віри у Всемогутнього Бога, 
у Його милостивість, любов, провидіння:,,... Основою християнської надії 
є віра в Христа як Іскупителя та С'пасителя світу. Своєю хресною смер
тю Христос зняв із нас прокляття гріха і зробив для над доступним вічне 
блаженство. Жертва Христа є виявом Божої любові та милосердя, і 
тому віра в Христа-Іскупителя підтримує справжнього християнина у 
найтяжчі хвилини його життя" [2, с. 159]. Невід’ємною складовою людсь
кої душі, па погляд Г.Ващепка, є прагнення волі. „Свобода волі, - підкрес
лював він, -  є найвищим даром Бог а... Тим часом, коли тварина у своє
му житті кориться інстинктам, людина, яка має теж інстинкти, може 
переборювати їх в ім’я вищих духових прагнень" [2, с. 143].

Страх Божий у християнській педагогіці розглядається як побою
вання сина поганити в собі світлий образ Отця, як розвинене почуття 
відповідальності перед Богом за свої вчинки. Страх Божий тіспо пов’я
заний з любов’ю до Бога, що виражається в бажаипі жити згідно з Його 
заповідями в любові до ближнього. Для духовної людини, на погляд 
Г. Ващенка, притаманна, перш за все, любов до Бога й ближнього. Уче
ний закликав активно боротися зі злом, і при цьому бути лагідним, 
уникати образи й помсти: „Христос боровся зі злом не тільки пропові
ддю та прикладом, а й ділом. Він обурювався проти зла й бичем вигнав 
торгівців із храму Божого. Треба бути лагідним, прощати образи, не 
мститися, але разом із тим треба боротися зі злом, особливо тоді, коли 
воно поширюється у суспільстві. Великою помилкою було б думати, 
що зло само собою зникне.... Зло -активне й агресивне. Але борючись 
зі злом, християнин мусить уникати помсти” [2, с. 162].

У християнській педагогіці слово „ближній” розуміється широко, 
не обмежуючись ніякими рамками. Це може бути сім’я, країна, держа
ва, все людство, не важливо, в якій сфері проходить діяльність людини, 
акцент переноситься па те, що служіння має здійснюватися в ім’я Ісуса 
Христа за принципом: роби все, як для Бога. Тому й всі аспекти христи
янського виховання (фізичне, розумове, естетичне, релігійно-етичне) 
спрямовані на створення людини-християнина.

Таким чином, спираючись на педагогічні дослідження християнсь
ких педагогів, можна зробити висновок, що в сучасній Україні, яка роз
вивається як самостійна незалежна держава, необхідно глибоко й все
бічно досліджувати досягнення християнської педагогіки, і па цій ос



нові буцувати сучасне та планувати майбутнє. Тільки на міцному ду
ховному національному грунті може бути забезпечене процвітання 
українського суспільства.

Перспективу подальших досліджень ми вбачаємо у впровадженні 
новітніх виховних технологій формування духовних цінностей особис
тості, починаючи із перших сходинок її становлення.
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ДИДАКТИЧНА МОДЕЛЬ ГОТОВНОСТІ СПЕЦІАЛІСТА ДО 
ПЕДАГОГІЧНОЇ ІМПРОВІЗАЦІЇ

У статті розглядається рівень розробки дидактичної системи 
формування готовності студентів до педагогічної імпровізації та 
пропонується модель спеціаліста, підготовленого до цього виду 
діяльності.

Ключові слова: дидактична система, формування готовності сту
дентів до педагогічної імпровізації.

Удосконалення системи педагогічної освіти спрямоване па форму
вання спеціаліста, зорієнтованого на особис гіспий та професійний са
морозвиток, готового творчо працювати в сучасних навчальних закла
дах, швидко адаптуватися до реальних умов навчально-виховного про
цесу, перебудовувати свою діяльність при виникненні непередбачува- 
них ситуацій.

Тому процес формування готовності студентів педагогічного ВНЗ 
до педагогічної імпровізації проходить відповідно до моделі спеціалі
ста, що підготовлений до цього виду творчої педагогічної діяльності.

Уявлення дослідників (Н.В. Кузьміна, О. К. Маркова, В.О.Сластьонін та 
ін.) про зміст моделі спеціаліста, її структуру й елементи є різними, хоча 
є багато спільних рис. У цілому модель спеціаліста розглядається як ета
лон, ідеал, зразок, який повинен реалізуватися при підготовці у ВПНЗ.

Модель спеціаліста увібрала в себе й систематизувала погляди, ідеї, 
матеріали наукових досліджень педагогів-класиків і сучасних вчених 
(О.О.Горської, І.А.Зязюна, В.А.Кан-Калика, О.В.Киричука, А.С.Мака- 
ренка, А.М.Маркуші, С.Д.Омельченка, А.Л.Потеряхіна, І.П.Раченка,
В.А.Семиченко, В.О.Сухомлинського, Н.С.Щурковоїта інших).

Беручи за основу думку В.І.Загвязинського про необхідність про
сування студентів “ .. .на рівень готовності (хай навіть неповний, частко
вий) до творчого розв’язання педагогічних завдань” [3] через дидактич
ну систему, яка забезпечувала б залучення їх до творчої педагогічної 
діяльності ще під час навчання у ВПНЗ, ми дійшли висновку про не
обхідність розробки дидактичної системи формування готовності сту
дентів до педагогічної імпровізації.

Згідно з теоретичними положеннями про зміст моделі спеціаліста й 
сутнісної характеристики готовності вчителя до педагогічної імпрові
зації, у цій статті пропонуємо модель спеціаліста, підготовленого до 
педагогічної імпровізації.



Образна модель ідеального вчителя -  це своєрідний стандарт, що 
спонукає його опановувати професійною майстерністю, щоб досягну
ти досконалості. Але, цілком зрозуміло, що в кожного педагога цей 
стандарт виявляється по-різному. Це залежить від багатьох чинників, у 
першу чергу, від унікальності й неповторності кожного вчителя.

Розробка моделі ідеального педагога з погляду сформованості го
товності до педагогічної імпровізації дала змогу усвідомити та сфор
мулювати мету й завдання майбутньої програми підготовки студентів 
до професійної педагогічної діяльності. У процесі дослідження ми вия
вили роль професійно-педагогічного проектування та самовизначення 
у фаховому становленні вчителя, серед завдань якого визначено: ство
рення власного професійного ідеалу, розвиток необхідних професій
них якостей, формування віри у власні сили, творчі здібності, потреби у 
виявленні своєї особистості в професійній діяльності.

Зміст роботи з означеного напрямку передбачав серед інших такі 
аспекти:

- формування у свідомості кожного студента ідеального образу, 
ідеальної моделі, взірцевого гуманного педагога;

- допомога студентові у створенні словесного портрета “Ідеаль
ний учитель-імпровізатор”, прийняття цього образу й форму
вання на цій основі внутрішнього синтетичного новоутворен
ня;

- проектування й моделювання стилю педагогічної імпровізацій
ної діяльності;

- організація творчої діяльності з формування необхідних профес
ійно-педагогічних якостей майбутніх учителів початкової шко
ли, готових до педагогічної імпровізації.

У ході експериментально-дослідної роботи було використано на
вчально-виховні можливості курсів психолого-педагогічного циклу та 
започаткованого курсу “Педагогічна імпровізація та імпровізаційна го
товність”. Ми запрограмували, що мета запропонованого нами спец
курсу щодо формування імпровізаційної готовності має підкорятись 
ідеї досягнення визначеного ідеалу в індивідуальній ін терпретації. Окрім 
того, модель розроблялась і з метою її широкого застосування в роботі 
із студентами, учителями та учнями як дійового навчального засобу. 
Таким чином, модель ідеального вчителя -  продукт пошукової роботи 
процесу створення програми, спрямованої на підготовку до педагогіч
ної імпровізації.

Прагнення до ідеалу -  це природне й об’єктивне явище, притаман
не будь-якій людській особистості. Ідеальне “Я” в професійній само

свідомості педагога стимулює саморозвиток і є перспективою зростан
ня педагогічної майстерності, у тому числі рівня сформованості готов
ності до педагогічної імпровізації. Це один із чинників, що допомагає 
вчителю впевнено оволодівати ним. Приєднуємось до думки В.А.Кан- 
Калика проте, що педагогічний ідеал є рушійною силою педагогічного 
процесу [4]. Отже, прагнення вчителя до ідеалу є об’єктивним факто
ром його вдосконалення. Визнання цього дає змогу по-новому підхо
дити до розв’язання цілого ряду питань із нашої проблеми. Модель 
ідеального вчителя дає можливість співвіднести наявну початкову го
товність до педагогічної імпровізації з ідеальною, побачити й критично 
оцінити свої досягнення та недоліки, прорахунки та помилки, вправність 
та невміння. Ми були свідомі того, що ця модель - лише умовний образ 
учителя з високим рівнем сформованості імпровізаційних умінь. Вона 
відтворила її типові вияви. Але, зважаючи на те, що кожен педагог-це 
неповторна особистість, то й рівень готовності до педагогічної імпров
ізації має бути індивідуальний. У ньому, як правило, присутні певні 
домінанти, які можуть певного мірою компенсувати недосконалі вияви 
імпровізаційних умінь, що дає змогу прийнятно взаємодіяти з вихован
цями, але ие сприяє зростанню вправігості. Саме тому доцільно вдос
коналювати недосконале, орієнтуючись гга своєрідний стандарт, у тому 
числі на подану модель. Саме з цією метою вона створена.

Запропонована модель не претендує па педагогічну новизну, бо вона 
увібрала й систематизувала погляди, ідеї, матеріали наукових досліджень 
учених-педагогів, а також, ясна річ, це і результати власних досліджень. 
Вони здійснювались гга базі шкіл мм. Мелітополя, Бердянська, Запоріж
жя, Мелітопольського державного педагогічного університету та Бер
дянського державного педагогічного університету. До роботи були залу
чені вчителі початкових класів, молодші школярі, студенти та викладачі 
ВПНЗ. Нас цікавила думка респондентів стосовно різних питань, зокре
ма їхньою уявлення про ідеального вчителя, готового до педагогічної 
імпровізації. Завдання, що пропонувались вчителям у рамках досліджен
ня, були різні за ступенем складності. Незважаючи на різницю у віці й 
життєвому досвіді, в цілому думки педагогів збігались. Педагогам запро
понували відповісти па запитання анкети стосовно можливості та реаль
ності використання педагогічної імпровізації ідеального вчителя в ході 
навчально-виховного процесу початкової школгг. Молодших школярів 
попросили намалювати портрет учителя, який їм особливо подобається 
під час уроку і гга святі, завжди цікаво та по-новому проводить уроки, 
який швидко приймає рішення в складних непередбачуваиих ситуаціях. 
Узагальнені матеріали дозволили встановити, що респондента в більшості



випадків висловлювали об'єктивні судження, можливо, дещо прямолінійні 
й наївні, але близькі загальноприйнятим нормам і вимогам до сучасного 
вчителя щодо використання у своїй професійно-педагогічній діяльності 
педагогічної імпровізації. Саме тому ряд думок респондентів були вра
ховані при визначенні змісту моделі.

Студентам ВПНЗ пропонували намалювати словесний портрет ідеаль
ного вчителя. У дослідженні О.П. Демченко [2, с. 105] такий вид діяльності 
названо проектними портретами-асоціаціями. Обов’язковим було по
рівняння й обговорення, виділення найбільш типового в поведінці. Про
ектні портрети-асоціації (“Мій професійний ідеал удвох вимірах: минуло
му й теперішньому”, “Портрет ідеального вчителя-імпровізатора”, “Педа- 
гогічно-астрологічний прогноз себе як ідеалу”) полягають у створенні асо
ціативних образів ідеального вчителя, власного ідеалу в графічній чи вер
бальній формі. Метою їх використання є формування власного ідеалу вчи- 
теля-імпровізатора, який стане взірцем професійного самозростання. Та
кож студентам пропонувалися самостійні творчі завдання, виконання яких 
сприяло формуванню ідеального образу педагога початкової ланки осві
ти, проектуванню й моделюванню стилю власної педагогічної діяльності, 
розвитку необхідних професійно-педагогічних якостей, здібностей.

Зібраний емпіричний матеріал, проаналізований та обговорений 
на різних рівнях (із педагогами-майстрами, методистами, викладачами 
педагогіки та основ педагогічної майстерності, психологами) був по
кладений в основу моделі. Спільними зусиллями визначались вимоги, 
набір імпровізаційних умінь і навичок, встановлювалось, що має бути 
притаманне ідеальному вчителю, який комплекс якостей необхідний, 
що не допустимо тощо. Таким чином здійснювалось моделювання об
разу ідеального вчителя з погляду готовності до педагогічної імпрові
зації. Слід зазначити, що ефективний вияв рівня готовності до педагогі
чної імпровізації ідеального вчителя можливий лише за умови гармон
ійної єдності всіх її складових.

Вихідною й першочерговою основою формування вмінь педагогі
чної імпровізації в учителя початкової школи є системне представлен
ня йому теоретичних основ педагогічної імпровізації як наукового фе
номена й однієї з важливих якостей особистості вчителя початкової шко
ли. Оскільки на сьогодні у вітчизняному освітньому просторі відсутня 
система підготовки майбутнього вчителя початкової школи до педаго
гічної імпровізації, ми звертаємо увагу саме на цю систему. Тому “те
оретичний базис”, пов’язаний з педагогічною імпровізацією, ми буде
мо проектувати, виходячи з тимчасових і ресурсних можливостей курсів 
та спецкурсів освітньо-кваліфікаційної підготовки спеціаліста. У зв’яз-

ку з цим нами розроблено орієнтовний зміст спецкурсу “Педагогічна 
імпровізація та імпровізаційна готовність”, який являє собою дидак
тичну програму, орієнтовану на створення моделі готовності до педа
гогічної імпровізації майбутніх учителів початкової школи.

Програма спецкурсу побудована за концентричним принципом, 
що не тільки логічно, а й є необхідною передумовою для сприйняття, 
засвоєння й оволодіння знаннями та вміннями, оскільки кожен наступ
ний етап роботи актуалізує пройдений і спирається на нього. Це сприяє 
не тільки закріпленню, а й стійкості новоутворень. Реалізація зазначе
них особливостей простежується в кожному з розділів програми.

Подана програма складається із семи розділів, що відповідають ви
значеним компонентам педагогічної імпровізації та їх складникам, а 
також містять складові професійності, компетентності, творчості іде
ального вчителя початкової школи, готового до педагогічної імпрові
зації. Меж для її збагачення та розширення немає, оскільки сама осо
бистість педагога безмірно багатогранна.

Розглянемо детальніше кожний розділ.
І розділ. Педагогічна імпровізація як освітньо-виховний феномен та 

якість особистості вчителя початкової школи.
а) Детермінована й варіативна складові навчально-виховного про

цесу. Інваріантні та варіативні компоненти діяльності вчителя початко
вої школи в процесі навчання й виховання молодших школярів.

б) Різні підходи до визначення феномену педагогічної імпровізації. 
Імпровізаційна готовність у структурі професійної компетентності вчи
теля початкової школи. Використання педагогічної імпровізації в на- 
вчально-виховному процесі ВПНЗ -  як необхідний та ефективний спосіб 
підготовки студентів до вирішення актуальних практичних проблем.

Змістовно наповнюючи перший розділ-етап, мали за необхідне ор
ієнтувати студента на оволодіння теоретичними основами значущості 
феномену педагогічної імпровізації в навчально-виховному процесі 
ВПНЗ, показати готовність до педагогічної імпровізації як невід’ємну 
якість особистості вчителя початкової школи йодну із складових у бага
токомпонентному інтегративному понятті “професійна компетентність 
вчителя початкової школи”. У зв’язку з цим увага студентів зверталася 
на те, що навчальний процес у ВПНЗ -  це сукупність, спільність детер
мінованої та варіативної складових.

Постійно наголошували студентам на тому, що кожний компонент 
професійної компетентності вчителя початкової школи містить у собі 
набір певних елементів імпровізаційної складової; так, у концептуаль
ну частину входить імпровізація на основі змісту навчального матеріа



лу, оскільки кожний учитель включає в освіту відповідні фрагменти в 
різних пропорціях, самостійно вибирає смислові акценти, міру глиби
ни розгляду зв’язків і залежностей між різними фрагментами знань, 
тобто здійснює “змістову” педагогічну імпровізацію.

II розділ. Складові процесу педагогічної імпровізації.
На цьому етапі акцент робиться на усвідомленні рушійних сил, внут

рішнього механізму виникнення, критеріїв ефективності. Розглядалася 
структура, етапи, види та класифікація педагогічної імпровізації; го
товність до педагогічної імпровізації, її структурні компоненти та 
внутрішній зміст.

Стуценти знайомляться із структурним складом і змістом імпрові
заційної готовності, що включають сформованість трьох основних ком
понентів (блоків) умінь, навичок і якостей вчителя початкової школи: 
професійно-педагогічного, зміст якого складає весь багаж спеціаль
них знань; індивідуально-особистісного, що включає особистісні якості 
педагога, і мотиваційно-творчого, що визначається станом творчої 
активності педагога та школярів.

III розділ. Методика формування імпровізаційної готовності у сту
дентів ВПНЗ включає розгляд таких питапь: способи та засоби форму
вання готовності до педагогічної імпровізації: поєднання теоретичних 
форм навчання з активною участю студентів у тренінгових імітаційних 
та рольових іграх; педагогічна імпровізація в контексті особливостей 
моделі навчання.

Стуценти ВПНЗ знайомляться з різними методиками формування 
імпровізаційних умінь у педагогів і обговорюють питання про принци
пи організації навчання майбутніх учителів даним якостям.

IV розділ. Розвиток педагогічної уяви та управління творчим самопо
чуттям педагога початкової школи. Використовуються вправи та прийо
ми, що сприяють розвитку уяви, уваги, швидкості реакції, оперативному 
вибору оптимального педагогічного вирішення в умовах браку часу.

Студентам надаються необхідні передумови педагогічної імпрові
зації і, зокрема, усвідомлення студентом необхідності педагогічної імпро
візації, творча спрямованість педагога при здійсненні професійної діяль
ності, глибоке володіння матеріалом з предмета, що вивчається, ак
тивність мислення, розвиток уваги, уяви, інтуїції. Увага студентів звер
тається на те, що увага й уява можуть бути розвинені за допомогою 
вирішення спеціальних вправ.

V розділ. Самоформування готовності до педагогічної імпровізації.
Розглядаємо самопідготовку до педагогічної імпровізації на основі

"домашніх заготовок”, проектування використання “імпровізаційних

пасток” при розробці педагогічного плану уроку, здебільшого рефлек
сивний аналіз власних педагогічних імпровізацій.

Увагу студентів зосереджуємо на необхідності постійної роботи з 
аналізу власних імпровізаційних рішень, виявленню причин педагогіч
них невдач і успішних реалізацій творчих рішень. Крім сказаного, прагне
мо до того, щоб майбутні вчителі усвідомили, що тільки самовиховання 
і самовдосконалення дозволять оволодіти вершинами педагогічної май
стерності, складовою якої є й готовність до педагогічної імпровізації.

VI розділ присвячений розгляду педагогічного артистизму в кон
тексті педагогічної імпровізації. Зупиняємося на розгляді артистизму в 
педагогіці, на спільному в акторській та педагогічній діяльності. Далі 
характеризуємо компоненти педагогічного артистизму: культура педа
гога, емоційність, різноманітність способів реалізації засобів спілку
вання (вербальних і невербальних), імпровізаційність. Особливу увагу 
приділяємо мовленнєвій імпровізації, змісту та специфіці спілкування 
в педагогічній діяльності.

Увагу студентів звертаємо па те, що перед ідеальним учителем, го
товим до імпровізації, завжди стоять складні творчі завдання: вибрати й 
втілити задані нормативи в реальні форми, методи й емоції; успішно 
діяти в конкретних ситуаціях. У контексті відзначеного педагогічну пра
цю розглядаємо як різновид творчої, художньої діяльності, втілення якої 
немислиме без акторського мистецтва й режисури.

Відзначаємо, що педагогічний артистизм передбачає відкритість і 
безпосередність; здатність “заряджати” своїми переживаннями, сум
нівами, радістю інших педагогів; володіння способами фасцинації (за
ворожування), схильність до емпатії, рефлексії. На основі цього ро
биться акцепт па тому, що артистичний педагог здатний до імпрові
зації, здатний оперативно орієнтуватися в ситуативних, змінюваних 
обставинах живого спілкування з учнями, виконувати свою педагогіч
ну партію, використовуючи для здійснення мети уроку різні види педа
гогічної й акторської імпровізації. Підтвердженням цього є слова Л.С.Ви- 
готського: “Саме емоційні реакції повинні складати основу виховного 
процесу. Перш, ніж донести те чи інше знання, вчитель повинен викли
кати відповідну емоцію учня й потурбуватися про те, щоб ця емоція 
пов’язувалася з новим знанням. Тільки те знання може прищепитися, 
що прийшло через почуття” [ 1, с. 173].

Особливу увагу студентів звертаємо на зміст і специфіку навчаль
ної комунікації, що виникає в процесі навчальної діяльності початко
вої школи. Саме комунікативні навички та вміння вчителя, знання про 
певні прийоми й закони педагогічного взаємовпливу забезпечують



ефективність навчальної дії. Педагогічне спілкування характеризуєть
ся як взаємодією об’єкта й суб’єкта, так і взаємодією раціонального й 
емоційного.

Таким чином, ми в своїй роботі увагу студентів завжди акцентували 
на тому, що вчитель має свідомо вибудовувати, створювати, конструю
вати у відповідності із ситуацією свою поведінку. Крім того, слід відзна
чити, що основний жанр артистичних педагогів -  співімпровізація, аб
солютна творча свобода учасників процесу навчання, коли “сценарій” 
уроку не розігрується за одним і тим же шаблоном, а створюється 
кожний раз заново і є продуктом співімпровізації.

VII розділ. Певні специфічні форми педагогічної імпровізації та їх 
основні особливості.

Мову ведемо про використання гумору як засобу педагогічної 
імпровізації в навчально-виховному процесі початкової школи, звер
таємо увагу на типи ситуацій, що виникають у початковій школі, вирі
шення яких передбачає використання гумору. На цьому етапі концент
руємо увагу на ефективності та доцільності використання ідеальним 
педагогом гумору для втілення педагогічної імпровізації.

Проведені нами спостереження показали, що найяскравіші та ефек
тивніші педагогічні імпровізації демонстрували педагоги, які майстер
но володіли прийомами включення гумору в канву уроку. Частіше за 
все це була імпровізація, спрямована на встановлення навчальної ко
мунікації, але при коригуванні мети й методу заняття гумористичні 
імпровізаційні коментарії також були вкрай доцільні та ефективні.

Таким чином, слід відзначити, що форми прояву імпровізаційної 
готовності у майбутніх учителів неоднозначні, оскільки залежать від 
миттєвого стану педагога й визначаються настроєм, творчим самопо
чуттям, емоційним станом тощо, і тому з об’єктивних причин при роз
робці методики формування досліджуваної нами якості нема можли
вості встановити однозначну відповідність між типом ситуації, що рап
тово виникла в навчальному процесі, і конкретною дією педагога, що 
передбачає максимальний результат.

Проведене нами дослідження дає підстави рекомендувати викорис
тання описаної нами дидактичної моделі готовності до імпровізаційної 
діяльності майбутніми вчителями, молодими педагогами початкової 
школи, що позитивно позначиться на підвищенні мотивації до навчан
ня, а також для організації навчальної комунікації.
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ЦЕНТРИ ДИСТАНЦІЙНОГО НАВЧА11І1Я У ФРАНЦІЇ

У статті описані основні державні та приватні центри дистан
ційного навчання Франції, надана їх загальна характеристика.

Ключові слова: центри дистанційного навчання, інтерактивність, 
технології інформації та комунікації, асинхронний та синхронний 
зв ’язок.

Ми живемо в час, коли інформаційні технології з кожним днем роб
лять наше життя більш затишним та комфортним. Ще декілька років тому 
в нашій країні комп’ютер вважався розкішшю, яку могли собі дозволити 
лише забезпечені люди. На сьогодні все більше людей з середнім достат
ком мають комп’ютер вдома. Можливості інформаційних та комунікац
ійних технологій використовуються й у навчанні (зокрема дистанційно
му). Національною програмою «Освіта» та іншими документами перед
бачено забезпечення розвитку освіти на основі нових прогресивних кон
цепцій, впровадження у навчальний виховний процес новітніх педагогіч
них технологій та науково-методичних досягнень, створення нової систе
ми інформаційного забезпечення освіти, входження України у транскон
тинентальну систему комп’ютерної інформації.

У зв’язку з цим, актуальним є вивчення досвіду інших країн щодо 
впровадження дистанційної освіти в освітню систему. В даній статті



зупинимося на досвіді Франції та опишемо центри дистанційного на
вчання, які працюють у цій країні, це ще не було об’єктом вивчення 
вітчизняних дослідників.

В Україні особливості освітньої системи Франції вивчають А.П. 
Максименко, Л. Зязюн, O.A. Бочарова, О.І. Авксентьєва, Г.П. Крючков 
та інші, дистанційним навчанням Франції займаються М.А. Добринін,
С.Н. Сухойтощо.

Велика кількість робіт французьких педагогів присвячена вдоскона
ленню системи дистанційної освіти. Серед них праці щодо теоретико- 
методологічних засад дистанційного навчання Ж.-П. Леніша, В. Глікма- 
на, самостійної роботи студентів та їх мотивації щодо навчання Е. Безій, 
Ф. Каре, М.-Ж. Барбо, нормалізації та стандартизації в дистанційному 
навчанні М. Арно, А. Удрізьє, педагогічній «інженерії» та розробці пе
дагогічних сценаріїв Ж.-Ф. Берже, Д. Пакелен, Ф. Манжено, викорис
тання Інтернетата інших засобів у дистанційному навчанні М. Йерлеса, 
Т. Лансьєн, Е. Гуаяра, М. Лебрена тощо.

Метою цієї статті е загальна характеристика французьких центрів 
дистанційного навчання, державних, приватних та спеціалізованих.

У Франції з кожним роком попит па дистанційну освіту постійно 
збільшується. Період відправлення курсів виключно поштою, копи спілку
вання між викладачем та учнем обмежувалося виправленням конт
рольних робіт, завершений. У наш час через Інтернет передача інфор
мації миттєва, а інтерактивність стала звичайним явищем дистанційного 
навчання. Вже зараз є всі передумови того, що у Франції «e-learning» 
скоро витіснить пошту, факс та інформаційну систему «Мінітель». Нові 
технології роблять дистанційне навчання більш високопродуктивним. 
Проблеми, пов’язані з часом, управлінням викладацьким колективом і 
географічним віддаленням, вирішені. Широка та більш різноманітна пуб
ліка тепер може користуватися послугами організацій дистанційного 
навчання [http:// www.cidi.com/Viewdocasr)x?Dociri=81 *catid=4].

Державні та приватні організації забезпечують дистанційну освіту 
у Франції за багатьма спеціальностями. Державними організаціями є 
наступні:

1. CNED: Національний центр дистанційного навчання (НЦДН). 
НЦДН -  державна установа Міністерства народної освіти, що надає 
приблизно 3700 курсів. Це курси всіх рівнів: елементарного, професій
ної підготовки, підготовки до конкурсів державного управління, вищої 
освіти тощо. В НЦ ДН зараз навчаються більш ніж 400000 студентів з 204 
країн світу, а в організаційних структурах працює понад 8000 осіб. 20 % 
курсів, що надає НЦДН, відтепер он-лайн rhttp://www.cned.frl.

Педагогічна методика центру основана на якісному та постійному 
зв’язку зі студентами. Студенти можуть обрати сучасну методику муль
тимедійного навчання, яка припускає інтерактивність, бо об’єднує зоб
раження, звук, діалог зі студентом. Студент діє у віртуальному світі, і 
саме інтерактивність дає йому можливість маніпулювати даними за 
власним бажанням. Таким чином, студент не є простим слухачем або 
глядачем, він перетворюється в справжнього актора, який діє не в зви
чайному, а у віртуальному світі.

У студента є можливість контактувати в будь-який час з відповідаль
ними за навчання в CNED, якщо він бажає отримати додаткову інфор
мацію з приводу курсу. Він може це зробити по телефону або за допо
могою електронної пошти. Студент може спілкуватися також з редакто
ром курсу під час відправлення завдань (коректор завдань є редакто
ром курсу), додати запитання до виконаного завдання. Тобто у студен
та є вибір: працювати в цілковитій самостійності або з педагогічною 
допомогою.

H I I / l l І використовує технології інформації й комунікації: телебачен
ня, радіо, Інтернет, відеоконферепції, комнакг-диски [ 1, с. 84].

В системі комунікацій можна здійснювати два режими навчання. 
Факс, елетсгротша пошта, комп’ютерний конференц - зв’язок є асинх
ронними видами зв'язку. Синхронний зв’язок на цей час існує втрьох 
формах: конференц - зв’язок по телефонному каналу, аудіографічний 
конференц-зв'язок та телевізійний конференц-зв’язок. Найбільш про
стим способом використання засобів телекомунікацій на шляху до вірту
ального класу є організація заняття на основі конференц-зв’язку по 
телефонному каналу, або аудіоконференція. Університети, де 
здійснюється дистанційне навчання, обирають той або інший вид зв’язку 
в залежності від специфіки дисципліни, що викладається, матеріально- 
технічного забезпечення та інших факторів [2, с. 69].

З 2005 року CNED використовує групові форми роботи (через 
Windows SharePoint Services). Члени трупи співробітничають па відстані: 
або одночасно (синхронна діяльність), або в різні моменти (асинхрон
на діяльність) [3, с. 35-36]. Спільна робота усередині групи користувачів 
сприяє кращому засвоєнню знань.

2. CNAM: Національна консерваторія мистецтв і ремесел. CNAM 
має 85000 студентів щороку та за кількістю студентів йде одразу після 
CNED. Недержавна установа, що надає освіту протягом життя. З 1200 
запропонованими одиницями навчання, 4000 дипломами та сертифі
катами від рівня бакалаврат + 2 до рівня бакалаврат + 8, CNAM дає 
можливість кожному обрати те, що його цікавить [http: // www.cnam.frl .

http://www.cidi.com/Viewdocasr)x?Dociri=81
http://www.cned.frl
http://www.cnam.frl


Філіали CNAM відкриті у 150 містах (головним чином у Франції), 
вони об’єднані навколо 50 регіональних центрів, що розподіляють цілком 
або частково освіту CNAM. CN AM нараховує на сьогодні 7700 дистан
ційних курсів. Пропозиції освіти різноманітні: професійні ліцензіати, 
бакалаврат, магістратура, так само як і численні звання. CNAM працює 
в адекватності з LMD і системою європейських кредитів [4].

Освіта CNAM доступна всім, у будь-який час професійного життя, 
без попередньої вимоги диплома, персонально або у зв’язку з підприєм
ством. Надається або дипломована освіта, або навчання для підвищен
ня кваліфікації.

З огляду на гнучкість, що властива дистанційному навчанню завдя
ки Інтернету, і організацію іспитів протягом двох сесій (червень і вере
сень), бажаючі можуть записатися в CNAM у будь-який час навчаль
ного року [5].

3. FIED: Міжуніверситетська федерація дистанційної освіти. FIED 
створена в 1987 з ініціативи Міністерства народної освіти. Це мережа 
університетів, що розповсюджують дистанційне навчання та «е- 
learning». Усі головні університетські дисципліни представлені, рівні 
йдуть від бакалаврата до бакалаврат + 5 і більше. Існують дипломовані 
спеціальності (DEUG-диплом про загальну університетську освіту, що 
видається після двох років навчання, DUT-диплом про закінчення тех
нологічного університету, диплом інженера) і недипломовані (без ви
дачі дипломів, допомагають підготуватися до конкурсу, наприклад, на 
заміщентія посади викладача). Періоди запису можуть мінятися в за
лежності від університету, але головним чином запис студентів відбу
вається у вересні. Витрати на запис залежать від обраної спеціальності. 
У цілому, навчання в FIED нагадує навчання на очному факультеті, але 
студент знаходиться у себе вдома і вчиться за допомогою Інтернет. F1ED 
використовує модулі навчання, вимірювані в ECTS (Європейська сис
тема передачі кредитів).

Ціль FIED полягає в тому, щоб об’єднати в єдину мережу універси
тети, що займаються дистанційним навчанням та e-learning, за допомо
гою специфічних служб, таких як Університетські центри теленавчання 
(CTEU), Служби дистанційної освіти (SEAD), Одиниці освіти та дослі
дження (UFR), відділи освіти тощо [6, с. 145-147].

На сьогодні Fl ED -  це об’єднання 35 університетів, що надають мож
ливість студентам навчатися за 300 спеціальностями та вивчати 350 авто
номних модулів rhttp://www.studwama.corn/article.phn3?id article= 15241.

Установи мережі FIED дають дистанційну освіту, що веде до отри
мання університетського диплома або сертифіката про прослуханий

студентом курс. Для того щоб навчання було підтверджене дипломом, 
студенти повинні приїхати до центрів F1ED для складання іспитів. Часто 
іспити складаються спільно зі студентами очної форми навчання.

4. CTEU: центри теленавчання університету. CTEU дозволяють при
близно 35000 студентам прослухати загальні університетські курси й 
отримати дипломи 1-ого, 2-ого або 3-го циклу. Вони пропонують також 
відновлення рівня в різних дисциплінах, так само як і підготовку до DAEU 
(диплом доступу до університетської освіти).

5. CNPR: Національний центр сільського стимулювання -  національ
на державна установа дистанційної освіти Міністерства сільського гос
подарства й рибної ловлі. 7000 абітурієнтів записуються в CNPR щоро
ку, вони мають можливість там прослухати 58 дистанційних курсів.

6. AFPA: в області дистанційної освіти AFPA організував специфіч
ну структуру: CNEFAD (Національний центр дистанційного навчання 
та освіти). У кожному регіоні існує відділення дистанційного навчання. 
На сьогодні є доступними 80 спеціальностей: відновлення освітнього 
рівня (французька мова, математика, технічний малюнок, англійська 
мова), професійні галузі (механіка, електрика, автоматика, облік).

Деякі органі зації пропонують підготовку, не санкціоновану офіцій
ним дипломом, і в цьому випадку перспективи професійного росту не 
визначені. Велика частина закладів готує до офіційних іспитів, санкціо
нованих державними дипломами, таких як бакалаврат, BTS (диплом 
про вищу підготовку технічного працівника) або CAP (свідчення про 
закінчення професійно-технічного училища).

Приватні установи дистанційної освіти не уповноважені видавати 
державний диплом, навіть якщо вони до нього готують. Вони можуть 
видати своїм студентам сертифікат зрілості. Цей сертифікат може бути 
або не бути прийнятим до уваги ймовірним роботодавцем [7, с. 153-155].

Серед приватних установ дистанційного навчання можемо на звати 
найбільш популярні. Це:

1. Educatel. Він надає 200 повних курсів і більше 4000 модулів курсу. 
Установа покриває 21 професійний сектор і готує також до державних 
конкурсів. Різні засоби використовуються з педагогічною метою в кур
сах: аудіо- та відеокасети, CD-ROM, очний курс і навіть експеримен
тальні пульти в електроніці. Команда по орієнтації надає свої послуги 
перед записом студента до установи дистанційного навчання, щоб до
помогти зробити вибір, найбільш відповідний до його проектів [http: // 
www.educatel.frl.

2. CNFDI: Приватний центр дистанційного навчання, що знаходить
ся під педагогічним конт ролем держави. CNFDI працює під керівницт
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вом одного з визначних фахівців дистанційного навчання Жана-П’єра 
Леніша, що має більше 26 років професійного стажу в цій області. Чис
ло записаних учнів в CNFDI бучо збільшено в 3 рази з 2002 по 2005 роки 
[8, с. 105-109]. Дуже зручно, що можна почати навчання в буць-який 
момент і закінчити в залежності від власного проекту навчання [http:// 
www.cnfdi.frl .

Зазначимо, що деякі установи прийняли рішення спеціалізуватися 
на конкретному професійному секторі. Назвемо найвідоміші з них, але 
список очевидно далекий від того, щоб бути вичерпним.

1. ІАЕ Кана: Інститут адміністрації підприємств. ІАЕ Кана має вже
10 років досвіду, щороку число бажаючих там вчитися збільшується (в 
2005 році було прийнято більш е 700 аб ітурієнтів) [h ttp :// 
www.iae.unicaen.fr]. Інститут адміністрації підприємств має курси, що 
вивчаються e-learning. В даній установі можна отримати: DU (Універ
ситетський диплом) управління дрібними і середніми підприємствами, 
диплом магістра з адміністрації підприємств, диплом про можливість 
управляти підприємствами (для кандидатів, що володіють рівнем бака- 
лаврату або дипломом рівня IV або V зі значним досвідом роботи).

2. Школа Chez Soi: фахівець з будівництва. Школа пропонує вивчати 
дистанційно всі будівничі професії, розрахунок фізичних обсягів, схем 
розміщення тощо. Навчання дипломоване, по закінченні курсу студент 
отримує державний диплом. Також можна навчатися у рамках безпе
рервної освіти: інженер ВТР, обмірник, архітектор, геометр, експерт
ний геометр, агент у справах продажу нерухомості, топограф, архітек- 
тор-містобуцівник, начальник будівництва та багато інших спеціальнос
тей rhttp://www.ecolechezsoi .com].

3. Культура й Освіта: школа медичного персоналу. Вже 25 років Куль
тура й Освіта -  це школа, спеціалізована винятково на навчанні лікарсь
кого персоналу. Середній термін курсу -  один рік. Але можна його 
збільшити або скоротити за бажанням студента. Ця гнучкість адаптації 
дозволяє також тим, хто цього бажає, пройти перепідготовку не зали
шаючи своєї роботи. Курс розділений на модулі. Принцип навчання 
досить простий: студенти відсилають електронною поштою або кур’є
ром виконані завдання до свого викладача, який після перевірки відси
лає виправлену роботу студенту rhttp://www.culture-formation.fr].

4. ENGDE: Школа бухгалтерської експертизи. Поруч зі своїми очни
ми курсами ENGDE розповсюджує, під назвою AENGDE, дистанційні 
курси, призначені для державних службовців або студентів. Школа дає 
можливість отримати державний диплом рівня бакалаврат + 2 -  бака
лаврат+ 5  в області обліку, управління і фінансів. AENGDE забезпечує

дистанційне вивчення курсу бухгалтерської експертизи, доповненого 
сесіями інтенсивної підготовки в Парижі або в Провансі. Семінари підго
товки до складання іспитів проводяться очно (2 або 3 дні), вони є ефек
тивним доповненням дистанційного навчання для успішного складан
ня іспиту в кінці терміну навчання іhttp:/7www.eni>de.Irl.

5. Telelangue: спеціальність -  мови. Студенти мають можливість 
вивчати мови вдома за допомогою викладача, що читає курс по теле
фону протягом 30 хвилин 2 рази на тиждень (це дає практику спілкуван
ня, слухання та говоріння). Крім цього, в навчанні використовується 
Інтернет, що дозволяє поліпшити граматику й лексику. Telelangue роз
ділив рівні на 15 «сходинок прогресії». Кожен рівень має мінімум 40 
годин стажу терміном приблизно 2 місяці, тобто 16 курсів по телефону 
протягом 30 хвилин і мінімум 32 години курсу на Інтернет. Доступні 
мови: англійська або іспанська [http://www.telelangue.coml.

6. «Курс державної служби» був заснований у 1891. Одразу його 
призначення полягало втому, щоб готувати кандидатів на адміністра
тивні конкурси за допомогою дистанційного навчання. Сьогодні органі
зація -  фахівець з державної служби. Весь курс студенти отримують 
поштою, ніякий термін не зафіксований, щоб відсилати викопані зав
дання викладачу lhttp://www.cours-servais.frl.

7. ICADEMI пропонує довгі й короткі курси e-learning. Організація 
надає 6 дистанційних BTS (диплом про вищу підготовку технічного пра
цівника) для власників бакалаврата + 2, що бажають продовжити до 
рівня бакалаврат + 3 ,1CADEMI пропонує також DEES. Організація ви
користовує он-лайн курс, аудіокурс, що завантажується, очний суп
ровід, синхронний й асинхронний тьюторат, форум, чат, конференц- 
зв’язок, очну, колективну роботу тощо [http://www.icademie.com].

У Франції (на відміну від нашої країни) існує безліч пропозицій ди
станційного навчання від державних та приватних освітніх організацій. 
Але чи є така розмаїтість позитивною ознакою освітньої системи краї
ни? На думку більшості французьких дослідників, потрібна чітка орган
ізація загальної стратегії по розповсюдженню дистанційної освіти, що 
приведе до підвищення якості освіти в цілому. Саме з цією метою в 2000 
році була проведена Конференція «згод» (Conference de consensus), де 
буди присутні більшість організацій, які надають дистанційну освіту у 
Франції. На конференції було узгоджено загальну стратегію щодо роз
витку дистанційного навчання та термінологічний апарат. Також трохи 
пізніше, 20 липня 2001 року, вийшов циркуляр DGEFP N 2001 -22 стосов
но відкритого та/або дистанційного навчання: визначення, обов'язки 
сторін, відповідність за витрати тощо, який також сприяв узгодженню

http://www.cnfdi.frl
http://www.iae.unicaen.fr
http://www.ecolechezsoi
http://www.culture-formation.fr
http://www.telelangue.coml
http://www.cours-servais.frl
http://www.icademie.com


дій центрів дистанційного навчання. Але не зважаючи на здійснені по
кращання, в освітній системі Франції й на сьогодні існує вищеназвана 
проблема неузгодженості дій закладів дистанційного навчання.

У даній статті ми лише дали загальну характеристику центрів дис
танційного навчання у Франції, більш докладніше ми зупинимося на 
них у подальших роботах.
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ПРОБЛЕМАЗМІСТУ МУЗИЧНО-ЕСТЕТИЧНОГО ВИХОВАННЯ В 

СИСТЕМІ НАЦІОНАЛЬНОЇ ОСВІТИ

Стаття присвячена розкриттю основних аспектів т іст у музич
но-естетичного виховання в процесі формування особистості шко
ляра та проблемі сприйняття учнями національного музичного мис
тецтва на сучасному уроці музики.

Ключові слова: зміст музично-естетичного виховання, формування 
особистості школяра, проблема сприйняття національного му зич
ного мистецтва.

Відповідно до Національної доктрини розвитку освіти одним із ос
новних напрямів оновлення змісту навчання є його особистіспа орієн
тація та демократизація. Державна культурна політика наголошує на 
пріоритетності відродження та розвитку національних традицій у куль
турі, мистецтві та освіті, закликає звернутись до свого коріння, віднайти 
не тільки невідоме у своєму минулому, але, спираючись на нього, по
будувати стратегію оновлення духовного життя нації.

Музичне мистецтво, відображаючи в людській свідомості цінності 
минулого і сучасного, володіє даром синтезування узагальненого 
досвіду людства, чим і впливає на багатство духовного світу особи
стості. Ось чому вузлове завдання музично-естетичного виховання 
полягає в тому, щоб переживання учнів, які виникають у ході опану
вання музичного досвіду, що історично склався, відповідали сучас
ним вимогам національного виховання та були зорієнтовані на за
гальнолюдські цінності, оскільки: “Уроки музики мають забезпечи
ти формування духовної культури особистості в тісному зв ’язку з 
культурою її народу. Вони повинні готувати дітей до життя та твор
чості в умовах певних традицій, що склалися історично” [1, с.З]. Му
зично-естетичне виховання повинно бути спрямоване загалом па 
виховання емоційного ставлення до музики шляхом переведення з 
області незначимих і незрозумілих, або тих, які мають негативну зна
чимість саме в силу своєї “незрозумілості” й складності, творів ве
ликої музики в розряд естетично значимих, емоційно усвідомлених. 
Адже вони своєю високою ідейністю й духовністю здатні позитивно 
впливати на емоційноціннісне ставлення учнів до свого народу, Бать
ківщини та до всього світу.

Мета статті -  розкрити основні аспекти змісту музично-естетично
го виховання в процесі формування особистості школяра.

http://www.cnam.agropolis.fr/


Проблема сприйняття музики є однією із ключових у системі музич
ного виховання, на що неодноразово вказували у своїх працях Д.Б. Каба- 
левський, O.A. Апраксіна, І.М. Гадалова, А.Г. Болгарський, Л.Г. Коваль, 
Г.М. Падалка, О.П. Руцницька. Сприйняття музики є естетичним за своєю 
природою та наближається до процесу мислення здатністю трансфор
мації образу з метою надання йому вигляду, придатного дня прийняття 
рішення. Такі перетворення, часто неусвідомлювані, можуть сприяти вир
ішенню завдань, які стоять перед суб’єктом. Таким чином, сприйняття -  
це не пасивне копіювання миттєвої дії, а живий творчий процес пізнання.
О.П.Руцницька, досліджуючи процес сприйняття музики, наголошувала 
на тому, що повноцінне музичне сприйняття не є апріорно властиве осо
бистості. Воно являє собою синтез “розвинених перцептивних уявлень, 
сенсорної чутливості, тонші спостережливості, специфічних ігпелектуаль- 
нихта творчих якостей” і відбувається “протягом тривалого часу в процесі 
цілеспрямованої педагогічної роботи” [2, с.52]. Тобто в сам процес сприй
няття обов’язково включається життєвий досвід, індивідуальні психологічні 
якості особистості, наявні смаки та, загалом, духовний світ індивіда.

Сьогодні, враховуючи досвід таких наук, як естетика, педагогіка, психо
логія, науковці виділяють такі ступені розвиту естетичного сприйі іяття:

1. Безпосереднє, емоційне сприйняття музичного твору.
2. Сприйняття в єдності змісту та форми.
3. Узагальнене судження про твори мистецтва.
Така поетапна структуризація може сприяти виявленню оптималь

них шляхів та засобів для розвитку естетичного сприйняття учнів за 
умови активного включення самої структуризації в повсякденну му- 
зично-педагогічну практику.

Музика потребує від сприймаючого здатності відчувати красу мис
тецьких образів і осмислювати свої переживання, тобто вести з музикою 
своєрідне діалогове спілкування. Наявність такої діалогічної основи сприй
няття сприяє формуванню в слухача оригінального стилю мислення, яке 
характеризує і відношення до мистецького твору, і переконструювання 
його (слухача) емоційної сфери та свідомості. Адже музику, як і людину, 
неможливо зрозуміти та сприймати з позицій нейтрального аналізу -  її 
осягнення потребує звернення до “Я” та до спілкування з ним. Таким 
чином, повноцінне спілкування з музикою є нездійсненним без “включен
ня в робслу” самосвідомості, ідеальні уявлення, ціннісні орієнтації, погля
ди, судження не можуть скластися без емоційної естетичної значимості 
для особистості тих чи інших явищ, тобто, коли ці явища не викликають 
музично-естетичних емоцій, почуттів, не отримують потім певних смако
вих переваг. Іншими словами, сприйняття музики тісно пов’язане із зав

данням формування музично-естетичного смаку. Під естетичним смаком 
ми розуміємо здатність чуття, розуміння й оцінки естетичних явищ. Він 
являє собою діалектичну єдність і взаємодію розуму та почуттів, що опи
рається на певні уявлення про мистецтво та світ і ґрунтується на відповід
ному суспільно-естетичному ідеалі. Свобода смаку пролягає в межах цих 
уявлень і зумовлена своєрідністю життєвого досвіду, характеру особис
тості тощо. Ще O.A. Апраксіна у своїй праці “Методика музичного вихо
вання в школі” відмічала: “Добрий музичний смак означає, що його воло
дар здатен відчувати естетичну радість, насолоду від дійсно прекрасних 
творів. Інші твори можуть викликати активну неприязнь (якщо вони пре
тендують на свою значимість) або сприйматися, не залишаючи жодного 
помітного сліду в душі слухача” [3, с. 174]. Стосовно підлітків та учнів стар
шого шкільного віку варто зазначити, що саме в цей період відбувається 
активне формування музичних смаків та інтересів. На це вказують у своїх 
працях А.Г.Болгарський, Л.Г.Коваль, О.Г.Коспок: “У підлітковому віці рівень 
нормативног о ставлення до мистецтва визначається характером інтересів 
і потреб учнів у спілкуванні з мистецтвом” [4, с.207]. Характер же інтересів 
і потреб сучасного школяра обмежується, як правило, легкою, естрадною 
музикою. Вогга простіша для сприйняття, оскільки гге вимагає серйозних 
розумових затрат, а тому, затвердженням О.Г.Костюка, нездатна повного 
мірою сприяти повноцінному естетичному розвитку особистості. Аналі
зуючи процес сприйняття музичних творів та поділяючи його за характе
ром на два типи (пісенний та сонатно-симфонічний), вчений зазначає: 
“Людина, яка володіє мисленням “пісенного складу”, в своєму сприй
манні сонатно-симфонічних творів.. .шукає пісню, пристосовує відношення 
художніх образів до закономірностей пісенного мислення” [5, с.57], а, отже, 
свідомо чи несвідомо “збіднює” власний музично-естетичний досвід. Ось 
чому музично-естетичний розвиток у шкільному віці потребує цілеспря
мованого керування, оскільки це один із найяскравіших, насичених пері
одів життя, і неправильна спрямованість його -  непоправна втрата для 
суспільства, особливо в даний час. Музика як мистецтво “інтонуючого 
смислу”, як “процес інтонаційного мислення”(Б.В. Асаф’єв) безпосеред
ньо виражає ставлення людини досвіту, стан її світовідчуття й світорозум
іння. Тому гуманістичний змісту музиці варто розглядати як елемеїп при
несений ззовні. Виступаючи невід’ємною якісною стороною музичних 
образів, їхньою суттєвою основою, морально-гуманістичний зміст му
зичних творів здатен творити дивоодухотвореіпія буття й морального зба
гачення індивіда в цілому В.О.Сухомлинський підкреслював: “Без музики 
важко переконати людину, яка вступає у світ, у тому, що людина прекрасна, 
а це переконання, по суті, є основою емоційної, естетичної, моральної



культури” [6, с.553]. Отже, створюючи в музиці художню творчість, мо
ральне і прекрасне володіють особливою силою впливу на людину. У центрі 
мистецтва завжди стоїть людиі іа -  вона є головним предметом його досл
ідження. У процесі пізнання світу крізь призму мистецтва у школяра роз
вивається оцінювальне світосприймання, художньо-образне мислення, 
уявлення, формуються естетичні почуття.

Передова педагогіка довгий час працює над вирішенням питання про 
естетизацію викладання музики, щоб дослідження взаємозв'язку мистецтв 
були не випадковими і забезпечували порівнянність результатів. Тому мета 
сучасних уроків музики в 5-8-их класах -організація комплексної дії музи
ки на школярів, “при якій музика викликала б душевний відгук, кликала до 
роздумів..., щоб кожен міг знайти співзвучне своїй індивідуальності” [7, 
с.252]. І Іа наш погляд, в основу музично-педагогічної науки повинні лягти 
такі філософсько-методологічні принципи, як кульгуровідповідпість, при- 
родовідповідність, діяльність, відображення й цілісний розвиток особис
тості, оскільки, як відомо, виховання -  це насамперед цілісний процес. Не 
можна спочатку формувати музичні якості, а пол ім привчати до праці, 
спочатку займатися естетичним вихованням, а потім переходити до фізич
ного. Особистість виховується не частинами, а як цільна особистість. Тому 
завданням музичного виховання в загальноосвітній школі є не тільки вив
чення музики само по собі, а вилив через музику на весь духовний світ 
учнів, перш за все, па свідомість особистості. Огже, уроки музики, позак- 
ласна музично-виховна робота виступають складовою частиною загаль
ної системи національного виховання.

Мистецтво, що відображає людське жиггя, в усій його красі й роз
маїтті, викликає в нас естетичні переживання, котрі мають свої особли
вості. Адже ми розуміємо, що в творах мистецтва сприймається не саме 
реальне життя, а його відображення. Складність естетичного почуття 
пояснюється і його більш пізньою, у порівнянні з іншими почугтями, 
появою у дітей. Чим старшою стає дитина, тим складніші її естетичні 
судження, тим сильніше її бажання пізнати сутність краси. Перед педаго
гом постає завдання поетапного розвитку естетичних інтересів та по
треб, активізації учнів, їх тенденції до самостійності, виховання здатності 
до узагальнення та підвищення рівня самосвідомості. Тому важливо ство
рювати сприятливі умови для формування у підростаючого покоління 
високих естетичних ідеалів, повноцінних критеріїв оцінки музичного тво
ру, вміння узагальнювати естетичні судження, виробляти ціннісне став
лення та високі ціннісні орієнтації, а також для створення можливостей 
національно! ідентифікації особистості, яка здійснюється в процесі емо
ційного спілкування з національним музичним мистецтвом, стимулює

особистість кожного учня в емоційному вдосконаленні внутрішнього 
світу, активному ставленні до творчої діяльності.

Важливим засобом розвитку у школяра естетичних почуттів є літе
ратура та мистецтво. Твори живопису, поезія, музика захоплюють його, 
викликають почуття радості. В літературі та мистецтві поєднується ду
ховне та естетичне, моральне і красиве. В.О.Сухомлинський теоретич
но й практично довів, що добре нерозривно пов’язане з красою.

З педагогічного погляду важливо відмітити не лише значення есте
тичних переживань та усвідомлення вражень від них, а й здатності прони
кати у світ почуттів, образів, асоціацій, що, власне кажучи, і робить люди
ну людиною: “І Іочуття прекрасного, прагнення до нього пе моральна 
потреба людини може бути розвинене й виховане музикою і поезією, 
які годні досяіти вищої краси, роблячи з художніх творів модель- ера зок... 
абсолюта бо художні твори дійсно уявляють з себе ті продукти людської 
діяльності, які найбільш наближаються до цього абсолюту“ [8, с.302]. 
Музика, з одного боку, знаходиться надлюдиною, з іншого, людина сама 
відкриває себе музичному світові. Такий спосіб рефлексивного пізнан
ня стає надзвичайно актуальним у процесі подальшого розвитку педаго
гічної теорії і практики. В мистецтві суспільні ідеали зливаються з есте
тичними вони являють собою цілісну єдність і входять у діяльну струк
туру особистості. В цьому плані мистецтво виконує тільки йому прита
манні та нічим не замінні функції. Тому не можна допустити втрати 
довіри учнів до пізнавальної цінності національного мистецтва, його ду
ховного багатства. Реалізація даного положення на сучасному етапі роз
будови національної освіти буде ефективною за таких умов:

1) Відбирати твори з позиції історичної та ідейно-художньої цінності, 
враховувати при цьому їхній виховний потенціал та актуальність для 
сьогодення;

2) Аналіз музичного доробку слід подавати на широкому культурно- 
історичному тлі з урахуванням народних звичаїв та традицій, сприяти 
відновлені і юта активізації інтересу учнів до національного мистецтва;

3) В роботі доцільно враховувати виховний потенціал рідної мови (мова 
у вокально-хоровій спадщині), акцентуючи при цьому па її багатстві, об
разності, милозвучності та регіональних особливостях; стимулювати лю
бов та поваїу дорідної мови через аналіз єдності поетичного та музичного 
образів, залучення учнів до процесу вивчення та виконання піспі;

4) В навчальному процесі використовувати міжнредметні зв’язки та 
зв'язки з іншими видами мистецтва;

5) У процесі підбору репертуару брати до уваги вікові та індивіду- 
ально-психологічні особливості дітей;



6) Розвивати в учнів навички естетичного оцінювання музичних 
творів через сприйняття та емоційне переживання національного му
зичного мистецтва.

Отже, музичне мистецтво служить своєрідною зв’язуючою лан
кою між минулим і сучасним, воно виховує здатність не тільки до сприй
няття нових творів, але й до сприйняття та усвідомлення історичного 
минулого свого народу, його звичаїв, традицій тощо. Виступаючи ос
новою духовного життя суспільства, національне мистецтво виражає 
потреби цього суспільства, його домагання в сфері матеріального і 
духовного виробництва, політики, науки, релігії.

Тому використання в педагогічному процесі творчої спадщини на
роду та його яскравих представників сприяє втіленню в життя націо
нальної ідеї, основних ідеалів добра та краси, гармонійному розвитку 
особистості.
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ЗКОЛОГИЧЕСКАЯ СОСТАВЛЯЮЩАЯ 
В ПОСЛЕДИПЛОМНОМ ОБРАЗОВАНИИ: 

ОСНОВНЬІЕ ТЕНДЕНЦИИ ИСОДЕРЖАНИЕ

Наголошуючи на надзвичайній соціальній важливості екологіч
ної освіти, автор аналізує екологічну складову змісту післядиплом- 
ноїосвіти, визначає основні тенденціїекологізації змісту підготов
ки спеціалістів виробничої та еконо мічної сфер, обгрунтовує не
обхідність формування екологічної свідомості керівників виробниц
тва і суспільства в цілому.

Ключові слова: екологічна освіта, екологічне виховання, екологі
чна свідомість.

Зкологическая безграмотность одна из главнейших причин жо- 
логических бедствий и разрушения окружающей природной среди. 
На всех стадиях развития человеческого общества фупкционирует не
гативная социально-зкологическая закопомерпость: чем нижеуровепь 
зкологической грамотности и вьіше иерархическая ступень жонеком- 
петентности чиновника, тем сильнее разрушающее воздействие на 
природную ереду любого руководящего решения. Не случайно в ЖО- 
логических программах ООН и ЮНЕСКО первой задачей, нарешение 
которой должньї расходоваться природоохранньїе инвестиции, постав
лена ликвидация дефицита 'жологических знаний человека.

Зкологическое образование в настоящее время является одним из 
важнейших факторов преодоления глобального зкологического кризи- 
са. Стратегическим направлением в зтой области становится воздей
ствие на ценности, убеждения и поведение отдельньїх лиц, групп и ка- 
тегорий населення.

Как сггмечает Н.К.Катович, зкологическая направлепность образо
вания введена в ранг принципа государствепной политики в Республи
ке Беларусь. О дііой  из ведущих целей системи образования названо 
формирование зкологического созпания жителей нашей страньї [ 1 ].

В Республике Беларусь с учетом мирового опьіта била разработа- 
на и внедряетея Конценция образования в области окружающей ере- 
дьі. Она опираетея па ведущие международньїе и отечествеппьіе доку
менти, в т.ч. материальї Международной конферепции в Рио-де-Жа- 
нейро (1992), документи Межправительствепной конферепции по воп- 
росам образования в области окружающей средьі (Тбилиси, 1977), 
Международного конгресса «Тбилиси+10» (Москва, 1987).



Для обеспечения реализации на пракгике основних положений Кон- 
цепции образования в области окружающей средьі разработана Рес- 
публиканская программа совершенствовання образования в области ок
ружающей средьі (1999), в которой сформулированьї требования к со- 
держанию образования, намеченьї основньїе пуги достижения целей, 
стоящих перед системой образования в области окружающей средьі.

Однако в целом зффективность зкообразования остается недоста- 
точно вьісокой и не уцовлетворяетсовременньїм требованиям [2, с. 7].

Целью данной статьи является анализ зкологической составляющей 
в системе последипломного образования в контексте непрерьівности 
образования личности.

Система зкологического образования, по утверждению белорусских 
и зарубежньїх исследователей [1; 3; 4; 6; 7], должна строиться, в том 
числе, и па принципе непрерьівности обучения. Непрерьівность зколо
гического образования достигается, преждевсего, в рамках формально
го образования, которое включает дошкольную, школьную, профессио- 
нальную (ПТУЗьі, ССУЗьі, ВУЗьі) ступени, а также послевузовское об- 
разование, повьшіение квалификации и переподготовку кадров.

На 5-й Общеевропейской Конференции министров окружающей 
средьі (Киев, май 2003 г.) в рамках процесса «Окружающая среда для 
Европьі» принято решение о разработке Европейской Стратегии по 
образованию для устойчивого развития.

В 2005 году по решению ООН началось десятилетие образования 
для устойчивого развития. Более активно начинает осуществляться зко- 
логическое образование для взросльїх. Несмотря на декларируемую 
всеобщность и непрерьівность, зкологическое образование представ- 
ляет собой область узко профессиональной деятельности. Основная 
аудитория, охваченная зкологическим образованием -  дети и подрост- 
ки. Между тем, зкологические проблеми связаньї преимущественно с 
деятельностью взрослого населення.

В настоящее время на стадии обсуждения находится проект Респуб- 
ликанской многоуровневой интегрированной профаммьі по образова
нию, воспитанию и просвещению в области окружающей средьі на 2006- 
2010 гг. Отмечается, что образование, воспитание и просвещение в обла
сти окружающей средьі является одним из важнейших условий решения 
проблем сохранения стабильности природной средьі, и призвано спо- 
собствовать формированию социальной базьі для реализации идеи ус
тойчивого развития посредством воспитания ответственности перед 
природой, осознания необходимости ее охраньї и рационального ис- 
пользования, повьішения моральних качеств человека до уровня, соог-

нстствующего масштабам перемен в современном мире. В Программе 
использован международньїй термип «образование в области окружа
ющей срєдьі» (environmental education), которьій закреплен конвенцией 
ООН по проблемам окружающей средьі, состоявшейся в 1972 году в 
Стокгольме (Швеция). Программа является продолжением мер по фор
мированию зффективной госуцарственной политики в области охраньї 
окружающей средьі и рационального использования природньїх ресур- 
сов и основьівается на Концепции образования в области окружающей 
средьі [2], а также Национальной стратегии устойчивого социально-зко- 
номического развития Республики Беларусь на период до 2020 года и 
международньгх документах, вьіработанньїх в рамках Десятилетия ООН
об образовании для устойчивого развития.

Целью данной программьі для уровня послевузовского образовапия 
является развитие научньїх подходов в интересах устойчивого социаль- 
по-зкономического развития общества, для повьішения квалификации и 
иереподготовки - получепия знаний в области охраньї окружающей 
средьі и устойчивого развития, зкологического права, управлення при- 
родопользованием государственньїми служащими, руководителями 
промьішленньїх предприятий и специалистами, разрабатьівающими и 
нринимающими решения; а также переориентация педагогических кад
ров всех уровпей на зкологизацию образовательиьіх процессов [5].

Задачами деятельности структур послевузовского образования в 
зтих целях являются укрепление связи между естественньїми, зконо- 
мическими, политическими и общественньїми науками в рамках как 
междисциплинарньїх, так и специализированньїх исследований, вклю- 
чение зкологических дисциплин в учебньїй процесе, организация ис
следований касающихся образования в области окружающей средьі.

Задачами деятельности структур повьішения квалификации и пере- 
подготовки является введение обязательного повьішения квалификации 
в области окружающей средьі и устойчивого развития для госслужащих, 
руководителей предприятий, финансовьіх учреждений (банков), совер- 
шенствование системи повьішения квалификации преподавателей уч
реждений образования в области окружающей средьі и устойчивого 
развития, обновление содержания, методов, форм, образовательньїх тех- 
пологий, разработка учебно-методической базьі для повьішения квали
фикации управленческих кадров и профессиональной переподготовки 
руководителей промьішленньїх предприятий по направленням: зкологи- 
ческое управление, зкологический аудит, зкологический мопиторинг; 
зкологическая сертификация, зкологическая зкспертиза, зкологическое 
страхование, зкологическое лицензирование, современньїе природоох-



ранньїе, знерго- и ресурсосберегающие технологии, устойчивьіе моде
ли производства и потребления, устойчивое развитие, научно-информа- 
ционная поддержка повьішения квалификации управленческих и педа- 
гогических кадров в области окружающей средьі с использованием но- 
вьіх образовательньїх технологий, внедрение новьтх методов обучения - 
ролевьіх и деловьіх игр, дистанционного обучения, издание информаци- 
онньїх, методических и учебньїх пособий для системи повьішения ква
лификации управленческих и педагогических кадров, укрепление меж- 
ведомственного взаимодействия при реализации зколого-образователь- 
ньіх программ повьішения квалификации.

Учитьівая международньїй опьіт, мьі вьіделяем зколого-правовой 
компонент образования, отражающий право гражданина на безопас- 
ную окружающую средьі и обязанность беречь ереду обитания, как пер
спективний для использования в системе послевузовского образования. 
Зколого-правовое образование предоставляет личности возможность 
для ее ивдивидуальной реализации в обществе посредством постановки 
участниками образовательного процесса социально значимьіх целей.

Традиционно в предмет зкологического права вютючают две группьі 
отношений: по рациональному использованию природних ресурсов и 
по охране окружающей средьі. В последнее время, как реакция на обще- 
ственную погребность, зкоправо регулирует и некоторьіе другие огно- 
шения, вьіходящие за рамки традиционньїх, -  зто отношения собствен- 
ности на природньїе обьектьі и ресурси, а также и отношения по защите 
зкологических прав и законних интересов граждан и организаций.

Конвенция о доступе к информации, участии общественности в 
процессе принятия решений и доступе к правосуцию по вопросам, 
касающимся окружающей средьі (Орхусская Конвенция, 1998), открьі- 
вает для зкологического образования новьіе горизонти. Отмечается 
необходимость более глубокого изучения взаимосвязей между про
блемами окружающей средьі, социальной сфери, з к о н о м и к и , безо- 
пасности. Необходимо более жестко учитьівать зкологические аспек
ти при формировании структур потребления, индивидуального пове- 
дения. Активное вовлечение основних групп населення рассматрива- 
етея как один из факторов вьіработки современной зкологической по- 
литики, как на глобальном, так и на национальном уровне.

По мнению Л.Я. Лаврененко, зффективность непрерьівного зколо
гического образования завистит не только от наличия в самой системе 
непрерьівного зкологического образования разнообразия и качества 
оказьіваемьіх ею услуг, но и от развитого психолого-педагогического 
обеспечения образовательного процесса, создания стимулов, мотиви-

рующих человека к получению зкологического образования с учетом 
его возраста, культурного, профессионального и жизненного опьіта, 
условий проживання [3, с.40].

По нашему убеждению, содержанием современного зкологичес
кого образования должно стать обучение стратегиям позитивних из- 
менений, основанньїм на осознании каждьім человеком своей сопри- 
частности к возникновению зкологических проблем и ответственности 
за состояние окружающей средьі на локальном, национальном и гло
бальном уровпях.
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Автор робить спробу проаналізувати історію становлення та 
розвитку управління в освіті; висвітлити актуальність проблеми 
впровадження теорії та практики менеджменту в професійну підго
товку сучасних учителів.
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освітній системі.

Головна риса сьогодення -  стрімкі зміни у всіх сферах діяльності. 
Розвиток української державності, формування нових соціально-еко- 
номічних відносин і їх постійна швидка зміна, поява різноманітних типів 
навчальних закладів актуалізує потребу пошуку й розробки адекватних 
моделей управління. Освіта завжди мала на меті навчання грамоті та 
відтворення накопиченого людством позитивного досвіду в підростаю
чому поколінні. Управління в освіті завжди було націлене на організа
цію пізнавальної діяльності дитини. Освіта -  це необхідна складова людсь
кого життя, умова самореалізації людини, зв’язок часів, гуманістичні 
цінності, що повинні стати в центр педагогічної діяльності. Одним із 
основних шляхів роботи з педагогічними кадрами державна програма 
визначає „глибоке реформування змісту, форм, методів підготовки пе
дагогічних працівників усіх ланок освітньої галузі” [ 1,45].

Метою статті є ретроспективний аналіз становлення й розвитку уп
равління в освіті та спроба обґрунтування авторського бачення щодо 
змісту професійної підготовки сучасного вчителя-менеджера (керів
ника), компонентом якої має стати педагогічний менеджмент.

Розвиток науки із загальних проблем соціального управління і його 
різноманітних аспектів плідно вплинув на дослідження специфіки уп
равління у сфері освіти. Різноманітні концепції управління школами 
потребують більш глибокого аналізу, узагальнення й розробки теоре
тичних основ побудови систем управління в установах освіти, що відпо
відають кращим світовим стандартам в цій галузі і потребам розвитку 
українського суспільства. Це ще раз підкреслює актуальність обраної 
нами проблеми. В Україні з’явилися цікаві монографічні праці Е.С. Бе- 
резняка, В.О. Сухомлинського, В.І. Бондаря, Л.І. Даниленка, Б.С. Коб
заря, B.C. Пікельної, Е.М. Хрикова, в Росії -  Ю.В. Васильєва, М.І. Конда- 
кова, Ю.А. Конаржевського,В.Ю. Кричевськош, М.М. Поташника, ТІ. -

І Памової та інших, в яких докладно досліджується і викладається загаль
на теорія та технологія управління навчальним закладом. В той же час 
з’являються праці, де предметно розглядаються ті чи інші структурні 
компоненти управління загальноосвітніми закладами.

Незважаючи на порівняно велику кількість праць із загальної теорії 
управління, а також певних досліджень у сфері педагогічного менедж
менту й окремих ланок управління навчальними закладами, проблема 
поглиблення аналізу джерел ефективності управління в установах осв
іти, взаємозв’язків і взаємовпливу різних структурних компонентів і 
факторів, що визначають якість і розвиток систем управління, їх 
відповідність сьогоденню і перспективам будівництва української дер
жавності не втрачає своєї актуальності. А саме теорія управління осві
тою та технологія педагогічного менеджменту потребують поглибле
них досліджень в галузі ретроспективного аналізу.

На сучасному етапі розвитку України освіта затверджується в якості 
одного з першорядних факторів у рішенні проблем як національного, 
гак і глобального характеру. Це підсилює необхідність осмислення цілей, 
цінностей, тенденцій розвитку освіти. Спочатку цей процес мав стихій
ний характер, а з моменту відкриття перших шкіл у другій половині X ст. 
за часів Київської Русі почав набувати рис організованості, упорядко
ваності. З появою християнства і введенням державної релігії осередка
ми навчання стають церковні храми, які давали первісну освіту і займа
лися підготовкою службовців для церкви та держави. Поступово спос
терігається розвиток освітніх шкіл, які утримувалися за рахунок брат
ства, громади і передбачали навчання дітей усіх православних. Відтак у 
X IV -X V ct. укожномуселі і місті, де була церква, буча і школа. Згідноз 
народною дидактикою, професія вчителя посідає в суспільстві особли
ве місце і є матір’ю всіх інших професій. Педагогові людство доручає 
найдорожче -  дітей, своє майбутнє. Про культ школи й освіти серед 
українців свідчить давнє традиційне поклоніння батьків і дітей святому 
пророкові Науму -  покровителю шкільництва. Свято Наума припадає 
на 1 грудня (14 грудня). У цей день колись в Україні відкривали новий 
навчальний рік. У статуті Львівської братської школи визначались обо
в’язки вчителя, серед яких: “вчити і любити дітей всіх однаково, як синів 
багатих, так і сиріт убогих, і тих, хто ходить по вулицях, просячи шматок 
хліба. Вчити їх, скільки хто по силах навчиться. Вчитель “має бути бла
гочестивий, розсудливий, мудрий, лагідний, не заздрісний, стриманий, 
не п’яниця, не блудник, не хабарник, не гнівний, не сміхотворець, не 
лихослов, не чародій, не посібник єресей, але прихильник благочестія, 
в усьому являючи взірець добрих діл” (1624 p.). В обов’язок батька



входило, щоб він не перешкоджав учителеві в його добрій справі, “а 
всіма силами сприяв дітям у науці, приводячи їх до слухняності перед 
учителем, як справжній батько, який бажає бачити втіху і благий плід 
праці”. Батьки також повинні подбати про те, аби “діти вдома діяли 
відповідно до порядку шкільного навчання, показуючи тим освіченість 
і пристойну для своїх літ людяність перед усяким етапом” [9,4-9]. Отже, 
родина та школа постійно перебували у тісному контакті та діяли спільно.

З XVI ст. з появою цехових організацій постає потреба в організації 
професійної підготовки. Це зумовлює розширення мережі шкіл. Так, у 
XVII-XVIII ст. з’являються приходські, початкові училишд, гімназії, ліцеї, 
пансіони, школи ремісників та інші навчальні заклади. Розвиток держа
ви, встановлення зовнішніх зв’язків зумовили відкриття перших закладів 
освіти -  університетів. Уся Росія була поділена на 6 освітніх округів, які 
очолювали шість університетів. Вони виконували адміністративні і ме
тодичні функції щодо закладів народної освіти. Університетам були без
посередньо підпорядковані гімназії. Директор гімназії відповідав за ро
боту повітових училищ. Доглядач повітового училища координував 
діяльність приходського училища. У 1802 році для управління шкільною 
освітою створюється перший державний орган -  Міністерство народ
ної освіти. Таким чином, державою була створена перша лінійна систе
ма управління народною освітою, яка характеризується ієрархічністю і 
жорсткими субординаційними зв’язками. Для упорядкування діяльності 
загальноосвітніх закладів Міністерством народної освіти були опублі
ковані правила народної освіти, створений єдиний статут навчальних 
закладів. З появою державної структури управління народною освітою 
починають розвиватися управлінські структури на місцях. У 60-70-х pp. 
XIX ст. створюються відділи народної освіти губернських земських уп
рав на селі і шкільних відділень міських управ. Основним завданням цих 
структур було створення і підтримування умов для розвитку шкільної 
освіти (розширення матеріальної, забезпечення дидактичної бази шко
ли, оплата праці вчителів тощо). Серйозним періодом реформування 
загальної сучасної освіти й органів управління нею були роки після 
революції 1917 року. Залежність функціонального статусу директора 
школи та змісту діяльності від процесів, які відбуваються в країні, мож
на побачити, зробивши ретроспективний аналіз управлінських функцій 
керівника освітнього закладу.

Аналіз архівних, організаційно-методичних, науково-педагогічних 
матеріалів щодо розвитку теорії та практики управління свідчать про 
невпинний процес розвитку та оновлення функцій керівника школи. 
Основними рушійними силами є зміни соціально-економічного стану

в країні, характер та особливості управління суспільством на різних 
історичних етапах розвитку держави, нові суспільні замовлення школі 
щодо навчання та виховання громадян, зміна освітньої парадигми та 
розвиток школи як соціальної системи. Так, Положенням про єдину 
трудову школу 1918 року було визначено, що завідуючий школою оби
рається її колективом як із складу педагогів школи, так і з інших педаго
гічних організацій. Завідуючий був виконавцем розпоряджень колек
тиву, а вищим органом шкільного самоврядування була шкільна Рада, 
вищим виконавчим органом -  президія. Така піраміда обмежувала 
діяльність керівника школи, стримувала розвиток його функціональної 
компетентності, позбавляла самостійності у розв’язанні важливих про
блем та прийнятті рішень, що призводило до стихійності в управлінні 
школою. У 20-ті роки удосконалювався державний апарат управління. 
Цей процес відбився і на Статуті єдиної трудової школи (1923 р.) щодо 
прав та обов’язків керівників. У розділі “Управління школою” вперше 
було визначено статус завідуючого навчальним закладом: керівництво 
педагогічною, адміністративною та господарською частиною; обов’я
зок стежити за перебігом навчально-виховного процесу, за розвитком 
учнівського самоврядування; організація праці школярів та створення 
системи ідейно-політичного виховання. У його функціональні обов’яз
ки входило все, що стосувалося санітарно-гігієнічного стану шкільного 
приміщення, його ремонту, матеріально-технічного забезпечення на- 
вчально-виховного процесу. Передбачалося, що завідуючий школою 
має право скасувати постанову Ради школи, а в окремих випадках прий
мати самостійні рішення без Ради школи. Листування з вищими інстан
ціями, звітність, організація вчительського колективу, спрямування роз
витку учнівського колективу вимагали від керівника певних особистих 
та педагогічних якостей: політичної грамотності, віри в майбутнє, по
рядності, достатнього педагогічного стажу, ведення безпосередньо в 
школі педагогічної роботи тощо. Саме в цей час з ’являються роботи
А. Гогалова-Готліба, М. Іорданськогота інших авторів, у яких містяться 
рекомендації щодо розподілу обов’язків між членами адміністрації та 
педагогічного колективу, впровадження основ НОП (наукова організа
ція праці); описується досвід організації педагогічних колективів з вико
нання освітніх програм. Ряд документів та постанов Міністерства на
родної освіти 1930-х років сприяв становленню та закріпленню за керів
никами шкіл таких функцій, як адміністративна, організація навчально- 
виховного процесу, фінансово-господарська, керівництво шкільним 
колективом, регулювання роботи школи, контроль за роботою вчителів 
та учнів. Постановою ЦК ВКП(б) “Про структуру початкової та серед



ньої школи” 1934 р. завідуючих школами перейменували на директорів. 
Саме в цей період учені починають інтенсивно розробляти теорію внут- 
рішкільного управління, у якій значне місце відводиться питанням функ
ціональної компетентності керівника (М.О. Веселов, П. Глаголев, 
Д.С. Ложков, І.К. Новіков, А.І. Савич) [9].

У 1930-ті роки в державному управлінні країною починають доміну
вати контролюючі функції. Цю тенденцію в освіті закріпив наказ 1939 р. 
“Про покращення контролю за роботою шкіл та вчителів та про бороть
бу з фактами окозамилювання в оцінці знань учнів”. Головною функ
цією управління, тобто провідною діяльністю керівника, став контроль. 
Централізація керівництва на всіх рівнях, перевага авторитарного стилю 
управління, жорстка регламентація діяльності педагогів, учнів і самих 
керівників породжували механічне, бюрократичне виконання управлі
нських функцій, вели до зниження творчої активності. Тому в 1930-1940- 
ві роки публікації щодо управління школою зводилися до висвітлювання 
різних форм, видів, методів контролюючої діяльності керівників освітніх 
закладів (Б.Л. Барабаш, А.Н. Волковський, Є.І. Петровський). У повоєнні 
роки виразно позначилася тенденція щодо практичної спрямованості 
науково-педагогічної літератури та публікацій на допомогу керівникам 
шкіл, для підвищення рівня їх функціональної компетентності. Були зроб
лені перші спроби розглядати діяльність директора школи з позицій сис
темного підходу. Вчений та практик В.О. Сухомлинський послідовно роз
криває сутність шкільного керівництва, форми, методи та зміст роботи 
директора школи з організації навчально-виховного процесу. Він наголо
шує на тому, що результативність діяльності керівника залежить від рівня 
його ділової кваліфікації [8].

Події в державі кінця 1950 - початку 1960-х років (період хрущовської 
відлиги) свідчать про демократичні тенденції в розвитку суспільного 
управління. Закон “Про зміцнення зв”язку школи з життям та подаль
ший розвиток системи народної освіти в СРСР”, який було прийнято в 
1958 p., висунув завдання восьмирічної освіти, політехнізації, залучен
ня дітей до суспільно корисної праці. У ньому визначалося, що дирек
тор здійснює управління школою, оптимально поєднуючи єдинонача- 
ло та колегіальність, спирається в своїй діяльності на педагогічну раду, 
на партійні та профспілкові організації, залучає на допомогу школі 
батьків учнів, шефські підприємства. В. Сухомлинський у роботі “Роз
мова з молодим директором” змальовує внутрішню управлінську ла
бораторію керівника школи, розкриває такі функції директора, як ви
ховну, організаційну [8]. Він підходить до розкриття причинних зв’язків 
та закономірностей у роботі керівника. У 1960-1970-ті роки школа стала

центром роботи з молоддю, відбувся перехід до загальної середньої 
освіти та були визначені нові завдання щодо виховання дітей та підлітків. 
У зв’язку з цим зріс інтерес суспільства до школи та, зокрема, до про
блеми школознавства. Почався новий етап розвитку теорії та практики 
управління. В. І. Маслов визначив його основні риси: інтенсивний по
шук нових форм та методів управління, широке і всебічне вторгнення 
науки у практику управління, подальший розвиток демократичних тен
денцій, комплексний підхід до розв’язання завдань, системний аналіз 
об’єктів управління. Виокремлюються основні соціально-рольові 
функції керівника школи -  це керівництво реалізацією комплексного 
підходу до виховання учнів, наукове управління навчальним процесом, 
робота з громадськістю та батьками учнів, активний вплив на виховні 
процеси в селі (місті, мікрорайоні), суспільно-політична, адміністра
тивно-педагогічна, господарська діяльність та викладацька робота [6-
7]. Ці тенденції щодо розвитку теорії та практики управління знаходять 
відображення в науково-педагогічних працях Є.С. Березпяка, М.Г. За- 
харова, І.С. Мар’єнка, РХ. Шакурова та інших авторів.

Досить плідними в історії розвитку управлінської думки, теорії та 
практики керівництва були 1980-ті роки. Розвиток гласності та демокра
тичних тенденцій у суспільстві відбився на управлінні освітою та функ
ціях директора школи. Керівник 1980-х років разом із Радою школи по
винен був вирішувати всі питання, які стосуються життєдіяльності зак
ладу: вироблення режиму роботи, добір кадрів, оцінка діяльності вчи
телів, планування та організація навчально-виховного процесу, конт
роль за його перебігом, аналіз результатів педагогічного процесу тощо. 
Директора обирав колектив школи. У Положенні про загальноосвітню 
школу було передбачено вивільнення директора від адміністративно- 
господарської діяльності. Це дало змогу зосередитись на педагогічній 
роботі, творчо-пошуковій діяльності, керівництві вчительським та учн
івським колективами. Набирали силу тенденції щодо демократичного 
стилю керівництва та підвищення рівня професійної компетентності 
керівника школи. У наукових працях В.1. Бондаря, Б.С. Кобзаря, Ю.А. Ко- 
наржевського, М.1. Кондакова, В.І. Маслова, М.Л. Портнова, Н.С. Сун- 
цова, П.Т. Фролова, П.В. Худомінськогота інших учених акцентуються 
проблеми теорії та практики шкільного управління [9].

У 1990-ті роки соціально-економічні, політичні зміни в суспільстві, роз
пад Радянського Союзу, проголошення самостійності України, прагнення 
незалежної країни ствердитись та вижити економічно -  все це не залишає 
без змін і систему освіти. Децентралізація державної влади, подальша де
мократизація суспільства вимагали змін в управлінні освітою. У Державній



національній програмі “Освіта” (УкраїнаXXI ст.) було визначено стратегічні 
завдання реформування управління освітою: “перехід від державного до 
державно-громадського управління, чітке розмежування функцій між цен
тральними, регіональними і місцевими органами управління; забезпечен
ня самоврядування навчально-виховних закладів і наукових установ; ут
вердження в сфері освіти гармонійного поєднання прав особи, суспіль
ства і держави” та пріоритетні завдання шкільної освіти: “формування ос
віченої, творчої особистості, становлення її фізичного та морального здо
ров’я, забезпечення пріоритетності розвитку людини, відтворення й транс
ляція культури і духовності в усій різноманітності вітчизняних та світових 
зразків”. Одним із основних шляхів реалізації цих завдань є «наукове об
грунтування нової системи управління освітою, відпрацювання інновац
ійних моделей управління галуззю та важливих управлінських рішень” [ 1 ]. 
Однією з перших спроб описати, як змінилися функціональні обов’язки 
керівника школи, як удосконалювати управлінську діяльність в умовах її 
оновлення, була колективна наукова праця російських учених Ю. А. Конар- 
жевського, К.О. Нефедової, П.І. Третякова, Т.І. Шамової. Автори констату
ють той факт, що змінилися завдання вищої ланки управління: “не тиснути 
і обмежувати, а допомагати; не забороняти, а спрямовувати; керувати, а 
не командувати”. Вони доводять, що “неможливо перебудувати соціаль
но-педагогічну систему, залишаючи процес управління нею на архаїчно
му рівні застарілого керівництва і контролю, спираючись на стереотип 
мислення, яке сформувалося багато десятиліть тому”. Вчені викрили про
блеми невідповідності між завданнями, які висуває суспільство школі, та 
характером внугрішкільного управління [3; 5; 10]. Т.І. Шамова ще не гово
рить про нову функцію управління розвитком школи, але своїм досліджен
ням закладає її теоретичні основи.

Диференціація освіти зумовила інтенсивний розвиток закладів но
вого типу, авторських шкіл та експериментальних майданчиків на базі 
загальноосвітніх шкіл. З’явилися проблеми, пов’язані зі специфікою 
управління такими закладами, оновленням функціональних обов’язків 
керівників шкіл та виробленням нової структури та змісту професійної 
компетентності директора. Зміст управлінських функцій у нових умо
вах передбачає розгляд їх з позиції психологічного, педагогічного та 
організаційного аспектів і виявляється в органічному поєднанні та по
слідовності управлінських дій. У цей час набувають поширення тен
денції щодо психологізації управлінської діяльності та адаптації ефек
тивних технологій управління виробництвом до управління освітою, 
школою, поширення менеджменту в освіті. Оновлення функцій управ
ління школою обумовлюється новими видами діяльності, які виконує

директор із тенденцією входження керівників шкіл до загального складу 
менеджерів [9]. Саме в середині 1990-х років поряд із поняттям “керів
ник” почав широко вживатися термін “менеджер”. Розвивається ме
неджмент освіти. “Менеджмент освіти -  це вид управлінської діяль
ності, що складається із сукупності засобів, методів та форм впливу на 
індивідуумів та колективи з метою ефективного функціонування даної 
галузі”. А людина, яка володіє цими знаннями та уміннями, -  менед
жер. Наукові роботи Г.А. Дмитренка, J1.I. Каращука, Н.Л. Коломінсь- 
кого, Ю.А. Копаржевського розкривають сутність освітнього мене
джменту та зміст діяльності менеджера освіти [4; 5].

Нова роль освіти в нашій країні, поки що, визначається на рівні за
гальних ідей, а не політичними стратегіями та економічними інвести
ціями. ВХХ-ХХІ століттях поряд з соціальними, технічними, інформа
ційними революціями відбулася революція управління. Саме в цей час 
управління (його американська модифікація -  менеджмент) було сфор
мовано як галузь професійної діяльності, що інтенсивно розвивається. 
Потреба в професійному управлінні освітою відчулась на Заході в 1960- 
1970 pp. В Україні професійною підготовкою керівників загальноосвітніх 
шкіл почали займатися в 1990-х роках. Сучасна школа стає все більш 
складною системою, що діє в умовах, які динамічно змінюються. Уск
ладнюються задачі управління школою, що потребує нових науково 
обґрунтованих способів їх вирішення. Як наслідок, менеджмент в освіті 
або управління освітою поступово виокремлюється в самостійну га
лузь знань, яка постійно розвивається. Навчально-виховна діяльність 
потребує відповідного управління: чим більш високим рівнем діяль
ності має оволодіти учень, тим вищі вимоги ставляться до якості управ
ління навчально-виховним процесом. Логічно, що почав утворювати
ся педагогічний менеджмент як компонент освітнього менеджменту, а 
саме -  як управління навчанням, вихованням та створення умов для 
успішного перебігу НВП (навчально-виховний процес) [2]. Словоспо
лучення педагогічний менеджмент потребує зробити екскурс в істо
рію: коли і як педагогіка та менеджмент “зустрілись”? За віком педаго
гіка “доросліша”. Навчанням, вихованням і освітою завжди управляли. 
Дидактики без управління взагалі не може бути. Практика педагогічної 
діяльності виявила потребу в управлінні, саме практика визначила за
лежність успіхів освіти від успіхів управління.

Аналіз історії педагогіки, сучасних педагогічних теорій і педагогіч
ної практики показав, що в розвитку й становленні педагогічного ме
неджменту можна виділити три суттєвих періоди. Перший -  до Я.А. Ко- 
менського. Цей період донаукової педагогічної творчості, емпіричної й



схоластичної педагогічної практики, використання “життєвого досві
ду” в формулюванні принципів, методів навчання, обмеженого об’єму 
і глибини освітньої діяльності. Другий -  до кібернетики; період розвит
ку класичної педагогічної теорії, що була побудована на безпосереднь
ому контакті й спілкуванні педагога з великою групою учнів та викори
станні наочності, ТЗН (технічні засоби навчання) для інтенсифікації 
роботи викладача. “Велика дидактика” Я.А. Коменського -  початок і 
основа цього періоду -  виокремлює науковий підхід від стихійного й 
емпіричного. Було започатковано етап становлення якісної теорії в пе
дагогіці: правила проведення навчального процесу за Я.А. Коменсь- 
ким визначили прогрес у педагогічній практиці. Педагоги-класики 
(Ж. Руссо, І. Песталоцці, А. Дистерверг, К. Ушинський та ін.) значно про
сунули наукову розробку педагогічних проблем; створили класичну 
теорію педагогіки. Значний внесок в розвиток педагогіки (науки і прак
тики) зробили доробки А. Макаренка, В. Сухомлинського, Ш. Амо- 
нашвілі та ін. Створення програмованих підручників, тестів, Е О М -це 
ознаки нового педагогічного процесу. Сьогодення потребує подаль
шого розвитку педагогіки й побудови сучасної якісної теорії педагогі
ки, що дасть можливість прогнозувати й реалізовувати процеси на
вчання й виховання. Третій етап розвитку педагогічного менеджменту
-  оптимізація педагогічного процесу на основі сучасних досягнень науки 
і практики (ТЗН, що змінюють певні функції педагога) [2]. Розробка 
педагогічної теорії третього етапу далека від завершення, її основу виз
начає системний підхід до розгляду процесів навчання і виховання, до їх 
оптимізації -  це і є проблема менеджменту в освіті. Постає проблема 
пошуку більш досконалих систем навчання і виховання. На перші по
зиції виходить “молода” прикладна наука -  педагогічний менеджмент. 
Все, що знаходилось на поверхні, з цієї проблеми було “зібрано”. На
ступні дії -  це складна прогностична робота, функція будь-якого ме
неджера, стосовно якої Дж. Берн писав, що “майбутнє науки і техніки 
не можна повністю передбачити, але окремі його елементи, тенденції 
розвитку можуть бути проаналізовані. Краще бути частково зрячим, 
чим повністю сліпим” [2]. Об’єднання педагогіки з концепціями таких 
наук як психологія, соціологія, кібернетика надає цікаві моделі та сприяє 
розвитку педагогічної науки. Філософські поняття про співвідношення 
частки і цілого, причини і наслідків, загального і конкретного мають 
своє відображення в теорії систем, дозволяють виявити, проаналізува
ти та оцінити реально існуючі протиріччя в соціальних процесах. Все 
це виявляється в освітньому процесі, тому що педагогічний менедж
мент є складовою соціального управління.

На сучасному етапі розвитку педагогічної науки і практики склали
ся певні педагогічні системи як організовані об’єкти, що здійснюють і 
управляють педагогічними процесами. Для свідомого сприйняття цих 
об’єктів і наукового управління ними своєчасним і необхідним є педа
гогічний менеджмент як компонент менеджменту в освіті, що має дос
ліджувати їх, використовуючи діалектичні методи та системний підхід. 
Специфіка предмета, засобів і результатів роботи вчителів і керівників 
навчальних закладів виявляється в специфіці прояву загальних законо
мірностей в педагогічних системах. В основу системного підходу, за В. 
П. Безпалько, покладено положення діалектики про необхідність різно
бічного підходу до явищ, що розглядаються наукою. Таким явищем 
(предметом) дослідження для педагогічної науки є навчально-вихов
ний (педагогічний) процес, який здійснюється в штучних умовах. Про
цеси, що відбуваються в певних умовах, у сукупності з цими умовами 
називаються системами. В системах розрізняють елементи-об’єкти та 
їх взаємодії (структури і функції). Системи, в рамках яких здійснюються 
педагогічні процеси, називають педагогічними системами. Освітній 
процес можна віднести до діяльнісної педагогічної системи [2]. Тому 
ми розглядаємо педагогічний менеджмент як діяльнісну систему, що 
має власні структурно-функціональні компоненти і системоутворю
ючі фактори. З позиції педагогічного менеджменту діяльність педагогів 
і керівників шкіл як менеджерів навчально-пізнавального і навчально- 
виховного процесів представляється нами у вигляді безперервного про
цесу вирішення протиріч між формалізмом і творчістю в кожному 
управлінському акті, в кожному управлінському впливі на учнів [9]. 
Важливим атрибутом управлінської діяльності є її свідомий і цілеспря
мований, інтегруючий характер. Ретроспективний аналіз становлення і 
розвитку менеджменту в освіті дозволяє нам зробити висновок про те, 
що концепція наукового менеджменту може бути з успіхом використа
на для посилення професійної підготовки сучасного вчителя, педагога- 
керівника закладу освіти. На сьогодні одне з важливих завдань вищої 
педагогічної школи -  пошук конкретно-практичних засобів, що забез
печують високий рівень професійності майбутніх учителів-управліпців. 
Професійність-це складне визначення, що містить в собі професійно- 
педагогічні знання, уміння й навички, професійно-моральні якості, пси
хологічні характеристики та психологічний стан особистості, що забез
печують високі результати педагогічної роботи. Щодо підготовки су
часного, а саме конкурентноспроможиого вчителя-менеджера, педа- 
гога-керівника (директора), на наш погляд, не достатньо науково-мето
дичних розробок, що пройшли певну апробацію та які можна викори



стовувати як рекомендації для формування професійних функцій су
часного вчителя. Подальшу перспективу дослідження ми вбачаємо в 
систематизації та розробці методичних рекомендацій з педагогічного 
менеджменту як інтегративної складової професійної підготовки май
бутніх вчителів усучасній вищій педагогічній школі.
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ІННОВАЦІЙНІ ТЕХНОЛОГІЇ У ПРОФЕСІЙНІЙ ПІДГОТОВЦІ 
МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ

У статті ро зкриваються основні властивості навчання та осві
ти дітей у  школах і особливості професійної підготовки вчителів. 
Автор наголошує на необхідності застосування інноваційних форм, 
методів і технологій у  підготовці майбутніх вчителів.

Ключові слова: навчання та освіта, особливості професійної 
підготовки вчителів, інноваційні форми, методи і технології.

З творів учнів: «У школі мене зустрінуть мудрі, 
справедливі, з відкритою душею і щирим сер
цем учителі. Вони допоможуть.мені осягнути 
одвічні цінності життя, мудрість віків».

Освіта в сучасному світі є головним полем змагання, конкуренції, 
боротьби за місце країни і кожної людини зокрема в житті. Звідси зав
дання: утвердити дійсну пріоритетність освітньої діяльності в Україні.

Ефективний розвиток нашої держави повинен в першу чергу 
здійснюватися засобами освіти і науки. Об’єм права громадян на осві
ту, рівень і якість освіченості населення стає базою, яка визначає ступінь 
розвитку суспільства, економічний і соціальний стан держави і благо
получчя кожного громадянина.

Національна доктрина розвитку України в XXI столітті визначила го
ловну мету- формування особистості як професіонала, людини високої 
культури, кваліфікованого спеціаліста, здатного до творчої праці, про
фесійного розвитку, мобільності в освоєнні та впровадженні новітніх на- 
укомістких технологій [3, с.38-39]. Особливе місце в стратегічних планах 
уряду щодо модернізації освіти відводиться підвищенню фахового рівня
вчителів. «Школа вчителем стоїть.....».Ці пророчі, вистраждані серцем і
розумом слова Івана Франка, що давно увійшли в скарбницю народної 
мудрості, як ніякі інші характеризують стан освіти суспільства. Ми по
винні всіляко піднімати статус учителя, бо за простим вчителем стоять 
сотні дітей, яким він дає путівку в жштя. Великі вчені і визначні мислителі, 
перш ніж ними стати, також були учнями своїх учителів.

Законом України «Про вищу освіту» визначено, що «якість вищої 
освіти -  це сукупність якостей особистості з вищою освітою, що відоб
ражає її професійну компетентність, цілісну орієнтацію, соціальну спря



мованість і зумовлює здатність задовольняти як особисті духовні і мате
ріальні потреби, так і потреби суспільства» [2, 75]. На сучасному етапі 
розвитку суспільства висуваються нові вимоги до діяльності закладів, 
які є основною базою підготовки висококваліфікованих учительських 
кадрів. Вони зумовлені ускладненням завдань і змісту самої педагогіч
ної праці, важливою складовою якої є проблема розвитку особистості.

У теорії вищої педагогічної освіти професійна підготовка майбутніх 
учителів розглядається як складна система. Саме визначення умов про
фесійної підготовки студентів до роботи з дітьми -  мета нашої статті.

Загальнопедагогічна підготовка є складовою професійного станов
лення майбутніх учителів і передбачає вивчення педагогічної теорії та 
шкільної практики, що формує в студентів творче ставлення до педаго
гічної праці, навички самооцінки своєї діяльності. Зміст та структура 
підготовки студентів визначається навчальними планами, підручника
ми та навчально-методичними посібниками з педагогіки.

Аналізуючи мету і завдання загальнопедагогічної підготовки май
бутніх учителів у сучасній вищій школі, вчені виявили низку важливих 
вимог до підготовки її випускників, зокрема: висока громадська ак
тивність і соціальна відповідальність; любов до дітей; справжня інтелі
гентність, висока духовна культура; професіоналізм, науково-педагогі- 
чне мислення, готовність до самоосвіти, професійна придатність до 
педагогічної діяльності.

Сьогодні школа повинна готувати знаннієву людину. Тому варто 
відзначити, що оволодіння педагогічною діяльністю та формування го
товності до неї можливі лише при взаємопроникненні та взаємозумов
леності теоретичної і практичної підготовки вчителя, тобто готовність 
до педагогічної діяльності неможливо сформувати в умовах тільки ауди- 
торного теоретичного навчання, без опори на практичну підготовку, 
оскільки оволодіння способами діяльності відбувається лише в процесі 
цієї діяльності.

Студенту педагогічного ВНЗ потрібно докласти багато зусиль для 
поєднання практичної професійної підготовки і глибоких наукових 
знань. Адже мета педагогічної освіти -  це підготовка до подальшої 
професійної діяльності. При розв’язанні проблеми співвідношення 
теорії і практики потрібно враховувати відмінності у здобутті освіти в 
аудиторії та в практичній шкільній діяльності.

Основними напрямами роботи з студентами педагогічних закладів 
можна вважати: « використання різнопланових форм позаауциторної 
роботи, що відображають специфіку професійної діяльності майбутніх 
педагогів (педагогічні дискусійні клуби, студії, творчі об’єднання); при

лучення студентів до активної самостійної діяльності з метою поглиб
лення знань з предметів психолого-педагогічного циклу» [ 5, с.24-26].

Час, коли освіченою вважалась особа, яка могла грамотно читати і 
писати і була поінформована в різних сферах, тобто була носієм певних 
знань, відходить в минуле. Тому в процесі навчання слід не просто на
дати учню суму знань, навіть досягши їх творчого засвоєння, а зробити 
знання органічною складовою особистості, її сутністю, основою і ме
тодологією її поведінки, діяльності, самого її життя. Завдання вчителя 
сьогодні: поряд із творчим засвоєнням знань і умінням використовува
ти їх в практичному житті, вчити дітей навчатися, створити можливості 
для навчання впродовж життя.

Особливі вимоги сьогодні до роботи вчителя в закладах нового типу 
(гімназіях, ліцеях), який має не тільки добре викладати свій предмет, а 
зуміти втягнути учнів у стихію інтелектуального пошуку, уміти не стільки 
підтримувати формальну дисципліну на уроці, скільки вести творчий 
діалог. Він має навчатися підтримувати статус вчителя і учня, допомог
ти учневі утвердити себе і підтримати своє «я», уміти триматися з учня
ми як з рівними, сприймати їх як повноцінну «самодостатню» осо
бистість, демонструвати особливий інтерес до думки учня. Справжній 
учитель має приймати учня таким, яким він є, а не яким би він хотів 
його бачити. Якою б дитина не була, учитель мусить допомагати їй 
розкрити свої здібності, талант, сіяти душевне добро і ласку. Настрій 
учителя, його «професійна форма» залежить від того, чи буває він у 
театрах, на концертах, чи читає сучасні журнали, книжки, професійні 
видання, в якому стані його здоров’я, чи задоволений він своїм 
зовнішнім виглядом. Але найголовніше -  це світогляд учителя, його 
ставлення до дитини як до неповторного явища світу, обізнаність із прак
тичною психологією, рівень загальної і професійної культури.

На думку головного наукового співробітника Інституту вищої осві
ти АПН України Петра Щербаня, педагогічна культура включає десять 
основних компонентів. «Це: наукова ерудиція, загальна і національна 
культура, педагогічні здібності, педагогічна майстерність, педагогічна 
етика, культура мовлення, культура спілкування, духовне багатство, 
наукова організація праці, прагнення до самовдосконалення” [4,16]. 
Тому стосунки між людьми, уміння їх розуміти і впливати на них для 
вчителя і лікаря -  фахова якість. Специфіка педагогічної діяльності по
лягає в тому, що педагог створює такі педагогічні стосунки, які спря
мовані на особистісну індивідуальність вихованців, на формування 
цінностей, дій. Ці вміння виробляються у педагога за умов, якщо він 
прагне до педагогічної діяльності, до самостійної її організації. Тоді інди



відуальність педагога виявляється через творчість, яка розглядається як 
інноваційний підхід до здійснення власної педагогічної діяльності.

Сучасність вимагає від особистості вчителя бути мобільним, гнуч
ким, енергійним, уміти створювати таку систему способів та прийомів 
діяльності, яка б відповідала новим освітнім тенденціям та інтересам 
вихованців. Тому так необхідний у професійному становленні саме інно
ваційний стиль діяльності кожного педагога, бо сучасний вчитель орган
ізовує власну діяльність із застосуванням інновацій та новітніх техно
логій організації навчально-виховного процесу. Пристосування досклад- 
них умов життя стимулює освітні потреби особистості. Поява та 
діяльність за останні кілька років численних курсів, академій, шкіл най
різноманітнішого профілю державного, а здебільшого, недержавного 
підпорядкування свідчать про те, що попит на освіту і надалі зростає.

Окрім того, знання, на якому б етапі людського життя вони не були 
здобуті, мають тенденцію частково застарівати. Отже, людина, яка нині 
отримала диплом про осві ту, навіть при грунтовній підготовці володіє 
вже застарілими знаннями. Тому здобувати освіту один раз і на все 
життя неможливо. Всі ці проблеми певною мірою стосуються й сучас
ного українського вчителя. І є лише єдиний шлях вирішення їх -  це 
навчатися все своє життя, тобто освіта має бути безперервною. На 
цьому акцентує і Державна програма «Вчитель». Мова йде не лише 
про звичне підвищення кваліфікації педагогічних працівників, а про всі 
галузі післядипломної освіти педагогів.

На основі вищезазначеного можемо стверджувати, що формуван
ня професійної готовності майбутніх педагогів до роботи з дітьми -  це 
цілісний процес, результативність якого залежить від характеру про
фесійної спрямованості змісту, форм і методів загальнопедагогічної 
теоретичної підготовки в навчальній діяльності і цілеспрямованого ви
користання з виховною метою позаауциторної роботи зі студентами.

Відповідальність за майбутнє -  ось кредо того, хто з гордістю носить 
звання учителя, а професійна компетентність є основою творчості і 
майстерності спеціаліста будь-якої галузі, а особливо педагога.
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ВИЗНАЧЕННЯ ПОНЯТТЯ „ТОЛЕРАНТНІСТЬ” У РІЗНИХ 
СЛОВНИКОВИХ ДЖЕРЕЛАХ

Автор висвітлює різні тлумачення поняття ,, толерантність "у  
словникових та енциклопедичних джерелах; подає сутнісні харак
теристики толерантності; характеризує відмінні риси таких по
нять, я к „толерантність "та „інтолерантність ”.

Ключові слова: толерантність, інтолерантність.
Необхідність формування толерантного ставлення молодших шко

лярів обумовлена віковими й індивідуальними особливостями дітей. З 
одного боку, їм властива активність, ініціативність, допитливість, з іншого
-  слабо розвинена довільність поведінки, емоційність, невміння конт
ролювати свої дії, усвідомлювати їх етичний зміст, що нерідко призво
дить до небажаних вчинків по відношенню до однолітків (О.О.Смірно- 
ва, Г.Р.Хуієєва, P.C.Буре). Негативні прояви в поведінці молодших шко
лярів дослідники пояснюють обмеженим досвідом і обмеженими мож
ливостями учнів, що призводить до виникнення в одних школярів па
сивності, а в інших -  посилення агресивності, деструктивних тенденцій 
у відносинах з однолітками.

Формування толерантного ставлення молодших школярів до од
нолітків є багатоаспектною проблемою. Одним з її аспектів є станов
лення, розвиток і формування міжособистісних відносин молодших 
школярів, їх взаємостосунків і спілкування, чому присвячено значне



число експериментальних і теоретичних досліджень (Т.А.Репіна, Я.Л.- 
Коломінський, О.О.Смірнова, В.Г.Утробіна, К.Флейк-Хобсон, Б.О.Робі- 
нсон, П.Скинта ін.). Вплив успішності продуктивної діяльності школяра 
на його відносини з однолітками в класі розглядається Л.Д.Бухтіаро- 
вою, Г.О.Рояк. Проте питання формування саме толерантного ставлен
ня до однолітків у дітей молодшого шкільного віку залишається мало- 
вивченим як у психології, так і в педагогіці.

Водночас виховання толерантного ставлення молодших школярів 
одне до одного надає учням можливість пізнання цінностей різних куль
тур, створюючи тим самим передумови взаєморозуміння і пошани, 
позиції співпраці, що є запорукою соціальної міжнаціональної стабіль
ності суспільства.

Дітям не обхідно допомогти навчитися розуміти інших людей, пізна
вати їх проблеми, виявляти шляхи взаємодопомоги і взаємодії в повсяк
денних ситуаціях. Принципи виховання толерантності досліджували 
Е.Антипова, Р.Безпальча, Я.Берегова, І.Бех, О.Захаренко, Дж.Лорсен,
В.Лекгорський, К.Нідерсон, В.ГІодобєд, М.Уолцер і ін.

Мета статті -  визначити можливості музики у формуванні толеран
тного ставлення людей одне до одного.

Логіка викладу матеріалу зумовлює необхідність звернуться до тлу
мачення поняття „толерантність” у різних тлумачних джерелах. Так, у 
«Тлумачному словнику російської мови» за редакцією Д.Н.Ушакова
[5] категорія «толерантність» повністю ототожнюється з категорією 
«терпимість»; у «Словнику іноземних слів і висловів» зазначене понят
тя також визначається як «терпимість до чужих думок, вірувань, повед
інки, поблажливість до будь-чого або будь-кого» [4]. У тому ж словни
ку з ’являються ще два визначення, пов’язані з біологосоціальним ас
пектом розгляду проблеми. У «Тлумачному словнику іншомовних слів»
[6]. поняття «толерантності» пов’язано з абсолютною «втратою здібності 
до вироблення антитіл» (медико-біологічний аспект).

Характеристика визначення «толерантності» видозмінюється в пре
амбулі Статуту ООН: «... проявляти терпимість і жити разом у світі один 
з одним як добрі сусіди» [2]. У такому контексті зазначене поняття на
буває не тільки дійового, соціально активного забарвлення, але і розг
лядається як умова успішної соціалізації (інтеграції в систему суспіль
них відносин), що полягає в умінні жити в гармонії і зі своїм внутрішнім 
світом, і зі світом людей (мікро- і макросередовищем).

Смислове навантаження визначення «толерантності» за американсь
ким словником «American Heritage Dictionary» зводиться до такого: 
«Толерантність -  здібність до визнання або практичне визнання і поша-

па переконань і дій інших людей». У статті Кеннета Уейна «Освіта і толе
рантність» зроблено висновок проте, що визначення «толерантність» 
в американському словнику неповне, оскільки це «не просто визнання 
і пошана переконань і дій інших людей, а визнання і пошана інших лю
дей, які відрізняються від нас самих, визнання як окремих осіб, так і 
соціальних або етнічних груп, до яких вони належать» [2].

Для полінаціональної держави це особливо акт уально, оскільки об’
єктом нетерпимості є представники конкретних етносів. У політичній 
енциклопедії зазначається: «Толерантність політична неодмінна ви
мога у відносинах всіх активних учасників суспільного життя, які усві
домлюють необхідність впорядкованих цивілізованих відносин як усе
редині держави, так і між державами» [3]. Політолог з Оксфорда Джо
натан Ролз припускає, що «суспільство має право на придушення й 
утиск неадекватного суб’єкта тільки в цілях самозахисту, коли цей не
адекватний суб’єкт демонструє нетерпимість, що є загрозою громадсь
кому порядку» [2]. Водночас перш ніж застосовувати будь-які заходи 
щодо самозахисту, необхідно проаналізувати критичну ситуацію, що 
склалася, спробувати виявити причини, що призвели до неї (мотиви 
неадекватної поведінки). І Іричина негативних проявів інших у нас са
мих, у нашій нетерпимості. На думку Джонатана Ролза, людям, що про
являють нетерпимість, не слід скаржитися, якщо і по відношенню до 
них також буде продемонстрована нетерпимість.

У політичній енциклопедії подано таке визначення толерантності: 
“...толерантність зовсім не слабкість, а сильна, об’єктивна, позитивна і 
вигідна якість для сторони, що її проявляє” [3]. Толерантність -  не па
сивна категорія, це не тільки пошана інших за відсутності своїх особис- 
тісних цінностей, але і категорія активна, що припускає розширення 
кола особистісних ціннісних орієнтацій за рахунок позитивної взаємодії 
з іншими. Так у поняття толерантності закладається підтекст збагачення 
культурним надбанням, соціальним досвідом.

Дещо інше смислове навантаження несе визначення толерантності 
в психологічній літературі. У «Великому психологічному словнику» 
пояснення неоднозначне: по-перше, це «установка ліберального схва
лення моделей поведінки, переконань, цінностей іншого»; по-друге, це 
«здатність виносити стрес без серйозної шкоди» [1]. Основними психо
логічними критеріями і показниками толерантності є: соціальна ак
тивність готовність до взаємодії в різних соціальних міжетнічних ситу
аціях з метою досягнення поставлених цілей і вибудовування конструк
тивних відносин у суспільстві; дивергентність поведінки -  здатність не
стандартно вирішувати звичайні проблеми, задачі (орієнтація на по



шук декількох варіантів рішення); мобільність поведінки -  здібність до 
швидкої зміни стратегії або тактики з урахуванням обставин, що скла
даються; емпатія -  адекватне уявлення про те, що відбувається у внут
рішньому світі іншої людини; стійкість особистості -  сформованість 
соціально-етичних мотивів поведінки особи в процесі взаємодії з людь
ми інших етнічних і соціальних спільнот.

Характеристики толерантної особистості містять: терпіння, довіру, 
уміння володіти собою, поблажливість, доброзичливість, уміння не за
суджувати інших, терпимість до відмінностей, здібність до співпережи
вання, уміння слухати.

Слід зазначити, що толерантність є складнішою категорією для ро
зуміння і дослідження в порівнянні з інтолерантністю. Толерантне став
лення з необхідністю включає примирення з деяким відхиленням, при
чому суб’єкт повинен морально не погоджуватися зі значущим для 
нього відхиленням. Якщо вдається примиритися з відхиленням, то не
обхідно, з одного боку, з чимось розлучитися (наприклад, з бажанням 
образити, подавити або витіснити когось), з іншого -  зберегти при
хильність своїм власним переконанням. Ось ця боротьба між прихиль
ністю власним поглядам і визнанням позиції і переконань інших визна
чає толерантність як внутрішньо напружену категорію, складнішу для 
розуміння в порівнянні з інтолерантністю.

Інтолерантність -  це неприйняття іншої людини, неготовність до 
співіснування з іншими людьми, яка виявляється через деструктивну, 
конфліктну, агресивну поведінку.

В історії людства інтолерантність формувалася в свідомості людини 
тисячоліттями, породжувала війни, релігійні переслідування й ідео
логічні протистояння. Виникнення інтолерантності до іншого обумов
лено психічними особливостями людини: відчуття виникаючої загрози 
з боку зовнішнього світу (іноді тільки уявне) примушує психіку вироб
ляти правдоподібне «раціональне» тлумачення ворожого ставлення до 
«інших» тих, хто в чомусь відмінний. Результатом цього є прояв забо
бонів і ксенофобії -  неприязні до чужаків: іншим етносам, релігійним 
меншинам, до специфічних соціальних груп, відмінних від суспільства 
за метою та інтересами. Критеріями «чужих» стають не тільки расові 
або етнічні відмінності, «чужі» визначаються на основі економічних, 
тендерних та інших цінностей і орієнтацій. Одна з істотних причин інто
лерантності до чужаків, інакомислячих полягає в тому, що нетерпимість 
об’єднує суспільство набагато міцніше, і прояви нетерпимості, мані
фестації ненависті влаштовуються з метою згуртувати власну групу. 
Таким чином, інтолерантність виконує певні функції як для суспіль

ства, так і для групи й особи: згуртованість групи, заснованої на зістав
ленні «чужим», простота і чіткість групової та особової ідентифікації, 
побудова жорстких, ієрархічних відносин у групі.

Інтолерантність може мати місце на будь-якому рівні біологічної, 
культурної або політичної реальності. Самою вразливою сферою міжо- 
собистісних взаємостосунків у полікультурному суспільстві, що транс
формується, є сфера відносин між різними етнічними групами. Етніч
на інтолерантність -  значуща форма проявів трансформації етнічної 
ідентичності. В основі такого роду інтолерантної поведінки лежить кри
зова трансформація ідентичності за типом гіперідентичпості (етное- 
гоїзм, етноізоляціонізм, національний фанатизм), коли надпозитивне 
ставлення до власної групи породжує переконаність у перевазі над «чу
жими». В міжетнічній взаємодії гіперідентичність виявляється в різних 
формах етнічної нетерпимості: від роздратування по відношенню до 
членів інших етнічних груп до відстоювання політики обмеження їх прав 
і можливостей. З другого боку, формування етнічної ідентичності 
підлітка може піти за типом гіпоідентичності, в першу чергу етнонігіл- 
ізма, який характеризується відчуженням від своєї культури, небажан
ням підтримати власні етнокультурні цінності, негативізмом і нетерпи
містю по відношенню до свого народу. Слід зазначити, що інтолерантпа 
особа в міжетнічних відносинах проявляє себе приписуванням воро
жості дій і небезпечних намірів однієї нації, релігії по відношенню до 
інших, покладанням вини і відповідальності, перенесенням різного роду 
негативних характеристик і вад окремих представників на всю етнічну 
групу. Абсолютно очевидно, що ці якості протилежні тим, що відпові
дають установкам толерантної поведінки і свідомості, адже толерантна 
свідомість є системою принципів, заснованих на правах людини і поша
ни до особи, неприпустимість негативного ставлення до людини тільки 
на основі її приналежності до релігійної, національної, професійної або 
будь-якої іншої групи.

Г.Оллпорт відзначає, що толерантні люди краще знають самих себе, 
причому не тільки свої достоїнства, але й недоліки, тому менш задово
лені собою. У зв’язку з цим потенціал для саморозвитку у них значно 
вищий. Інтолерантна людина помічає в собі більше чеснот, ніж недоліків, 
тому в усіх проблемах частіше схильна звинувачувати оточуючих. Інто- 
лерантній людині важко жити у згоді як із собою, так і з іншими людьми. 
Вона побоюється свого соціального оточення, навіть себе, своїх 
інстинктів. Толерантна людина звичайно відчуває себе в безпеці. 
Відсутність загрози або переконаність утому, що з нею можна впорати
ся, - важлива умова формування толерантної особистості. Толерантні



люди, на відміну від інтолерантних, не перекладають відповідальність па 
інших і не прагнуть у всьому звинувачувати оточуючих. Інтолерантпі 
люди роблять акцент на відмінностях між своєю і «чужою» групами. 
Вони не можуть ставитися до чогось нейтрально. Толерантна людина, 
навпаки, визнає світ у його різноманітності і готова вислухати будь-яку 
точку зору. Толерантна особа більше орієнтована на себе в роботі, твор- 
чомупроцесі, теоретичних роздумах. У проблемних ситуаціях толерантні 
люди схильні звинувачувати себе, прагнучи особистої незалежності. Праг
нення належати до суспільних інститутів в інтолерантних людей вираже
но значно сильніше, ніж у толерантних. Таким чином, виділяються два 
шляхи розвитку особистості: статолерантний та інтолерантний.

Г.Оллпорт дав узагальнену характеристику толерантній особі за низ
кою параметрів: орієнтація на себе (толерантна людина більше орієнто
вана на особистісну незалежність, менше -  па приналежність зовнішнім 
інститутам і авторитетам); потреба у визначеності (визнає різноманітність, 
готова вислухати будь-яку точку зору і відчуває менший дискомфорт у 
стані невизначеності); менша прихильність до порядку (толерантна лю
дина менш орієнтована на соціальний порядок, менш педантична); 
здібність до емпатії (схильність давати більш адекватні думки про людей); 
перевага свободи, демократії (для неї не має великого значення ієрархія в 
суспільстві); знання самої себе (толерантна людина добре поінформова
на про свої достоїнства і недоліки і не схильна у всіх бідах звинувачувати 
оточуючих); відповідальність (розвинене відчуття відповідальності, не 
перекладає відповідальність на інших); захищеність (відчуття безпеки і 
переконаність, що із загрозою можна впоратися).

Таким чином, толерантна людина більш орієнтована на особистіс
ну незалежність, менш орієнтована на соціальний порядок, менш пе
дантична, схильна формувати більш адекватні думки про людей, добре 
проінформована про свої достоїнства і недоліки.

Перспективу подальшого дослідження вбачаємо в розробці техно
логії виховання толерантності в учнів початкової школи.
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Происходящие процессьі преобразования системьі вьісшего обра
зования в настоящий момент характерпьі как для Европьі, так и для 
стран постсоветского прострапства. Европейскиеи национальньїе сис
теми вьісшего образования действуют в новьіх условиях, характеризу- 
ющихся новьіми коммуникационньїми технологиями, глобализацией, 
растущей конкуренцией во всех отраслях зкономики и науки.

Интеграция национального вьісшего професіонального образо
вания в мировую и европейскую систему вьісшего образования , в 
частности, имеет важиое значение для его современного стратегичес- 
кого развития. Заместитель генерального директора ЮНЕСКО Б. Паузр 
отметил, что «єсть универсальньїй путь сближения -  через систему 
образования, дающий возможиость всем научиться жить в мире, со- 
труцничестве, взаимопомощи».

Развитие современньїх образовательньїх систем сегодня представ- 
ляет собой целостньїй процесе пепрерьівного измепения и развития 
составляющих их злементов с направленностью на интеграцию пацио- 
нальньїх систем в едипое мировоеобразовательное прострапство [2].

Интеграциянациональной вьісшей школьї в мировоеобразователь
ное прострапство предполагает активное участие национальньїх уч- 
реждений вьісшего образования в международном рьшке образова
тельньїх услуг и научно-исследовательских программах, обучение в 
национальньїх вузах большого количества иностранньїх студентов по 
приоритетпьім направленням науки и техники.



Достижение и реализация зтой задачи требует проведение после- 
довательной и целенаправленной работьі по созданию имиджа нацио- 
нального вьісшего образования, привлекательного для иностранной 
молодежи, информированию мировой общественности о достижени- 
ях национальной системьі вьісшего образования, предоставление фи- 
нансовьіх возможностей ииостранньїм гражданам обучаться в нацио- 
иальньїх вьісших учебньїх заведеннях, учитьівая нуждьі и интересьі обу- 
чающихся. Таким образом, на современном зтапе назрели новьіетре- 
бования, новьіе изменения, которьіе должньї бьіть направленьї на по- 
вьішение качества образования, развитие и укрепление национальной 
образовательной системи, учитьівая национальную специфику вузов.

Целью данной статьи является анализ особеиностей интеграцион- 
і і ь іх  процессов в национальньїх системах вьісшего образования в рам
ках Болонского процесса.

На необходимость реформирования национального вьісшего обра
зования влияют внешние факторьі. С момента подписания 19 июня 1999 
года министрами, ответственньши за образование в 29 европейских стра- 
нах, Бопонской декларации Европа вступила на путь создания єдиного 
образовательного пространства. В 2003 году на конференции в Берлине 
к Болонскому процессу на государственном уровне присоединилась 
Россия. В наиболее общем понимании Болонский процесе представляет 
собой проявление процесса интеграции в сфере вьісшего образования 
и науке с целью обьединения национальньїх систем в пространство с 
единьїми требованиями, критериями и стандартами. Коиечной целью 
Болонского процесса является создание к 2010 году европейского обра
зовательного пространства с тем, чтобьі увеличить способность вьіпус- 
кников к труцоустройству, повисить мобильность граждан и нарастить 
конкурентоспособность европейской вьісшей школьї.

Вхождение национальной вьісшей школьї в международное обра- 
зовательное пространство предоставляет новьіе возможности для про- 
движения национального образования на международной арене. Де- 
мографический спад, которьій характерен не только для госуцарств 
постсоветского пространства, но и Западной Европьі, приведет уже в 
ближайшее время к острой конкуренции на международном и нацио- 
нальном уровнях за стуцентов вьісших учебньїх заведений. Ииструмен- 
тами в зтой борьбе буцут виступать зффективность управлення обра- 
зовательньїм процессом, качество вьісшего образования, гибкость об- 
разовательньїх программ, возможность для студента войти в междуна- 
родньїе сети непрерьівного образования, повисить свою конкурентос
пособность на рьінке труда [2].

Неоспоримьім фактом является то, что под влиянием Болонского 
процесса в национальной системе образования происходят измене
ния, включающие в себя: переориентацию текущих задач образования 
на глобальньїе изменения в ікон оми ке, социально-культурной и духов- 
ной сферах; изменение характера образования на пепрерьівиьій; адап- 
тация образовательньїх программ и моделей обучения па всех уровнях 
образования, что приводит, в свою очередь, к необходимости органи- 
зационной, нормативно-правовой и ресурсной поддержки зтих изме- 
иений; увеличение академической мобильности стуцентов и препода- 
вателей в соответствии сзаложенной в Болопской декларации концеп
цией; повьішение конкурентоспособности национальньїх специалис- 
тов на мировом и, в первую очередь, европейском рийках груда.

В свою очередь, социально-педагогическим ориентиром для ин
теграции национальной вьісшей школьї являются структурньїеособен- 
ности и направлення реализации основних положений Болонского 
процесса в системах образования ряда европейских страп (Фрапции, 
Венгрии, Ирлаидии, Швеции, Великобритании), включающие: ирипя- 
тиесистемьі ионятиьіх и сравиимьіх учених степеней; двухуровневую 
систему подготовки специалистов; развитие европейского сотрудни- 
чества по обеспечению качества; создание системи кредитов; продви- 
жение европейского измерения в области вьісшего образования; по- 
лучеиие образования в течение всей жизни; повьішение привлекатель- 
ности европейского вьісшего образования.

Наиболее предпочтительной для системи национального вьісшего 
образования представляется модель, основанная на госуцарственном 
финансировапии, контроле, доступе в вузьі посредством вступитель- 
ньіх процедур, и ориентация на достижения в реализации основних 
положений Болонского процесса европейскими странами (Великоб- 
ритания, Ирландия -двухуровневая система; Франция -  совокупность 
системи мер по привлекательности образования; Венгрия -  принятие 
системи п о н я т и ь і х  и сравнимьіх учених степеней).

Одной из социально-культуриих особеиностей вхождения иацио- 
нального вьісшего образования в Болонский процесе вьіступает вьіра- 
ботка определенной госуцарственной политики в зтой области, конст
руктивного механизма в управлений качеством вьісшего образования.

ГІедагогическими условиями реализации положений Болопской дек
ларации в национальной системе вьісшего образования являются: следо- 
вание интересам развития национальной системи образования; усиле- 
ние роли образования как второго шанса личности; внедрение инноваци- 
онньїх технологий и форм деятельности (вариативность, дающая возмож-



ность вьібирать и конструировать учебньш процесе по любой модели; 
технологичность, позволяющая формировать модель, направлеииую на 
достижепие искомьіх результатові изучение и испальзование опьіта стран- 
участниц Болонского процесса с учетом особенностей национальной 
образовательной системьі; освоение вьіпускниками, по меньшей мере, 
трех европейских язьїков; сближение образования и зкономики [2].

Ориентация на Болонский процесе не предполагает ломки нацио
нальной образовательной системьі, а призвана содействовать более 
глубокому осмьіслению ее состояния и движения на новом витке ее 
поступательного развития.

Необходимо также отметить, что Болонский процесе оказьівает ог- 
ромное влияние и на Беларусь (хотя она и не припяла к настоящему 
времени Болонскую декларацию). Во-первьіх, в связи с необходимос- 
тью сделать программьі первой ступени вьісшего образования, в Бела- 
руси бьіла принята Конвенция дифференцированньїх сроков обуче
ния. Во-вторьіх, с 2002 года Беларусь присоедииилась к Конвенции о 
признапии квалификаций, относящихся к вьісшему образованию в ев- 
ропейском регионе, что предусматривает признание дипломов иност
ранньїх лиц как у нас в республике, так и в странах-участницах Болонс
кого процесса. В-третьих, у нас имеются соглашения о сотрудничестве 
в сфере образования с рядом нееврогіейских страп, интенсивно прово- 
дится подготовка кадров для развивающихся стран. В-четвертьіх, так 
как в настоящее время научньїе достижения появляются превалирую- 
ще в междисциплинарньїх областях, на которьіе ориентированьї уни- 
верситетьі, большое внимаиие уцеляется университетам (но зто не ве- 
дет за собой исключения неуниверситетских исследовательских инсти- 
тутов). В-пятьіх, право на образование назьівается фундаментальньїм 
правом человека. Согласно зтому положенню в Республике Беларусь 
предоставляется возможность получения бесплатного образования, 
получения льготного кредита для оплатьі учебьі, льготьі по налогооб- 
ложению для семей студентов, иногородним студентам предоставля- 
ются места в общежитиях за низкую плату [ 1 ].

Таким образом, основной задачей Болонского процесса является 
интеграция национальньїх систем образования, мобильность стуцеп- 
тов и преподавателей в странах-участницах. Основная цель -  упрочить 
репутацию Европьі в мире на основе постоянно совершенствующего- 
ся образования для ее граждан. Его деятельность направлена; на укреп- 
ление и развитие социального, культурного, интеллектуального, науч- 
но-технического потенциала Европьі; на понимание воспитания как 
важнейшего фактора воспитания у студентов и всех граждан чувства

причастности к совместньїм ценностям и общему социально-культур- 
пому партнерству, позволяюіцему упрочить репутацию Европьі в мире; 
на большее сосредоточение на вьісшей школе, которая песет ответ- 
ствепность за подготовку мобильной рабочей сильї, расширение пер
спектив ее трудоустройства и развитие континепта в целом.

В рамках Болонского процесса действуют все оеновньїе компонен
ти открьітого метода координации: согласованньїе принципи и цели, 
индикаторн анализа прогресса, многоуровпевий мониторинг и об- 
мен наилучшими практиками, интерактивньїй процесе обучения, реа- 
лизация намеченного в рамках национальной политики и законода- 
тельства, что позволяет внрабатнвать подходн и принимать решения 
с учетом национального своеобразия систем вьісшего образования 
стран - участниц Болонского процесса.
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ЕКОЛОГІЧНЕ ВИХОВАННЯ СТУДЕНІ 1В Bl ІЗ

У статті розглядаються проблеми екологічного виховання сту
дентів ВНЗ. Зосереджено увагу на формуванні екологічної позиції 
особистості як характеристики ціннісного ставлення до природи.

Ключові слова: екологічне виховання, екологічна позиція особис
тості, ціннісне ставлення до природи.



Входження України в Європейський простір, необхідність реалізації 
основних положень Концепції сталого розвитку обумовлюють тенденції 
гуманізації та екологізації науки й практики. Узгодження економічного, 
соціального та екологічного розвитку суспільства визначило метою 
навчально-виховної роботи у навчальних закладах виховання і розви
ток творчого потенціалу та соціальної активності особистості, форму
вання системи її гуманістичних цінностей, у якій цінність природи і 
людини визначаються одними з провідних (Національною доктриною 
розвитку освіти України, Концепцією екологічної освіти в Україні). У 
педагогіці актуалізуються завдання, спрямовані на пошук шляхів і мож
ливостей для цілеспрямованої, координованої, систематичної передачі 
інформації, що дозволить забезпечити необхідну та осмислену кореля
цію між знаннями і дією, закласти основи екологічної культури особи
стості, сприятиме усвідомленню особистістю проблеми оточуючого 
середовища і передбачатиме формування відповідального ставлення 
до природи, раціонального використання її багатств.

Позиція особистості у психології розглядається як ціннісне ставлен
ня людини до оточуючого середовища (Л.І.Божович, В.І.Войтко,
О.Л.Кононко, Д.І.Фельдштейн). Екологічна позиція визначає характер 
взаємовідносин у системі “людина -  природа” . Як складова екологіч
ної культури людини, показник рівня її сформованості, ця характерис
тика поєднує в собі слово і діло. Вироблення означеного психологічно
го утвору сприятиме вирішенню окреслених актуальних завдань у пе
дагогіці й екологічній освіті зокрема.

Проблемі взаємодії людини й природи присвячено роботи А.Н.Захл- 
єбного, І.Д.Звєрєва, С.Г.Лебідь, І.Т.Суравєгіної. Практичним аспектам 
екологічного виховання в умовах шкільного та позашкільного навчаль
но-виховного процесу приділено увагу Г.О.Білявським, В.В.Вербицьким, 
Г.П.Пустовіт, Н.А.Пустовіт, А.Й.Сиротенкота ін. Окремі аспекти вихо
вання ціннісного ставлення до природи школярів та студентської молоді 
висвітлено С.Глазачевим, В.Максимовою, І.Пономарьовою, О.Сидельк- 
івським, а також низкою науково-експериментальних досліджень Г.Вол(ь 
шиної, А.Кочергіної, О.Колонькової, Г.Марочко, З.Плохій тощо.

Формування екологічної позиції особистості як характеристики 
ціннісного ставлення до природи у студентів вищих навчальних зак
ладів як предмет дослідження зустрічається мало і є опосередкованим, 
здебільшого проблеми торкаються у контексті висвітлення становлен
ня екологічної культури особистості та її складових.

Отже, стаття присвячена висвітленню результатів пошуку ефективних 
підходів і шляхів щодо формування ціннісного ставлення до природи сіу-

дентів ВНЗ. А саме, зосереджено увагу на проблемі формування особис- 
тісної екологічної позиції, можливих механізмах реалізації цього процесу.

Освіта буде вважатися досконалою, якщо забезпечує соціальні за
пити сьогодення та передбачає загальні напрями, стратегії щодо вирі
шення майбутніх проблем (І.Д.Бех). Означена теза цілком і повністю 
співвідносна з ключовою концепцією освіти сталого розвитку -  збалан
сованим розвитком. Зазвичай, збалансований розвиток розуміють як 
такий, що уособлює коеволюцію трьох складових -  економіки, довкілля 
і суспільства, що зосереджений на розв’язанні сьогоднішніх проблем з 
урахуванням завтрашніх потреб, забезпечує можливість задоволення 
потреб майбутніх поколінь. Збалансованість, як результат уводженого 
розвитку всіх складових, окреслює стратегії й тенденції їх поступу.

Це означає, що ВНЗ має виховувати конкурентоспроможного, ком
петентного, соціально зрілого, морально стійкого, високопрофесійного 
та відповідального фахівця, здатного орієїггуватися й успішно діяти у су
часних ринкових умовах. Тому реалізація основних положень Концепції 
сталого розвитку спонукає до інтенсифікації навчально-виховног о про
цесу вищої школи на основі впровадження таких інноваційних педагогіч
них технологій, що сприятимуть удосконаленню всієї системи навчання, 
вихованню майбутніх фахівців, яким будуть притаманні активна життєва 
позиція, здатність приймати рішення і відповідати за них [7].

Одним із найважливіших завдань виступає формування глибоко ос
мисленої професійної позиції майбутнього фахівця, відповідального як 
за висококваліфіковане виконання своїх службових обов’язків, так і за 
збереження навколишнього середовища.

Формування особистості, відповідальної за збереження довкілля, 
тісно пов’язане з переорієнтацією системи цінностей людини, оскільки 
це є головним регулятором діяльності. Щоб поведінка в житті ставала 
мотивованою, усвідомленою і домінантно екологічною, в основі пере
будови змісту екологічного виховання студентів науковцями пропонуєть
ся використати поєднання біосферної концепціїВ.І.Вернадського з Кон
цепцією сталого розвитку. Передбачається, перш за все, визначення 
необхідності індивідуальних потреб особистості в екологічно чистому 
довкіллі та сформованість у студентів чітких усвідомлених переконань 
того, що і матеріальні, і духовні потреби особистості повинні мати еко
логічну основу і зміст.

Доцільно конструювати технологію виховного процесу таку, що 
налаштовуватиме студента на пошуки шляхів вирішення екологічних 
проблем через пошуково-діяльнісну сферу, що в майбутньому і буде 
визначати екологічну спрямованість його професійної діяльності [ 1 ].



Саме позиція характеризує, як на практиці індивід поєднує слово і 
діло, через вияв ставлень виражає єдність між дійсністю і активністю 
суб’єкта; відображає становлення особистості як творця оточуючої 
дійсності; допомагає контролювати наміри, вчинки та оптимально до
бирати певні форми і варіанти поведінки.

У психології позиція особистості -  це складна система ставлень лю
дини до довкілля, до інших та до самої себе, яка виражає сутність соц
іально-значущих рис особистості і є критерієм рівня і темпів форму
вання культури; це -  відносно стійка, динамічна характеристика 
ціннісного ставлення людини до довкілля, що має накопичувальний ха
рактер і формується протягом всього життя людини (В.І.Войтко,
О.Л.Кононко, В.М.Мясищєв, А.В.Петровський, С.Л.Рубінштейн, 
М. Г.Ярошевський).

Отже, екологічна позиція визначає характер взаємодії людини і при
роди, є складовою, показником рівня сформованості екологічної куль
тури людини.

Вироблення позиції передбачає внутрішні перетворення, в резуль
таті яких глибинні процеси осмислення і усвідомлення суспільних норм
і правил поведінки повинні стати особистісним надбанням суб’єкта 
навчання. Ступінь означеного привласнення визначає рівень сформо
ваності позиції особистості [4].

Під сформованістю екологічної позиції розуміємо певний рівень ус
відомлення екологічної інформації, виявлення ціннісного ставлення до 
довкілля, оволодіння уміннями і навичками конструктивної взаємодії з 
природою та їх використання в різних оцінювально-поведінкових діях.

Саме критичність передбачає уміння діяти в умовах вибору й прий
няття альтернативних рішень, уміння спростовувати й заперечувати 
хибне, зрештою, просто сумніватися. Тому критичне мислення психо
логи визначають як таке, що допомагає прийняти зважене, осмислене й 
усвідомлене рішення щодо наступного здійснення дії (С.Волков, М.Га- 
мезо, І.Домашенко, А.Петровський). Також з точки зору професійно- 
ділового визначення поняття критичне мислення виступає складовою 
компетентності фахівця [3].

Критичне мислення характеризують: оцінні, зважені судження й 
міркування, здатність класифікувати, формулювання висновків на ос
нові логічних умовиводів, розуміння принципів, побудова аргументо
ваних гіпотез, припущень, формулювання судження на основі критер- 
іального підходу [3].

З одного боку, екологічне мислення -  це елемент масової суспіль
ної свідомості, що за своєю суттю не зводиться до суми мислення окре

мих індивідів, з іншого -  це індивідуальна особливість, риса окремої 
свідомої особистості, що набувається нею в результаті засвоєння про
фесійно-екологічного досвіду. Загалом, екологічне мислення втілює в 
собі внутрішній механізм цілетворенпя і конструювання діяльності, вла
стивий конкретному індивіду. Як одна із професійних якостей фахівця, 
екологічне мислення проявляється в особливостях відображення і орі
єнтації його в соціально-природничих ситуаціях та проектуванні спо
собів їх перетворення в екологічно доцільні [І].

Критичне екологічне мислення передбачає: оволодіння вміннями 
спостережливості та аналізу, оцінки та відповідного контролю, зреш
тою, самовизначення у ставленні до природи, прагнення і готовність 
активно впливати на взаємодію людства з нею.

Формування критичного екологічного мислення базується на відпо
відних мотивах та знаннях особистості і, в свою чергу, є підгрунтям для 
формування ціннісних орієнтацій, поглядів та можливостей впливати 
на соціально-екологічну ситуацію.

Як відомо, процес мислення започатковується проблемною ситуа
цією, яка виникає в результаті конфлікту поміж тим, що відомо суб
’єкту і тим, чого він бажає досягти. Тобто, не існує проблеми у випадку 
відсутності недостатньої інформації та незадоволенні потреб. Усвідом
лення людиною проблеми веде до прийняття нею рішення (В.І. Войтко, 
A.B. Петровський, М.Г. Ярошевський).

У філософії проблема -  це запитання або комплекс запитань, що 
об’єктивно виникають під час розвитку пізнання. Одержання відпові
дей на них являє собою суттєвий практичний чи теоретичний інтерес 
[8]. Увесь хід розвитку людського пізнання може розглядатися як пе
рехід від постановки і вирішення одних проблем до інших.

У психології проблема -  це: а) усвідомлення суб’єктом неможли
вості вирішення утруднення та протиріччя, що виникли у конкретній 
ситуації, засобами наявних знань і досвіду; б) складне теоретичне чи 
практичне завдання, що потребує вирішення, коли не відомі ні конк
ретні способи його розв’язання, ні кінцевий результат [5; 6].

Поштовхом до виникнення проблеми є суперечлива ситуація, яка 
складається за наявності двох чи декількох позицій, поглядів па один і 
той самий об’єкт, явище тощо. Така ситуація -  проблемна -  обумов
лює початковий етап мислительної взаємодії суб’єкта з об’єктом і слу
гує передбаченням, прогнозуванням відносно засобів і можливостей 
вирішення проблеми. Перевірка висунутих гіпотез перетворює про
блемну ситуацію у проблему чи задачу, що виникає у випадку, коли 
невідоме потребує зміни певних умов [6; 9].



Проблемна ситуація у психологічному аспекті розглядається як: а) 
суперечливе за своєю суттю співвідношення умов і обставин діяльнос ті 
індивіда або групи, що не має однозначного вирішення; б) психологічна 
модель умов виникнення мислення, основою якої є ситуативні пізна
вальні потреби, одна з форм зв’язку суб’єкта з пізнаваним об’єктом. 
Тобто, у проблемній ситуації розрізняють її об’єктивний бік -  це супе
речність між складністю, яку належить подолати, і недостатністю наяв
них для цього засобів та її суб’єктивний бік -  усвідомлення суб’єктом 
самої суперечності і постановка ним відповідного завдання [5; 6; 9;].

Саме в такій ситуації виникає особливий внутрішній стан суб’єкта 
установка -  готовність здійснювати певну дію в об’єктивній ситуації, 
проблемній за змістом. Установка, як відомо, передує усвідомленим 
психічним процесам і так чи інакше впливає на них [2].

Об’єктивація проблемної ситуації здійснюється через запитання са
мому собі, що започатковує мислительну взаємодію суб’єкта та об'єкта. 
Далі -  відбувається пошук відповіді на запит нових знань відносно пред
мета, способів або умов дії та продуктивний розвиток самого суб’єкта.

Отже, психологами визначено проблемну ситуацію як таку, що є 
первинною відносно проблеми і задачі. Центральне місце у проблемній 
ситуації належить суб’єкту, а в проблемі -  протиріччю [6].

Оскільки суб’єкт отримує задачі не лише ззовні, а й ставить їх перед 
іншими людьми та перед самим собою, то за допомогою поняття “за
дача” можна означити і внутрішні чинники активності особистості. За
дача ззовні не завжди може бути сприйнята. Коли ж приймається, то 
суб’єкт довизначає її, модифікуючи відповідно до системи своїх мо
тивів і цілей, засобів розв’язання, якими володіє на цей час. Пошук 
способу розв’язання задачі свідчить про задіяння процесів мислення. 
Томумислення трактується як здатність до розв’язування задач [5; 6;].

Сутності проблеми та проблемної ситуації значної уваги надають 
також вчені-педагоги. Проблема розглядається у широкому розумінні 
як складне теоретичне або практичне питання, що потребує розв’язан
ня, вивчення, дослідження; у вузькому -  як суперечлива ситуація, що 
виступає у вигляді протилежних позицій в поясненні будь-яких явищ, 
об’єктів, процесів і потребує адекватної теорії для розв’язання [2].

Проблемна ситуація у педагогічному процесі -  це ситуація, для оволод-
іі пія якою окремий суб’єкт (абоїх група) мають знайти й застосувати відаовіді іі 
знання чи способи дій. Створення системи проблемних ситуацій для досяг
нення певних навчально-виховних цілей є сутністю проблемності [2].

В ситуації пошуку відповіді, під час вирішення проблеми виникає 
творче мислення.

Творчість у психології -  це найвища форма мислення, його продов
ження за межі потрібного під час вирішення завдання відомими спосо
бами; це обов’язковий компонент ініціативи, і результатом творчої діяль
ності є створення нових матеріальних і духовних цінностей [5; 6]. Вва
жаючи творчість базовою, провідною якістю відповідальною еколога, 
у ВНЗ повинні створюватись такі умови, в яких студенти безперервно 
перебували б у полі постійного творчого впливу і одночасно самі праг
нули б до самореалізації власних творчих можливостей.

Розвиток такого мислення в сучасних життєвих реаліях одне із 
важливих педагогічних завдань, оскільки на основі засвоєних знань, 
вироблених умінь та навичок, набутого досвіду передбачається здійснен
ня аналізу й оцінки ситуації, події, факту тощо, самостійно усвідомле
ного вибору прийняття плану дій щодо вирішення проблеми, особист- 
існу відповідальність за наслідки їїреалізації.

Отже, одним із ефективних способів досягнення результату у фор
муванні екологічної позиції особистості як складової екологічної куль
тури людини, що визначає рівень її сформованості, вказує на характер 
відносин у системі “людина природа", є впровадження методі в і форм 
роботи, що передбачають шляхи вирішення екологічних проблем че
рез пошуково-діяльніспу сферу. Тобто парадигмою екологічного вихо
вання студентської молоді виступає рух від знань, переконань і світогля
ду до моральної відповідальності, що має проявитися у конкретних діях 
та природоохоронних вчинках [1]. Формування екологічної позиції осо
бистості може здійснюватися за умови розвитку критичного екологіч
ного мислення індивіда та передбачає усталення світоглядних переко
нань, емоцій і відповідальності у взаємодії людини з природою. Завер
шенням цього процесу є духовна зрілість людини, її відповідальність за 
власне життя, стан природи, збереження довкілля.

Проблема потребує подальшого дослідження у напрямку розроб
ки критеріїв та рівнів сформованості досліджуваної характеристики, виз
начення педагогічних умов для наступної успішної об’єктивації.
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ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОПЧНА ГОТОВНІСТЬ МАЙБУТНІХ 
УЧИТЕЛІВ У ПЕДВУЗАХ УКРАЇНИ ДО РОЗВ'ЯЗАННЯ 

КОНФЛІКТНИХ СИТУАЦІЙ

У статті розглядається педагогічний конфлікт як окремо виді
лена проблема, докладно висвітлено проблеми, з якими стикається 
вчитель при розв ’язанні конфліктів, звернуто увагу на шляхирозв ’я- 
зання педагогічних конфліктних ситуацій. Здійснено системний аналіз 
наявних у  науковій літературі основних підходів до місця конфлікту 
в педагогічному колективі.

Ключові слова: конфліктна ситуація, педагогічний конфлікт, роз- 
в ’язання конфлікту.

На сучасному етапі розвитку педагогічної науки гостро стоїть пи
тання про готовність вчителів до розв’язання складних педагогічних 
ситуацій. Тому метою нашої публікації є визначення основних про
блем, з якими стикаються вчителі при розв’язанні складних педагогіч
них ситуацій і накреслення основних шляхів підготовки студентів пед
вузів до розв’язання складних педагогічних ситуацій.

У нашій статті ми проаналізуємо стан вивченості даної проблеми, 
здійснимо порівняльний аналіз основних проблем, що виникають під час 
розв’язання складних педагогічних ситуацій, опишемо методи погашен
ня конфлікту, намітимо шляхи подолання вищезазначених проблем.

Слід зазначити, що дана проблема недостатньо висвітлена в психо- 
лого-педагогічпій літературі. Проблемою специфіки роботи в 
конфліктній взаємодії займалися психологи і педагог и А.Б.Добрович,
Н.М. Тарасевич, В.О.Сухомлинський, Н.Є.Щуркова та інші.

У сучасній психологічній літературі конфлікт частіше розглядається 
як наслідок спілкування з дітьми з адективною поведінкою або з девіан- 
тними відхиленнями у поведінці. Тому сучасний вчитель потребує спец
іальних знань для розв’язання складних комунікативних задач взаємодії 
з учнями на свідомому рівні. Він не повинен боятися конфліктів ні в 
учнівському, ні в педагогічному колективах, уміти їх використовувати 
для детального аналізу причин ускладнення у взаємодії. В сучасній пе
дагогічній літературі питання педагогічних конфліктів розглядається, як 
правило, в контексті інших проблем, як-от: проблеми ефективного 
спілкування, проблеми комунікативних здібностей вчителя, проблеми 
педагогічної культури тощо. Наявність конфліктів у школі не заперечує 
жоден педагог і психолог, але існують суттєві розбіжності у поглядах на 
користь конфліктів у спілкуванні вчителя з учнями, вчителя з колегами. 
Так, психолог Добрович А.Б. вважає, що конфлікт є перешкодою для 
ефективного спілкування і в результаті виявляється: те, що здається «осо
бистою справою», стосується всіх. Увесь колектив відчуває необхідність 
вирішення конфлікту [1 ]. Сухомлинський В.О., підтримуючи цю думку 
зазначає: «Потрясіння, вибухи, конфлікти у вихованні дітей не є об
’єктивною необхідністю. І краще без потрясінь» [2].

На думку Щуркової Н.С., «конфлікт об’єктивний і неминучий, як об
’єктивне саме життя, а конфлікт -  частина життя, його константа, атрибут
життя__ Знищити конфлікт- знищити один з механізмів розвитку життя»
[4, с. 36]. Зазвичай педагоги, як і решта людей, уникають конфліктів, нама
гаються їх обійти або зовсім не помічають. Вони не замислюються над 
тим, чи є позитив у конфлікті. Так, наприклад, дослідник сутності конфл
ікту Тарасевич Н.М. вважає, що конфлікт, протиріччя є однозначно пози



тивним аспектом у спілкуванні, їх не варто попереджати, а елі д розв’язу
вати. Безконфліктних людей не існує, бо не існує людей, що знаходяться 
на одному щаблі розвитку і не рухаються. Частіше за все ми вважаємо 
неконфліктними людей, що не бачать конфлікту, не бачать реальних відно
син у колективі і уникають з'ясування сутності розбіжностей. Але невдо
воленість наслідками може викликати у людини внутрішню напругу, яка 
врешті виллється в конфлікт [3, с. 14]. Саметомуслід вчити студентів не 
ігнорувати конфлікт, не нехтувати ним, а розв’язувати його, заглиблюю
чись не тільки в суть конфлікту, а й з'ясовуючи причини його виникнен
ня, управляти педагогічним конфліктом.

Варто спершу розглянути основні проблеми, з якими стикається 
вчитель при розв’язанні педагогічних конфліктів, акцентуючи увагу, в 
основному, на конфліктах між учнями або вчителя з учнями.

Перша проблема, з якою стикається вчитель, -  це протистояння 
(окремого учня чи класу в цілому). Протистояння може виявлятись у 
різних формах (відкрите, приховане). До форм виявлення відкритого 
протистояння належать: грубість, зухвалість, зверхні висловлювання 
незгоди, різка критика дій і вчинків педагога тощо. Що стосується форм 
виявлення прихованого протистояння, до них належить: ігнорування 
педагогічних вимог, незацікавлене ставлення до педагогічної думки, 
часті пропуски занять, демонстрація незацікавленості навчальним про
цесом, ігнорування вчителя за межами класу, школи, зміна теми.

Наступна проблема -  емоційна ситуативна несумісність. Розв’я
занню педагогічного конфлікту заважає несумісність емоційних станів 
вчителя і учня. Наприклад, педагог приходить на урок, не позбувшись 
негативних емоцій особистого характеру, а учні в класі, навпаки, в гар
ному настрої. На тлі описаного емоційного фону виникає конфліктна 
ситуація. Щоб подолати цю проблему, педагог повинен застосувати 
елементи техніки саморегуляції (налаштування на робоче самопочут
тя), виявити здатність до емпатії. Таким чином дати зрозуміти учневі, 
що вчитель готовий йти на компроміс. Ця проблема, на жаль, зустрі
чається значно частіше, ніж здається на перший погляд. Тому саме емо
ційному стану вчителя на уроці слід приділяти більше уваги при підго
товці майбутніх вчителів.

Ще одна проблема, на яку варто звернути увагу, -  це різного роду 
бар’єри у спілкуванні. Цю проблему, як таку, вчитель не помічає або не 
хоче помічати і вважає, що його мають сприймати таким, який він є. Це 
типова помилка вчителя-початківця. Слід звертати увагу студентів пе
дагогічних вузів не тільки на бар’єри у спілкуванні, а й на шляхи їх 
подолання. Необхідно також звернути увагу на таку проблему, як педа

гогічний авторитаризм. Він є розповсюдженим явищем сучасної шко
ли. Авторитарний педагог не здатен розв’язати педагогічний конфлікт. 
Найбільше, що він може -  це придушити його ще в зародку.

Остання найпоширеніша проблема, на яку хотілося б звернут и ува
гу, -  це підірваний авторитет інституту педагога. Учні не сприймають 
авторитет вчителя тільки тому, що він вчитель. Цей авторитет ще по
трібно заробити, і не всякий вчитель може спиратися па нього при 
розв’язанні складних педагогічних конфліктів. Причину цієї проблеми 
слід шукати в сім’ях дітей, в суспільстві в цілому. На прикладі учнівсько
го ставлення до вчителя можна прослідкувати ставлення сім’ї до інсти
туту педагога.

Звичайно, не можна стверджувати, що дані проблеми зустрічають
ся в чистому вигляді. Частіше за все вони утворюють симбіоз кількох 
проблем одночасно. 1 розв'язання конфлікту без врахування цих обста
вин неможливе. Все це вимагає від педагога високої професійної май
стерності, розуміння дитячої психології та конструктивності поведінки.

Вирішуючи конфлікти, вчитель повинен пам’ятати про способи їх 
конструктивного розв’язання. Один із способів -  це гумор як незлобли
ве, насмішкувате ставлення до когось або чогось. Механізм дії підня
тися над ситуацією і побачити в ній комічний елемент. Оголошуючи ці 
комічні сторони, вчитель знімає емоційну напругу, таким чином суб’
єкти стають здатними осмислити ситуацію і прийняти конструктивне 
рішення [ 3, с. 71 ]. Психологічне «погладжування» (ніжність, ласка, схва
лення, вираження любові) дають впевненість учневі в тому, що вчитель 
його поважає, не зважаючи ні на що. Це заспокоює дитину і дає змогу 
зосередитися па ситуації, усвідомити її.

Компроміс -  це спосіб розв’язання конфлікту, при якому обидві 
сторони йдуть на поступки, завдяки чому вирішується спірна ситуація. 
Стосунки, які були напружені, поліпшуються, томущо бучо збережено 
інтереси обох сторін. Потрібно, щоб шляхи до компромісу шукали дві 
сторони. Компроміс -  це гарний урок для підростаючого покоління, 
який показує необхідність іти назустріч одне одному. Наступний крок- 
аналіз ситуації. Це має бути спільний аналіз. Саме тому вчителю варто 
продумати питання та орієнтовні відповіді, місце розмови, способи 
виявлення довіри до учнів. Під час розмови з учнем вчитель повинен 
пам’ятати, що не слід самому за нього вирішувати, що і як робити.

Також в педагогічній літературі звертається увага на такий спосіб 
розв’язання конфлікту, як третейський суд. Під час цієї «процедури» 
конфліктуючі сторони звертаються до третьої особи при вирішенні кон
флікту. В цій ситуації важливо, щоб ця особа була довіреною з обох



сторін, або, принаймні, авторитетною для обох. Саме до неїо зверта
ються з проханням про остаточне вирішення непорозуміння. Цей спосіб 
варто використовувати лише в разі неможливості прийняти відпові
дальність за рішення жодною стороною.

Якщо всі вищезазначені способи не принесли очікуваного резуль
тату, то можна використати як крайній засіб ультиматум -  пред’явлен
ня рішучої вимоги із погрозою застосування певних санкцій у випадку 
непідкорення.

Якщо ж конфлікт зачіпає особистісні структури, то можливий роз
рив зв’язку. Цей спосіб використовується вкрай рідко через специфіку 
педагогічного впливу. Розв’язання конфлікту організовує вчитель. Він 
це здійснює таким чином, щоб дитина стала суб’єктом ситуації [ З, 
с. 71-73].

На нашу думку, не можна залишити поза увагою і методи розв’я
зання конфлікту, якими може оперувати сам педагог або наштовхувати 
на них самих учнів. Методи розв’язання конфлікту поділяються на прямі 
та опосередковані. Слід зазначити, що наведені нижче методи стосу
ються не тільки конфліктів між вчителем і учнем, а й між самими учня
ми також.

Серед прямих методів погашення конфлікту виділяютьтакі:
1. Вислухати в інтерпретації кожної зі сторін суть і причини зіткнення 

(запобігати намаганням звинуватити в усьому протилежну сторо
ну, вимагати факти).

2. Запропонувати конфліктуючим сторонам висловити свої претензії 
одна одній при групі, класі. Вирішення конфлікту будується на ос
нові виступів учасників і оголошується як рішення групи, класу.

3. Якщо конфлікт не вщухає, то слід застосувати санкції по відношен
ню до обох сторін.

4. Розвести конфліктуючих по різних класах.
Вищезазначені методи розв’язання конфлікту призначені для вчи

тельського використання. Учневі у цій ситуації відводиться роль об’єкта, 
над яким здійснює певні дії педагог, а сам вчитель виступає примирюю- 
чою третьою силою. Зазвичай педагог використовує не один метод пога
шення конфлікту, а відразу декілька, випробовуючи їх один за одним, 
поки не досягне позитивного результату. На нашу думку, це помилкова 
тактика, тому що вчитель у подібній ситуації забуває про творчий підхід 
до розв’язання конфлікту та про способи його розв’язання.

Серед опосередкованих методів погашення конфлікту існують і іасгупі іі:
1. Метод «виходу почуттів». Якщо людині дати змогу висловити свої 

негативні емоції, то поступово вони самі собою зміняться на пози

тивні. Цей метод вимагає від вчителя професійного терпіння, здат
ності до емоційної підтримки.

2. Метод «емоційного заміщення». Учень, що звертається до вчителя
з наріканнями, -  страждаюча сторона (навіть якщо фактично не не 
підтверджується). Зі стражданням слід рахуватись, навіть якщо воно 
«неправдиве». Продемонструвавши, що ви зважаєте на нього, ви 
вже «емоційно заміщаєте» пригнічений душевний стан дитини. Спо
чатку слід похвалити дійсно позитивні риси, а через якийсь час вар
то виявити своє несхвалення і вказати на помилки в даній ситуації.

3. Метод «авторитетного третього». Примирюючу думку одного суп
ротивника про іншог о повинен передати вчитель. Він (або автори
тетний учень) повинен з одним із конфліктуючих 99% спілкування 
присвятити темам, цікавим для них обох, і лише 1 % - «ударна» реп
ліка (ніби випадково).

4. Метод «оголеної агресії». Дати можливість ворогуючим сторонам 
висловити негативне ставлення по відношенню один до одного (дис
пут за всіма правилами, спортивне змагання, інтелектуальна гра 
тощо). Або щоб це протистояння виразилось у прямій сварці. Після 
цього вчитель продовжує роботу з конфліктуючими на основі од
ного з наведених нижче методів.

5. Метод «примусового слухання опонента». Після відкритої сварки -  
умова: перш ніж відповісти, потрібно точно повторити останню 
фразу опонента. Як правило, це допомагає зробити вчитель або 
психолог, відповідно зменшується зростання негативізму.

6. Метод «обміну позицій». Ворогуючі міняються місцями і «висвіт
люють» протилежну позицію.

7. Метод «розширення духовного горизонту опонентів». Запротоко
лювати сварку (бажано записати її на магнітофон). Зупинити свар
ку і продемонструвати запис. Потім варто розпочати професійний 
розбір сварки, демонструючи егоїзм сторін та недоброякісність 
аргументації. Таким чином, слід звернутись до духовного начала 
сторін і виявити все дріб’язкове, примітивне, що викликало конфлікт. 
Ці методи погашення суперечки орієнтовані на конфлікт в учнівсь

кому колективі, причому не завжди можуть стати у пригоді, якщо вини
кає непорозуміння між вчителем і учнем. Але кваліфікований вчитель 
не повинен доводити ситуацію до відкритого протистояння. На нашу 
думку він зобов’язаний запобігати конфліктам, звертаючи увагу на 
перші сигнали, що згодом, якщо їх ігнорувати, матимуть змогу переро
сти у конфлікт. Педагог мас пам’ятати про те, що добре зміцнює сто
сунки вчителя і учнів спільна неформальна діяльність, особливо, яка



відбувається у неформальних обставинах. Ця діяльність повинна бути 
організована таким чином, щоб запобігти виникненню конфліктів і в 
учнівському колективі також.

Отже, підсумовуючи все вищесказане, можна зробити наступні 
висновки. Педагогічний конфлікт -  явище, яке досить часто зустрічається 
в сучасній практиці, проте, на жаль, більшість майбутніх вчителів не 
готові до його вирішення. Тому під час підготовки студентів педвузів до 
педагогічної діяльності слід звертати увагу на причини виникнення кон
фліктних ситуацій, їх класифікацію та шляхи подолання конфліктів з вра
хуванням вікових та індивідуальних особливостей конфліктуючих сторін. 
Щодо необхідності конфліктних ситуацій в шкільному житті, то варто 
погодитись з точкою зоруТарасевич Н.М., яка наголошує, що конфлікт -  
невід’ємна частина шкільного життя. Його не можна ігнорувати, такі 
ситуації слід передбачати і випереджати.

У подальшому науковий пошук варто спрямувати на детальний 
розгляд причин виникнення конфліктів між учнями і вчителем, на кла
сифікацію перших ознак, які сигналізують налаштовапість учнів на 
конфлікт, на вивчення зарубіжного аспекту цієї проблеми тощо.
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ПРОБЛЕМА ФОРМУВАННЯ ВИМОВНИХУМІНЬ 
ТА НАВИЧОК У МОЛОДШИХ ШКОЛЯРІВ

Стаття знайомить із проблемою комунікативного підходу до на
вчання української мови в початкових класах, із проблемою взаємоза
лежності діалогічного та монологічного мовлення, із місцем та зна
ченням елементів інтерактивного навчання в історії освіти. Автор 
наголошує на перевагах інтерактивних методик у  розвитку мовлен
ня та формуванні лінгвістичної компетенції учнів.

Ключові слова: комунікативний підхід, інтерактивне навчання, 
розвиток мовлення, лінгвістична компетенція.

Процес формування в учнів початкових класів орфоепічних умінь 
та навичок є не достатньо дослідженим у теорії та практиці навчання 
мови. Формування у першокласників вимовних навичок української 
мови є одним з аспектів розвитку мовлення. Психологічну основу ме
тодики розвитку мовлення складає теорія мовленнєвої діяльності.

Психологічна природа мовлення розкрита О.М. Леонтьєвим (на 
основі узагальнення цієї проблеми Л.С. Виготським):

- мовлення займає центральне місце у процесі психічного роз
витку, розвиток мовлення внутрішньо зв’язаний з розвитком 
мислення та з розвитком свідомості в цілому;

- мовлення має поліфункціональний характер: для мовлення вла
стиві комунікативна функція (слово-засіб спілкування), індика
тивна (слово -  вказує на предмет) та інтелектуальна, сигніфіка- 
тивна функція (слово -  носій узагальнення, поняття та in.); усі ці 
функції внутрішньо пов’язані одна з одною;

- мовлення є поліморфною діяльністю, виступаючи то як звукова 
(графічна) комунікативна, то як звукова (графічна), що не має 
прямої комунікативної функції, то як мова внутрішня; ці форми 
можуть переходити одна в одну;

- у мовленні розрізняють фізичну, зовнішню сторону, форму, га її 
семантичну, змістову сторону;

- слово має предметну віднесеність і значення, тобто є носієм уза
гальнення;

- процес розвитку мовлення не є процес кількісних змін, які вияв
ляються у збільшенні словника і асоціативних зв’язків слова, але 
процес якісних змін, стрибків, тобто це процес дійсного розвит



ку, який, будучи внутрішньо зв’язаним з розвитком мислення і 
свідомості, охоплює всі перераховані функції, сторони і зв язки 
слова [1,с.69-70].

Психолінгвістика визначає мовлення як діяльність, яка включена в 
загальну систему людської діяльності. Як усяка діяльність, мовлення 
характеризується мотивом, метою і складається з послідовних дій, для 
виконання яких необхідно освоїти певні операції. Це важливо врахову
вати у навчанні: для розвитку мовленнєвої діяльності треба вчити дітей 
правильно виконувати окремі мовленнєві дії й операції.

Варто подбати про мотивацію мовлення дітей, що спонукає їх до 
мовленнєвої активності. Наявність мотивації мовлення означає, що в 
дитини є внутрішня спонука до того, щоб висловити свої думки, і це 
впливає на перехід зразків у власне активне мовлення дитини. Це буває 
в невимушеній, природній обстановці спілкування, тому важливо под
бати про те, щоб характер спілкування з дітьми на заняттях наближався 
до природних умов.

Для методики надзвичайно важливим є визначення мовної здатності, 
від розуміння якої залежить характер впливу на мовлення дітей. Мовна 
здатність розглядається як відображення системи мови у свідомості 
людини, що говорить. “Мовленнєвий досвід людини не просто 
підкріплює якісь умовно-рефлекторні зв’язки, а веде до появи в організмі 
людини мовного механізму, чи мовленнєвої здатності... Цей механізм 
формується в кожної окремої людини на основі уроджених психофізіо
логічних особливостей організму і під впливом мовленнєвого спілку
вання” (О.О. Леонтьєв). Мовна здатність -  це сукупність мовленнєвих 
навичок і умінь, сформованих на основі уроджених передумов.

Психологічні дослідження дозволяють зрозуміти, як протікають у 
дитини психічні процеси, як відбуваються сприйняття і породження 
мовного висловлення, які особливості оволодіння різними сторонами 
мови, і на цій основі визначити ступінь доступності і доцільності змісту, 
методів і прийомів навчання.

У результаті виконання мовленнєвих операцій формуються авто
матизовані мовленнєві навички (вимовні, лексичні, граматичні), але 
для мовленнєвої діяльності цього недостатньо. У дітей необхідно фор
мувати ще й комунікативно-мовленнєві вміння [2, с. 15].

Проблема співвідношення умінь і навичок у навчанні мови не має 
однозначного трактування. Згідно з традиційною точкою зору, “навичку 
називають автоматизованим компонентом якоїсь діяльності. Причому, 
якщо діяльність виконується свідомо, то навичка (як дія) -  підсвідомо. У 
момент виконання дії увага людини, що говорить, націлена на саму дію,

а не на спосіб її виконання. Якщо дія автоматизована, то людина не міркує 
про те, як її виконати, не міркує про правило -  дія виконується автома
тично” [3, с.7]. У методиці навчання мов недостатньо послідовно розріз
нюють ті уміння й навички, які, з одного боку, стосуються засвоєння 
окремих дій, пов’язаних з фонетикою, граматикою, а з іншого боку-ті 
уміння і навички, що стосуються мовленнєвої діяльності і включають 
зазначені вище фонетичні, лексичні, граматичні уміння й павички, але не 
обмежуються ними. І Ірикладом такого нерозрізнення може бути визна
чення умінь та навичок у словнику з методики російської мови: „В учнів 
формуються навички: сприйняття мовлення, або ауціюванпя; усного 
мовлення, або говоріння: вибір слів, створення необхідних граматичних 
форм, побудова речень, звукове оформлення мовлення; письма - до
сить швидкого, каліграфічного та орфографічно правильного; читання - 
досить швидкого, правильного, свідомого та виразного” [4, с. 119].

Питання про визначення сутності умінь та навичок розглядали й 
українські дидакти. На думку Онищука В.О., уміння це здатність вико
нувати складну комплексну дію або готовність до виконання складних 
комплексних дій па основі засвоєних знань, навичок та практичного 
досвіду; навичка це компонент складного уміння, основною ознакою 
якого є частковий автоматизм рухів [5, с.80].

Однак для сучасної методики викладання мов характерним є розрі
знення умінь та навичок. Вважається, що не можна говорити про на
вички стосовно мовленнєвої діяльності: ауціювання, говоріння, читан
ня та письма, оскільки така діяльність, яка спрямована, передусім, на 
зміст комунікативного завдання, не може бути автоматизованою.

ГІассов Ю.І. використовує двокомпонентну схему: „павичка мов
леннєве уміння”. Він визначає мовленнєве уміння як систему, а навич
ку -  як елемент системи. На думку Ю.І. Пассова, вміння -  це свідома 
діяльність, що грунтується на системі підсвідомо функціонуючих дій і 
спрямована на рішення комунікативних завдань. Під навичкою автор 
розуміє відносно самостійну дію у складі свідомої діяльності, яка завдя
ки повній сукупності якостей є однією з умов виконання цієї діяльності.

Навички є лише одним із компонентів, що забезпечують мовленнє
ву діяльність говоріння, що у свою чергу визначається щонайменше 
трьома факторами -  “знанням одиниць мови і правил їхнього сполу
чення, павичками користування цими одиницями і комбінаційними 
правилами, уміннями використовувати наявні знання для вираження 
нової думки в новій ситуації” [6, с. 142].

Однією з основних психологічних передумов і водночас основних 
психологічних умов ефективності процесу формування навички є ціле



спрямованість виконання учнями кожної мовленнєвої дії. Виходячи із 
загальних положень теорії мовленнєвої діяльності, яку розробив О.О. Ле- 
онтьєв, у міру того, як формування навички завершується, цілеспрямо
ваність утрачає своє значення. Виконання цієї дії стає способом виконан
ня іншої, більш складної дії. Мовленнєве уміння -  особлива здатність 
людини, що стає можливою в результаті розвитку мовленнєвих навичок.
0 .0 . Леонтьєв вважає, що навички -  це “складання мовленнєвих ме
ханізмів”, а уміння -  це використання даних механізмів дім різних цілей.

Навички мають стійкість і здатність до переносу в нові умови, на 
нові мовні одиниці та їхні сполучення, а це означає, що мовленнєві 
уміння включають комбінування мовних одиниць, застосування ос
танніх у будь-яких ситуаціях спілкування і носять творчий, продуктив
ний характер. Отже, розвивати мовну здатність дитини -  значить розви
вати в неї комунікативно-мовленнєві уміння.

Говорячи про оволодіння мовою, необхідно досить ясно уявляти 
собі психологічну специфіку тих мовленнєвих умінь, що потрібно сфор
мувати, “їхнє місце в загальній ієрархії мовленнєвих умінь. Іншими сло
вами, володіння й оволодіння мовою визначені лише в кожному окре
мому випадку через психічну характеристику мовленнєвих дій, які ми 
формуємо” [7, с. 13].

Мовленнєве вміння -  це мовленнєва дія, яка також здійснюється за 
своїми оптимальними параметрами. Такими параметрами є неусві- 
домленість, повна автоматичність, відповідність нормам мови, нормаль
ний темп виконання, усталеність.

Аналіз визначень поняття „вміння” урізних галузях науки дає підстави 
зазначити, що: 1) уміння є продуктом свідомої діяльності людини; 2) 
наявність знань є необхідною умовою для формування вміння; 3) умі
ння передбачає здатність застосовувати знання на практиці у звичних 
або змінюваних умовах для розв’язання конкретних завдань (творчо).

На тісний взаємозв’язок між уміннями і навичками вказують
С.У. Гончаренко, Є.Н. Кабанова-Меллер, Н.Ф. Тализіна та інші, розгля
даючи уміння як готовність до свідомих і точних дій, а навичку -  як 
автоматизовану ланку цієї діяльності. При цьому, на думку вчених, еле
менти умінь часто переходять у навички.

Деякі вчені (Г.О. Люблінська, К.К. Платонов, Г.І. Щукіна та ін.) до
тримуються думки, що уміння й навички -  дії різної природи й похо
дження, до того ж уміння ніколи не може перейти у навичку

Л.Г. Воронін, 1.1. Богданова, Ю.А. Бурлаков вважають, що уміння 
ґрунтуються на навичках, а не навпаки. Одностайний з ними і К.К. Пла
тонов, який стверджує, що знання породжують навички, а навички -

уміння. Саме вміння мають бути основною категорією і кінцевою ме
тою педагогічного процесу.

Розгляд питання про формування в учнів орфоепічних навичок вик
ликає необхідність розкриття поняття „орфоепічна навичка”, її психо
логічної природи.

Термін „орфоепічна навичка”, введений Р.І. Аванесовим ще в 1950-х 
роках, частіше використовується в методичній літературі. У роботах із пси
хології замість терміна „орфоепічна навичка” використовується “вимовна 
навичка” без належної їх диференціації. Відсутність чіткого розрізнення 
понять „вимовна навичка” і „орфоепічна навичка” ґрунтується па спільній 
артикуляційно-слуховій основі цих двох видів навичок. Однак між вимов
ними та орфоепічними навичками не завжди існує повна відповідність.

Відхилення від орфоепічних норм, які існують у певному мовному 
середовищі, відповідно впливають і па формування вимовних навичок. 
А тому ступінь взаємної відповідності між вимовними та орфоепічни
ми навичками в кожному конкретному випадку залежить від характеру 
мовного оточення носія мови.

Психологи, розглядаючи орфоепічні навички в системі інших мов
них навичок, вказують на їх неоднорідність. Орфоепічна навичка, па 
думку П.О. Шеварьова, за природою формування є розумовою. Які ж 
якості повинна мати орфоепічна навичка?

Перш за все, це автоматизованість. Навичку називають автоматизо
ваним компонентом будь-якої діяльності. Причому, якщо діяльність 
виконується свідомо, то навичка (як дія) -  підсвідомо. У момент 
здійснення дії увага людини, що говорить, спрямована на саму дію, а не 
на спосіб її виконання. Якщо дія автоматизована, то людина не думає 
про те, як її виконати, дія здійснюється автоматизовано. Ця якість спри
ятиме тому, що мовлення людини буде у доброму темпі, без зупинок. 
Автоматизована дія характеризується економністю її виконанім.

Другою властивістю орфоепічної навички, яка не менш важлива 
для мовлення, є стійкість. Вчителям добре знайоме явище, коли відпра
цьований і гарно вимовлений ізольований звук втрачає свою доско
налість, як тільки він вимовляється не окремо, а в слові, включається з 
даним словом у фразу. Чому це трапляється? “Причина проста: пост
ійна концентрація уваги на ізольованих труднощах призводить до того, 
що, у разі появи іншої трудності, увага переключається на неї, а конт
роль за дією, сформованою у „тепличних” умовах, стає слабким”.

Третя якість орфоепічної навички це гнучкість. На цій якості ба
зується переніс, без чого навичка залишається „річчю у собі”, вона не 
спрацьовує у нових ситуаціях.



Таким чином, у виробленні орфоепічних навичок, крім механічних 
дій, що грунтуються на наслідуванні, обов’язковими є і розумові опе
рації (дії). На цій основі процес формування орфоепічних навичок має 
виступати як навчальний, відповідно організований, а самі ці навички 
повинні стати в один ряд із іншими навчальними навичками.

Метою пропонованої статті виступає аналіз проблеми формування 
вимовних умінь та навичок у молодших школярів.

Актуальною стала проблема комунікативного підходу до навчання 
української мови в початкових класах. Отже, основна увага вчителя має 
зосереджуватись на мовленнєвій діяльності учнів на уроці, на розвитку 
зв’язного мовлення молодшого школяра. Уміння порівнювати, класифіку
вати, систематизувати, узагальнювати мовні явища формуються через 
застосування знань з мови урізних видах мовленнєвої діяльності. Логічно 
чітке, образне усне й писемне мовлення учня є показником його загально
го розвитку. Тому постає проблема пошуку ефективних методик розвитку 
зв язного мовлення . Стійкий інтерес до мовленнєвої діяльності можна 
прищепити дітям за умови, якщо учитель зуміє глибоко індивідуалізувати 
навчання, допоможе кожному розкрити свої пізнавальні можливості, на
хили, подолати окремі вади власного сприймання, уяви, пам’яті, мислен
ня, скутість, розгубленість. У вирішенні цього найскладнішого завдання 
важлива роль належить запровадженню нових педагогічних технологій, 
спрямованих на всебічний розвиток дитини. Педагогічні інновації пов’я
зані сьогодні із застосуванням інтерактивних технологій навчання (ІТН) в 
організації навчальної діяльності. “Інтерактивний”—значить здатний взає
модіяти в процесі бесіди, діалогу з чимось (комп’ютером) або кимось 
(людиною). Отже, ІТН -  це насамперед діалогове навчання, в ході якого 
здійснюється взаємодія вчителя та учня; це навчання в умовах, за яких 
кожен учасник процесу відчуває свою інтелектуальну спроможність, про
дуктивність навчання [1]. Очевидно, що таке навчання має бути ефектив
ним засобом розвитку зв'язного мовлення молодшого школяра. Інтерак
тивна взаємодія виключає домінування одного учасника навчального про
цесу над іншими, однієї думки над іншою. Під час такого навчання учні 
вчаться бути демократичними, спілкуватися з іншими людьми, критично 
мислити, приймати обґрунтовані рішення. В історії освіти України такі 
підходи до навчання використовувалися ще в першому десятиріччі мину
лого століття і були поширені в педагогічній практиці української школи в 
1920-ті роки. Такі форми організації навчальної діяльності, як бригадно- 
лабораторний і проектний методи, робота в парах змінного складу, вироб
ничі та трудові екскурсії, практики, стали передовим словом у радянській 
і світовій педагогіці тих часів. Хоча впровадження цих методів і форм на

вчання в окремих школах дають разючі результати, проте відсутність на
лежного методичного забезпечення, теоретичного осмислення й експе
риментальної перевірки призвели до виникнення певних проблем: зни
ження ролі вчителя у навчальному процесі, неекономне використання на
вчального часу, недостатність мотивації учнів до таких форм навчання. 
Тому в 30-х роках XX ст. українська школа перетворилася на авторитарну, 
репродуктивно орієнтовану, з пануючою стандартизацією та уніфікацією 
засобів, форм і методів навчання. Подальшою розробкою елементів інте
рактивного навчання займалися В.Сухомлинський, Ш.Амонашвілі, В.Ша- 
талов, Є.Ільїн, С.Лисенкова. Це стало підґрунтям для виникнення теорії й 
практики розвивального навчання. Проте ці методи були швидше винят
ком, аніж правилом, у навчальному процесі радянських шкіл. У Західній 
Європі та CILIA групові форми навчальної діяльності учнів активно розви
вались та вдосконалювались. Дослідження американських учених довели, 
що інтерактивне навчання сприяє ефективному засвоє нню матеріалу, ос
кільки впливає не лишена свідомість учня, а й на його почуття, волю (дії, 
практику). Науковці довели, іцо найменших результатів у навчанні можна 
досягти за умов пасивного навчання (лекція -  5%, читання - 10%), а найб
ільших -  інтерактивного (дискусійні групи -  50%, практика через дію 
75%, навчання інших чи застосування знань -90% ) [ 1 ].

На сучасному етапі розвил ку педагогічної науки прослідковується 
значний інтерес до розробки та впровадження інтерактивних технологій 
навчання науково-педагогічними та академічними установами.

Слід зазначити, що існує низка проблем щодо впровадження інтер
активних технологій у навчально-виховний процес загальнооірвітньої 
школи. Вони виникають внаслідок авторитарних та репродуктивно орі
єнтованих методик роботи окремих учителів, які досить скептично на
лаштовані до змін у власній педагогічній діяльності, а також внаслідок 
браку інформації та досвіду практичного використання різних методів 
інтерактивного навчання (фронтальне навчання, кооперативне, навчан
ня у грі, у дискусії) [5]. Отже, щоб впровадження інтерактивних техно
логій у навчальний процес відбувалось спокійно, без особливих про
блем, необхідно чітко для себе з’ясувати зміст інтерактивного навчан
ня, зрозуміти переваги його над звичайними, класичними репродук
тивними методиками; зрозуміти, що саме інтерактивна методика на
вчання є найефективнішою для розвитку мовленнєвих, мовних та ко
мунікативних умінь учнів на уроках рідної мови та читання.

Суть інтерактивного навчання полягає в тому, що навчальний процес 
відбувається за умови постійної, активної, позитивної взаємодії всіх учнів. 
Це колективне, групове, індивідуальне навчання, навчання у співпраці, коли



вчитель 1 учні -  рівноправні суб’єкти навчання. В результаті організації 
навчальної діяльності за таких умов у класі створюється атмосфера взає
модії, співробітництва, що дає змогу вчителеві стати справжнім лідером 
дитячого колективу. Організація інтерактивного навчання передбачає ви
користання дидактичних і рольових ігор, моделювання життєвих ситуацій 
створення проблемної ситуації. Вирішення певних проблем відбувається 
переважно в груповій формі. Але не слід плутати інтерактивне навчання з 
груповими формами роботи, які компенсують всі недоліки фронтальної 
та індивідуальної роботи. Групова форма роботи передбачає навчання 
однією людиною групи учнів; всі учні групи працюють над одним завдан
ням разом із наступним контролем результатів [2].

Інтерактивні технології передбачають організацію кооперативного 
навчання, коли індивідуальні завдання переростають у групові, кожний 
член групи вносить унікальний вклад у спільні зусилля, зусилля кожно
го члена групи потрібні та незамінні для успіху всієї групи [41. Для 
роботи за інтерактивними технологіями вчителеві необхідно змінити 
свої особисті підходи до навчання, а в учнів у такому разі повністю 
змінюється життя в класі. Тому для роботи за даними технологіями 
вчителеві необхідна певна підготовка (дидактична, моральна) та учням 
як і вчителеві, треба звикнути до них. Свою роботу вчителеві слід почи
нати з простих інтерактивних технологій -  робота в парах, малих гру
пах - 1  переходити до більш складних. Коли в учителя й учнів з ’явиться 
досвід подібної роботи, то уроки проходитимуть набагато легше, ціка
віше, а підготовка до них не забиратиме багато часу [3].

Інтерактивні технології відіграють важливу роль у сучасній освіті. їх 
перевага в тому, що учні засвоюють всі рівні пізнання (знання, розуміння 
застосування, оцінка), в класах збільшується кількість учнів, які свідомо 
засвоюють навчальний матеріал. Учні займають активну позицію в зас
воєнні знань, зростає їхній інтерес в отриманні знань [2]. Значно підви
щаться особистіша роль вчителя -  він виступає як лідер, організатор. Але 
треба зазначити, що проектування і проведення уроку за інтерактивними 
технологіями потребують, перш за все, компетентності в цих технологіях 
учителя, його вміння переглянути і перебудувати свою робоїу з учнями. 
Аналогічно за певних умов проводяться й інші інтерактивні вправи.
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The article introduces the problem o f  the communicative approach to 
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У статті розглядаються сутність, особливості етнокультурної 
компетентності студентів -  майбутніх учителів відповідно до 
змісту навчально-виховного процесу в педагогічному інституті, ок
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У Національній доктрині розвитку освіти наголошується на культу- 
роцентричності, збереженні і примноженні національних виховних тра
дицій, вказується на необхідності внесення суттєвих коректив у підго
товку спеціаліста високої кваліфікації [8].

У межах цієї проблеми актуальним є формування етнокультурної 
компетентності студентів -  майбутніх вчителів.

Актуальність даного дослідження також визначається необхідністю 
підготовки студентів вищих педагогічних навчальних закладів до навчаль
но-виховної діяльності у відповідності до етнопедагогічних традицій та 
етнокультурних особливостей вихованців.

Проблемі підготовки педагогічних кадрів на засадах етнокультури 
та етнопедагогіки приділяли багато уваги просвітителі минулого: Я.А.Ко- 
менський, К.Д.Ушинський, М.Грушевський, С.Русова, С'.Сірополко, 
Я.Чепіга, Г.Ващенко, В.Сухомлинський та ін.

Вчені Т.Завгородия, О.Савченко, О.Сухомлинська, Б.Ступарик 
здійснили аналіз історичного досвіду підготовки майбутнього вчителя 
в системі вищої освіти. Особливості підготовки вчителів у зарубіжних 
країнах досліджені в працях М.Лещенко, Л.Пуховської, І.Руснака та ін.

На сьогодні можна виокремити наступні підходи до формування 
різних сторін професійної культури педагога: екологічної (І.С.Сагайдак, 
С.Я.Цимбалюк), естетичної (Л.Гарбузенко, Л.Гончаренко), комуніка
тивної (Н.Бутенко, Л.М.Грущенко, І.Зарецька, О.В.Мудрик), психоло
гічної (Б.С.Маркова, О.В.Чуйко). В останні десятиріччя розгорнулась 
активна робота з використання ідей народної педагогіки в процесі на
вчання та виховання студентів (В.Г.Бугенко, О.І.Вишневський, 
М.Б.Євтух, П.Р.Ігнатенко, В.Г.Кузь, О.О.Любар, Ю.Д.Руденко, М.Г.Стель- 
махович). На важливе значення етнічного компонента в професійній 
культурі майбутнього вчителя вказує Г.Г.Філіпчук.

У процесі психолого-педагогічного аналізу виявлено, що, незважа
ючи на певнии прогрес, наука поки що не дає аргументованої відповіді 
на багато питань, які стосуються формування професійної компетент
ності педагога, зокрема етнопедагогічної.

У статті розглядаються сутність, особливості етнокультурної компе
тентності студентів -  майбутніх учителів відповідно до змісту навчаль
но-виховного процесу у педагогічному інституті, зроблена спроба ок
реслити шляхи її формування.

В „Етнічному словнику” етнокультурна компетентність розглядаєть
ся як „ особистісна якість, що формується в результаті цілеспрямовано
го і спонтанного, організованого і стихійного засвоєння людиною (у 
процесі соціалізації) культури свого народу в усіх її виявах: традиційно-

побутових, фольклорних, професійних, в наукових і емпіричних знан
нях, на емоційному і раціональному рівнях” (Етнічний довідник: понят
тя та терміни.-K ., 1997.- 141 с.).

Різні аспекти проблеми формування етнокультурної компетентності 
майбутніх вчителів розглядалися в працях Н.Т.Арзамасцевої, О.І.Гуренко,
І.В.Жуковськогота ін. Окремі дослідники (Є.В.Кузнєцова) розглядають етно
культурну компетентність як складне, інтегроване поняття, яке є засобом 
передачі культурно-педагогічного досвіду від одного покоління етносу до 
іншого, носієм якого є педагог як особистість та індивідуальність [7,4].

О.І.Гуренко справедливо відзначає, що етнокультурна компе
тентність майбутнього вчителя сприяє розвитку національної само
свідомості, вихованню й навчанню людини за умови, коли вона ба
зується на етнокультурних традиціях конкретного реї іону [ 3,194]. Під 
етнокультурною компетентністю Т.Атрощенко розуміє необхідну су
купність особистих якостей вчителя, яка включає високий професіо
налізм, знання, вміння й павички, що дозволяють вільно використову- 
вувати етнопедагогічні засоби в етнокультурному середовищі [2,93].

Аналіз та узагальнення результатів досліджень вчених дозволяє нам 
дати визначення етнокультурної компетентності як особливого феноме
на, що характеризує собою необхідний рівень сформованості у майбуг- 
нього вчителя загальнокультурних, педагогічних та етнокультурних знань, 
уміньта навичок, що відповідають загальнолюдським та етнопаціональ- 
ним цінностям і потребам суспільства. Все це вимагає від учителя гли
боких теоретичних знань та практичних умінь у галузі етнопедагогіки.

На жаль, як зазначає О.І.Гуренко, сучасний стан етнокультурної 
компетентності студентів не відповідає вимогам, висунутим суспіль
ством до спеціалістів. Відсутня цілісна методика цілеспрямованого 
навчання майбутніх педагогів за умови знання та використання етно
культурних традицій різних етносів у навчально-виховній роботі, недо
статньо окреслені шляхи формування етнокультурної компетентності 
студентів на різних етапах навчання в інституті. А основними недоліка
ми професійно-педагогічної підготовки студентів у межах цієї пробле
ми є відсутність морально-психологічної установки та чіткої орієнтації 
студентів щодо використання етнокультурних традицій певного регіо
ну у навчанні та вихованні дітей: поверхові знання духовної і матеріаль
ної культури етнічних груп; недостатня усвідомлепість значення особ
ливостей поліетнічного середовища для організації навчально-вихов
ної роботи на засадах етнокультури [3, 192].

Результати експериментальної роботи, що проводилась в педагогіч
ному інституті Прикарпатського національного університету імені Ва



силя Стефаника, теж дають право робити висновки про те, що студенти 
недостатньо підготовлені до роботи в умовах иоліетнічного середови
ща, лише частково обізнані з етнокультурою (традиціями, звичаями, 
обрядами) лемків, гуцулів, бойків, які населяють західний регіон Украї
ни і з якими доведеться працювати в майбутньому. Не завжди вони 
могли дати правильні відповіді на запитання, що стосувались специфіч
них особливостей пісенної та мовної культури різних етнічних груп тощо.

Усунення цих недоліків передбачило необхідність впровадження в 
практику роботи педагогічного інституту ряду заходів з метою форму
вання етнокультурної компетентності студентів. Для реалізації постав
лених завдань нами застосовувались різні форми роботи: проблемні 
лекції, засідання „круглого столу”, співпраця з інформаційно-культур- 
ними центрам лемків, бойків, гуцулів, зустрічі з представниками даних 
груп. Великої уваги у цьому аспекті заслуговують виховні години в 
академічних групах („Культурні традиції лемків”, „Національне розмаї
ття Бойківщини” та ін.).

Важливим моментом в етнокультурному вихованні студентів було 
відвідування фестивалів культури різних етнічних груп, які вже стали 
традиційними на теренах Західної України, де майбутні педагоги мали 
прекрасну можливість ознайомитись з їх пісенно-танцювальною твор
чістю та культурно-побутовим житіям. Всеукраїнське об’єднання „Лем- 
ківщина” щорічно організовує фестивалі писанкового мистецтва „Лем
ківська писанка запрошує”, культурно-мистецьке свято „Лемківська 
ватра”, ,Дзвони Лемківщини” тощо. Аналогічні фестивалі проводить і 
товариство „Бойківщина”. Вважаємо за необхідне включати елементи 
етнокультури до змісту спецдисциплін та педагогічної практики, ство
рювати наукові гуртки та проблемні групи.

Доцільним було б викладання у педагогічному інституті спецкурсу 
„Етнокультура бойків, лемків та гуцулів”, який був би педагогічно- 
адаптовапнй за змістом до основ етнокультурної діяльності педагога, 
оскільки поєднував би у собі різні галузі знань: етнографію, педагогіку, 
народознавство і т.п. Читання такого спецкурсу дозволило б організу
вати систематичне засвоєння знань про етнокультурні традиції, побут, 
звичаї, історичне минуле різних етнічних груп. Це сприяло б форму
ванню у майбутніх педагогів практичних умінь (організаторських, ко- 
мунітативних, гностичних) етнокультурної роботи. Програма спецкур
су повинна передбачати і самостійну роботу студентів. Наприклад, на
писання рефератів за темами: „Традиційний лемківський одяг та істо
рія його формування”, „Виховне значення родинно-побутових звичаїв 
та обрядів”, „Інтер’єр бойківської (лемківської) оселі”; розробку конс

пектів занять за темами: „Народна символіка лемків (бойків)", „Тра
диційні страви бойків”, „Історична культура та менталітет лемків (бойків, 
гуцулів)”, „Традиційна лемківська кухня” тощо; виготовлення карт з 
описом народних традицій, звичаїв, обрядів, ігор даних етнічних груп.

Ефективною формою роботи може бути організація наукового 
гуртка, метою якого був би збір народознавчого матеріалу, його систе
матизація, обговорення методичних питань. У процесі такої роботи сту
денти мають прекрасну можливість спілкуватися із представниками 
етнічних груп з метою збору історичної та етнокультурної інформації; 
спостерігати за традиціями, звичаями, обрядами лемків (гуцулів, 
бойків), переглядати телепередачі та прослуховувати радіопередачі про 
етнічні групи, співпрацювати з інформаційно-культурними товариства
ми, які є на Прикарпатті. Матеріал, зібраний студентами, можна було б 
використати для розробки методичних рекомендацій для вчителів.

Великі потенційні можливості має педагогічна практика студентів. 
У процесі проведення уроків, різноманітних виховних заходів із учня
ми студенти мают ь можливість застосувати теоретичні знання на прак
тиці, формувати у дітей систему знань про свою етнічну групу, її куль
туру, традиції, побут, звичаї, обрядовість, символіку тощо, виховувати 
у дітей любов до рідної культури.

Узагальнюючи зазначене, можна зробити висновок, що формування 
етнокультурної компетентності студентів буде ефективним за умов ово
лодіння студентами основами етнокультури на основі спецкурсу, вклю
чення елементів етнокультури до змісту педагогічної практики, створен
ня наукових гуртків та проблемних груп, написання рефератів, розробки 
конспектів занять, написання курсових, дипломних та магістерських робіт 
з даної проблеми, цілеспрямованої організації виховної роботи тощо.

У навчальних закладах України значно зросли можливості для 
здійснення цієї роботи. Тому подальші напрямки дослідження мають 
бути присвячені пошуку перспектив удосконалення фахової підготов
ки студентів вищих педагогічних навчальних закладів загалом та етно
культурної компетентності зокрема.
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ДО ПРОБЛЕМИ ФОРМУВАННЯ ДУХОВНОЇ КУЛЬТУРИ У 
СТУДЕНТСЬКОЇ МОЛОДІ

У статт і розкрито сутність духовної культури особистості, яка 
є складовою загальної культури, складові духовної культури і пока
зані окремі аспекти формування духовної культури у  студентської 
молоді.

Ключові слова: духовна культури особистості, загальна культу
ра, духовна культура.

Сьогоднішні умови життя в державі характеризуються, з одного боку, 
піднесенням національної свідомості людей, а з іншого -  зміною систе
ми цінностей на особистісному рівні, значним розшаруванням у 
суспільстві за рівнем матеріальних можливостей, невизначеністю май
бутнього для багатьох, втратою духовного зв’язку між представниками 
різних поколінь. Зокрема, у молодіжному середовищі спостерігається 
девальвація духовних цінностей, приниження людської гідності, культ сили, 
знижується загальнокультурний рівень частини молоді, спостерігається 
переважання прагматичних орієнтацій, зорієнтовапість на матеріальну 
забезпеченість, конкурентоспроможність, культ сексу, поширення пра
вопорушень. Ці явища породжуються як недостатнім рівнем виховної 
роботи, так і нав’язуванням молоді норм поведінки західного зразка.

Дані проблеми вимагають негайного вирішення з боку держави, 
адже соціальні негаразди й моральний клімат все більше загострюють 
проблеми молоді. Молода людина повинна правильно розв’язувати 
різноманітні проблеми для свого самоствердження, самоактуалізації, 
бачити життєву перспективу в цілому. Тому важливим є обгрунтуван
ня шляхів формування духовної культури у студентської молоді в кон
тексті гуманізації педагогічного процесу.

Філософський енциклопедичний словник дає визначення культури 
«як виховання, утворення, розвиток, шанування, специфічний спосіб 
організації і розвитку людської життєдіяльності, представлений у про
дуктах матеріальної і духовної праці; у системі соціальних норм і уста
новок; у духовних цінностях; у сукупності ставлень людей до природи, 
між собою і до самих себе” [1,с.237].

У сучасній літературі культура найчастіше розглядається як істо
рично визначений рівень розвитку суспільства, творчих сил і здібнос
тей людини, виражений у типах і формах організації життя й діяльності 
людей, у їхніх взаєминах, а також у створюваних ними матеріальних і 
духовних цінностях [2, с. 171 ].

Тобто культура -  це величезний запас інформації, що її отримало 
суспільство шляхом переробки особистого, колективного й соціально
го досвіду, це система цінностей, створених людством, і способів діяль
ності, за допомогою яких ці цінності отримані, це норми, звичаї. Куль
тура включає в себе також певний стиль життя, спілкування, мислення.

У більш вузькому значенні під культурою розуміють сферу духов
ного життя людини. Культура кожної особистості виникає під суспіль
ним впливом, передається людині від суспільства за допомогою про
цесів виховання, освіти, навчання і вимірюється степенем її прилучен
ня до здобутків загальнолюдської культури, ступенем перетворення їх в



особисті внутрішні фактори духовного життя. Культура орієнтована на 
загальнолюдські цінності.

У психологічному словнику стверджується, що культурна людини - 
це інтелігент (за духовною суттю), що посідає активно-творчу життєву 
позицію і прагне найвищі здобутки людства, оптимальний раціоналізм 
діяльності спрямувати на утвердження творчої свободи і гідності люди
ни як вищої цінності [3, с.82].

У науковій і публіцистичній літературі приділяється певна увага вис
вітленню сутності поняття «духовність», «духовна сутність» особис
тості. Так, О.І. Зеліченко визначає духовність як розвиток (пошук), як 
життя з Богом, як любов до Бога і несення божественного світла любові 
людям, дарування їм творчого божественного світла. Проявами духов
ності є любов, творчість, пошук, розвиток, релігійність [4, с.230].

В «Українському педагогічному словнику» духовність тлумачиться 
як індивідуальна вираженість у системі мотивів особистості двох фун
даментальних потреб: ідеальної потреби пізнання й соціальної потреби 
жити, діяти «для інших». Перша -  це потреба пізнання світу, себе, смис
лу і призначення свого життя. Друга -  характеризується добрим став
ленням особи до людей, які її оточують, увагою, готовністю прийти на 
допомогу, розділити радість і горе [5, с. 106].

Таким чином, можна зробити висновок, що духовність віддзерка
люється у моральній, когнітивній, естетичній і творчій спрямованості 
особистості.

За П.Щербанем, духовна культура особистості -  «це система інте
лектуального, морального, художньо-естетичного та емоційно-чуттє
вого розвитку особистості». А тому складовими духовної культура осо
бистості є культура інтелектуальна (знання, мислення, НОП); моральна 
культура (честь, гідність, культура почуттів, статева культура); культура 
спілкування (комунікативні здібності, духовні запити, культура мови); 
національна культура і національна самосвідомість; художньо-естетична 
культура; християнська морально-етична культура; релігійні заповіді і 
традиції; родинно-побутова культура; політична, правова культура; 
екологічна культура особистості [6, с.27].

Отже, духовна культура особистості становить частину загальної 
культури і її формування є одним із найважливіших завдань у ВНЗО.

Структурною основою духовної культури особистості є моральні й 
світоглядні ідеали, духовні потреби та переживання, моральні та світо
глядні переконання. Завдяки ідеалам формуються ціннісні орієнтири осо
бистості й інші елементи духовності. Ці ідеали здавна прийнято вважати 
абсолютними, тобто вічними і незмінними: Істина, Добро, Краса. До них

можна віднести ідеали свободи, справедливості. На основі ідеалів фор
муються духовні цінності, серед них важливе місце займають абсолютні 
цінності: життя, здоров’я, праця, спілкування, любов до знань, самореал- 
ізація. Вони фіксують загальний напрям руху людства від минулого до 
майбутнього. Не менш важливо враховувати, наскільки глибоко осмис
лені загальнолюдські цінності і ідеали совісті, честі, порядності в повсяк
денній поведінці, у вмінні дотримуватися моральних норм і викопувати 
соціальні обов’язки. У духовній культурі кожної особистості ці цінності 
набувають індивідуального забарвлення. Важливою характеристикою 
духовності слід вважати перетворення знань про ідеали в переконання й 
духовні почуття. Ідеали та цінності в духовній культурі особистості тісно 
пов’язані з її духовними потребами та інтересами.

У психолого-педагогічній літературі досить повно досліджено кате
горію моральних цінностей, а щодо проблеми духовних цінностей, то її 
дослідження лише започатковуються в Україні (І.Бех, М.Боришевський,
О.Вишневський). Так, І.Бех під духовними цінностями особистості ро
зуміє потяг «життєтворити і діяти за законами Істини, Добра і Краси», а 
під сутністю духовних цінностей з позиції християнського світогляду- 
«ставлення людини до вищого світу, до Бога, а через нього й ставлення 
до інших людей. У цьому зв’язку головними цінностями виступають 
віра, надія і любов.» [7, с.201,203].

Отже, духовність -  багатозначне поняття, яке формується під впли
вом зовнішніх і внутрішніх чинників. Ми погоджуємося з думкою нау
ковців, що «формування духовності -  це динамічний процес, кінцевим 
результатом якого є вироблення індивідуумом особистої життєвої про
грами на базі сформованої світоглядної системи і головних життєвих 
принципів, цінностей, ідеалів, які можуть змінюватися впродовж жит
тя» [8, с. 145]. Безумовно, головним фактором у формуванні духовності 
є світогляд, який визначає поведінку людини, свідчить про її інтелекту
альний розвиток, а ідеал, власне, є тим маяком, який вказує особистості 
напрямок руху і тому має для неї надзвичайно велику цінність. Ідеал 
проявляється через моральні вимоги, через образ найвеличпішого і 
найшляхетнішого в людині, через сприйняття нею таких категорій, як 
добро і зло. Будь-яка форма ідеалу «втілює, перш за все, мрію про 
єдність і братерство людей і вимогу безумовної людяності у відносинах 
між ними» [9, с.54 ].

У процесі життєдіяльності кожна особистість вибудовує певний ідеал 
і прагне до його втілення. Яким буде цей ідеал, насамперед залежить від 
духовного наставника молодої людини, від особи, якій вона довіряє і яка 
є певним зразком для наслідування. Віра в святині, віра в ідеали -  один з



найглибших коренів духовної стійюсгі, повноти справжнього щастя. Отже, 
йде мова про формування “Я-концепціГ такого типу особистості, яка б 
вбирала й вдосконалювала в собі традиційні риси характеру духовність, 
моральність, волелюбність, хазяйновитість, демократизм, емоційність, 
естетизм, делікатність, благодійність та інші, а також виробляла такі, які 
необхідні сучасній діловій людині: діловитість, комунікабельність, про
фесіоналізм, компетентність, мобільність тощо. Формування почуття 
національної самосвідомості як одного із аспектів духовної культури осо
бистості пов’язане з вихованням самосвідомості. Нині поряд із цим пи
танням постає проблема низької самоповаги. Тому виховання позитив
ної «Я-концепції» -  необхідна умова самореалізації особистості.

Важливим аспектом педагогічної діяльності у ВНЗО щодо форму
вання духовності зростаючого покоління є виховання у студентів гу
манного ставлення до людей, навколишнього світу. Гуманні стосунки 
між викладачами і студентами ми відносимо до духовних і моральних 
цінностей. І як підкреслює О.Вишневський, «У широкому сенсі через 
спілкування вихователь зобов’язаний прищепити дитині віру в те, що й 
вона добра, і світ навколо неї теж добрий... .У християнській виховній 
традиції це трактується як намагання наблизитися до Ідеалу Добра, до 
свого Творця» [10,с.185-186].

Формування духовності в студентів не є легким завданням, адже у них 
вже сформований світогляд, власні ідеали, переконання. Формулюючи 
мету виховання особистості, треба виходити з трьох джерел: одвічних 
моральних цінностей, гуманістичних ідей і рівня науково-технологічного 
розвитку нашого суспільства. Основний акцентувати необхідно зверну
ти власне на такі способи і методи взаємодії безпосередньо між студента
ми, викладачами і студентами, які б сприяли формуванню здорового, 
сприятливого соціально-психологічного мікроклімату в колективі.

Авторитет вихователя високий, якщо він застосовує такі способи 
взаємодії, коли кожній молодій людині надано право на власну точку 
зору, здійснюється заохочення до спільної діяльності схваленням, гу
мором, вимогою. Вихователь має бути емоційно чуйний до душі вихо
ванця. До молодої людини слід добре ставитися не тільки за її добрі 
вчинки, набуті знання, виявлені здібності, а й навіть тоді, коли вона іще 
нічим цього не заслужила і дає підстави для негативного ставлення. 
Любити й поважати вихованця треба через його позитивні тенденції, 
перспективу особистішого зростання. Саме такі якості викладача були 
підтверджені студентами в анкетних відповідях на запитання: “ Яким ви 
би хотіли бачити свого куратора?”. Так, з 12-ти груп різних якостей 
наставника студенти віддали перевагу наступним: взаєморозуміння,

здатність бути не тільки наставником, але й товаришем, чуйність, 
уважність, любов і повага, чесність, правдивість, щирість. їм імпонує 
відкритість наставника, його розуміння їх проблем, вміння прислухати
ся до думки студента, сприймати їх такими, які вони є, вміння оператив
но вирішувати конфліктні ситуації, дотримуючись при цьому такту. Як 
показують дослідження, студентська молодь віддає перевагу дружнім 
відносинам, які побудовані на основі довіри, взаєморозуміння, співу
часті в усіх справах, а також відзначає вміння викладачів завойовувати 
авторитет не владою, а своєю особистістю.

Великий педагог В.Сухомлинський писав, що треба вміти відчувати 
поряд із собою людину, вміти розуміти її душу, думати і відчувати, як 
вчинки можуть відбитися на душевному стані іншої людини, бути добри
ми і чуйними до людей, допомагати в біді, не робити зла, а отже, духовна 
діяльність -  це активні зусилля особистості для того, щоб паші політичні, 
моральні, естетичні ідеї, погляди, переконання, ідеали стали багатством 
особистості, внутрішніми цінностями людини; духовна діяльність -  це 
відбиток суспільних відносин, включаючи працю, у внутрішньому світі 
особи, в її пристрастях, устремліннях, бажаннях [ 11, с. 145-154].

Емпатійна чутливість академнаставника до внутрішнього, духовно
го життя своїх вихованців, глибоке розуміння їх думок, спонукань та 
почуттів є основою культури спілкування викладача та студентів. Істот
ний вплив на формування активної життєвої позиції особистості справ
ляють інтелект і загальна культура вихователя, комунікативні здібності, 
знання хоча би основ з етики, педагогіки та психології, вмініи застосо
вувати їх на практиці, рівень професійної підготовки, особливості його 
характеру і темпераменту, властиві йому моральні цінності, вміння 
поважати думку колективу і кожної особистості, виявляти зацікавленість 
стосовно їх навчальної діяльності і окремих моментів у особистому 
житті, створювати атмосферу творчості, нетерпимості до різного роду 
недоліків, байдужості, прислухатися до критичних зауважень. Тобто риси 
характеру і інтереси, переконання, зовнішній вигляд, манери вдягатися, 
розмовляти, слухати -  все це не тільки ознаки особистої культури на
ставника, а й показники й критерії його професіоналізму як вихователя 
і його професійної майстерності. Його установка па вихованця має 
бути позитивна. Не може позитивно впливати па формування і розви
ток особистості педагог, якого не поважають і не довіряють йому.

Виховання духовних цінностей передбачає дотримання принципу 
невтручання у свободу особистості, використання індивідуального та 
диференційованого підходів, врахування рівня свідомості студента, його 
культури, наявності чи відсутності життєвого досвіду. Робота має бути



спрямована на озброєння студентів знаннями загальнолюдських заса- 
дових життєвих цінностей, залучення дохристиянської духовності, тра
дицій для формування кращих людських рис, плекання високомораль
ної, духовно багатої особистості. Самі викладачі мають сповідувати ідеї 
гуманізму, ціннісного ставлення до будь-якої людини незалежно від віку, 
матеріального достатку, інтелектуального розвитку, системи цінностей.

Принципове значення у вихованні має вироблення в особистості 
цілеспрямованого пошуку й сприймання правди, прагнення робити 
добро та уникати зла. Одночасно він підкреслював, щоб цим людина 
могла керуватись у житті, вона має розуміти їхню сутність, мусить мати 
вироблені поняття цих вартостей, хоча основні моральні засади, які 
окреслюють добро і зло, буди й залишаються незмінними, однаковими 
для всіх, а їхня реалізація залежить від культури даного суспільства.

Вимогою сьогодення є підготовка всебічно розвиненої, духовної, 
фаховоспроможної особистостості з умінням самореалізуватися і са
мовдосконалюватися. Розвиток гуманної, вільної і відповідальної осо
бистості безпосередньо пов’язаний із системою її духовних цінностей, 
адже духовність, так чи інакше, передбачає вихід за межі егоїстичних 
інтересів, особистої користі й зосередженість на моральній культурі 
людства. Духовність проявляється у найвищому рівні любові, а любов
-  це завжди жертовність.

Віра в святині, віра в ідеали -  один з найглибших коренів духовної 
стійкості, повноти життя, справжнього щастя. Немає сумніву, що кож
на особистість в Україні обере високу духовність, мораль, віру, надію та 
любов, а для цього кожен має постійно самовдосконалюватися духов
но. Проблема формування духовності не є нова, однак до кінця не до
сліджена в педагогічній практиці. Наша стаття не претендує на ви
черпність в аналізі всіх аспектів заявленої проблеми, а тому залишає 
місце для подальших досліджень.
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РЕФОРМУВАННЯ ПРОЦЕСУ ПІДГОТОВКИ 
УЧИТЕЛІВ НА ПЕДАГОГІЧНИХ ФАКУЛЬТЕТАХ 

В УНІВЕРСИТЕТАХ НІМЕЧЧИНИ

Стаття висвітлює основні проблеми педагогічної освіти в Німеч
чині та аналізує реформаційні тенденції німецьких учених для покра
щання ситуації в галузі. Наводяться приклади інноваційних перетво
рень на педагогічних факультетах окремих університетів ФРН. Ве
лику увагу автор приділяє євроінтеграційним процесам у  німецькій 
системі підготовки вчителів.

Ключові слова: педагогічна освіта, реформування, професіонал
ізація, інтегрований вступний семестр, педагогічна майстерня-ла- 
бораторія.

Умови сьогодення диктують необхідність реформування не лише 
української системи вищої педагогічної освіти. Процеси глобалізації та 
євроінтеграції охопили всі провідні країни Європейського Союзу, вияв



ляючи недоліки та вносячи корективи у місцеві системи підготовки вчи
тельських кадрів. Виходячи із сучасних реалій, Болонський процес своєю 
Декларацією про Європейський регіон вищої освіти (1999 р.) задекла
рував основні засади наукового співробітництва країн Європи в галузі 
освіти. Таким чином, освітянські кола окремих країн почали активно 
залучатися до полікультурного європейського простору.

Вивчення основних реформ у педагогічній освіті Німеччини, ініційо
ваних загальними європейськими тенденціями, становить інтерес для 
дослідників та для педагогічної науки загалом, даючи змогу критично 
осмислити та узагальнити досвід колег з метою використання його у 
вітчизняній системі підготовки педагогічних кадрів.

Актуальним є дослідження сучасного європейського освітнього 
простору й тенденцій його розвитку у зв’язку із приєднанням нашої 
країни до Болонського процесу.

Підготовка педагогічних кадрів для шкіл є постійним предметом 
вивчення для педагогічної науки ФРН. У наукових працях сучасних 
німецьких дослідників М.Байєра, В.Клафкі, Д.Гензель, Г.Флаха, Ф.Бух- 
бергера, Л.Фрід та інших аналізуються основні проблеми галузі і висв
ітлюються досягнення, пов’язані з реформаційними процесами у вищій 
педагогічній освіті країни.

Різним питанням підготовки учителів у Німеччині та євроінтеграц- 
ійним процесам у педагогічній освіті присвятили свої праці багато 
вітчизняних педагогів, зокрема Н.Абашкіна, Г.Вакуленко, Л.Пуховська,
3.Малькова, А.Піскунов, Т.Яркіна, І.Зязюн, Л.Сакун, Н.Козак, А.Тур
чин та ін. Але саме реформи у системі підготовки педагогічних кадрів 
Німеччини не висвітлені на достатньому рівні у сучасній вітчизняній 
науковій літературі.

Про необхідність реформ у педагогічній системі освіти Німеччини 
заговорили ще задовго до об’єднання західних і східних земель. Та го
ловним поштовхом до широкомасштабних реформ в освіті стало саме 
об’єднання двох німецьких держав, НДР та ФРН, 3 жовтня 1990 року. 
Протягом 40 років ці країни розвивалися у різних політичних напрямах, 
що значним чином вплинуло і на розвиток освіти. Після 1990 року в 
освітній політиці як старих, так і нових земель дещо змінилися пріорите
ти у програмах із удосконалення освітніх систем.

На федеральному рівні в цьому напряму проводилася робота екс
пертних комісій “Освіта -  2000”, “Рада з освіти” та інших, діяльність яких 
супроводжувалась широкими дискусіями. На одній з авторитетних те
оретичних конференцій (Лонкум, 1989 р.) вчені Німеччини дійшли вис
новку про необхідність розробки концепції реформи освіти, починаю

чи від дитячих садків і закінчуючи освітою дорослих [ 1, с.22]. Відомий 
західнонімецький педагог В.Клафкі визначив її таким чином: ’’Концеп
ція загальної освіти повинна спиратися на новий педагогічний проект, 
що представляє потреби, проблеми, можливості та небезпеки нашого 
сьогодення та майбутнього” [5, с.28].

Для Німеччини реформування системи вищої педагогічної освіти 
не обмежується узгодженням навчальних програм східних та західних 
земель, скасуванням міністерств народної освіти та Академії педагогіч
них наук, що функціонували в НДР.

Вивчення наукової літератури, що стосується сучасного стану пе
дагогічної освіти в Німеччині (90 pp. XX ст. -  початок XXI ст.), дозволяє 
стверджувати: система потребує перетворень, як організаційних, так і 
змістових, з метою покращання підготовки спеціалістів-педагогів для 
шкіл, які б відповідали потребам сучасного суспільства га вимогам, 
окресленим Болонською декларацією. У працях учених-дослідників 
Д.Гензель, Г.Мехнерта, К.Хепдле, Л.Фрід та інших, які займаються по
шуком шляхів реформування організаційних форм та змісту процесу 
підготовки педагогічних кадрів, знаходимо критичний аналіз стану вищої 
освіти, що відповідає за кваліфіковану підготовку вчителів для шкіл та 
гімназій Німеччини.

Публікації дають змогу усвідомити суть існуючих проблем. Ліліан 
Фрід справедливо відмічає, що “відколи існує педагогічна освіта, ведуть
ся дискусії про і іеобхідність реформ у її системі, а деякі з них здійснюють
ся” [2, с. 19]. їй належить і наступна характеристика педагогічної освіти 
сучасної Німеччини: “Університетська педагогічна освіта знаходиться в 
напруженому стані між наукою і професійною практикою” [2, с. 19].

Не існує єдиної думки, якою повинна бути педагогічна освіта, па що 
вона повинна першочергово орієнтуватися -  на науку чи на практичну 
діяльність, як встановити необхідний баланс між цими двома головни
ми завданнями. Але вчені спробували визначити ті основні проблеми, 
що заважають системі підготовки педагогічних кадрів органічно розви
ватися. Відомі дослідники Уве Вишкоп та Г'ельмут Мехнерт [6] стверд
жують, що основні проблеми підготовки вчителів відображаються у 
таких аспектах діяльності університетів:

- недостатня професійна спрямованість у першій фазі;
- відсутність аналізу методики ВНЗ;

відсутність розуміння різниці між поняттями “дисципліна про 
науку” та “дисципліна для викладання”;

- недостатність зв’язків між елементами в навчанні “теорія -  прак
тика” і професійною спрямованістю;



- відсутність зв ’язків між навчанням в університеті, референдарієм 
та системою підвищення кваліфікації;

- недостатня наукова робота в аспектах навчальної діяльності;
- недооцінювання ролі особистісного розвитку майбутніх учителів 

у педагогічній освіті.
Зазначені недоліки показують, що необхідна кардинальна перебу

дова структурної та змістової підготовки вчителів, основним завдан
ням цієї перебудови має стати об’єднання позитивного досвіду систем 
педагогічної освіти колишніх НДР та ФРН на новій концептуальній ос
нові, враховуючи тенденції європейської інтеграції.

Спираючись на праці та публікації Німецького педагогічного това
риства, експерти Мехнерт і Вишкон так визначають можливі інноваційні 
рішення університетської педагогічної освіти:

1. Встановлення змістової і структурної єдності у  педагогічній 
освіті (реінтеграція референдарію в університетський курс ос
віти, залучення регіональних інститутів, що курують проходжен
ня навчальної практики, до структури ВНЗ, організація дослід
ницьких лабораторій тощо).

2. Поступове налагодження зв ’язків “теорія -  практика ” шляхом 
навчання у  проектах, школах, лабораторіях. Можливі види діяль
ності: метод проектів, практична педагогічна діяльність із наступ
ним теоретичним аналізом, студентська дослідницька діяльність, 
спільні дослідницькі проекти “ВНЗ -  семінар референдарію”.

3. Педагогічна сенсибілізація (інтуїція) та розвиток соціальної 
активності. Студентів необхідно знайомити із різноманітними 
педагогічними парадигмами та їх практичним застосуванням 
при конкретних педагогічних діях, що сприяє розвитку педагогі
чної відповідальності.

4. Надання можливості становлення особистості та заохочен
ня розвитку власної педагогічної концепції. Потрібно підтри
мувати студентські пошуки власного стилю та розвиток їх педа
гогічної майстерності.

5. Педагогічна саморефлексія і теоретичне обґрунтування діяль
ності. Вчитель повинен уміти суворо контролювати свої дії, особ
ливо на уроці.

6. Делюкратизація навчального прогресу та її апробація у  по
всякденній практиці. Спільна участь у прийнятті рішень, ак
тивність студентів у заходах та взаємна відповідальність за про
цес навчання передбачає демократизацію у виборі змісту ме
тодів навчання.

7. Розвиток креативності, здатності до інновацій. Експерти ви
значають пріоритетність застосування тренінгів для виявлення 
творчих схильностей студентів у навчальному процесі, беручи 
до уваги науково-пізнавальні, психологічні і педагогічні засади 
креативності.

8. Міжнародні аспекти і європеїзація освіти на практиці: ака
демічні обміни, вивчення окремих курсів в інших країнах, по
шук вакансій у школах всієї Європи; взаємне визнання систем 
педагогічної освіти для визначення спільних елементів у навчаль
них планах та узгодження міжнародних програм.

Щодо практичних дій у даному напряму, Дамар Гензель, професор 
шкільної педагогіки та загальної дидактики Білефельдського універси
тету, у своїй статті приводить комплекс центральних вимог, висунутих 
конференцією ректорів ВНЗ і профспілкою працівників вищої школи:

- переорієнтація підготовки вчителів, коли враховується не тип 
школи (die Grundschule, die Hauptschule, das Gymnasium), a 
ступінь навчання (початковий, середній, старший ступінь);

- інтеграція першої та другої фаз у педагогічній освіті;
- відміна питання престижності окремих спеціальностей [3, с. 146].
Так, уже сьогодні майбутні вчителі гімназії отримують спеціальність

“учитель середнього та старшого ступеня”; з дипломом “учитель по
чаткового ступеня” можна працювати в початковій та основній школах.

Серед змін позитивного характеру в галузі педагогічної освіти мо
жемо зазначити той факт, що сьогодні єдиною базою підготовки учи
телів є університет, що практично знімає питання відсутності рівності у 
підготовці вчителів для різних ступенів навчання. Тут спостерігається 
тенденція до гомогенізації, що виражається у наближенні структурних 
та організаційних аспектів у підготовці вчителів для різних типів шкіл. 
Додамо, що деякі експерти як недолік університетської підготовки на
зивають її недостатню професійну спрямованість.

Д.Гензель констатує позитивні зміни в процесі реформування сто
совно питання професіоналізації. Це поняття вона пояснює як єдність 
трьох тенденцій: вивчення спеціальних дисциплін як основа підготовки; 
наявність фактора диференціації у підготовці; інтеграція та уніфікація 
процесу навчання. Професіоналізація, за Гензель, найбільше помітна 
там, де відбулася інтеграція педагогічних спеціальностей в університеті 
й практикується підготовка із урахуванням ступеня навчання.

Як приклад реформування педагогічної освіти, Дагмар Гензель 
подає проект “Інтегрований вступний семестр”, розроблений на базі 
Білефельдського університету для спеціальності “учитель початкового



ступеня”. Тут основу першого семестру складає шкільна практика, де 
представлені компоненти дисциплін, що вивчаються протягом семест
ру. Заходи мають міжпредметний характер, залучаючи до процесу вик
ладачів різних дисциплін. Організаційна структура виглядає таким чи
ном: 7-тижнева, поєднана із основним навчальним часом практика для 
студентів першого семестру в початкових класах під керівництвом дос
відчених учителів. Графік занять в університеті не порушується. Група 
студентів прикріплюється до класу, керівництво здійснюється одним 
ментором (керівником). Із багатьох дисциплін методичні блоки пере
несені на перший семестр. Зв’язком між ВНЗ та школою є семінари -  
супровід, метою якого є введення студентів у педагогічну професію.

Зміст заходів ретельно спланований та узгоджений із загальною кон
цепцією вступного семестру, а саме із зміною статусу студентів, пере
ходом від шкільної до учительської перспективи. Протягом практики 
студенти знайомляться з полем професійної діяльності. Рамки проекту 
дозволяють студентам усвідомити елементи педагогічної професії із 
залученням практичного досвіду, віднайти у навчанні професійну спря
мованість.

Така інтегрована модель отримала схвалення як студентів, так і учи
телів регіону. Після практики деякі студенти відмовляються від продов
ження навчання, зрозумівши помилковість свого вибору, а більшість 
отримує додаткове підкріплення мотивації до продовження навчання. 
Багато професорів впевнені, що подібні проекти створюють напрями, 
здатні ефективно впливати на професіоналізацію педагогічної освіти 
Німеччини. Його ініціатори доводять, що ця експериментальна робота 
встановлює зв’язок між теоретичним і практичним компонентами у 
підготовці учителів на базі ВНЗ та школи.

Іншим прикладом інновацій є проект “Педагогічна майстерня-ла- 
бораторія” (м. Білефельд). Д.Гензель характеризує його як “фігуранта в 
реформі педагогічної освіти” [4, с. 148], підкреслюючи його особливе 
значення. Білефельдська педагогічна лабораторія-майстерня на базі 
університету (die Bielefelder Lernwerkstatt) була заснована у 1981 р. Її 
поява була пов’язана зі збором дидактичних матеріалів для розвитку 
співробітництва між школами регіону; ці матеріали застосовувались у 
проектній роботі в школі на початковому ступені із застосуванням ме
тодики Монтессорі. Кількість навчально-методичної літератури попов
нювалась, розроблялись нові матеріали та застосовувались на прак
тиці. У 1992 році педагогічна майстерня була приєднана до факультету 
педагогіки. Структурний підрозділ, що виконував важливі завдання, от
римав підтримку керівництва та окреме приміщення.

Майстерня стала частиною “Інтегрованого вступного семестру”: 
перед початком практики студенти отримують можливість взяти участь 
у численних заходах, а 200 учителів, що в якості менторів зайняті у про
екті, знаходять тут методичну допомогу. І це не єдине завдання лабора
торії. Назвемо декілька інших проектів: заняття у формі Workshop для 
учителів, де вони можуть обмінятися досвідом, задовольнити свою 
потребу в професійному зростанні; проект “Школа для всіх”, де студент 
протягом року опікується “важкою дитиною” в школі і дома, а досвід
чені педагоги та психологи падають молодому колезі професійну 
підтримку; розвиток регіональних проектів в галузі початкової освіти; 
отримання додаткових кваліфікацій “робота в класах, де є діти-інвалі- 
ди", “профілактика травматизму в школі” та ін.

Подібні педагогічні майстерні з’являються в багатьох регіонах Німеч
чини. Педагогічна лабораторія для студентів, які навчаються за спец
іальністю ’’учитель середнього та старшого ступеня”, діє в університеті 
міста Кассель (Нижня Саксонія). Умови майстерні сприяють професій
ному спілкуванню студентів, учителів шкіл та викладачів ВНЗ для об
міну досвідом. Учасники презентують свої досягнення, спільно розви
вають ідеї, дискутують та апробують рішення педагогічних ситуацій. 
Лабораторія викопує спонукальну функцію, стимулює пошук прак
тичного досвіду [7, с.501 ].

Спираючись на дослідження провідних учених у галузі кадрової підго
товки учителів, можемо зробити висновок: для перспективного роз
витку є дуже важливим питання гнучкої системи педагогічної освіти, 
чого можна досягти лише в інтегрованій системі навчання. Для плідно
го розвитку педагогічної освіти в Німеччині необхідне упровадження в 
систему таких умов: 1) обсяг курсів за вибором повинен бути збільше
ний; 2) міжпредметній підготовці вчителів потрібно приділяти більше 
уваги; 3) для побудови міжпредметного навчання рекомендується ви
користовувати проектну методику із застосуванням матеріалів різних 
галузей знань.

Досвід німецьких реформаційних починань у підготовці педагогіч
них кадрів доцільно вивчити, проаналізувати та деякі елементи творчо 
перенести на вітчизняну освітянську ниву.
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в сучасному суспільстві та розширенні професійних компетенцій сту- 
дентів-філологів, які вивчають фахові дисципліни в межах нової спеці
алізації видавничої справи та редагування. Також нові комплекси 
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Перехід від індустріального до інформаційного суспільства зумо
вив підвищення ролі освіти та поставив першочерговим завданням ство
рення суспільства знань (суспільство знань розглядається як вища ста

дія інформаційного суспільства [3]). Це спонукало до розробки нової 
законодавчої бази в галузі освіти, сформованої на засадах гуманізму.

Реформування освіти в Україні є частиною процесів оновлення 
освітніх систем, пов’язаних із визнанням значимості знань як рушія сус
пільного добробуту та прогресу. Другим витком, що спонукає говори
ти про трансформації у вищій освіті, стало приєднання України до євро
пейської освітянської спільноти -  Болонського процесу. Безумовно, 
якісна освіта є передумовою успішного суспільства. Саме тому інтег
рація до європейського освітнього простору відкриє Україні нові оріє
нтири -  підвищить як конкурентоспроможність, так і престиж вітчизня
ної освітньої галузі.

Відповідно до вищезазначеного, модернізація освіти спрямовуєть
ся на підготовку кваліфікованого працівника відповідного рівня й проф
ілю, конкурентоспроможного на ринку праці, компетентного, відпові
дального, який вільно володіє своєю професією, здатного до ефектив
ної роботи зі спеціальності на рівні світових стандартів, готовог о до 
постійного професійного вдосконалення.

Розробка парадигми нової гуманітарної ідеології освіти формуєть
ся на основі вітчизняного та зарубіжного досвіду розвитку науки, куль
тури, освіти та виховання та має відповідати потребам особистост і, сус
пільства й держави. Основними шляхами досягнення вбачаються: вив
чення й розвиток вітчизняної культури; опанування мови фахової та 
літературної; вивчення й рецепція кращих досягнень світової культури 
й сучасних засобів наукової комунікації; вироблення стратегії розвитку 
гуманітарної освіти в гуманітарних, технічних, природничих вищих зак
ладах освіти, перспектив відродження й розбудови національного виш
колу, нових педагогічних технологій тощо.

XXI століття вже наприкінці минулого сторіччя стало називатися 
“епохою інформації”, тому що в XX столітті роль інформації безупин
но зростала й здобувала найважливіше значення в розвитку суспіль
ства, у прогресі економіки, науки, техніки й культури. Однак XXI сто
ліття називають не просто “епохою інформації”, навіть більше того -  
“століттям глобального інформаційного суспільства” . У такому 
суспільстві освіта, знання, інформація й комунікація становлять основу 
розвитку й благополуччя людської особистості.

У сучасному суспільстві людина перебуває під впливом безупин
ного медійного потоку. Тому для сучасної людини очевидна необхідність 
навичок сприйняття інформації, уміння вірно розуміти значення аудіо
візуальних образів і, як наслідок, більш компетентно й вільно звертатися 
до інформаційних потоків, орієнтуватися в них. Усе це здатна забезпе



чити медіаосвіта. Її ресурси вже давно використаються в Європі й усь
ому світі, а в Україні тільки нещодавно почали говорити про необхідність 
розвитку цієї галузі й впровадження в освітній процес [8].

У відповідь на появу нових сфер науки й технологій потребують 
змін традиційні університетські дисципліни. Виникає необхідність відходу 
від класичних підходів, що грунтувалися на конкретних дисциплінах, і 
наближення до проблемноорієнтованих методів формування знань, а 
також зменшення дистанції між фундаментальними й прикладними 
дослідженнями. Професійна підготовка та дослідження в нових сферах 
знань потребують інтеграції цілої низки дисциплін, які раніше вважали
ся самостійними й не пов’язаними між собою. У результаті виникають 
міждисциплінарні й мультидисциплінарні програми навчання. Нові 
форми генерування знань потребують не лише реконфігурації універ
ситетських кафедр і факультетів, а й реорганізації наукових досліджень 
та підготовки фахівців, орієнтованих на вирішення складних міждис
циплінарних проблем [4].

У цьому зв’язку доцільно переглянути підходи до викладання окре
мих дисциплін, зокрема тих, котрі визначають гуманітарну ауру май
бутніх спеціалістів. Мовна підготовка випускників ВНЗ дається взнаки на 
різних рівнях і етапах самостійної професійної діяльності. На даному етапі 
вже не досить курсу “Українська мова професійного спрямування”, за 
ствердженням дослідниці К.Є. Балабанової. Є потреба підвищувати рівень 
мовної й ширше -  гуманітарної освіти. Тому доцільно ставити питання 
про осучаснення змісту мовно-гуманітарної освіти. На думку Балабано
вої, на молодших курсах студенти технічних спеціальностей мали б вив
чати основу курсу “Сучасна українська мова", побудованого на кращих 
зразках сучасної української літератури (культурознавчий підхід), а на 
старших (і обов’язково -  у групах магістрів) — “Основи редагування”. 
Формування компетентного спеціаліста відбуватиметься шляхом набу
вання практичних навичок зі складання бібліографії, іменних і предмет
них покажчиків, написання анотацій і резюме, засвоєння основ редагу
вання, уміння аналізувати тексти галузевої літератури тощо.

Метою пропонованої статті виступає аналіз ролі фахових дисциплін у 
підготовці студентів спеціальності “Видавнича справа та редагування”.

Спеціальність “Видавнича справа та редагування” останнім часом 
у вищих школах набула чималої популярності. Що ж викликало такий 
інтерес до цієї спеціальності? “Видавнича справа й редагування” -  це 
класична журналістська спеціальність, яка перебуває на перетині мо
вознавчих, інформаційних, кібернетичних і технічних наук і розвиває 
культурне та науково-технічне життя суспільства.

Прикладом вищесказаного можна навести такий факт. За останні 5- 
10 років у традиційних педагогічних ВНЗ на базі філологічних факуль
тетів відкрилися нові кафедри та спеціальності: журналістики, видавни
чої справи та редагування (наприклад, у Національному педагогічно
му університеті ім. М.П. Драгоманова, Кам’япець-Подільському дер
жавному університеті. Луганському національному педагогічному 
університеті, Кіровоградському державному педагогічному універси
теті та ІІ1.).

У суспільстві довгий час існувала думка, що для редактора досить 
звичайної філологічної освіти й що спеціальні професійні павички йому 
не потрібні. Однак час довів протилежне. До фахової підготовки редак
торів, крім традиційних мовних та літературознавчих дисциплін, увійш
ли “класичні” редакторські дисципліни, наприклад: теорія й практика 
редагування, літературне редагування, основи редакторської майстер
ності, редакторський аналіз та ін. Ці спеціальні фахові комплекси не 
тільки розширюють професійні компетенції студентів-філологів. Як заз
начає Н.В. Зелінська, при підготовці спеціаліста з видавничої справи та 
редагування основний акцент робиться на глибокому і всебічному вив
ченні дисциплін, які формують загальне уявлення про культуру видан
ня та власне видавничу діяльність [5].

Дисципліни, що викладаються в рамках нових спеціалізацій, орієн
тують майбутніх вчителів-філологів па актуальну й затребуваному в 
сучасних соціокультурних умовах сферу діяльності, пов'язану зі ство
ренням і редагуванням текстів різних жанрів, утому числі й для шкільних 
ЗМ1, створенням і підготовкою до видання навчальних посібників із 
мови та літератури. Основною метою даних спеціалізацій є формуван
ня творчих професійно-орієнтовапих умінь і павичок студентів-філо
логів, самостійного створення й редагування текстів різних жанрів, роз
ширення професійної компетенції вчителів-словесників [9].

Сутність загального редагування охарактеризував український пись
менник Михайло Яцків у книзі "Муза на чорному коні”, згадуючи, як 
Іван Франко редагував рукописи, прийняті до друку. Ось витяг із його 
книги: “Треба їх (рукописи) виправляти, скорочувати, зводити до одно
го правопису. Найбільша біда з поезіями: утих, що мають деяку думку, 
немає форми, кульгає ритм і наголоси, а в тих, що читаються легко, 
важко дошукатися думки. Треба розв’язувати перевесла й в’язати сно
пи наново, треба перемолочувати їх. Остання фраза йде на початок, 
перша -  на кінець. Починається скучна важка робота: переписування 
чужих праць і надання їм “обличчя”, “хребта й крові” [2, с.243]. Ознай
омлення студентів із творчістю митців художнього слова сприяє фор



муванню як у майбутніх редакторів, так і філологів, здібностей, пов’яза
них із навичками літературного редагування.

Сьогодні час говорити про особливості вивчення літератури в ауди
торії різних спеціальностей. Інші підходи до її викладання мають бути, коли 
Йдеться про підготовку літературознавців, редакторів, перекладачів, акторів 
чи режисерів. Нових підходів потребує також вивчення літератури.

Роль літератури у формуванні духовного світу, моральних переко
нань, естетичних смаків особистості загальновідома. Українська літе
ратура як навчальний предмет має колосальний розвивальний потенц
іал, комплексно впливає на становлення та подальший розвиток особи
стості, її психоемоційної сфери, інтелектуальних здібностей, морально- 
етичних та естетичних поглядів, духовних запитів. Тож саме вивчення 
цього стратегічно важливого предмета має вибудовуватися з ураху
ванням цих його потенційних можливостей, з якнайповнішим залучен
ням його особистісно-творчих ресурсів та сугестивної сили [6]. Уроки 
з української літератури -  це уроки прозрінь, роздумів, а часом і мо
ральних потрясінь, що особливо актуально нинішньому етапові духов
ного відродження України. Адже література -  це величезний потенціал 
усього духовного досвіду людства, який визначає рівень його інтелек
туального та естетичного розвитку. Особливості використання мораль
но виховного потенціалу літератури знаходять своє відображення в 
працях багатьох українських учених: М. Грушевського, Г. Ващенка,
В. Іванова та ін. Вивчення наукових, документальних та інших джерел 
дозволяє дійти висновку, що питання щодо використання потенціалу 
літератури є дуже важливим у виховній роботі вищих шкіл. Молодь до 
ВНЗ приходить уже з певним світобаченням і світорозумінням. Тому 
викладання літератури передбачає не стільки передачу студентам конк
ретних знань і володінь додатковою науковою інформацією, а насампе
ред сприяє формуванню морально-етичних якостей, особистої культу
ри студента на засадах уже здобутих загальноосвітніх знань, розвиток 
творчого потенціалу особистості.

Т.І. Ярошовець зазначає: “Про значення літератури може свідчити 
такий факт: у 1902 році в Києві працював освітній центр сприяння почат
кової освіти, де впродовж навчального року було прочитано лекцій: з 
української літератури -44 , з сільськогосподарських наук -  31, з медици
ни -  6, з релігійної тематики -  5, з історії- 2, з географії -  2. Отже, вітчиз
няна педагогіка надавала важливо виняткового значення українській літе
ратурі як специфічному засобові формування особистості” [7, с.216].

Головна мета викладання цього курсу полягає не в простому пе
реказуванні фактів з історії літератури, а в одночасному їхньому ос

мисленні з точки зору філософського уявлення про людинотворчу суть 
літератури. Виникає потреба пошуку нових естетичних критеріїв і 
підходів до аналізу образів-персонажів літературного твору, адже саме 
в процесі характеристики системи образів визначаються домінуючі 
якості особистості, які орієнтують читача-вихованця на прийняття чи 
неприйняття позиції того чи іншого персонажа, авторського погляду на 
людину та дійсність. Література в художніх образах знаходить прояв 
світогляду автора на життя; вона неодмінно містить у собі ствердження 
чи заперечення (осуд) того, що змальовує. Через це література не тільки 
спосіб пізнання, а й ідейний вихователь. Вона завжди відігравала й 
відіграє суспільноперетворюючу роль, відстоюючи ті чи інші ідеали.

Актуальність нашого дослідження зумовлена потребами розвитку 
методики викладання літератури студентам спеціальності “Видавнича 
справа та редагування" у вітчизняних вищих школах. Ідеться про мето
дично невдало структурований зміст практичних та семінарських за
нять, де мала роль відводиться аналізові літературних творів. Невміння 
студенті в-редакторів виділяти в літературному тексті своєрідні прийо
ми художнього зображення-вираження, котрі дозволяють визначати 
неповторність і високу мистецьку якість твору, призводить до непра
вильного розуміння твору, внаслідок чого є зниження інтересу читача 
до художнього слова. Серед інших умінь і навичок, які мають набути 
студенти, є робота над художньою деталлю. “На жаль, уміння знаходити 
й аналізувати художню деталь, пояснювати її роль у творі не зазначено 
окремо в жодному варіанті програм з української літератури, -  ствер
джує В.П. Бондар. -  Хоча в анотаціях до окремих творів, виділених для 
вивчення, подекуди визначаються такі завдання” [1, с.63-64].

Принцип гуманістичної спрямованості передбачає, що абсолют
ною домінантою змісту літературної освіти є людина як найвища со
ціальна цінність. Отже, програмовими мають бути твори, які виклика
ють повагу й співчуття до людини, захоплення й замилування нею. Інте
реси людини, розвитку особистості як вільної, творчої індивідуальності -  
головний критерій визначення значущості твору та його автора, оцінки 
їхнього місця в історії літератури та ролі в культурному житті суспіль
ства [7, с.218].

Реорганізація вітчизняної освіти висуває нові вимоги до якості підго
товки молодих фахівців у їхній професійній діяльності. Освіта як засіб 
відтворення й нарощування інтелектуального, духовного потенціалу 
народу, виховання патріота та громадянина є дійовим чинником мо
дернізації суспільства і мусить плекати високу гуманістичну культуру 
особистості, яка знає та володіє культурними надбаннями людства. Саме



тому ми акцентуємо увагу на переосмисленні ролі редактора в сучас
ному суспільстві та розширенні професійних компетенцій студентів- 
філологів, які вивчають фахові дисципліни в рамках нової спеціалізації 
видавничої справи та редагування, а також орієнтують майбутніх спец
іалістів на актуальну й затребувану в сучасних соціокультурних умовах 
сферу діяльності.
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РЕЗУЛЬТАТИ НАВЧАННЯ АНГЛІЙСЬКОЇ МОВИ МОЛОДШИХ 
ШКОЛЯРІВ І ШЛЯХИ ЇХ ПІДВИЩЕННЯ

Проаналізувавши стан навчання англійської мови в молодшій 
школі, автор статті пропонує вирішувати проблему підвищення ре
зультативності засвоєння навчального матеріалу шляхам формування 
внутрішньої мотивації учіння школярів та наводить експеримен
тальні дані, які підтверджують його ефективність.

Ключові слова: навчання англійської мови, результативність зас
воєння навчального матеріалу, формування внутрішньої мотивації 
учіння школярів.

Сьогодні, завдяки новим соціально-педагогічним умовам нашої 
держави, проблема підвищення результативності навчання школярів 
англійської мови набуває особливого значення, її можна назвати спра
вою суспільно важливою й визначити як одну з цілей сучасної освіти. У 
той же час доведено, що ефективність навчання будь-якого шкільного 
предмета значною мірою залежить від мотивації учіння школярів. З 
огляду на це, цілеспрямовані пошуки шляхів підвищення результатив
ності навчання англійської мови у школі продовжують залишатися од
нією з найактуальніших проблем. І питання, пов’язані з формуванням 
позитивної мотивації учіння молодших школярів, є одним з перспек
тивних напрямків у викладанні англійської мови.

Проведений нами аналіз спеціальної літератури показав, що про
блема підвищення результативності навчання англійської мови молод
ших школярів знаходиться у центрі уваги сучасних науковців. Так, ос
таннім часом пропонуються нові концептуальні підходи до створення 
підручників з англійської мови (В.М.Плахотник, Н.К.Скляренко та ін), 
обгрунтовано необхідність опори на рідну мову при навчанні молод
ших школярів (С.В.Роман) та обгрунтовано принципи відбору й орган
ізації матеріалу для молодших школярів (О.О.Паршикова), розроблені 
нові підходи для навчання дітей аудіювання (Л.В.Ягеніч), створено сис
теми принципів та функцій контролю на мотиваційній основі та пропо
нуються комплекси ігрових завдань для перевірки лексичних знань і 
навичок (Л.В.Москалюк). Усі ці розробки мають за мету покращання 
результативності навчання/учіння молодших школярів.

У той же час фундаментальних досліджень з проблем навчальної 
мотивації в Україні небагато: «Современньїе дидактические концеп- 
ции в образовании», Т. 1. Левченко (1995) та «Мотивація учіння МО

http://www.unesco.ru/rus/Dages/bvthemes/stasva20012005162057.Dhp
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лодших школярів» О. В. Малихіної (2002 р). Перша з робіт присвячена 
проблемам вищої школи, а друга -  навчанню молодших школярів 
російської мови.

Таким чином, проблема отримання високих результатів на те
перішній час не може вважатися вирішеною, про що свідчать приве
дені нижче дані. На наш погляд, проблему результативності навчання/ 
учіннята мотивації слід розглядати у взаємозв’язку.

Метою даної публікації є окреслення шляхів підвищення результа
тивності навчання молодших школярів англійської мови засобами ви
ховання позитивної мотивації учіннята підтвердження наших висновків 
експериментальними даними.

Основною метою навчання англійської мови в початковій школі є 
навчання дітей спілкування цією мовою у межах визначених програ
мою тем. Якість спілкування залежить від результативності навчання 
молодших школярів. З метою встановити їхню успішність у засвоєнні 
англійської мови ми запропонували 80-м школярам 3-х класів трьох шкіл 
м. Одеси виконати тестове завдання, яке включало перевірку лексичної 
компетенції дітей у чотирьох видах мовленнєвої діяльності: аудіюванні, 
читанні, письмі та говорінні. Ми брали до уваги правильність оперу
вання лексикою і час виконання завдань, який встановлювався з огляду 
па темп оперування рідномовним матеріалом школяра з використан
ням коефіцієнта кореляції R [ 1, с. 211 ].

Результати тестування свідчать про те, що діти пишуть з великою 
кількістю орфографічних помилок, а автоматизми у вживанні навіть 
найпростіших слів сформований недостатньо. У той же час, оскільки 
на початковому етапі вивчаються нескладні для вимови лексичні оди
ниці, значення яких неважко запам’ятати і поки що немає з чим плута
ти, діти не зробили великої кількості помилок у вимові та виборі значень 
лексичних одиниць, хіба що плутали значення дієслів to go та to come.

Ми також проаналізували класні журнали й виявили, що середній бал 
успіші юсті школярів складає 6,26 (за дванадцятибальною шкалою). Володін- 
і ія мовою 50 % дітей оцінені відмітками 7 балів і і іижче, що вказує і іа досить 
низький рівень засвоєїшя програмового матеріалу з англійської мови.

Аналіз зошитів третьокласників показав, що більшість з них вигля
дає неохайно. Написання літер у багатьох випадках неправильне -  ніби 
дітей зовсім не вчили писати англійські літери. Цілком очевидно, що 
школярі уникали виконання письмових завдань у класі та вдома: вправи 
не дописані до кінця, дуже багато орфографічних помилок -  майже у 
кожному слові. Отже, стан зошитів школярів також свідчить про дуже 
низький рівень володіння програмовим матеріалом з англійської мови.

Отримавши такі дані, ми зробили спробу проаналізувати причини, 
які могли привести до такого стану. Перш за все, ми звернули увагу на 
стиль педагогічного спілкування учителів тих класів, в яких встановлю
вався рівень успішності школярів, адже відомо, що там, де працює авто
ритарний вчитель, не може йтися про успішне засвоєння матеріалу вза
галі. Ми спостерігали затим, як вчитель веде урок, якспілкується з дітьми 
під час перерви, які робить їм зауваження, як реагує на відхилення у 
поведінці дітей. Було проведено також декілька бесід з учителями, метою 
яких було виявити їхнє ставлення до школярів, засоби впливу па їхню 
поведінку, способи керування роботою дітей на уроках. Ми відмітили, 
що більшість вчителів ділять дітей на „хороших” і „поганих”, для керуван
ня роботою дітей активізують виключно фактори, які сприяють форму
ванню зовнішніх мотивів учіння: загрозу поставити погану оцінку, дати 
важку контрольну роботу, зателефонувати батькам або іншим шляхом 
покарати дитину. Учителі дуже часто вживають вирази і слова, які прини
жують гідність дитини і формують у неї комплекс неповноцінності. Ми 
зробили висновок, що, на жаль, абсолютна більшість учителів, навіть ті, 
хто вважається кращими, не позбавлені авторитарного ставлення до учнів.

Іншою причиною низької результативності навчання школярів, як ми 
припустили, міг бути недостатній рівень мотивації учіння. З метою вияв
лення рівня мотивації учіння ми спостерігали за поведінкою школярів 
перед уроками англійської мови та під час них (спочатку без утворення 
експериментальних обставин, а потім створивши їх). Далі ми провели 
анкетування школярів, батьків та вчителів, пол ім їхнє опитування.

Спостерігаючи за поведінкою дітей, ми помітили, що майже всі вони 
радо відволікалися на будь-який подразник (хтось увійшов у класну 
кімнату, у вчителя впали аркуші на підлогу тощо), під час написання 
перевірочних робіт намагалися підглядати до зошита однокласника, ра
дісно реагували на закінчення уроку. Усе це свідчить про низький рівень 
мотивації до виконання контрольних робіт.

Далі ми спробували створити експериментальну ситуацію, подібну 
до тієї, яка використовувалася E.L. Deci [2] при замірах рівня внутріш
ньої мотивації. Таку ситуацію вчений назвав технікою вільного вибору. 
Сутність ситуації полягає у прихованому спостереженні за школярами 
у період, коли вони можуть не викопувати завдання вчителя при відсут
ності зовнішніх факторів, що примушують їх до цієї діяльності, та за 
наявності можливості відірватися від неї на іншу, відносно цікаву 
діяльність. Таким чином, у період вільного вибору учні могли продов
жувати виконувати завдання вчителя, могли виконувати іншу діяльність, 
а могли зовсім нічого не робити.



Практично це мало такий вигляд. На останніх партах ми розклали 
цікаві малюнки та журнали. Третьокласники (група складалася із 12 шко
лярів) ознайомлювалася з ними під час перерви. З початком уроку вони 
отримували завдання вчительки і починали його виконувати. Через 7-10 
хвилин асистент експериментатора стукав у двері класу і запрошував 
учительку до кабінету директора, розташованого у деякому віддаленні 
від класної кімнати. Учителька попереджувала школярів, що вона повер
неться через декілька хвилин, і виходила з класу. З цього моменту спосте
реження за дітьми велося експериментатором через скляне віконце підсоб
ного приміщення, розташованого за останніми партами. Вже через 5-7 
секунд дехто з учнів починав оглядатися навколо себе, а потім, залишив
ши роботу, декілька дітей повставали з-за парт: через 8 секунд- 1 школяр, 
через 10 секунд -  ще двоє, через 20 секунд ще 7 учнів залишили роботу. 
Продовжували працювати лише двоє школярів, а через півхвилини зали
шили роботу й вони. При цьому 2 учні підійшли до матеріалів иа задніх 
партах, 2 хлопчики утворили бійку, один витягнув мобільний телефон і 
почав з ним гратися, двоє дівчаток розглядали листівки, принесені з дому, 
решта вешталася по класу й нічого не робила. Жоден школяр не продов
жував виконувати завдання вчительки, аж поки вона не повернулася (че
рез 5 хвилин). Отже, спостереження за школярами під час створених екс
периментальних обставин підтвердило дуже невисокий рівень мотивації 
до виконання контрольних робіт.

З метою довідатися, яке місце серед шкільних предметів посідає 
англійська мова, тобто встановити своєрідний рейтинг, ми зробили спро
бу ознайомитися зі ставленням до них дітей. У ході анкетування вияви
лося, що у рейтингу шкільних предметів, які вивчають учні 3 класів, 
англійська мова займає четверте місце.

Бесіди з учнями (вибіркові, перевага віддавалася школярам, які не 
назвали англійську мову серед улюблених предметів) мали мету з ’ясу
вати, чому вивчення англійської мови недостатньо цікавить молодших 
школярів. Діти вказали такі причини: необхідність самостійного заучу
вання напам’ять великої кількості слів; не завжди зрозумілий складний 
матеріал; не дуже цікавий підручник.

Виходячи із анкетування та опитування, ми зробили висновок, що 
дітям цього віку подобається, по-перше, пізнавати цікаве, тобто їх за
хоплює саме зміст; по-друге, вони люблять одержувати конкретний 
результат; по-третє, їм подобається щось, на їх погляд, надзвичайне-  
наприклад, сказати іноземною мовою або зрозуміти те, що сказав 
хтось інший. Результати рейтингу дозволили зробити висновок, що, 
незважаючи на те, що англійська мова займає не останнє місце, на

явні резерви покращання результатів навчання, яким сприятимуть 
засоби підвищення мотивації.

На наступному етапі експерименту було проведено анкетування 
учнів, метою якого було виявити ставлення дітей до перевірки з англ
ійської мови, адже відомо, що контроль -  це найменш вмотивована 
складова процесу навчання, а також виявити, наскільки свідомо діти 
ставляться до перевірки.

Аналіз анкет показав, що 86,2% дітей повідомляють батьків про те, 
що на наступному уроці буде перевірочна робота з англійської мови; 
лише 12,5% намагаються уникнути участі в ній; 38,8% бояться пере
вірки; 28,8% школярів намагаються підглядати до зошита однокласника 
або у підручник; виконання контрольних завдань з англійської мови 
захоплює 62,5% дітей; відволікаються під час їх виконання лише 22,5% 
школярів; завжди розуміють, що їм робити під час виконання пере
вірочних завдань 67,5% учнів; завжди розуміють, для чого виконують 
контрольні завдання 80% дітей і завжди розуміють, наскільки добре ви
конане контрольне завдання аж 61,2% школярів.

На перший погляд, такі дані вказують на досить високу мотивацію 
до виконання перевірочних завдань. Але це суперечило нашим спосте
реженням за дітьми підчас перевірки. Тому ми вдалися до опитування 
школярів, яке показало, що сприйняття школярами перевірки пов’яза
не, перш за все, із зовнішніми мотиваторами: необхідністю отримати 
якомога кращу оцінку і не зробити помилку. Тобто, діти чітко пов’язу
вали перевірку з оцінкою як мірилом їхньої успішності.

З метою встановити роль оцінки у жиггі маленької людини та вияви
ти ставлення школярів до зовнішнього оцінювання у балах школярам 
було запропоновано відповісти на запитання наступної анкети.

Аналіз анкет дав такі результати: 81,2% дітей пам’ятають, коли вони 
одержали першу вжитті погану оцінку; 68,8% непокоїть, коли їхні оцінки 
гірші, ніж в інших дітей в класі; 81,2% дітей стверджують, що в них буває 
так, що перед контрольною твоє серце починає прискорено стукати; 
63,8% третьокласників червоніють, коли їм повідомляють про погану 
оцінку; у45% учнів псується настрій на вихідні, якщо у кіпці тижня вони 
одержують погану оцінку; 67,5% школярів турбуються, коли їх довго не 
викликають на уроці; для 50% дітей має значення реакція однолітків па 
одержану ними оцінку; аж 91,2% (!) школярів стверджують, що вони 
готуються до наступного уроку як слід, якщо на попередньому одержа
ли гарну оцінку і знають, що їх все одно скоро не викличуть; 81,2% дітей 
тривожаться в очікуванні опитування; лише 31,3% дітей вважають, що їм 
було б цікаво вчитися, якби оцінок не ставили взагалі; 72,5% (!) учнів



хотіли б відповідати, навіть якщо би знали, що оцінку за відповідь не по
ставлять; і аж 95% (!) школярів стверджують, що продовжують активну 
роботу на уроці після одержання оцінки.

Після анкетування маленьким школярам було запропоновано по
яснити свої відповіді на запитання анкети. Виявилося, що емоції від 
зовнішнього оцінювання пов’язані із рівнем домагання школярів, тоб
то з амбіціями, та, більшою частиною, із страхами за щось і перед чи
мось, що діти бояться відверто на них відповісти внаслідок можливого 
осуду вчителями або батьками. Це підтверджує нашу думку про те, що 
усунення з навчального процесу страху перед оцінкою сприятиме фор
муванню внутрішніх мотивів до виконання перевірочних завдань.

З метою вияву природи страхів школярів перед контрольною робо
тою ми попросили їх позначити фактори, які більш за все напружують 
їх під час контрольних робіт, відповівши на запитання наступної анкети.

Аналіз анкет показав, що до 95% молодших школярів, за власним 
визнанням, відчувають різні страхи перед перевіркою. Це вказує на низь
ку мотивацію до виконання контрольних завдань, результатом чого є 
невисокий рівень засвоєння програмового матеріалу з англійської мови 
школярами.

Анкетування було запропоноване також і батькам (в анкетуванні взя
ли участь 68 батьків) школярів. Вони відповіли на запитання анкет, метою 
чого було встановити їхні погляди на інтерес їхніх дітей до виконання 
перевірочних робіт та на те, чого школярі бояться у процесі перевірки.

Аналіз анкет показав, що, за спостереженнями батьків, 82,3% дітей 
повідомляють їм про те, що на наступному уроці буце перевірочна 
робота з англійської мови; лише 11,8% намагаються уникнути участі в 
ній та 30,8% бояться перевірки. Лише 19,1 % батьків не помітили ніяких 
факторів із тих, що викликають страхи в їхніх дітей. За оцінкою батьків, 
процесу перевірки побоюється 10,2% дітей; страх зробити помилку 
присутній у 48,5% школярів; ставлення вчителя напружує 10,2% учнів. 
Найбільшу кількість школярів, за спостереженням батьків, лякає перс
пектива одержати погану оцінку -  50%; а 23,5% бояться, що батьки 
будуть їх сварити за неї. Глузування однокласників напружує 10,2% 
школярів, а 8,8% батьків назвали інші причини страху перед перевіркою.

Порівняльний аналіз анкет учнів та їхніх батьків також показав, що 
страхи більшої половини дітей (56,3%) перед перевіркою напрямки по
в’язані з помилкою і поганою оцінкою. Це підтверджує нашу думку 
про те, що усунення з навчального процесу поганої оцінки, а також 
формування в дітей ставлення до помилки як до перебіжного фактора 
навчального процесу сприятиме нівелюванню цих страхів, що стане

основою для формування позитивної мотивації до перевірки і сприяти
ме покращанню результатів навчання англійської мови.

Відомо, що мотивація, перш за все, “виявляється у способі поведін
ки того, кого навчають” [3,21 ]. Враховуючи стан того, кого перевіряють 
і його зовнішні прояви, ми запропонували вчителям також відповісти 
на запитання анкети, яка переслідувала мету спростувати або підтвер
дити нашу думку проте, що зовнішні прояви вмотивованого виконан
ня перевірочних робіт не завжди присутні у школярів.

В анкетуванні взяли участь 3 вчителі, які дали інформацію про 80 
учнів. Зовнішні прояви наявності повного включення у виконання кон
трольного завдання вони спостерігають у 55% учнів; повна концентра
цію уваги, думок та почуттів спостерігається у 45% дітей; чітко знають 
проте, що робити в той чи інший момент роботи 52,5% школярів; ясно 
усвідомлюють цілі контрольного завдання 51,25% учнів; зовнішні озна
ки “розчинення” учнів у своїй праці, відчуття того, що час ніби стис
кається, наявні у 33,8% школярів.

1 зпов-таки, наші спостереження суперечили даним анкетування 
вчителів: ми спостерігали, що школярі легко відволікаються під час пе
ревірки, недостатньо усвідомлюють сутність перевірочних завдань та 
їхні цілі тощо. Ми провели бесіду з вчителями і виявили, що більшість із 
показників зовнішніх проявів досягається ними через власну автори
тарність, залякування малюків наслідками помилок і поганих оцінок 
тощо. Це знову ж таки підтверджує нашу думку проте, що встановлен
ня доброзичливих відношень між учителями і дітьми, нівелювання 
страхів дозволить дітям перенести увагу па зміст перевірочних завдань, 
а це сприятиме формуванню внутрішніх мотивів їх виконання.

Подальше дослідження було націлене на встановлення сили 
внутрішніх мотивів до виконання контрольних завдань з англійської мови 
учнями контрольних та експериментальних груп.

Для реалізації визначеної мети було використано методику «Потрійні 
порівняння», запропоновану Л. М. Фрідман, Т. О. Пушкіною, І. Я. Кап- 
лунович[4, с. 103-104].

Результати зрізу показують, що сила мотиву до виконання конт
рольних завдань з англійської мови коливається у межах 18,18% - 46,66%. 
Такі показники свідчать про те, що сила мотиву щодо виконання конт
рольних завдань з англійської мови не може вважатися високою.

Протягом 2006-2007 навчального року ми провели три серії експе
риментального навчання, метою якого було цілеспрямоване форму
вання внутрішньої мотивації учіння молодших школярів. Після кожної 
серії експериментального навчання та по його закінченні було вста



новлено результативність навчання школярів англійської мови, а також 
рівень мотивації учіння школярів.

В експериментальному навчанні взяли участь ті ж вчителі і ті ж діти, 
рівень знань і мотивації яких ми перевіряли до його початку. Ми отри
мали такі дані.

Тест успішності виявив суттєві зміни у результативності навчання 
школярів англійської мови. Так, кількість орфографічних помилок знизи
лася на 36,36%; кількість помилок у часі оперування іншомовним мате
ріалом -  на 49,25%. Правда, дещо зросла кількість фонетичних і значен
нєвих помилок (на 0,05 та 0,07% відповідно), але це незначне зростання 
можна пояснити ускладненням матеріалу, що вивчався в четвертому 
класі. Отже, результати післяекспериментальнош тесту успішності пока
зали покращання результатів засвоєння школярами англійської мови.

Ми також заміряли післяекспериментальний рівень мотивації шко
лярів за тією самою методикою потрійних порівнянь і отримали такі 
результати: сила мотиву учіння молодших школярів зросла в різних гру
пах від 54,54% до 58,32%.

Отже, можна зробити такі висновки: 1) реальні результати вивчення 
англійської мови свідчать про досить низький рівень її засвоєння молод
шими школярами, тому актуальними є пошуки шляхів підвищення ре
зультативності навчання іноземної мови, 2) наше власне дослідження 
свідчить, що цілеспрямоване виховання мотивації учіння покращує ре
зультативність засвоєній програмового матеріалу з англійської мови 
учнями молодшої школи. Тому ми вважаємо, що необхідним є застосу
вання мотиваційних факторів у процесі навчання молодших школярів.

Перспективи ми вбачаємо у розробці спеціальних методик з на
вчання англійської мови, створенні відповідних підручників, посібників, 
дидактичного матеріалу тощо, де мотивації учіння /навчання приділя
лося б провідне місце.
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АНАЛІЗ ВИЗНАЧЕННЯ ОБДАРОВАНОСТІ У ПРОВІДНОМУ 
ПЕДАГОГІЧНОМУ ДОСВІДІ СІП А

Стаття присвячена аналізу визначень обдарованості у  Сполуче
них Штатах Америки. Охарактеризовано загальні та окремі риси 
визначень обдарованих і талановитих дітей, їх вікові особливості, 
соціальний статус, інструмент та метод ви значення, види обдаро
ваності, яким приділяють значну увагу, загальна кількість обдарова
них дітей.

Ключові слова: обдарованість, вікові особливості, соціальний 
статус, види обдарованості.

У наш час вирішення багатьох гострих соціальних, економічних або 
політичних проблем людства певного мірою залежить від рівня кваліф
ікації фахівців, що ними займают ься. Недарма за останні декілька деся
тиріч спостерігається незвичайне економічне зростання в країнах з по
рівняно невеликою територією та обмеженими природними ресурса
ми, наприклад у Японії, Північній Кореї, Таїланді та Тайвані. Цей фено
мен тісно пов’язаний з вмілим та раціональним використанням інте
лектуальних ресурсів країни, який виявляється не тільки у високому 
рівні освіти населення та реформуванні системи освіти на всіх її рівнях, 
але й у підвищеній увазі до невеликого прошарку населення, який за 
звичаєм називають обдарованою та талановитою молоддю.

Генеральна Асамблея ООН наголошує на тому, що всі інститути 
освіти мають заохочувати дітей та молодь до досягнень найбільш висо
ких результатів у навчанні [1]. Діти та молодь, які можуть вважатися 
талановитими й обдарованими, потребують найпильнішої уваги, бо 
вони здатні досягти високого інтелектуального рівня для розвитку осо
бистості та суспільства. Саме тому виявляється доцільним розглянути 
провідггий педагогічний досвід США.



Дослідженню проблеми соціально-педагогічної підтримки обдаро
ваної молоді присвячена низка праць таких видатних педагогів та пси
хологів, як Ю.З. Гільбух, Дж. Галлахер, Дж. Рєнзуллі, Д.Б. Богоявленсь- 
ката інші.

Незважаючи на велику кількість літератури, присвяченої цій про
блемі, ступінь розробленості спеціальних програм для обдарованих і 
талановитих людей у різних країнах різний. Якщо у США такі дослі
дження проводяться детально та системно, то в Україні такий інтерес 
тільки починає формуватися.

Актуальним є вивчення таких аспектів зазначеної проблеми: розг
ляд визначення обдарованості в усіх штатах США; визначення загаль
них та відмінних рис у формулюванні обдарованості та талановитості у 
штатах США; узагальнення критеріїв та вимог, за якими надається виз
начення обдарованості та талановитості у США.

Метою даної статті є аналіз визначення обдарованості у США та 
виділення основних характеристик обдарованості та талановитості, які 
використовуються у провідному педагогічному досвіді США.

50 штатів різняться адміністративними органами влади, що зумов
лює різницю у визначеннях. Законодавчі органи влади 25 штатів вибо
роли право визначати, хто є обдарованим та талановитим, у той час, як 
у 21 штаті відділи освіти отримали право публікувати правила, за якими 
мають визначатися обдаровані та талановиті. У чотирьох штатах -  Мас- 
сачусетс, Міннесота, Нью-Гемпшир, Південна Дакота -  ані законодавчі 
органи, ні органи освіти не надають визначення обдарованості та тала
новитості студентів.

Штати також різняться термінологією, яку вони використовують, іден
тифікуючи обдарованих та талановитих студентів. 25 штатів використову
ють термін „обдаровані та талановиті” або його варіації (Арканзас, Калі
форнія, Колорадо, Коннеісгикуг, Денвер, Гаваї, Айдахо, Іллінойс, Айова, 
Кеитуккі, Мен, Мериленд, Мічиган, Монтана, Невада, Нью Джерсі, Ок- 
лахома, Орегон, Род Айленд, Південна Каліфорнія, Техас, Юта, Вермонт, 
Вісконсін, Вайомінг.); 18 штатів обрали термін „обдарований” або його 
варіації, ие використовуючи термін „талановитий” (Алабама, Аляска, 
Арізона, Джорджія, Флорида, Канзас, Луїзіана, Міссісіпі, Міссурі, Нью- 
Йорк, Північна Кароліна, Північна Дакота, Огайо, Пенсільванія, Теннессі, 
Вірджинія, Західна Вірджинія); 3 штати використовують термін „високі 
здібності студента” (Індіана, Небраска, Вашингтон).

Наведемо приклади визначень за штатами, де вони застосовуються. 
Найширше визначення надається у штаті Аляска, в якому йдеться про те, 
що „бути обдарованим означає виявляти незвичайно високий інтелект,

здібність або творчий талант.” Але така дефініція не відповідає па низку 
питань щодо віку, соціального статусу дітей, хто має визначати таких дітей, 
та за допомогою чого визначаються такі діти, яким видам обдарованості 
приділяють більшу увагу та яка загальна кількість обдарованих дітей.

Відповідь на питання про вік обдарованих і талановитих дітей можна 
знайти у визначеннях, які прийняті такими штатами:

ДЕНВЕР: Обдарована й талановита людина це людина в хронолог
ічному віці від 4 до 20 років включно, яка на підставі високих здібностей 
має можливість досягти високих результатів в певній галуіі [1].

ВІРДЖИНІЯ: Обдаровані діти -  це діти, які, починаючи з дитячого сад
ка та до закінчення школи, виявляють значні здібності та потенціал та потре
бують спеціальних програм для задоволення їхніх освітніх потреб [1].

НЕВАДА: Обдарований і талановитий учень означає дитину не стар
ше 18 років, яка демонструє високі академічні здібності, що не мають 
прогресу в межах звичайної шкільної проірами, і, таким чином, погре
бують особливих інструкцій та підтримки [ 1 ].

Про соціальний статус дітей йдеться у визначенні, що домінує в 
штатах:

АЛАБАМА: Дітей та молодь, що мають високі здібності, можна 
знайти в усіх економічних і соціальних прошарках населення та в усіх 
сферах людської діяльності [ 1 ].

НЬЮ ДЖЕРСІ: Обдаровані та талановиті учні -  це учні, які демонст
рують винятково високі здібності в одній або декількох сферах людської 
діяльності порівняно з дітьми того ж віку та соціальною оточення та 
потребують змін в навчальних програмах для досягнення позитивних 
результатів [ 1 ].

ФЛОРИДА: Студент, який є представником групи, що: а) недостат
ньо володіють англійською мовою; б) є вихідцями з родин з низьким 
соціально-економічним статусом. Департамент освіти має право зміню
вати шкільні плани з метою збільшення участі представників таких груп 
у програмах для обдарованих студентів [ 1 ].

Питання про те, хто має визначати обдарованих дітей та за допомо
гою чого визначаються такі діти, розкривається у таких дефініціях:

ФЛОРИДА: Процедура розпізнання обдарованих студентів. 
Мінімальний спосіб оцінки розпізнання студента є таким: а) потреба у 
спеціальних програмах; б) наявність характеристик обдарованості, ви
сокого інтелектуального розвитку; в) може включати в себе ті процеду
ри розпізнання, що є прийнятими у планах певного району з метою 
збільшення участі представників певних соціально-економічних груп у 
програмах для обдарованих студентів [2].



ДЕНВЕР: Обдарована дитина визначається висококваліфікованими 
фахівцями та потребує диференційованих навчальних програм та пев
ної педагогічної підтримки за межами звичайної шкільної програми 
для усвідомлення його або її внеску у саморозвиток та розвиток сусп
ільства [2].

У визначеннях більшості штаті в виділяються три основні види обда
рованості:

1) загальна інтелектуальна обдарованість;
2) академічна обдарованість;
3) творча обдарованість.
Наприклад, розглянемо визначення штату Мен: обдаровані та тала

новиті діти означають таку групу дітей серед тих, хто вчиться на відмінно, 
що відрізняються або мають внутрішні передумови відрізнятися від дітей 
того ж самого віку потребою до навчання за програмами для обдаро
ваних та талановитих дітей. Такі діти мають отримувати спеціальні 
інструкції у ході навчання, якщо вони володіють здібностями в одній 
або декількох із цих категорій:

1. Загальна інтелектуальна здібність означає великі досягнення або 
потенціал для значних досягнень в усіх академічних сферах, що є 
не характерним для їх вікової категорії.

2. Специфічна академічна здібність -  це досягнення або потенціал 
для значних досягнень в одній або декількох академічних сферах, 
що є не характерним для їх вікової категорії.

3. Під творчою здібністю маються на увазі значні досягнення або 
потенціал для значних досягнень в літературі, образотворчому 
та виконавчому видах мистецтва, що є не характерним для їх 
вікової категорії.

У штаті Денвер виділяють такі види обдарованості:
1) загальні інтелектуальні здібності;
2) специфічні академічні здібності;
3) креативне та продуктивне мислення;
4) здібності до лідерства;
5) здібності до театрального та/або образотворчого мистецтва;
6) здібності до психомоторного збудження.
Також зазначається, що обдарована дитина може володіти одним 

або декількома видами здібностей у комбінації.
У штаті Індіана виділяють такі види обдарованості:
1) загальна інтелектуальна;
2) загальна творча;
3) специфічна академічна;

4) технічні та практичні види діяльності;
5) образотворчий та виконавчий види мистецтва;
6) лідерська.
Отже , розглянувши визначення обдарованості та талановитості у 

різних штатах можна сказати проте, що усі штати вважають, що обда
ровані та талановиті діти -  це діти з видатними здібностями у певних 
галузях (при цьому вказують па ранній розвиток здібностей), вони ха
рактеризуються винятковим даром, талантом, мотивацією та інтереса
ми, креативним та дивергентним мисленням. Згідно з розглянутими 
визначеннями, здібності поділяються на такі основні види:

- Інтелектуальні;
- Творчі;
- Специфічні академічні;.
- Лідерські;

Мистецькі.
Такі основні напрямки обдарованості виділяють II з 25 штатів. При 

цьому Денвер окремо виділяє психомоторні здібності, Індіана технічні 
та практичні здібності, Айова-особливу обдарованість. У визначенні 
штату Каліфорнія підкреслено, що екстраординарні здібності учня ма
ють бути хронологічно рівними, тобто одночасними.

У визначенні штату Алабама зроблено акцент, що таких дітей та 
молодь можна знайти в усіх економічних та соціальних прошарках на
селення. У штаті Флорида особлива увага приділяється обдарованим 
дітям, що а) недостатньо володіють англійською мовою; б) є вихідцями 
з родин з низьким соціально-економічним статусом. Департамент осв
іти цього штату має право приймати шкільні плани з метою збільшення 
участі представників таких груп у програмах для обдароваї іих сіудеї ітів. 
Що стосується вікових особливостей обдарованих і талановитих дітей, 
то лише штат Денвер вказує на те, що це діти від 4 до 20 років.

У наступному критерії, дуже важливому, є те, хто саме має визнача
ти обдарованих та талановитих дітей. Відповідь ми знаходимо у визна
ченнях декількох штатів, які вказують на те, що це має бути команда 
висококваліфікованих фахівців.

У наступному пункті, який потребує особливої уваги, говориться 
проте, що навчальні характеристики та освітні потреби таких дітей та 
молоді вимагають якісно диференційованих освітніх послуг у вигляді 
програм і курсів для обдарованих і талановитих.

Треба також зазначити, що діти з винятковими загальноінтелекту- 
альними здібностями та/або специфічними академічними здібностя
ми складають 5 відсотків від загальної кількості дітей у школі. Діти з



винятковими хуцожніми здібностями складають також 5 відсотків від 
загальної кількості дітей у школі. Діти, що знаходяться у перших двох 
відсотках вважаються високо обдарованими.

Отже, можна зробити висновки про необхідність розробки та забез
печення виконання національних освітніх програм для обдарованої мо
лоді. Тепер, коли Україна є незалежною державою, яка прагне до гума
нізації освіти, виникає необхідність вивчення і використання прогре
сивного світового досвіду. На наш погляд, актуальним є досвід створен
ня системи освіти для обдарованих в США та створення наукових груп 
з цієї проблеми в Україні.

1. http://www.dukegiftedletter.com/movabletvpe/mt-tb.cgi/47
2. http://www.ecs.org/clearinghouse/52/28/5228.htm
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СУЧАСНІ ПРОБЛЕМИ ЗМІСТУ ОСВІТИ: СПІВВІДНОШЕННЯ 
СВІТСЬКОЇ ТА РЕЛІГІЙНОЇ ОСВІТИ

Правильне розуміння взаємин Церкви і держави, Церкви і суспіль
ства, що виявляється у  дотриманні вимог принципу світськості дер
жави і вільного світоглядного вибору й самовизначення особистості 
у  суспільстві, дозволяє з'ясувати місце релігійної освіти у  національній 
системі освіти та співвідношення релігійної і світської освіти.

Ключові слова: релігійна освіта, світська освіта, світська дер
жава.

Термін "світськість” сьогодні є найбільш широко застосовуваним у 
полеміці з питань взаємин держави і Церкви, Церкви й освіти. Існує 
чимало інтерпретацій світськості держави, але всі вони ведуть до необ
хідності аналізу припустимої і можливої межи взаємодії держави і рел
ігійних об’єднань, а також необхідної і погрібної межі їх взаємної авто
номності і розуміння.

Обмеженням припустимої міри взаємодії держави і релігійних об'єд
нань слугують правові норми, які, у своїй сукупності, встановлюють 
світський характер держави. Але зараз ми переживаємо період, коли з 
суспільної свідомості, культури, політики з великими труднощами вит
існяються багато старих ідеологічних цінностей і ще з більшими труд
нощами стверджуються нові. Важливу роль у цьому процесі відіграє 
освіта, яка повинна відродити найкращі традиції і стати не лише джере
лом знань, але й важливим фактором формування духовності молоді. 
Звідси постає питання про те, чи існують шляхи перетинання між 
світським і релігійним, чи можливо таке їх доповнення, при якому взає
мний вплив цих феноменів призведе до посилення і збагачення сусп
ільства у сферах культури, освіти, правосвідомості, соціальної стійкості, 
міжрелігійної і міжнаціональноїспівпраці.

Метою даної статті є дослідження співвідношення світської і релігій
ної освіти у державних освітніх закладах.

Слід зазначити, що конституційно-правовий зміст категорії 
“світськість", ознаки світської держави і світської освіти, а також шляхи 
реалізації релігійної освіти у державних закладах нашої країни на сьо
годнішній день практично не досліджені.

Найбільш вивченими є деякі аспекти світськості у роботах фран
цузьких авторів, що цілком закономірно, бо саме Франція дала світу 
таке розуміння світськості, яке реалізується сьогодні у більшості країн. 
З французьких авторів слід виділити праці Ж.Боберо, Ш. Амальві, Д.Дені,
А.Проста, Ж.Шане; з англомовних дослідників питання секуляризації й 
світськості, світського характеру освіти -  праці Г.Бермапа, Д.Вуда, 
С.Брюса, Д.Джопса. З російських вчених питання відносин між держа
вою і релігійними об’єднаннями у сфері освіти, окремі аспекти реалі
зації духовно-моральної, релігійної та релігієзнавчої освіти у держав
них освітніх закладах досліджені у робот ах І.Метлика, 1. Галицької, М.Ко- 
стикової, Ф.Шереги, І.Понкіна, Ф.Козирева.

У системі державної освіти у різних країнах світу викладання релігії 
з кожним роком посідає все більш значніше місце. За даними аналізу 
Міжнародного бюро освіти ЮНЕСКО, викладання релігії фігурує як 
обов’язковий предмет в навчальних розкладах 73 країн, як мінімум один 
раз протягом перших дев’яти років шкільного навчання. У 54 країнах 
середній час, який приділяється релігійній освіті, складає 388,4 години, 
що становить приблизно 8,1% від загального обсягу [8].

Не зважаючи на принцип відокремлення церкви від держави, у 
більшості європейських країн удержавних школах викладаються реліг- 
ієзнавчі предмети. У багатьох країнах (Єгипет, Італія, Норвегія, Греція, 
Германія та ін.) така практика закріплена законодавчо.

http://www.dukegiftedletter.com/movabletvpe/mt-tb.cgi/47
http://www.ecs.org/clearinghouse/52/28/5228.htm


Що ж до України, то світський характер освіти у державних навчаль
них закладах визначається, по-перше, статтею 35 Конституції України: 
“Церква і релігійні організації в Україні відокремлені від держави, а школа 
від церкви. Жодна релігія не може бути визнана державою як обов’яз
кова” [1, с. 14]. Закон України “Про освіту” теж наголошує на світсько
му характері освіти як важливому принципі державної політики. Так у 
статті 8 цього Закону зазначено: “Навчально -  виховний процес у зак
ладах освіти є вільним від втручання політичних партій, громадських, 
релігійних організацій”, а у статті 9: “Заклади освіти в Україні незалежно 
від форм власності відокремлені від церкви, мають світський характер, 
крім закладів освіти, заснованих релігійними організаціями” [2].

У світі існує чимало моделей освіти світського характеру у державних 
школах. Це визначається національно-культурними, історичними, соц
іальними особливостями різних країн. Відповідно і відношення між дер
жавою та релігійними об’єднаннями у різних країнах реалізуються влас
ними шляхами, національна свідомість кожної країни по - своєму сприй
має своє історичне надбання і по - своєму формує відношення до духов
ної спадщини, у тому числі й у сфері освіти. Тому, розкриваючи обрану 
тему, важливо визначити, що головними рисами світської освіти, як цілес
прямованого процесу, є те, що навчання предметам базової освіти 
здійснюється за державними стандартами і не має ціллю примусове за
лучення учнів до будь -  якого релігійного віровчення або нерелігійної, 
включаючи антирелігійну, ідеології, і не спрямована на залучення до ре
лігійних чи інших організацій; у зміст освіти не може бути включено, як 
загальнообов'язкове, вивчення будь-якого релігійного віровчення чи не- 
релігійної ідеології, у тому числі, атеїстичної; додержання принципу доб
ровільного отримання освітніх послуг, пов’язаних з релігійною освітою; 
зміст освіти не може бути спрямований на професійну підготовку слу
жителів культу; релігійна освіта не підміняє собою загально - громадську 
та професійну освіту та не може перешкоджати їхній реалізації; релігійні 
об’єднання не втручаються у діяльність державних органів управління 
освітою та освітніх закладів; повноваження та функції адміністрацій дер
жавних освітніх закладів не можуть бути передані у будь-якому обсязі 
релігійним об’єднанням, їх органам, установам чи представникам; релі
гійна освіта, яка здійснюється в освітніх закладах не супроводжується 
проведенням богослужінь, релігійних обрядів та церемоній; така вимога 
не виключає можливості читання короткої молитви до чи після заняття з 
релігієзнавства за умови дотримання добровільної присутності на ньо
му; освітній стандарт з релігійної освіти повинен бути складений як інва
ріантний макет, яким зможуть скористатися представники різних релігій

для складання стандарту, що відповідатиме їхнім потребам, але реалізо
вуватися він повинен лише на основі добровільного отримання освітніх 
послуг, пов’язаних з релігійною освітою [4,с.255].

Виходячи з наявності найбільш вагомих громадських та соціальних 
ознак світськості, можна дати таке визначення: “Світська освіта -  це 
будь-яка освіта, що не пов’язана з навчанням чи нав'язуванням якоїсь 
релігії чи нерелігійних ідеологій, утому числі, секулярних квазірелігій, 
не спрямована на вузькопрофесійну підготовку служителів культу, а 
також катехізацію і воцерковлення чи аналогічні процеси втягування 
учнів у релігійні об'єднання у нехрист иянських релігійних об’єднаннях, 
а також, яка не включає проведення богослужінь, релігійних обрядів та 
церемоній” [4, с.256].

Разом із тим, дуже важливим є зауваження професора Ф.Козирева, 
який зазначає, що у такому визначенні відсутній один дуже важливий 
компонент -  право на вільне світоглядне самовизначення, а без нього 
розуміння світськості, як цінності та етичного ідеалу освіти затемнюється 
та підміняється переліком формальних адміністративно- правових умов 
організації освітнього процесу [5, с.38]. Тому до вищезазначених прин
ципів світської освіти слід додати ще декілька: головним ключем до тлу
мачення, розуміння та оцінки світськості освіти повинно служити 
здійснення освітою права громадян на свободу совісті, яка включає 
конфіденційність переконань, свободу відкрито сповідати будь-яку ре
лігію чи не сповідати ніякої, свободу світоглядного самовизначення, 
свободу думки та переконань; публічний характер світської освіти, який 
включає відкритість освіти, тобто його доступність для суспільного кон
тролю, а також пріоритет загально- людських цінностей; під час торже
ства квазірелігій.. .світськість повинна протиставлятися будь-яким зазі
ханням на свободу особистих переконань, як у формі клерикалізму, так 
і у формі безрелігійного ідеологічного абсолютизму; дотримання прин
ципу світськості в освіті означає забезпечення тонкої та динамічної рівно
ваги. . .демократичних прав, таких як, право на вільне релігійне самови
раження, право на освіту згідно з родинними традиціями та право на 
свободу совісті та переконань [5, с .40-41].

На сучасному етапі термін “релігійна освіта” стійко ввійшов у міжна
родний професійно-педагогічний вжиток як широке поняття, що охоп
лює різні види освітньої діяльності, яка так чи інакше пов’язана з вивчен
ням релігії, вихованням релігійного почуття і розвитком релігійної свідо
мості. Але основною галуззю використання цього терміну є початкова і 
середня шкільна освіта, де досить часто поряд із ним, чи як доповнення 
до нього, використовується таке поняття як “виховання цінностей”.



Історично термін «релігійна освіта» посів своє місце у європейській 
педагогічній науці шляхом витіснення понять “християнська освіта” та “хри
стиянське виховання”. Особливо широко він став використовуватися у 
шкільній практиці з післявоєнних часів, коли виникла необхідність висвіт
лення релігійних аспектів життя у більш широкій і відкритій перспективі. 
Одним з головних факторів, який значно просунув уперед цей процес, 
була секуляризація суспільства, екуміністичні рухи, взаємодія світових 
релігій, усвідомлення необхідності взаємоповаги представників різних куль
тур. Цей процес активізувався жорсткою кризою традиційних форм хрис
тиянського виховання, викликану відтоком гірихожан від церкви.

Важливо зазначити, що саме у цей же час виявилися протиріччя 
між Англією та США у розумінні терміну релігійна освіта. Ці протиріч
чя були пов’язані з різною освітньою стратегією у сфері вивчення релігії 
у цих країнах. В Англії під релігійною освітою розуміють таке вивчення 
релігії у школі, яке має критичний, відсторонений характер і не поєдна
не з релігійною самоідентифікацією учнів, протистоїть тому, що тради
ційно визначалося як християнське виховання. У Сполучених Штатах 
навпаки, релігійна освіта зберегла значення конфесійної, катехізичної 
освіти і продовжує використовуватися у християнському аспекті як 
синонім терміну “християнська ocBiTa”(C hristian education).

Ця різниця мала значні наслідки. Англійський підхід, тобто відрив 
поняття релігійної освіти від конфесійного субстрату, створив переду
мови формування релігійної педагогіки, як спеціального розділу педа
гогічної науки, де йдеться про релігійну освіту [5, с. 15].

У сучасній українській педагогіці термін “релігійна освіта” ще не 
має загальноприйнятого значення, яке закріпилося за ним у міжна
родній практиці. Найчастіше він використовується у вузькому сенсі, 
тобто отримання релігійної освіти у Духовних семінаріях чи академіях. 
Крім того, слід зазначити, що релігійна освіта ще не має достатнього 
відображення у законодавчих документах нашої країни.

Взагалі ж, при тлумаченні цього терміну, важливо визначитися з підхо
дом до вивчення релігії й освітньою стратегією у цій сфері. Так, якщо на 
увазі мається конфесійна форма релігійної освіти, то найбільш характер
ним може бути визначення І.Понкіна: “Релігійна освіта -  це цілеспрямо
ваний процес навчання й виховання, який здійснюється на основі певно
го релігійного віросповідання в інтересах релігійного об'єднання й осо
бистості, супроводжується здобуттям знань про релігійне віровчення, 
релігійну практику, культуру й життя релігії, формуванням якостей осо
бистості й образу людини на основі відповідного релігійного вчення, у 
тому числі, притаманних йому моральних цінностей” [6, с.261 ].

У той же час, як зазначає протоієрей Євген Шестун, таке розуміння 
релігійної освіти прийшло до нас із Заходу, й походить з католицьких і 
протестантських духовних шкіл. В основі такого виду освіти лежить уяв
лення про те, що знання про Бога людина може отримати сама, власни
ми силами, на основі своїх здібностей і розвитку. У даному контексті 
релігійна освіта сприймається як вивчення історії спілкування Бога з 
людьми, а не як сам процес Богоспілкувапня. Цей підхід призвів до 
пасивності освіти та породив схоластичний метод навчання, який ха
рактеризується зверненням не до сутності, а до форми. Така освіта 
дозволяє отримати певний набір знань, у тому числі й про духовний 
світ, але не сприяє отриманню живого духовного досвіду [7, с.32]. Тому, 
з точки зору православної традиції, мова перш за все повинна йти про 
духовну освіту -  освіту Духом Святим. Ціль православної освіти і вихо
вання повинна бути невід’ємною від цілі життя православної людини та 
шляхів її досягнення. Відповідно до цього, освіта розглядається як: 
’’відновлення цілісності людини, що передбачає розвиток усіх її сил, 
усіх її сторін, зберігає ієрархічний принцип в устрої людини. Ієрархіч
ний принцип потребує такого устрою людини, за якого образ Божий 
міг'би розкритися в повну силу” [7, с.ЗІ]. В основі православної педаго
гіки лежить розуміння того, що поза Церквою, поза церковним життям 
неможливо досягти головної мети православної освіти й виховання.

Протягом історії разом із зміною педагогічної парадигми змінювало
ся і співвідношення релігійного і світського компоненту шкільної програ
ми, уявлення про їх роль. У сучасному світі існує чимало форм релігій
ної освіти, але чи не найголовніші - конфесійна та некофесійпа (світська).

Вміння розрізняти ці форми освіти тісно пов'язані з рівнем право
вої культури у країні, бо саме необхідність визнання того, які форми 
релігії у школі можна визнати світськими, а які ні, виникає у контексті 
питань про права людини і дотримання конституційних норм. Наприк
лад, у Росії, найбільш вдала, за словами того ж Ф.Козирева, спроба 
розрізнення цих форм була здійснена у законі РФ “Про свободу вірос
повідання” від 25.12.90 [5,47]. У статті 9 запропоновано було розрізняти:

1. “викладання віровчень, а також релігійного виховання, яке може 
здійснюватися у недержавних навчальних і виховних закладах, 
приватним чином чи при релігійному об’єднанні, а також фа
культативно, за бажанням громадян, представниками релігійних 
об’єднань з зареєстрованим статутом у будь-яких дошкільних 
навчальних установах і організаціях”.

2. “викладання релігійно пізнавальних, релігієзнавчих і релігійно-  
філософських дисциплін не супроводжується релігійними об



рядами і має інформативний характер. Така релігійна освіта 
згідно із законом може включатися до навчальних програм дер
жавних навчальних закладів”.

Як бачимо, межу між світською та конфесійною освітою можна 
провести за допомогою низки ознак, які притаманні кожній з них. На
приклад, світськість має носити, перш за все, інформативний характер 
і не супроводжуватися релігійними обрядами.

Конфесіональна ж освіта -  це освіта для єдиновірців. Вона вихо
дить з передумови належності учнів до однієї конфесії. Відповідно, вона 
може мати катехізичний характер, включати до освітніх цілей і задач 
укріплення конфесійної ідентичності, підготовку до тих чи інших подій 
релігійного життя, здійснювати виховання відповідно до етичних норм, 
притаманних релігійній спільноті; включати в освітній процес загальну 
молитву і проведення богослужінь, шанування релігійних святинь, апе
лювати до єдиної точки зору учнів у віросповідних питаннях. У світській 
державі така освіта можлива лише за умов добровільності та без шкоди 
для свободи совісті.

Неконфесійна (світська) релігійна освіта -  це освіта для всіх. Вона 
виходить з визнання свободи учня у виборі віри, конфіденційності його 
релігійних переконань. Це освіта, у якій акт особистого віросповідання 
не є умовою чи компонентом навчально-виховного процесу. Виходя
чи зі своєї природи, ця форма освіти несумісна з закононавчальним 
викладанням релігії і наданням учням віровчення як безсумнівної істи
ни. Вона ніякою мірою не потребує релігійної ідентифікації учня і не 
може ставити ціллю навернення учня у віру чи переорієнтацію його 
релігійних переконань. Головними умовами світської релігійної освіти 
є незалежність педагога у його професійній діяльності від замовлення 
та інтересів релігійних общин і відмова від включення в освітній процес 
культових дійств і відкритих форм релігійного вшанування.

Що до України, то ми не маємо нормативних документів, де було 
б надане таке чітке розмежування між конфесійною та неконфесійною 
освітою. Можна лише навести статтю 6 Закону України про свободу 
совісті та релігійні організації: “Громадяни можуть навчатися релігій
ного віровчення та здобувати релігійну освіту індивідуально або разом 
з іншими, вільно обираючи мову навчання.

Релігійні організації мають право відповідно до своїх внутрішніх 
настанов створювати для релігійної освіти дітей і дорослих навчальні 
заклади і групи, а також проводити навчання в інших формах, викори
стовуючи для цього приміщення, що їм належать або надаються у 
користування.

Викладачі релігійних віровчень і релігійні проповідники зобов’язані 
виховувати своїх слухачів у дусі терпимості і поваги до громадян, які не 
сповідують релігії, та до віруючих інших віросповідань” [3].

Як бачимо, світська релігійна освіта має значну перевагу перед кон
фесійною у тому, що вона дозволяє ввести релігійний компонент у про
граму світської школи па обов’язковій основі без поділу учнів за віроспо
віданням. Це неможливо зробити відносно конфесійної освіти у дер
жавній освітній системі, бо її впровадження не суперечить світськості 
релігійної освіти лише за умов надання учням права вибору релігії (аль
тернативної дисципліни) чи відмови від отримання релігійної освіти.

Але, який би тип релігійної освіти країна не обрала, слід пам’ятати, 
що державі потрібна така система освіти, яка б дозволила повпою мірою 
передати досвід творчої діяльності, цінності, притаманні народу, досвід 
духовного життя від одного покоління до іншого. Слід створити школу, 
яка б зуміла ввести дитину до світу культури через реліг ійну освіту, 
зберегти тим самим за дитиною свободу вибору. Але дитина повинна 
бути залучена до релігійної освіти лише за умов згоди її батьків.

Таким чином, світський характер освіти, полягає у тому, що школа 
визнає суб’єктом освітнього процесу не лише дитину, а й родину, і 
будує свої відносини у питаннях релігійного виховання па основі воле
виявлення батьків. Тим самим, зберігається принцип свободи віроспо
відання і родині надається можливість релігійної освіти своїх дітей. Наша 
країна протягом століть створювала свої традиції на основі христи
янських цінностей. Без розуміння християнства дитина не здатна засвої
ти рідну і світову культуру. Освітній стандарт повинен включати пред
мети релігійного змісту, які б знайомили школярів з основами право
славної християнської віри, з культурою духовною історією різних країн.

Досвід зарубіжних демократичних держав свідчит ь проте, що пра
во громадян на вільний світоглядний вибір і отримання освіти відповід
но до свого світоглядного вибору і своїх культурних та духовно -  мо
ральних переконань, традицій та цінностей не суперечить загальній 
світській спрямованості освіти. Право на релігійну освіту є невід’ємним 
правом учнів на доступ до інформації та навчання релігії у рамках сво
го віросповідання.
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Стаття розглядає історичний аспект становлення мовної осві
ти учнів -  представників мовних меншин у  Великій Британії у  другій 
половині X X  ст., основні напрямки й етапи формування мовної пол
ітики по відношенню до національних меншин.
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шин, формування мовної політики.

Полікультурна та полілінгвальна освіта давно знаходиться в центрі 
уваги педагогів Західної Європи. Тема полікультурної освіти та вихо
вання є однією з центральних на конференціях Європейської спільноти. 
Багато фахівців в галузі освіти з тривогою відзначають зростання націо
налістичних настроїв у сфері освіти, особливо серед етнічних меншин. 
Вони вбачають прояв подібного етноцентризма в неприязні національ
них меншин як до домінуючих етнічних груп, так і до нових субкультур 
мігрантів. Його витоки полягають у наслідках освітньої та соціальної 
асиміляції і “культурного геноциду” етнічних меншин.

Фактично, незважаючи на рекомендації Свропарламенту і Ради 
Європи, декларації численних політиків, офіційні кола провідних країн 
Західної Європи не надають полікультурній освіті і вихованню тієї ува
ги, на яку вони заслуговують. Повернення до полікультурного вихо
вання відбувається дуже повільно, хоча ознаки його очевидні.

Актуальність теми дослідження, таким чином, обумовлена потребами 
сучасної соціальної і політичної практики поліетнічних і полікультурпих 
регіонів світу, а також гостротою мовних проблем, які супроводжують 
зараз побудову так званого “європейського дому” і до цього часу очіку
ють на своє розв’язання у багатьох державах світу, і в тому числі в Україні.

Мовна освіта національних меншин у Великій Британії, історичний 
аспект сучасної системи включення дітей -  представників мовних меншин 
вивчалась такими фахівцями в галузі освіти, як Дж. Камм іі іс, Дж. Хейдої і,
В.Хан, Р.Елліс, Дж. Левін, Е.Райд,С.-Л.МакКей, С.-В.Фрідмапта ін.

Стаття розглядає процес становлення мовної політики щодо націо
нальних меншин у Великій Британії.

Метою статті є аналіз британської державної політики в галузі освіти 
дітей -  представників національних меншин, процесу становлення пол
ікультурної освіти у Великій Британії у 1950- 1980-ті роки XX ст.

Особливості британської політики в галузі мовної освіти поясню
ються, в першу чергу, імперським минулим цієї країни. Згідно із Зако
ном про громадянство Великої Британії, всі мешканці Співдружності 
Націй, які оселялися у Британії, отримували британське громадянство. 
Величезний приплив іммігрантів у 1950-1960-х роках та викликаний ним 
підйом антиімміграційного руху призвели до обмеження прав на бри
танське громадянство у 1968 p., що не стосувалося лише осіб, чиї пред
ки народилися у Британії.

Нові іммігранти переважно оселялись у великих промислових зо
нах з метою працевлаштування. У зв’язку з цим у містах зросла кількість 
учнів, які репрезентували мовні меншини. За даними М.Мартіна-Джоп- 
са, у 1978 р. у районі внутрішнього Лондону учні -  представники мов
них меншин складали 10%, у 1983 р -  23%, і з того часу їх кількість в 
окремих промислових районах зростає [8]. Однак школи виявилися не 
готовими до такої зміни демографічної ситуації і не мали мовних про
грам для нових учнів. Починаючи з 1960 р., Велика Британія випробо
вувала різні типи освітніх програм для задоволення потреб учнів -  пред
ставників мовних меншин з тим, щоб створити сучасну модель мовної 
освіти учнів іноземного походження.

Законом про Британську національність 1980 р. була встановлена 
багатоступенева структура британського громадянства -  від повноп
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равних громадян Великої Британії до таких, що не є ані громадянами 
країни, ані британськими підданими, але все одно знаходяться під захи
стом британської корони. Водночас із спробами обмеження імміграції 
Велика Британія вдалася до заходів щодо усунення всіх видів етнічної і 
расової дискримінації всередині країни. Жорсткість імміграційної пол
ітики, таким чином, компенсувалася толерантним ставленням до етніч
них і культурних меншин, що складало основну відмінність британської 
моделі від інших країн.

Перш ніж приступити до викладу історії формування мовної пол
ітики Великої Британії, слід відзначити, що термін, який вживається у 
статті “учні -  представники мовних меншин” (Language Minority 
Students) має на увазі іммігрантів (дітей, народжених в іншій країні, які 
іммігрували разом з батьками), біженців (тобто іноземних громадян, 
які в’їхали в країну за особливих умов) і учнів із неангломовних сімей, 
що мешкають в країні тривалий час, з недостатнім рівнем володіння 
англійською мовою.

Незважаючи на тенденцію до створення національно централізова
ної системи освіти у Великій Британії, місцеві органи освіти (Local 
Educational Authorities) мали значну автономію у формуванні освіт
ньої політики і розробці навчальних планів. Керівництво цим проце
сом, здійснюване урядом через Департамент освіти і науки (Department 
of Education and Science), не мало законодавчої сили, хоча і впливало на 
локальну автономію.

У 1950-60-ті pp. учні -  представники мовних менших розглядались 
як соціальна проблема, і рішення про їх освіту ґрунтувались на тому, 
що вважалось кращим для англомовної більшості. У 1960-ті роки од
нією з перших програм, розроблених місцевими органами освіти, було 
створення окремих мовних, або “вступних” центрів (induction centers) 
[ 10]. У таких центрах учні -  представники мовних меншин були відок
ремлені від своїх англомовних однолітків, доки вони не досягали такого 
рівня володіння мовою, який дозволяв би їм навчатися у звичайних 
класах, але за умови, яка висувалась батьками більшості дітей: в одно
му класі не повинно було бути багато дітей-іммігрантів, щоб не подав
ляти учнів з англомовної більшості.

Департамент освіти і науки в той же час проводив політику “розсію
вання”, оскільки батьки в районах, де утворилась велика концешрація пред
ставників національних меншин, скаржились на появу “шкіл з чорною 
більшістю” [8]. У зв’язку з цим Департамент освіти і науки в 1965 р. видав 
низку постанов, які стосувалися так званого “розсіювання” дітей із пред
ставників національних меншин. Ці постанови грунтувались на тому, що

для уникнення труднощів викладання шкільних предметів за великої 
кількості неангломовних дітей, група має налічувати до 1 /5 дітей-іммігрантів. 
Якщо ця пропорція перевищує 1/3 або в усій школі, або в окремому класі, 
виникає “серйозне напруження”. Тому бажано уникати такої концентрації 
дітей-іммігрантів у конкретному районі, учнів слід розподіляти на різні 
школи, при цьому владнавши проблему з транспортом, організувати їх 
перевезення до школи [8, с. 12-13]. Вирішальне значення мав той факт, що 
політика розсіювання грунтувалась на пеперевіреному і необгрунтовано
му припущенні, що коли кількість учнів-іммігрантів у конкретній школі 
перевищить 1/3, то виникне “соціальне напруження”. Таке визначення 
мовної політики на основі неперевірених припущень було характерною 
рисою політики Великої Британії в галузі освіти національних меншин у 
1960-70-ті pp. Існувала думка, що оскільки діти-іммігранти є соціальною 
проблемою, то й їх мова також є проблемою.

Характерна у зв’язку з цим динаміка позицій Національної асоціації 
полірасового виховання у Великій Британії. Її лідери пройшли шлях від 
доброчинного наміру допомогти меншинам асимілюватися і поглиби
тися в домінуючу культуру до педагогічної програми підтримки роз
маїття культур у британському суспільстві. Ця програма, розроблена 
наприкінці 70-х pp. XX ст„ передбачає: 1) впровадження інформації сто
совно національних меншин у навчальні посібники; 2) створення по
сібників і навчальних програм для учнів з етнічних і расових меншин; 3) 
врахування у навчальних програмах пропозицій щодо виховання усві
домлення етнічної приналежності; 4) спеціальні заняття з ознайомлен
ня з культурою меншин.

У 1971 р. Департамент освіти і науки видав документ стосовно націо
нальної політики в галузі освіти етнічних меншин. Цей документ спирав
ся на точку зору психолога Бернстайпа, який вважав, що обмежений код 
багатьох культурно обмежених дітей може перешкоджати розвитку пев
них видів мислення. Ця точка зору цілком справедлива стосовно неангло
мовних дітей, які можуть страждати не тільки від звуження коду їхньою 
рідною мовою, а й від складності вивчення другої мови. Маючи певні 
мовні труднощі, такі учні можуть мати й неусвідомлювані перешкоди, 
що стосуються розвитку самої структури мислення.

У 1975 р. було оприлюднено так звану доповідь Баллока (the Bullock 
report). Ця доповідь була підготовлена спеціальним урядовим коміте
том, метою якого було проаналізувати мовний розвиток учнів протя
гом шкільного навчання. У доповіді підкреслювалось, що в умовах ан
гломовної нації рідна мова дітей-іммігрантів має сприйматися як особ
лива цінність, яку слід дбайливо зберігати, і школа повинна відіграти у



цьому важливу роль. Саме школа покликана виховати позитивне став
лення до білінгвізму учнів та використати всі можливості для збережен
ня і поглиблення знання учнями-іммігрантами їх рідної мови. На жаль, 
ці рекомендації не знайшли гідного втілення на практиці. Педагогічні 
проекти, зосновані на ідеях полікультурного виховання, відсувались на 
задній план. Фактично відсутні були систематичні педагогічні зусилля, 
спрямовані на збереження культури малих етносів, особливо стосовно 
іммігрантів. Перспективи полікультурного виховання розглядались до
статньо стримано. Урядові органи обмежувались деклараціями, за яки
ми слідували малозначущі практичні заходи. До таких декларативних 
документів належить, наприклад, доповідь Департаменту освіти і науки 
Великої Британії “Освіта для всіх” (1985), відома як доповідь Свонна, де 
проголошувалась політика плюралізму, спрямована на збереження 
оригінальних культур національних меншин і усвідомлення приналеж
ності до цих культур [4].

У цій доповіді було подано аналіз освітньої політики стосовно учнів
-  представників національних меншин. У ній підкреслювалось, що діти 
з іммігрантських сімей не повинні бути відрізані від соціального та осв
ітнього життя звичайної школи. Доповідь Свонна зробила ще один крок 
уперед, підкресливши необхідність розміщення таких дітей у звичайних 
класах. Згрупування цих учнів в окремих класах лише підсилює соц
іальну та расову дискримінацію. У доповіді наголошувалось, що не
формальна взаємодія, що виникає у школах між учнями, є настільки ж 
важливою для мовного розвитку, як і формальне вивчення мови, і тому 
навчання дітей -  представників мовних меншин у звичайних загально
освітніх школах дозволить збільшити можливості їх взаємодії з носіями 
мови. Доповідь Свонна не підтримувала білінгвальне навчання, зважа
ючи на те, що це веде до сегрегації дітей -  представників національних 
меншин. Збереження рідної мови таких дітей, на думку комітету Свон
на, є прерогативою етнічних спільнот, а не загальноосвітньої школи. 
Згідно з поглядами Свонна, освіта повинна відіграти головну роль у 
подоланні існуючого у Британії расизму, що є перешкодою для ство
рення плюралістичного суспільства [4, с.319].

Доповідь Свонна викликала великі дебати. Її головними критиками 
виступали прихильники навчання рідною мовою (Хан, 1985 [6], Націо
нальна рада з проблем навчання рідною мовою, 1985 [9]). Критики підда
ли сумніву визначення мультикультуралізму. Вони вважали, що такий 
підхід є типом лінгвістичної асиміляції, в якому здатність розмовляти 
англійською мовою при рівнюється до того, щоб бути британцем. У 
доповіді Свонна не враховувався також важливий зв’язок між розвит

ком рідної та англійської мови учнів. Спираючись на білінгвальпі про
грами США і скандинавських країн, дослідження Камміна (1982,1984 [ 1,
2]), критики вказували на важливу роль рідної мови і в когнітивпому 
розвитку, і в оволодінні іноземною мовою. Крім того, прибічники на
вчання рідною мовою подавали це як спосіб втілення державної пол
ітики лінгвістичного плюралізму і створення дійсно плюралістичного 
суспільства. Захисники навчання рідною мовою критикували доповідь 
Свонна за відсутність зв’язку між мовою і культурою. В доповіді етніч
на ідентичність кваліфікується через фізичні атрибути (колір шкіри), а 
не соціальні (мова і культура).

У результаті здійсненої критики у 1989 р. консервативними силами, 
що контролювали у той період освіту в Британії, було підготовлено до
повідь спеціального комітету Департаменту освіти і науки під керівниц
твом Кінгмена [5]. Ця доповідь, яка є по суті поясненням до національ
ного навчального плану з англійської мови, підкреслювала, що при
сутність білінгвальних дітей у класах слід розглядати як перевагу, а не як 
проблему. Такі учні досягали більшого успіху в англійській мові, якщо 
вони усвідомлювали, що їхній мовний досвід багатший, ніж в їх одно- 
мовних однолітків, що їхні знання та досвід можуть бути використані у 
класі на користь усіх учнів як матеріал для протиставлення і порівняння 
зі структурою англійської мови.

Хоча автори доповідей Свонна та Кінгмена і прибічники білінгваль- 
ного навчання розходились щодо важливих питань, усі вони визнавали, 
що ідея етнічної гордості та культурної поваги має бути центральною у 
формуванні мовної політики. Всі поділяли ідею створення етнічно плю
ралістичного суспільства, але для комітетів Свонна та Кінгмена цей плю
ралізм означав культурний плюралізм у загальноосвітній школі, а для 
прихильників білінгвального навчання цей плюралізм означав лінгвістич
ний плюралізм, навіть, якщо він веде до культурної сегрегації.

Е.Рейд (1988) вказував на необхідність мовної підтримки учнів з боку 
вчителів англійської мови як іноземної, так званих ’’support teachers”, 
які працюють у тісному співробітництві з вчителями-предметниками. 
Райлі та Бліч ( 1985)також вказували па перевагу спільної роботи вчи
телів мови та предметників [12]. Таке навчання було не простим по
єднанням двох методик, а створення нового підходу. Кооперативне на
вчання і сумісна відповідальність усієї школи за розвиток білінгвальних 
учнів означає, що з моменту вступу до школи і далі учні можуть отри
мувати мовну підтримку, в першу чергу, від учителів англійської мови. 
У цьому зв’язку у Великій Британії було розроблено систему підготов
ки вчителів англійської мови як іноземної [7].



Слід відзначити, що у низці країн освітня підготовка іммігрантів вихо
дить, перш за все, з курсу на культурну асиміляцію. В Англії у випадку 
великої кількості дітей іммігрантів в класах також використовувалось ком
пенсуюче навчання, розраховане на прискорення адаптації в середовищі 
і монокультурі країни. Одна з його форм -  додаткова робота помічника 
вчителя з малими групами. Компенсуюче навчання іммігрантських мен
шин принесло певні позитивні результати. Багато з учнів досягали рівних 
академічних успіхів з однолітками із домінуючої нації.

Таким чином, офіційні кола багатьох провідних країн Західної Свропи 
схильні бачити в масштабному полі культурному вихованні сепаратизм і 
загрозу національній школі. Висловлюються припущення, що прибульці зі 
своїми традиціями й оригінальною культурою порушать національну 
цілісність. У політиці Великої Британії під час організації виховання етніч
них меншин зіткнулися два підходи: на асиміляцію і підтримку особливих 
культурно-освітніх інтересів. Основним орієнтиром державної політики 
при навчанні представників національних та етнічних меншин залишаєть
ся асиміляція -  інтеграція в культуру домінуючої нації. Влада Великої Бри
танії виключає створення особливих класів для іммігрантів і пропонує ви
ховувати повагу до домінуючої культури, вводити учнів-іммігрангів в бри
танське суспільство, а не очікувати від національної системи освіти діяль
ності щодо збереження цінностей різних спільнот іммігрантів.

У цілому ідеї полікультурної педагогіки, рекомендації та директиви 
Ради Свропи відносно полі культурного виховання далекі від система
тичного здійснення. І все ж полікультурність знайшла відображення в 
шкільних програмах і практиці виховання і навчання у Великій Британії, 
де заходи щодо впровадження полікультурного та полімовного вихо
вання здійснюються утрьох напрямках: полегшення шкільного проце
су дітей -  представників мовних меншин (перехід до стратегії профілак
тики відставання, диференціація навчання); впровадження в освіту 
білінгвізму, навчання рідною мовою; звернення полікультурного вихо
вання не тільки до меншин, а і до домінуючого етносу для розвитку 
взаєморозуміння та взаємозбагачення.
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У статті проаналізовано проблеми реформування початкової ос
віти в державах Вишеградської четвірки. Досліджено три основні 
напрями змін у  навчально-виховному процесі, а також висвітлено 
можливість використання їх досвіду в умовах України.
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Сьогодні освіта України перебуває у стані реформування, з огляду 
на це проблема реформи системи освіти в Польщі, Чехії, Словаччині та 
Угорщині є вельми актуальною. В Україні продовжуються дискусії з 
приводу того, що краще: стара модель, спрямована на здобуття учня
ми поглиблених знань, але яка майже не готує їх до активного життя, чи 
нова, зорієнтована передусім на вибір учнями їхньої майбутньої про
фесії, яка пропонує кожному власний шлях розвитку, однак дає лише 
базові загальні знання.

При цьому наша держава долає ті ж труднощі, з якими зіткнулися 
свого часу системи початкової освіти країн Вишеградської четвірки: 
недостатнє фінансування, закриття шкіл, повільні зрушення в якості 
початкової освіти, проблема перекваліфікації кадрів та ін.

Питання щодо процесу реформування початкової освіти та викорис
тання кращого європейського досвіду сьогодні активно досліджуються 
українськими науковцями. Зокрема, такі вчені, як О. Локшина, О. Пер- 
шукова, Л. Пуховська, О. Сухомлинська, В. Щербаченко та інші наголо
шують на важливості використання реформаторського досвіду в галузі 
початкової школи наших західних сусідів. Крім того, на необхідність вико
ристання передових освітніх надбань закордоння спрямовують українські 
державні освітні документи: Базовий навчальний план початкової школи 
(2005), Проект Міністерства освіти і науки України «Рівний доступ до 
якісної освіти» (2005), «Освіта. Україна XXI ст.» (1997) тощо.

Отже, метою нашої статті є висвітлення основних напрямів рефор
мування початкової освіти країн Вишеградської четвірки та окреслення 
можливих шляхів творчого запозичення цього досвіду в умовах украї
нської школи І ступеня.

Відповідно до поставленої мети визначимо три найосновніші по
зиції реформ, які відбувалися в Польщі, Чехії, Словаччині та Угорщині в 
90-х роках минулого сторіччя. На нашу думку, це реформи змісту по

чаткової освіти (демократизація, диференціація та гуманізація навчаль
ного процесу в основній школі), нові підходи до виховного процесу в 
країнах досліджуваного регіону та реформи в адмініструванні освіти, 
зокрема її початкової ланки.

Сьогоднішні зміни української системи освіти доволі схожі на ті, які 
проходили в означеному регіоні наприкінці 80-х на початку 90-х pp. 
XX сторіччя.

До 1989 року системи освіти Польщі, Чехії, Словаччини та Угорщи
ни виконували ідеологічне замовлення, спрямоване на виховання лю
дини, яка сповідувала б комуністичні цінності, тобто фактично послу
говувались “єдиними стандартами країн соціалізму”, які орієнтували 
па освіту в СРСР [6, с. 6].

Після переломного 1989 р. у державах досліджуваного регіону пе
ред освітою постає завдання відійти від цих стандартів та орієнтуватися 
на інші, що базуються на демократизмі, гуманізмі та взаємоповазі. Це 
було наслідком істотних змін у політичному устрої цих країн, а також 
нових «викликів» суспільству наприкінці 80-х pp. XX ст., а саме:

- цивілізаційний виклик: зміна сучасного світу, глобалізація культу
ри, освіти та науки, взаємовплив культур, народів і систем цінностей, а 
також необхідність прийняття міжнародних норм, орієнтації на сучасні 
проблеми світу та їх розуміння;

- криза у системах освіти: фінансові проблеми, необхідність засто
сування новітніх педагогічних досягнень у навчанні;

- євроінтеграція, яка ставила перед країпами-кандидатами конкретні 
завдання: передусім реформу шкіл, охоплення 80 відсотків суспільства 
середньою освітою [5, с. 3; 6, с. 8].

Варто зазначити, що аналогічні «виклики» зараз постали і перед 
нашою країною, тому застосування досвіду подолання цих завдань 
державами Вишеградської четвірки є актуальним для вітчизняної осві
тньої системи. Дотогож кожний з них вимагав кардинальних змін того
часної початкової школи, оскільки саме початкова ланка освіти закла
дає у свідомість учня світосприйняття і готує його до життя у конкурен
тному середовищі. І ці зміни було здійснено у вигляді реформ змісту 
основної школи. Умовно їх можна поділити на 2 етапи. Перший (1989 -  
1999 pp.) -  розробка нових національних освітніх програм, децентралі
зація систем освіти, становлення нових типів шкіл, а також зміни в на
вчальних освітніх стандартах та формах контролю знань, умінь і нави
чок. Другий етап (з 1999 року) змістовний.

Найголовнішими документами, які окреслювали основні напря
ми реформування освіти в країнах Вишеградської четвірки, стали: «Го



ловні напрямки у вдосконаленні системи освіти в Польщі (1994)», 
Освітні Акти (Словаччина, Чехія), Національний основний навчаль
ний план (Угорщина).

Аналізуючи так званий другий (змістовий) етап реформування по
чаткової школи Польщі, Чехії, Словаччини та Угорщини, варто зазначи
ти, що в цей період особлива увага в процесі навчання звертається на 
вивчення іноземних мов, математики, предметів природничого циклу, 
фізичного виховання, образотворчого мистецтва та музики. Наприк
лад, в Угорщині після введення в дію Національного основного навчаль
ного плану відсоток годин, виділених на вивчення математики, зріс з 19 
до 23, предметів природничого циклу -  з 12 до 16, фізичного виховання, 
образотворчого мистецтва та музики -  з 10 до 12, а також вперше зап
роваджено вивчення іноземних мов у початковій школі [6, с. 14.]. Варто 
відзначити, що акцентування уваги на перелічених вище предметах ха
рактерне для освітньої політики в галузі початкової школи не лише країн 
Вишеградської четвірки, алей для інших європейських держав [6, с. 96]. 
Саме тому на тлі проголошення Україною європейського курсу важли
вим, на нашу думку, є досвід країн досліджуваного регіону.

Однією з провідних тенденцій у проведенні реформ початкової шко
ли, зокрема змістової сторони змін, є розвиток іншомовної освіти. Ук
раїна нещодавно запровадила вивчення іноземних мов у школах пер
шого ступеня, що є фактичним використанням найкращого досвіду 
закордоння. Щодо питання іншомовної освіти у початковій школі 
Польщі, Чехії, Словаччини та Угорщини, то слід звернути увагу на те, 
що ці країни орієнтуються на Загальноєвропейські Рекомендації з мов
ної освіти [2, с. 29].

Наступною тенденцією у процесі реформування змісту навчання у 
початковій школі Вишеградської четвірки періоду 90-х років XX сто
річчя стала гуманізація навчального процесу. Завдяки цьому учня по
чали розглядати не як пасивного об’єкта процесу освіти, але як актив
ного суб’єкта навчання, що готується до життя у конкурентному 
суспільстві. А запровадження у зміст початкової освіти диференціації 
навчання спричинило зміну навчальних планів відповідно до здібнос
тей дитини.

Згідно з нормативними актами, що були прийняті в середині 90-х років 
XX сторіччя, пріоритетом для початкової освіти Польщі, Чехії, Словаччи
ни та Угорщини стало виховання людини, яка легко використовує сучасні 
досягнення, розуміє світ та добре орієнтується в життєвих труднощах, 
сприймає різні точки зору людей. Це людина, яка засвоїла знання, що 
допомагають їй у спілкуванні з іншими людьми, високогуманна, купь-

турна, яка є частиною світу і займає в ньому своє місце, розвиває власні 
здібності й інтереси, удосконалюється фізично та духовно.

Нова школа, у свою чергу, обіцяла учням безпечне та корисне для 
здоров’я навчання, побудову власних систем цінностей, їх становлення 
та вдосконалення. Школа брала на себе обов’язки привчати дітей до 
самостійності шляхом забезпечення високого рівня внутрішнього са
моврядування. З часом було створено різноманітні навчальні програ
ми для учнів з різними інтересами [8, с. 76].

Третьою з основних позицій реформування основної школи дослі
джуваного регіону ми визначили зміни в управлінні освітою, зокрема її 
початковою ланкою. Як слушно вважає польський педагог Станіслав 
Качор, великий вплив на функціонування системи освіти мають уряди 
країн, адміністративно-територіальні одиниці цих держав, їх економіка 
та мережа позашкільних організацій [7, с. 100]. Критики сучасних сис
тем освіти у Польщі, Чехії, Словаччині та Угорщині стверджують, що 
вони не до кінця виконують поставлену перед ними мету. На думку 
Тадеуша Левовицького, освіта взагалі більше слугує підтримці їх існу
вання, аніж навчанню дітей [5, с. 33]. Проте можливість критики систе
ми освіти сама по собі вже є важливою позитивною зміною. Не можна 
не помічати й тих позитивних зрушень, які сталися у країнах досліджу
ваного регіону останнім часом. Це передусім прийняття європейських 
цінностей в управлінні освітою та демократизація процесу адміністру
вання систем освіти.

Схожі проблеми розв’язує й Україна. Реформа освіти, зокрема й 
школи першого ступеня, має робити все, щоб виховувати гармонійно 
розвинену особистість, людину XXI ст., впевнену в собі, професійно 
підготовлену, незалежну в мисленні. Для досягнення цієї мети в Україні 
варто надати більшої самостійності школам, як це було зроблено у 
Східній Свропі.

Досвід реформування освіти країн Східної Свропи став наочним при
кладом системних змін, поштовхом до яких було спільне бажання мати 
першокласну початкову школу. Ще більш цінний цей досвід для нас, ук
раїнців, у контексті географічної та культурної близькості наших країн.
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ПРОБЛЕМА ВДОСКОНАЛЕННЯ ПЕДАГОГІЧНОЇ 
МАЙСТЕРНОСТІ ВИКЛАДАЧІВ ВИЩИХ НАВЧАЛЬНИХ 

ЗАКЛАДІВ У XXI СТОЛІТТІ

Автор статті розглядає питання, пов’язані з психолого-педаго- 
гічною підготовкою викладачів непедагогічних вищих навчальних 
закладів, та проблеми, які торкаються вдосконалення їхньої педаго
гічної майстерності -  педагогічної методики викладання за фахом 
та педагогічної техніки.

Ключові слова: психолого-педагогічний аспект навчання, профес
ійне спілкування, культуротворча особистість, педагогічна май
стерність, педагогічна техніка, педагогічна діяльність.

Рівень фахової та педагогічної майстерності науково-педагогічних 
працівників значною мірою впливає на якість професійної підготовки 
студентів у вищому навчальному закладі. А він, у свою чергу, обумов
люється особливостями напряму фахової підготовки у тих навчальних 
закладах, де викладач здобував базову освіту. Якість педагогічного та 
методичного забезпечення навчання студентів є кращою, коли викла
дачі, крім спеціальної підготовки мають і ґрунтовні психолого-педа- 
гогічні, методичні знання та практичні навички. Це стосується, зокре
ма, закладів освіти педагогічного напрямку.

У вищих навчальних закладах інших напрямків працює незначна 
кількість таких фахівців. Добре володіють методикою викладання, вміють 
оперувати поняттєво-категоріальним апаратом сучасної психологіч
ної та педагогічної наук ті викладачі, які мають педагогічну освіту. А це 
здебільшого викладачі, які забезпечують загальнонаукову, фундамен
тальну підготовку студентів: педагоги кафедр іноземної мови, украї
нської мови та літератури, зарубіжної літератури, мовознавства, соц- 
іально-гуманітарних наук, історії та культурології. На жаль, у значної 
кількості викладачів ВНЗ професійних та спеціальних дисциплін мето
дика організації та проведення лекційних, семінарських, практичних 
занять бажає бути кращою, тому що здебільшого нехтується психоло- 
го-педагогічний аспект навчання, адже педагоги мають лише грунтов
ну підготовку за фахом.

Підготовка викладачів для роботи у ВНЗ та вдосконалення їх педаго
гічної майстерності є ціллю цієї статті. У зв’язку з цим було би доцільно 
переглянути і підготовку молодих спеціалістів непедагогічних ВНЗ. Деякі 
вищі навчальні заклади впроваджують добру практику зарахування 
молодого спеціаліста на посаду педагогічного працівника за умови 
придбання ним педагогічної підготовки, яку він може отримати на 
спеціальних курсах очного та заочного навчання на педагогічних фа
культетах ВНЗ 11I-J V рівнів акредитації.

Слід зазначити, що у ВНЗ наукова робота викладачів знаходиться на 
високому рівні. Вона пов?язана з фундаментальними дослідженнями, 
підготовкою дисертаційних робіт, монографій; проводиться робота з 
методичного забезпечення навчального процесу: готуються та видають
ся методичні вказівки, рекомендації, навчальні підручники та посібники.

Якщо у педагогічних ВНЗ дисципліни з педагогіки та психології вклю
чені в навчальні програми й вивчаються студентами протягом чотирьох



рокі в, то у ВНЗ непедагогічного напряму, на жаль, відсутня систематич
на робота, спрямована на підвищення професійно-педагогічного рівня 
викладачів. Останнім часом у плани підготовки магістрів, аспірантів, здо- 
бувачів наукового ступеня введені години з психології, на засіданнях фа
культетів та методичних комісій ВНЗ постійно розглядаються питання 
щодо поліпшення як навчального процесу в цілому, так і рівня підготов
ки викладачів зокрема. Актуальність цієї проблеми на сучасному етапі 
обумовила такий зміст статті 48 «Основні посади педагогічних і науково- 
педагогічних працівників» нового Закону України «Про вищу освіту»: 
«Посади педагогічних працівників можуть обіймати особи з повною 
вищою освітою, які пройшли спеціальну педагогічну підготовку»[2, с.39].

Важливою складовою фахової підготовки у ВНЗ освіти є навчання 
студентів професійного спілкування. Забезпечення виконання завдань 
цього напрямку потребує докорінного поліпшення методичної підго
товки викладачів, яку необхідно здійснювати, на мій погляд, насампе
ред за рахунок внутрішніх можливостей вищих навчальних закладів.

Навчання студентів професійного спілкування розглядається на по
садах системного підходу. Цим обумовлені і системологічні підходи до 
методичної підготовки викладачів ВНЗ до вироблення у студентів про
фесійних комунікативних вмінь та навичок. Форми такої підготовки мо
жуть бути різними. Найбільш продуктивними засобами є науково-мето- 
дичні семінари та психолого-педагогічні практимуми. Як і сама система 
навчання студентів професійного спілкування, так і підготовка викладачів 
до здійснення освіти в Україні повинна проводитись ступенево.

Доцільним є ознайомлення викладачів з педагогічними, психологі
чними та методичними засадами навчання студентів, організації спілку
вання. Кінцевим результатом цієї роботи має бути вдосконалення рівня 
педагогічної майстерності викладачів.

Забезпечення організації та здійснення навчання студентів вищих пе
дагогічних і непедагогічних закладів професійного спілкування потре
бує, на мій погляд, грунтовного поліпшення теоретичної підготовки вик
ладацького складу із загальних основ психології та педагогіки, а також 
педагогічних засад професійного спілкування. Поліпшити ситуацію у 
цьому напрямку допоможуть науково-практичні семінарські заняття, 
проблематика яких має бути безпосередньо пов’язаною з вивченням 
загальних принципів та закономірностей розвитку сучасної вищої про
фесійної освіти в Україні, обумовлених тенденціями світового розвитку, 
а також вдосконалення педагогічної майстерності викладачів ВНЗ.

Враховуючи новітні тенденції у вищій освіті, необхідно звернути 
увагу на її роль у розвитку суспільства та включити питання, які об

грунтовують парадигму вищої освіти в Україні. Проблематика семі
нарських занять повинна торкатися також питань вдосконалення педа
гогічної майстерності викладачів вищих навчальних закладів.

По-перше, необхідно звернути увагу на те, що вища освіта забезпе
чує фундаментальну, наукову, професійну, гуманітарну та практичну 
підготовку, здобуття іромадянами освітньо-кваліфікаційних рівнів відпо
відно до їх покликань, інтересів і здібностей, удосконалення наукової та 
професійної підготовки, перепідготовку та підвищення їх кваліфікації. 
По-друге, вища освіта має стати могутнім фактором розвитку духовної 
культури українського народу, відтворення продуктивних сил України. 
«І від того, якою буде наша освіта, без перебільшення, залежить май
бутнє держави: народу і культури.... Втратимо освіту втратимо поко
ління, втратимо державність -  втратимо культуру» [ 1, с.6].

Розвитку вищої освіти в Україні та її входженню у світовий простір 
сприяє реформування даної галузі, а воно спрямовується на виведен
ня усієї системи вищої освіти в нашій країні із стану розбалансованості, 
диспропорційності та збитковості. Гуманітарна та економічна освіта 
повинні стати головним питанням реформування вищої освіти.

Зближення ідеології освітньої діяльності та змісту освіти, творче 
використання новітніх технологій навчання є основою для визнання 
диплома нашого фахівця усвіті. Цьому повинні сприяти глобальні інтег
раційні процеси, насамперед у вищу європейську освіту, поступове 
входження України в єдиний освітній простір, дотримання загальних 
принципів вищої європейської освіти та використання системи оціню
вання. Головним критерієм інтеграції для української вищої освіти є 
гармонійне поєднання національних особливостей та здобутків нашої 
освітньої системи зі світовими досягненнями в цій галузі.

Освіта XXI століття повинна стати, за словами І.В.Зязюна, «культуро- 
творчою», спрямованою на розвиток особистості гуманіст ичного типу, 
яка не лише «споживає» культурні цінності, але й примножує їх. «Виро
щування» творчої особистості, сприяння її саморозвитку в освіті разом з 
появою численних моделей інноваційного навчання знаменує карди
нальну зміну типу соціокультурного успадкування, яким забезпечуєть
ся перевага нового над копіюванням старого [3, с.9]. Культурологічний 
підхід до формування змісту професійної освіти вимагає поглибленої 
уваги майбутнього фахівця до загальнолюдської культури, різних мов, 
видів мистецтва, способів діяльності у всій їх різноманітності.

Працюючи з викладачами, дуже важливо зосереджувати їх увагу на 
тому, що саме на них покладається велика відповідальність у реформу
ванні змісту, форм і методів навчання у вищій школі, здійснення ними



гуманізації та гуманітаризації навчального процесу. Тому вдосконален
ня своєї педагогічної майстерності стає основним завданням кожного 
педагога. Педагогічна майстерність є інтегральною якістю як вчителя 
школи, так і викладача ВНЗ -  спеціаліста високої культури, який глибоко 
знає свій предмет, добре знайомий з відповідними галузями науки та 
мистецтва, ретельно розбирається у питаннях загальної та вікової психо
логії, володіє методикою навчальної та виховної роботи [6, с.262-263].

Гуманістична спрямованість діяльності викладача, його професійна 
компетентність, педагогічні здібності та педагогічна техніка є складовими 
педагогічної майстерності. А.С.Макаренко вважав, що теорія тісно по
в’язана з розробкою педагогічної техніки, яка, в свою чергу, повинна 
мати безпосередній зв’язок з практикою. Відсутність у молодих викла
дачів педагогічної методики та техніки створюють у їхній педагогічній 
діяльності певні ускладнення. Тому оволодіння складовими педагогічної 
техніки молодими викладачами допоможе їм у педагогічній діяльності.

Шляхом аналізу конкретних прикладів з педагогічної практики доц
ільно запропонувати слухачам семінару дати оцінку поведінки викла
дачів, виявити педагогічні ситуації та педагогічні задачі, а також визна
чити елементи педагогічної техніки, складовими якої виступають: внут
рішня техніка, пов’язана з умінням педагога керувати своєю поведін
кою; техніка керування емоціями, настроєм для зняття зайвого психіч
ного самопочуття; техніка керування увагою, уявою; техніка мовлення 
(керування диханням, дикцією, темпом мовлення); техніка організації 
контакту та управління педагогічним спілкуванням. Спілкування вик
ладача зі студентами забезпечує, на думку психологів, досягнення та
ких цілей: контактної, інформаційної, спонукальної, координаційної, 
розуміння, амотивної, встановлення стосунків, впливової.

Таким чином, психолого-педагогічний аспект у підготовці молодих 
викладачів для роботи у ВНЗ України має вплинути на підвищення їх 
педагогічної майстерності та вдосконалення професійної підготовки. 
Вдосконалення майстерності педагогів у XXI столітті має бути спрямо
ване на реалізацію ідеї «олюднення» педагогіки та перетворення буден
ного навчального процесу у високопрофесійний та творчий, що відпо
відає новим тенденціям розвитку вищої освіти в Україні.
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ПІДГОТОВКА ВЧИТЕЛІВ ГАЛИЧИНИ ДО СПІЛЬНОЇ 
НАВЧАЛЬНО-ВИХОВНОЇ РОБОТИ З БІБЛІОТЕКАМИ 

(1919-1939 PP.)

У статті розглянуто проблему підготовки вчителів до спільної на- 
вчаїьно-виховної роботи з бібліотеками в Гатчині 1919-1919 pp., а 
також проаналізовано ииіяхи підвищення освіти вчителів-бібліотекарів.

Ключові слова: підготовка вчителів, спільна навчально-виховна 
робота з бібліотеками.

Протягом кількох останніх років в освітній галузі України відбува
ються зміни, пов’язані із входженням держави до Болонського процесу. 
Переосмислення загальноприйнятих для нашої країни постулатів спря
мовано, в першу чергу, на покращання якості освіти, тому вимогою 
сьогодення є відповідне книгозабезпечення студентів та високий рівень 
роботи бібліотек. З цією метою були видані: Указ Президента «Про 
невідкладні заходи щодо розвитку бібліотек України» (22 березня 2000 
p.), Указ Президента «Про проведення в Україні у 2007 році Року украї
нської книги» (15 грудня 2006 p.), а також, відповідно до наказів МОН 
України, щорічно проводяться Всеукраїнський огляд бібліотек загаль
ноосвітніх навчальних закладів та Всеукраїнська акція «Живи, книго!».



Отже, проблема поширення, популяризації книги серед населення 
та вдосконалення якості роботи бібліотек є актуальною та знаходиться 
на контролі з боку української влади.

Метою пропонованої статті виступає історико-педагогічний аналіз 
підготовки вчителів Галичини до взаємодії з бібліотечними установами.

Якщо сьогоднішні зміни ми можемо вважати позитивними і спрямо
ваними на розвиток освіти та бібліотечної справи, то у 20-30-х pp. XX ст. у 
Західній Україні питання розвитку української освіти практично не мало 
розв’язку. Зокрема, вчена Тетяна Завгородня, аналізуючи систему освіти 
Галичини у 1919-1939 pp., зазначала: «Ще навіть не була остаточно визна
не! іа доля Східної Галичини, а польський уряд вже приймав закони і поста
нови з метою привести організацію навчально-виховного процесу в існу
ючих освітніх закладах у відповідність до польського законодавства, зміни
ти навчальні плани і методи роботи, а водночас й підготувати відповідні 
висококваліфіковані кадри для роботи в учительських семінаріях, щоб фор
мування молодих вчителів для народних шкіл відбувалося під впливом 
польської культури» [4, с. 14]. Політика полонізації поширювалася не лише 
на шкільництво. Усвідомлюючи позитивний вплив бібліотек на формуван
ня та розвиток особистості, польська влада чинила різноманітні перепони 
заснуванню бібліотек та читалень у краї. У зв’язкузвкрай скрутним стано
вищем, українська інтелігенція акумулювала свої сили у боротьбі за вітчиз
няну освіту. Підтвердженням цього можна вважати той факт, що на освіт
ньому конгресі, який відбувся ум. Львовіу 1929 p., справі заснування бібліо
тек було надано першочергового значення:«... поставити в освітній роботі 
бібліотечну справу на першому місці і узнати за найважніше своє завдан
ня розбудову читальняних бібліотек, вишколення бібліотекарів, виховання 
читачів, щоб ці бібліотеки могли сповнити свою місію» [3, с. 274]. Так, 
товариствами «Просвіта», «Рідна школа», «Пласт» були створені найбільші 
мережі читалень та книгозбірень у Західній Україні у досліджуваний пері
од (лише товариством «Просвіта» уперіод з 1920 р. по 1937 р. було орган
ізовано у Галичині 3 224 бібліотеки [8, с. 136]).

Із зростанням чисельності бібліотек поставала проблема їх забезпе
чення кваліфікованими працівниками, оскільки саме від бібліотекаря, 
від його професійних навичок залежить ефективність роботи книгозбірні. 
Архівні матеріали дозволяють стверджувати, що досить часто посаду 
бібліотекаря посідали люди, які не володіли необхідними фаховими 
вміннями та не мали достатніх знань про світ друкованого слова, в ре
зультаті чого їх робота не давала очікуваних результатів [2, арк. 11]. У 
зв’язку з цим, у педагогічних журналах («Учительське слово», «Рідна 
Школа», «Шлях виховання й навчання» та ін.) все частіше з ’являлися

заклики до вчителів щодо посилення співпраці з бібліотеками та прове
дення серед молоді пропаганди книжок: «Вже в молоденьких серцях 
дітвори, яку маєте виховати на пожиточних членів суспільности для 
буцучности, розпалюйте святий вогонь любови до книжки і послідовно 
плекайте культ читання під сільськими стріхами, а тоді сповните своє 
післанництво, як справдішні апостоли Просвіти і Правди» [5, с. 18].

В умовах нестачі кваліфікованих бібліотекарів проблема організації 
бібліотеки, зазвичай шкільної, повністю лягала на шкільного вчителя. 
Це зумовило необхідність підготовки педагогів до співробітництва з 
бібліотеками, а також оволодіння ними навичок роботи у книгозбірнях, 
що створювало сприятливі умови для реалізації навчально-виховного 
впливу на дітей та молодь як у навчальному закладі, так і за його межа
ми. Використання цього досвіду західноукраїнських педагогів вважає
мо доцільним у процесі підготовки майбутніх вчителів сьогодення, ос
кільки ознайомлення студентів з новим видом діяльності, суміжним з 
педагогічним, сприятиме їхньому професійному зростанню.

Отже, першим кроком підготовки майбутніх педагогів Західної Украї
ни (20-30-ті pp. XX ст.) до співпраці з бібліотеками було формування у 
них чіткої установки про суттєве значення книги в духовному, розумово
му та моральному розвитку особистості. На наше переконання, сучас
ним студентам доцільно пропонувати завдання, пов’язані з пошуком до
даткової інформації, регулярне виконання яких буде сприяти формуван
ню у них потреби у співробітництві з бібліотеками. В даному контексті 
доцільним є ознайомлення майбутніх спеціалістів з науковими працями 
видатних педагогів, оскільки крім засвоєння корисної інформації, вони 
будуть розвивати свої аналітичні та синтетичні навики та вміння.

Наступним кроком у підготовці вчителів до співробітництва з бібліо
теками можна вважати практичну діяльність, яка зводилася до поєднан
ня педагогічної та бібліотечної. Деякі вчителі організовували роботу 
шкільних бібліотек та керували бібліотеками і читальнями культурно- 
просвітницьких товариств, в результаті цього вони мали доступ до педа
гогічної літератури, використання якої було необхідною умовою їх про
фесійного вдосконалення. Крім того, педагог-бібліотекар спілкувався з 
учнями у неформальній обстановці і мав пагоду вивчити їх читацькі 
інтереси та захоплення. Робота бібліотекаря надавала педагогові мож
ливість результативно здійснювати позашкільне виховання учнів, вста
новлювати «місток» між шкільним та позашкільним життям дітей.

Значною мірою посиленню співробітництва вчителя та бібліотеки 
сприяло проведення з учнями «години праці в шкільній бібліотеці» або 
«години літератури», мета якої полягала у залученні дітей до читання



книжок, пізнанні навколишнього світу, розширенні кругозору. Підго
товка години праці в шкільній бібліотеці передбачала складання плану 
роботи зі школярами, тобто педагог визначав книжки для читання та 
питання для обговорення. Варто зазначити, що підбір книжок був дов
ільним. Так, учням для прочитання пропонувалися не лише художні 
твори, а й книжки, що сприяли поглибленню знань з того чи іншого 
предмета, а також були основою для пояснення дітям нового матеріалу. 
Для більш глибокого розуміння школярами прочитаного необхідним 
було здійснення ґрунтовного аналізу книжок, який давав можливість 
«навчити дітей відрізняти в книжці важне від маловартного, головне від 
побічного, навчити їх довші події оповідати коротенько, але зрозуміло» 
[1, с. 29]. Таким чином, педагог під час роботи в бібліотеці з учнями 
поступово формував у них загальнонавчальні уміння та навички, тоб
то вміння аналізувати прочитаний матеріал, порівнювати певні якості 
чи характеристики, визначати найбільш важливе у творі, вміння не лише 
прочитати книжку і переказати її зміст, але й висловити власне оцінне 
судження з приводу окремих питань.

З метою покращання якості роботи бібліотек, зокрема шкільних, та 
вдосконалення професійних вмінь педагогів-бібліотекарів, культурно- 
просвітницькі організації регіону організовували численні курси підви
щення кваліфікації бібліотекарів. Так, товариство «Просвіта» розроби
ло курси, які включали матеріал з таких дисциплін: бібліотекознавство і 
практичні вправи (14 год.), «красне письменство», його значення і літе
ратурні твори в бібліотеці (2 год.), історія (2 год.), вправи з умінь писан
ня, згідно з бібліотечними вимогами (2 год.) та як читати виразно й 
природньо (1 год.) [6, арк. 1]. Весь курс охоплював 21 год. і, згідно 
інструкцією, вичитувався протягом трьох днів. Спектр питань, що роз
глядався в контексті тої чи іншої дисципліни, був надзвичайно широ
ким. Наприклад, дисципліна «красне письменство», її значення і літера
турні твори в бібліотеці передбачала розгляд таких питань: поняття літе
ратури; роди літературних творів; значення літератури в громадському 
і національному житті; література -  носій традицій; історія та побут 
українського народу в літературі [6, арк. 2]. Така інформація, безпереч
но, була корисною не лише для бібліотекаря, а й для педагога-бібліоте- 
каря, який мав можливість розширювати свої професійні якості як вчи
теля, так і бібліотекаря.

Подібні курси підвищення кваліфікації користувалися значною по
пулярністю серед працівників освітньо-культурної сфери. Згідно зі звітом 
бібліотекаря товариства «Просвіта» Наталії Дорошенко, у період з 1933 р. 
по 1935 р. було проведено 33 курси бібліотекарів для 2015 осіб [2, арк. 8].

Організацією курсів «бібліотекарства» займалося УГ1Т «Рідна Школа». 
У звіті про роботу товариства за 1937 р. зазначалося: «Заслугує на ува
гу велике число спеціяльних курсів -  71 (в минулому році -  47) з 1510 
учасниками. Більша частина курсів була духовного характеру: украї
нознавства, бібліотекарства, для провідників доросту, провідниць дитя
чих садків» [7, арк. 194]. Як випливає з архівних матеріалів, основну 
рушійну силу розвитку освіти і бібліотекарської справи становили то
вариства «Просвіта» і «Рідна Школа», які виступали ініціаторами та 
організаторами численних курсів для бібліотекарів. Учасники таких 
зустрічей, окрім набуття теоретичних знань та практичних вмінь, мали 
нагоду підвищити кваліфікацію та обмінятися досвідом.

Враховуючи високі вимоги сьогодення до якості педагогічної освіти, 
вважаємо за доцільне здійснювати підготовку майбутніх учителів до 
співпраці з бібліотеками. На нашу думку, корисним буде залучення с ту
дентів, що проходять практику у школах, до роботи у шкільній бібліотеці. 
Отриманні знання допоможуть майбутнім педагогам знайти найбільш 
ефективні шляхи підвищення у школярів інтересу до книг, роль яких в 
умовах сучасного технічного процесу зведено до мінімуму.

Корисним у вирішенні даного питання стане використання досвіду 
західноукраїнських педагогів, які ще в 1920- 1930-х pp. XX ст., працюю
чи вчителями і бібліотекарями одночасно, боролися за поширення ос
віти серед молоді та популяризацію книг.
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ГОТОВНІСТЬ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 
ДО ЗДІЙСНЕННЯ ЗДОРОВ’ЯФОРМУ ЮЧОЇ 

ДІЯЛЬНОСТІ В ШКОЛІ

У статті розглядається сутність професійної підготовки вчи
теля в контексті його готовності до формування здорового способу 
ж иття молодших школярів. Доводиться, що вчитель повинен добре 
володіти своїм предметом, сам дотримуватись здорового способу 
життя і прагнути до саморозвитку й самореалізації.

Ключові слова: професійна підготовка вчителя, готовність до 
формування здорового способу життя.

Завдання побуцови демократичного суспільства з високорозвине- 
ною економікою, духовне відродження українського народу об’єктвно 
зумовлюють потребу в розвитку національної освіти, здатної забезпе
чити сучасні навчальні заклади професійно компетентиними, інтелі
гентними, соціально зрілими вчителями, які відчувають значущість своєї 
діяльності та відповідальність за здоров’я дітей.

Вимоги сьогодення потребують у роботі вчителя переходу від транс
лювання знань до транслювання ціннісних орієнтацій. Такий підхід фор
мує нові вимоги до організації різних площин освітньо-виховного про
стору загалом, до професійної діяльності вчителя зокрема, в тому числі 
й у площині здоров’яформуючої діяльності.

Аналіз психолого-педагогічних напрацювань вітчизняних дослід
ників свідчить, що в теорії та практиці вищої освіти накопичено значний

науковий і прикладний потенціал, який може стати основою для удос
коналення підходів до професійної підготовки майбутніх учителів 
(В.П.Андрущенко, М.К.Богданова, А.М.Бойко, В.І. Бондар В., М.Я.Bi- 
ленський, Н.М.Дем’яненко, O.A.Дубасенюк, І.А.Зязюн, В.Ю.Коваль
чук, В.Г.Кремень, А.Ф.Линенко, О.Я.Савченко, та ін.). У колі наукових 
пошуків можемо виокремити дисертаційні дослідження, у яких обгрун
товуються теоретичні та методичні основи формування готовності 
майбутнього вчителя до організації життєдіяльності, навчання і вихо
вання на основі здоров’язберігальних технологій, реалізації комплексу 
заходів, пов’язаних із охороною свого здоров’я та здоров’я інших у про
цесі навчальної діяльності (В.А.Бабалич, В.І.Бабич, В.І.Бобрицька, 
Д.С.Воронін, Л.1.Іванова, В.О.Коваль, Г.Д.Кондрацька, Н.М.Мацкевич, 
Л.П.Сущенкота ін.).

Метою статті постає пошук й аналіз шляхів формування готовності 
майбутніх учителів до здійснення здоров’язберігаючої діяльності у школі.

Узагальнення передового педагогічного досвіду наукових здобутків, 
пов’язаних з обґрунтуванням сучасних технологій підготовки спец
іалістів, дає підставу зазначити, що в освітній практиці сьогодення скла
лася певна суперечність: наявність вагомих теоретичних напрацювань 
у царині підготовки майбутніх вчителів до здоров’яформуючої діяль
ності з підлітками та молоддю і недостатня розробка цього питання 
щодо підготовки фахівців спеціальності „Початкове навчання” .

Зважаючи на те, „що формування у дітей молодшого шкільного 
віку навичок здорового способу життя і безпечної поведінки є елемен
том професійної діяльності, а сформованість валеологічного мислення 
і готовність до здійснення валеологічної діяльності є показником про
фесійної компетенції педагога” [2, с. 159], вважаємо, що включення до 
змісту освіти майбутніх учителів початкової школи питань, що стосу
ються формування мотивації до здорового способу життя, є необхід
ним і своєчасним.

Концептуальні положення щодо змісту і організації професійної 
підготовки майбутніх учителів у контексті здоров’язбереження і здоро- 
в’явиховання молодших школярів у вищих навчальних закладах ґрунту
ються на засадах Конституції України, основних освітніх документів, а 
також Концепції неперервної валеологічної освіти в Україні, Концепції 
валеологічної освіти педагогічних працівників, міжнародного проекту 
„Європейська мережа шкіл сприяння здоров’ю”, інших, які наголошу
ють на важливості збереження і примноження національних виховних 
традицій, розвитку творчої особистості, доступності, відкритості, гума
ністичної спрямованості валеологічної освіти.



Засвоєння майбутніми вчителями знань у галузі формування, збе
реження і зміцнення здоров’я розглядається нами як вид діяльності, 
мета якої -  освоєння студентами досвіду людства з культивуванням здо
рового способу життя і осмислення суб’єктивного досвіду, що органі
чно вплітається в контекст їх життєдіяльності і професійного становлен
ня, є засобом розвитку особистості та формування здоров’язберігаю- 
чої компетентності, під якою ми розуміємо динамічну рису особис
тості, що проявляється у здатності організувати здоровий спосіб життя 
й регулювати здоров’язберігаючу діяльність; протистояти негативно
му натиску, протидіяти впливам, що суперечать внутрішнім установ
кам, поглядам і переконанням, активпоїх перетворювати та самостійно 
приймати моральні рішення.

Наголосимо, що професійна готовність майбутніх учителів почат
кової школи до здійснення педагогічної діяльності оздоровчого напрям
ку та формування культури здоров’я школярів є якісним утворенням 
особистості студента, яке розкривається через синтез його духовної, 
психологічної, фізичної та технологічної готовності щодо здоров’яви- 
ховання молодших школярів.

Духовна готовність являє собою сформованість у майбутніх учи
телів молодшої ланки освіти таких професійно важливих якостей, як 
гуманність (прояв любові, дружелюбності, уважності до дитини), толе
рантність (терпимість та повага до думки й поведінки кожної особис
тості), креативність (здатність до творчості в майбутній професійній 
діяльності у сфері формування культури здоров’я школярів) [ 1, с.9]. У 
контексті означеної проблеми варто згадати слова В.О.Сухомлинсько- 
го: „Учитель повинен знати і відчувати, що на його совісті -  доля кожної 
дитини, що від його духовної культури та ідейного багатства залежить 
розум, здоров’я, щастя кожної людини, яку виховує школа” [3, с.209].

І Ісихологічна готовність характеризується сформованістю у студен
та позитивної мотивації до майбутньої діяльності у сфері формування 
культури здоров'я молодших школярів, наявністю особистою ідеалу 
духовно й психофізично здорової людини, а також витривалістю до різно
манітних стресів.

Фізична готовність передбачає щоденне дотримання студентами 
режиму дня (режиму сну, праці й відпочинку, харчування тощо), засто
сування на практиці оздоровчих технологій, постійне вдосконалення 
індивідуальної оздоровчої системи. З огляду на вирішальну роль осо
бистості вчителя у формуванні в школярів морально значущої орієн
тації, слід вимагати, щоб учитель вів здоровий спосіб життя, не мав 
шкідливих звичок, був прикладом фізичної і духовної культури.

Науково-теоретичний компонент технологічної готовності вміщує 
в себе знання про культуру здоров’я особистості як соціально-педаго
гічну проблему; здоровий спосіб життя та його значення; сутність і 
зміст формування культури здоров’я школярів; оздоровчі технології й 
методики їхнього застосування; індивідуальні оздоровчі системи; нор
мативно-правову базу охорони здоров’я дітей і учнів та історичні пере
думови формування культури здоров’я школярів.

Практичний компонент технологічної готовності становить су
купність професійних умінь, що необхідні студентам у вирішенні пи
тань виховання здорових школярів. Тут можуть прислужитися певні 
теоретичні і практичні напрацювання, накопичені в процесі викладан
ня курсу „Методика вивчення валеології і безпеки життєдіяльності в 
початкових класах” у Педагогічному інституті Прикарпатського націо
нального університету імені Василя Стефаника.

Зауважимо, що одним з основних завдань лекційних та практично- 
лабораторних занять цього освітнього предмета є подолання розриву 
між вимогами вищої школи і тими знаннями і навичками, які необхідні 
випускникові в подальшій діяльності. Задля цього мн постійно ставимо 
перед студентом вимогу: знати, що з кожної теми йому доведет ься ви
користати у майбутній роботі. З цією метою до змісту практичного 
модуля ми включили наступні питання: методика застосування дидак
тичних матеріалів валеолої ічного змісту (малюпкових текстів, валеоло- 
гічних задач, кросвордів, завдань для розвитку уваги і пам'яті), техноло
гія складання крос-тесту, особливост і проведення дидактичних ігор оз
доровчого змісту, виготовлення дидактичних засобів з предмета „Осно
ви здоров'я", застосування інтерактивних методів навчання, методика 
проведення та форми виконання фізкультхвилинок для різних уроків, 
складання планів-конспектів уроків з „Основ здоров’я” за вказаною те
мою, способи психологічного захисту і кінезіологічний комплекс вправ, 
методика проведення народних ігор і забав тощо.

Вважаємо доцільним наголосити на тому, що, усвідомлюючи себе 
суб’єктом соціуму, гуманістом, що сприймає людину як вищу цінність, 
учитель зобов’язаний поважати культурні надбання свого народу, пам’
ятати проте, що традиційний здоровий спосіб життя, поняття про при
роду і людину, знання про норми господарської діяльності є невід’ємною 
складовою його менталітету. Здійснюючи здоров’яформуючу 
діяльність, педагогові варто використовувати багату скарбницю народ
ної мудрості, національні традиції здорового способу життя, які завжди 
є доцільними, виправдовують себе, забезпечують добробут, лад і здо
ров'я людей.



Зважаючи на викладене вище, можемо стверджувати, що профес
ійна готовність майбутніх педагогів до здійснення здоров’яформуючої 
діяльності є виявленням валеологічної культури, оскільки, за словами 
С.Д.Литвин-Кіндратюк, виявляти її-„означає володіти системними ва- 
леологічними знаннями; реалізувати свої творчі здібності на теренах 
оздоровчої активності; бути прихильником цінностей здорового спо
собу життя; дивитися в майбутнє з оптимізмом і рішуче боротися за 
своє здоров’я в різноманітних ситуаціях життя, зокрема екстремаль
них; бути активним учасником громадської діяльності, спрямованої на 
збереження й зміцнення здоров’я населення тощо”[4, с.43].

Узагальнюючи викладене, можемо зробити висновок, що студент 
педагогічного навчального закладу, готуючи себе до майбутньої про
фесійної діяльності, мусить усвідомлювати, що тільки вчитель, який 
здатен креативно, нестандартно мислити, може вирішити складні зав
дання освіти XXI століття, зокрема пов’язані з формуванням, збере
женням та зміцненням фізичного, психічного, соціального і духовного 
здоров’я підростаючого покоління.
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Ключові слова: морально-етичне виховання, вальдорфська педа
гогіка, моральні цінності.

На сучасному етапі Україна прагне збудувати правове демократич
не суспільство й інтегрувати в європейську та світову спільноту. Однак 
цієї мети неможливо досягти без високої моральної зрілості громадян, 
і саме цього гостро не вистачає в Українській державі. Зростання зло
чинності, корупції та інших виявів аморальності є свідченням глибокої 
кризи духовності в українському суспільстві. Саме тому одним із 
найбільш актуальних завдань сучасності є забезпечення умов для вихо
ду з духовно-моральної кризи і виховання людини, яка буде здатна жити 
і працювати в демократичному суспільстві.

Проблема морально-етичного виховання розглядалася у всі часи, 
бо мораль регулює взаємовідносини людей на рівнях сім’я колектив -  
суспільство, вона є складовою всіх процесів, що відбуваються у 
суспільстві. „Тільки тоді, коли українська національна ідея і моральна 
реформа підуть попереду, будуть вдалими й усі інші, у тому числі полі
тичні, економічні реформи” [5, с.62].

У цій статті було використано праці авторів, дослідження яких пов’яза
но із проблемою виховання дітей і молоді (В.Гебель, О.Сухомлинська,
11.Щербань) та авторів, які займаються вивченням та аналізом освітніх та 
виховних концепцій вальдорфської педагогіки (С.Журавльова, К.Загвоздкіп).

Особливо нагальною потребою на даному етапі є морально-етичне 
виховання підростаючого покоління і формування у нього відповідних 
моральних цінностей. Актуальність цього завдання пояснюється різким 
збільшенням психологічної напруженості та зростанням агресивних 
суджень серед молоді. Швидкими темпами збільшується кількість мо
лодих людей, навіть дітей, які мають шкідливі звички, що призводять до 
виникнення тяжких захворювань. Однією з причин такого становища є 
криза педагогічної теорії і практики. У незалежній Україні слабо розв’
язується проблема морально-етичного виховання молодого поколін
ня. Звернення до досвіду вальдорфської школи обумовлене необхідні
стю аналізу системи морально-етичного виховання з огляду на сучас
ний розвиток екологічних концепцій та підходів.



Метою даної статті є аналіз концепції морально-етичного вихован
ня вальдорфської педагогіки. Для теорії і практики морально-етичного 
виховання в Україні важливе значення має їх збагачення позитивним 
педагогічним досвідом інших країн світу, зокрема ФРН, адже „ паші 
науковці мало обізнані з теоріями й технологіями, моделями, що ма
ють поширення в різних країнах світу. Сьогодні, як ніколи, нам не виста
чає потрібної інформації, знань для осмислення, вироблення нових 
підходів” [4, с. 12].

За тривалу історію німецької школи накопичено значний досвід 
морально-етичного виховання. Сюди слід віднести застосування ефек
тивних форм і методів виховання та самої атмосфери школи для мо
рального виховання. Особливої уваги заслуговують напрями рефор
маторської педагогічної думки, що висували ідею вільного виховання 
особистості.

Вальдорфська педагогіка „є саме таким напрямом західної педагогі
ки, який передбачає успішне пристосування своєї концепції до конк
ретних суспільно-історичних умов будь-якої країни, незалежно від її 
традицій, віросповідання та особливостей менталітету її народу” [2, с. 70].

Засновником вальдорфської школи був Рудольф Штайнер (1861 - 
1925). Він -  автор значних праць у галузі філософії і теорії науки; як 
засновник антропософії, він зробив спробу створити методи дослід
ження духовної сторони світу і людини. Найбільшу популярність він 
отримав у зв’язку із поширенням педагогічних установ -  дитячих садів 
і шкіл, які працюють на основі створеної ним педагогіки. ІІоложення: 
духовне повинно служити життю -  є, мабуть, основним стрижнем ство
реної ним згодом науки про дух або антропософію.

Вальдорфська школа була заснована у першій чверті нашого сто
ліття в умовах післявоєнної кризи в Німеччині (1919 р.) у зв’язку з по
шуком нових форм соціального життя суспільства. Рудольф Штайнер 
звернув тоді увагу нате, що прийнятий у Німеччині розподіл шкільної 
системи па народну, реальну школу і гімназію підсилюють бар’єри не
розуміння між різними соціальними шарами суспільства. Саме на
явність цих бар’єрів у свідомості людей різних груп населення були, на 
його думку, однією з істотних причин соціальних катастроф, що відбу
валися в Свропі. Діти робітників мали можливість відвідувати тільки 
народну (початкову і середню) школу. З 14-15 років вони повинні були 
починати працювати на виробництві й у такий спосіб позбавлялися 
можливості одержати повноцінну освіту. З іншого боку, гімназії хоча і 
надавали учням значний обсяг знань, але ці знання буди зовсім відірвані 
від потреб реального життя. Штайнер не був єдиним, хто висловлював

подібні погляди. Цілий ряд авторів кінця XIX - початку XX сторіччя 
(Лангбен, Ніцше) оголосили саме сучасну їм школу винною у загаль
ному культурному і соціальному занепаді суспільства. З такої школи 
виходять особистості, абсолютно далекі від реального життя.

Надто руйнівним для дітей є невиправдано раннє (вже з дитячого 
садка) і до того ж однобічне інтелектуальне навчання, що диктується 
духом сучасної цивілізації, пронизаної раціоналізмом, технократизмом. 
Передчасна інтелектуалізація позбавляє дитину потрібного їй руху, гри, 
фантазії, закріпачує мислення та звертає його до абстрактності, відірва
ної від реальності. Це збіднює емоційну сферу дітей, стає також причи
ною поширених нині хвороб, спричинених фізіологічними порушен
нями в організмі [1].

Отже, у суспільстві усвідомлювалася потреба в соціально-культур
ному відновленні. Була усвідомлена роль школи в загальній соціально- 
культурній кризі. У відновленні системи освіти багато хто бачив шлях до 
відновлення всього суспільства в цілому. Безлику, сіру людину, слухня
не коліща в державній машині повинна була замінити яскрава, вільна 
особистість. Такі були ідеали, що породили численні спроби змінити 
стан справ у системі освіти Німеччини на початку XX століття.

Вальдорфську педагогіку зараховують, як правило, до реформ-педа- 
гогіки в змісті історії педагогіки, однак Р. Штайнер дав набагато більше, 
ніж просто висунув ідеали, засновані на критиці існуючих. Він створив 
цілісну антропологію розвитку, а також соціальну теорію, здатну прак
тично лягти в основу системи освіти і виховання нового типу, що відпов
ідає нашій епосі. Перша вальдорфська школа була відкрита для дітей ро
бочих фірми Вальдорф Асторія, яка взяла па себе велику частину витрат 
на утримання школи. Однак, відразу до неї влилися і діти інших шарів 
суспільства. Таким чином, із самого початку у вальдорфській школі був 
усунутий якнй-небудь добір за соціальною або матеріальною ознакою.

Вальдорфські школи -  це система освіти, заснована па повазі до 
дітей, у світі визнано її як школу „ екології дитинства”. Мета цієї школи - 
розвивати природні здібності кожної дитини і зміцнити її віру у власні 
сили, які знадобляться у дорослому житті. У Штайиер-педагогіці все
бічно, глибоко та детально розроблено підходи до дитини, яка знахо
диться на певній стадії розвитку, завдяки чому забезпечується цілісне 
гармонійне формування особистості. Згідно з Вальдорфською концеп
цією, у віці початкової і середньої школи в людині формуються більш 
глибокі шари і рівні особистості, що ми називаємо психологічним здо
ров’ям, і на передній план повинні виступати не формальні вимоги до 
знань, а людські взаємини з учителем, загальне самопочуття дитини в



школі, особлива організація викладання і, безумовно, закладання гли
бинних моральних цінностей. Уже на стадії дошкільного виховання й у 
початковій школі закладається солідний фундамент знання й досвіду, на 
якому буде ґрунтуватися освіта у середній школі. На цій стадії вальдор- 
фська школа намагається розвити в дитині такі якості, як емоційну 
зрілість, ініціативу і творчий підхід до справи, здоровий глузд і загостре
не почуття відповідальності. Одним із найбільш довготривалих і знач
них аспектів роботи з учнями Р. Штайиер визначає формування мо
ральних переконань вихованців, умінь керувати своїми бажаннями.

Традиційна школа практично не дає дитині моральної опори, її 
діяльність спрямована, передусім, на формування знань, умінь, нави
чок. Між школою та родиною не завжди існує взаємозв’язок та гарні 
стосунки. Діти часто залишаються па самоті зі своїми проблемами, 
відчуваючи байдужість із боку батьків, багато з яких не беруть участі у 
вихованні, що спричиняє конфлікти в сім’ї. Діти, підлітки, молоді люди, 
відчуваючи незацікавленість їхньою долею, часто вдаються до нарко
тиків, алкоголю, підпадають під вплив злочинних організацій та всіляких 
псевдодуховних громад.

Педагогічна система Р. Штайнера є підсумком тривалих пошуків та 
експериментів ученого, вона вказує на дійсно гуманістичне розуміння 
людини як самоцінної духовної істоти з унікальними природними 
здібностями. Принципи природовідповідності, вироблення позитивно
го духовного ідеалу, ліквідація розриву та налагодження комунікацій 
між дітьми і батьками, між сім’єю і школою займають важливе місце в 
системі вальдорфської педагогіки. Ціль вальдорфської школи -  нала
годжувати контакти з родиною, об’єднувати сили педагогів та батьків, 
щоб допомагати дітям гармонійно увійти до суспільного життя [3].

Зміст освіти школи вальдорфського руху орієнтується на духовні по
треби кожного вікового ступеня і служить духовно-душевному розвитку 
учня. Важливе місце посідає детальна розробка підході в до людської осо
бистості на зламних етапах розвитку. Вальдорфська школа допомагає уч
ням подолати внутрішні протиріччя процесів розвитку. Одним із найбільш 
значущих аспектів Штайнер-педагогіки є всебічна розробка особистісно- 
орієнтованих підходів до навчання та виховання. Педагог у виборі форм і 
методів проведення педагогічного процесу максимально враховує індив
ідуальні особливості і здібності, інтереси і потреби дитини.

Вальдорфська педагогіка навчає людину розкривати в собі найкра
ще, що в ній є від природи; цей безперервний процес триває з дитячого 
садка, і після закінчення школи віра у свої сили і можливості стає нор
мою, бо увесь цей час вальдорфські педагоги виховували в дитині осо

бистість, яка буде поважати себе та інших людей. Увесь цей процес 
проходить без примусу, зайвого підштовхування, порівняння дітей, бо 
це може призвести до душевних страждань в одних та егоїзму в інших. 
Саме тому вимоги до педагогів у вальдорфських школах дуже високі. 
Педагог часів Р. Штайнера повинен був мати широкі знання з різних 
галузей науки, вміти фати па музичних інструментах, танцювати. Вик
ладач повинен перебувати у постійному пошуку, не зупинятися на до
сягнутому та підвищувати свій професійний рівень.

Необхідно взяти до уваги те, що на початку XX століття у Західній 
Європі не існувало спеціальних навчальних закладів, де б готували май
бутніх педагогів, тому вчителі того часу повинні були багато часу при
діляти самоосвіті та самовдосконаленню.

Ідея класного вчителя, духовного наставника - ще один принципо
вий момент вальдорфскої педагогіки. Постійне духовне спілкування - 
основа багатогранних емоційних відносин між учителем і дітьми в єди
ному, дружному колективі, де вчитель не тільки наставник, але і друг, 
товариш. Діяльність педагога пов’язана з тим, щоб допомогти кожній 
дитині розвивати те, що в ній було закладено віл Бога, те саме особист- 
існе „Я” . У системі Штайнера не існують якісь особливі рекомендації 
до вчителів, педагог повинен самостійно знайти шлях до внутрішнього 
світу кожної дитини.

Робота в таких школах це не просто спосіб заробітку, це стиль житія, 
бо неможливо у школі з дітьми бути однією людиною, а за її межами -  
іншою. Для педагога є необхідністю встановлення доброзичливих взає
мин з учнями. Спілкуючись із дітьми, педагог уважно спостерігає за 
їхньою поведінкою, вивчає її для того, щоб зрозуміти нахили, здібності й 
потреби дитини, щоб розгледіти її майбутнє, допомогти стати успішною 
людиною. Негативно ставлячись до однобічною тренування інтелекту 
дитини шкільного віку, вальдорфські педагоги звергаються до природно
го почуїтя вихованцівта їх потреби в активних діях, поступово пробуджу
ють ііпелект дітей до абстракшої діяльності, сприяючи тим самим цілісно
му розвитку особистості в єдності її мислення та емоційно-вольової сфе
ри. Штайиер наполягав: „Найбільше, що можна зробити для дитини, -  
підготувати її до того, щоб у певний момент життя, завдяки пізнанню 
самої себе, вона була в змозі досягти переживання власної свободи. Підве
сти до цього виховання можна лише при такому погляді на людину, який 
визнає право на самовизначення» [6, с.60].

Кожна педагогічна школа висувала нові ідеї і концепції розвитку 
особистості. Вальдорфська школа не є винятком. До інновацій школи 
вальдорфського руху відносяться:



- Специфічно вікова орієнтація навчального плану і методів на
вчання; зміст освіти орієнтується на духовні потреби кожного 
вікового ступеня і служить духовно-душевному розвиткові учня. 
Важливе місце посідає детальна розробка підходів до людської 
особистості на зламних етапах розвитку. Вальдорфська школа 
допомагає учням подолати внутрішні протиріччя процесів роз
витку. У періоди вікових криз, згідно зі Штайнером, мистецтво 
виховання повинно стати таким, що зцілює.

- Принцип класного вчителя, духовного наставника, який веде свій 
клас із першого до восьмого року навчання, організує весь на
вчальний процес та сприяє виробленню позитивног о духовного 
ідеалу у дітей.

- Відродження традиції усної розповіді вчителя, матеріалом для яко
го служать культурно-історичні перекази людства (казки, легенди 
про святах, байки, біблійна історія, міфологія народів світу, сцени з 
древньої і середньовічної історії, біографії видатних історичних осо
бистостей тощо), що сприяє духовно-душевпому розвитку учня.

- Особливий акцент на художній, естетичний елемент у викладанні, 
а також на рукоділля і ремесла; у навчальний плай включені 
живопис, музика, рукоділля (також і для хлопчиків), ремесла: 
робота з деревом і металом (також і для дівчат), садівництво; 
таким чином, через різноманітну практичну діяльність, розви
вається вольова культура учня.

- Спільне навчання хлопчиків і дівчат, а також відсутність поділу за 
соціально-матеріальною ознакою; школа це школа для усіх.

- Скасування цифрової оцінки; скасування другорічництва; шко
ла, таким чином, перестає бути місцем роздачі соціальних шансів 
і селекції-сортування учнів па гарних і поганих; кожний може 
вільно і безперешкодно розвиватися у відповідності до своїх інди
відуальних особливостей.

- Терапевтичний аспект педагогіки; уведення гігієнічної органі
зації викладання, орієнтація на ритм дня, тижня, року; предмети 
викладаються епохами, що веде до концентрації навчального 
матеріалу, а також дає можливість учителеві для органічного, 
послідовного розвитку матеріалу протягом епохи.
Щотижневі конференції вчителів з метою постійного відновлен
ня педагогіки через поглиблення пізнання людини, практичної 
подальшої освіти і професійного розвитку вчителя; цьому слу
жать обговорення окремих учнів або цілих класів, а також обго
ворення питань методики і дидактики.

- Спільна робота батьків і вчителів, присвячена загальній задачі 
виховання. Між школою та родиною не завжди існують взаємо
розуміння та доброзичливі стосунки. Багато батьків уникають 
участі у вихованні своїх дітей, не цікавляться проблемами псих
ічного та особистіспого розвитку дитини. Ціль вальдорфської 
школи -  налагоджувати контакти з родиною, об'єднувати сили 
педагогів та батьків, щоб допомагати дітям гармонійно увійти до 
суспільного життя.

Вальдорфською педагогікою був накопичений величезний практич
ний досвід зі створення гуманістичної школи, устремління якої спрямо
вані на виховання людини зі стійкими моральними принципами, вільної 
у мисленні й творчості, що орієнтується в природних і соціальних яви
щах і усвідомлює себе частиною єдиного світу.

Принципова відмінність Штайпер-педагогіки від традиційних способів 
передачі знань полягає в тому, що вона не тільки забезпечує засвоєння 
навчального матеріалу, але завжди задовольняє духовні пот реби особис
тості, яка знаходиться на певному етапі розвитку, прагне розкрити індив
ідуальні дарування людини і зробити їх соціально плідними. „Духовне 
повинне служити життю” -  є основним стрижнем науки про дух або 
антропософію, яка лягла в основу концепції виховання та освіти вальдор
фської інколи. В ідейному плані Штайнер-педагогіка увібрала в себе все 
найкраще, що було створене педагогічною наукою до початку XX сто
річчя, і передбачила багато чого з того, що з’явилося пізніше. Тому у 
вальдорфську педагогіку, що грунтується на загальнолюдських ціннос
тях, ідеалах добра, краси, істини і моралі, органічно вплітаються передові 
педагогічні ідеї видатних педагогів від античних часів до сучасності.

Звернення до досвіду педагогічних напрямків Німеччини XX сто
ліття та аналіз здобутків у системі морально-етичного виховання на 
різних етапах розвитку країни дасть можливість застосувати досвід 
німецької педагогічної думки для подальшого розв'язання проблем 
морально-етичного виховання в Україні.
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ВЗАЄМОДІЯ СІМ’Ї І ШКОЛИ В ЕСТЕТИЧНОМУ ВИХОВАННІ 
ЗАСОБАМИ ПРИРОДИ МОЛОДШИХ ШКОЛЯРІВ 

У ВЕЛИКІЙ БРИТАНІЇ

У статті розглядаються питання співпраці сім 'ї і школи в есте
тичному вихованні дітей молодшого шкільного віку часовими приро
ди в одній і і провідних країн світу -  Великій Британії. Розкривають
ся найбільш поширені форми і способи взаємодії батьків і школи у  
використанні виховних можливостей природи, формування у  підро
стаючого покоління естетичного смаку.

Ключові слова: співпраця сім ’ї і  школи, естетичне виховання мо
лодших школярів засобами природи, природний чинник, формування 
гармонійно розвиненої особистості.

Успішне досягнення поставленої суспільством мети виховання висо- 
ко-відповідального та законослухняного громадянина, який опанував 
різнобічні знання з основ сучасних наук і здатний доцільно використову
вати їх у повсякденному житті, відрізняється гармонійним поєднанням 
різних сфер психіки (інтелектуальної, вольової, емоційної та ін.), добре 
розвинений у фізичному відношенні, значною мірою залежить від рівня 
взаємодії сім’ї і школи, взаємного бажання і готовності узгоджено впли
вати на особистість учня. Питання тісної взаємодії сім’ї і школи у підго
товці молодого покоління до життя знаходяться в центрі уваги багатьох 
держав. Шляхи її забезпечення є об’єктом педагогічного дослідження

вчених та педагогів-практиків різних країн, у тому числі й в Україні. Набу
тий досвід висвітлюється й обговорюється на наукових семінарах і кон
ференціях, визнається важливою галуззю міжнародного співробітницт
ва педагогічної громадськості. Значне місце в досягненні виховної мети 
відводиться природному компонеіггу, який розглядається як універсаль
ний засіб педагогічного впливу на молоду людину. Особлива увага при
діляється застосуванню його в естетичному вихованні підростаючого 
покоління. Безпосередньо у Великій Британії виховання молоді засобами 
природи є національною традицією, а використання природи задля роз
витку у неї естетичного смаку є важливою складовою британської етно- 
та сучасної наукової педагогіки. Тому знайомство з досвідом британців у 
розв'язанні питання взаємодії сім’ї і школи в естетичному вихованні мо
лодого покоління засобами природи, принаймні молодших школярів, 
уявляється актуальним й має певний теоретичний і практичний сенс.

При підготовці етапі важливе значення мали роботи Г. Авдіянц,
О.Демченко, М.Євтуха, Г.Марченко, І.Павленко, Я.Полякової, І.Рудковсь- 
кої, Л.Салєєвої, Н.Семенової, М.Єтельмаховича, В.Сухомлипського, 
Г. Тарасепко, В.Червоненького, Г. Шевченко.

До невиріїпених проблем слід віднести нинішні погляди і підходи 
британських педагогів до використання природи в естетичному вихо
ванні молодших школярів за умови узгодженої взаємодії сім’ї і школи.

Мета статті полягає утому, щоб розкрити шляхи посилення взає
модії сім’ї і школи в естетичному вихованні засобами природи молод
ших школярів у Великій Британії та узагальнити найбільш типові педа
гогічні технології його забезпечення.

У Великій Британії традиція співпраці сім’ї і школи пов’язується із 
Законом про освіту 1944 року, згідно з яким запроваджувалась тристу
пенева загальна середня освіта (початкова, середня і подальша), скасо
вувалася платня за навчання в державних школах [13]. Законом перед
бачалась можливість вільного вибору батьками типу середньої школи, 
в якій їхні діти були б у змозі навчатися (граматичній, технічній або 
сучасній) відповідно до результатів тестових іспитів після закінчення 
початкової школи в одинадцятирічному віці, здібностей та нахилів здо- 
бувачів. Українська дослідниця сімейного виховання у зв’язку з цим 
зазначає, що батьківський вибір типу школи став центральною аксіо
мою освітньої системи. Дітей слід було навчати згідно з бажанням і 
вимогами батьків. Це стало підставою для більш чіткого окреслення 
стандартів сімейного життя з їхньою ідентифікацією до освітніх вимог і 
приведенням учітку систему обов’язків батьків щодо відвідування школи 
їхніми дітьми [2,с. 124].



Значний вплив на подальший розвиток співпраці сім’ї і школи у 
Великій Британії має Закон про реформу освіти 1988 року, положення 
якого знайшли ретельне втілення у Національному навчальному плані. 
У ньому підкреслюється, що „залучення батьків до освіти і виховання 
своїх дітей є важливою складовою сучасної освітньої політики. ... Бать
ки є першими і найголовнішими вчителями ..., шкільні вчителі мають 
багато чому навчитися у них” [ 14, с. 1 ].

Сьогодні британська школа і сім’я акгивно співпрацюють у напрям
ку конструктивного пошуку ефективної взаємодії. Перспективним на
прямом у цьому відношенні визнається народна педагогіка, яка виро
била дієві засоби впливу па особистість дитини, котрі торкаються різних 
аспектів виховання, в тому числі й естетичного. Естетичне виховання 
британська народна педагогіка розуміє „ як формування краси людсь
кої особистості: краси розуму, душі, характеру, вчинків, творінь" [2, 
с. 108]. Тому з початкових класів значна увага приділяється розвитку в 
учнів естетичного смаку, вміння сприймати красу навколишнього світу, 
брати посильну участь у її створенні. У иині чинному Національному 
навчальному плані передбачено дисципліни художньо-естетичного 
профілю: музика, мистецтво, хореографія та ін. Розвитку естетичного 
смаку сприяють рідна та зарубіжна літератури, мова. У цілому, кожна 
навчальна дисципліна містить у собі естетичний компонент, який вияв
ляється відповідно до логіки дидактичного матеріалу.

В естетичному вихованні молодого покоління британців значне 
місце відводиться природному чиннику, який становить важливу част
ку національного життя. Ще в дошкільний період юні британці отриму
ють широкий спектр знань про природу та її естетичні властивості, 
беручи участь у різних сімейних акціях природозберігаючогота деко- 
ративно-нрикладного характеру. Естетичне оздоблення помешкання, 
двору з використанням об’єктів природи є важливою часткою націо
нального життя, до якого молодь призвичаюється з раннього дитин
ства. Національною традицією британців, яка передається у спадок дітям, 
є й пестування та надання естетичної принадності свійським тваринам, 
принаймні котам, собакам, для яких створюються спеціальні перукарні 
й різноманітні профілактичні салони та салони краси, де домашні улюб
ленці отримують ветеринарну допомогу, оздоровлюються, набувають 
привабливості [ 16]. З иеменшою любов’ю британці доглядають і за рос
линами, які також є предметом їхньої сімейної гордості. Особистий 
приклад батьків, їхнє бережливе та пестливе ставлення до природи 
відіграють непересічну роль в естетичному вихованні дітей, розвитку в 
них естетичного смаку.

Естетичні властивості природи використовуються в сімейному ви
хованні британської молоді й під час відпочинку. Традиційно переваж
на більшість британських сімей проводить його в паркових зонах, на 
березі річок, штучних або природних водоймищ, відшукуючи мальов
ничі природні куточки. Замилування краєвидами, спостереження за 
дикою флорою і фауною привчає дітей сприймати природу як естетич
ну цінність, джерело творчого натхнення, високих і благородних по
чуттів. Ставленню дітей до природи як до естетичної цінності сприяє і 
народний фольклор, і дитяча хуцожпя література, чільне місце в якій 
посідають казки Матусі-Гуски. У них природний елемент є доміну- 
вальним. На прикладі героїв цих казок -  представників флори і фауни - 
виховувалось багато поколінь британців [5]. Таким чином, ще в дошк
ільний період британські діти отримують психологічну і практичну го
товність до подальшого опанування естетичними цінностями приро
ди, сприйняття еколого-естетичних ідей у школі.

У Великій Британії молодший шкільний вік розпочинається з 5 років. 
Діти починають відвідувати початкову школу в цьому віці й навчають
ся у ній протягом 6 років. 1 Іочаткова школа складається із двох ступенів
-  елементарного, який мас назву інфантного (infant school) та молод
шого (junior school). В 11 років учні відповідно до успіхів у навчанні та 
виявлених здібностей до подальшого навчання продовжують шкільну 
освіту в одному із типів середньої ніколи (граматичній, середній су
часній школі або об’єднаній). Остання користується найбільшим попи- 
томусучасній Великій Британії[9,с.20-21].

Учні першого ступеня початкової школи, тобто молодші школярі, 
протягом двох років отримують підготовку до подальшого навчання. 
Вони опановують навички читання, письма, математичних дій, отри
мують елементарні природознавчі знання, вміння спостерігати за при
родою, оцінювати її красу, відтворювати пережиті почуття замилуван
ня нею. Малювання є важливою складовою розвитку естетичного сма
ку 5-7-річних учнів. Використання природи у формуванні естетичної 
особистості має цілеспрямований характер. Програмою школи перед
бачено екскурсії в природу: відвідування ландшафтів, розташованих 
неподалік від навчального закладу, скверів, парків, які, як правило, доб
ре доглянуті й мають привабливий вигляд. Позитивно, що учні залуча
ються до посильної роботи з оздоблення шкільного двору, організації 
квітників. Вже на молодших ступенях навчання у початковій школі учні 
беруть участь у виставках своїх малюнків, багато з яких присвячені 
мотивам природи. Відчуття естетичної цінності природи, закладене на 
початкових щаблях навчання, стає невід’ємною частиною британсько-



то характеру. Вплив сім’ї на особистість молодої людини не зменшуєть
ся. Навпаки, школа і сім’я знаходять спільні важелі впливу, які забезпе
чують ефективність виховного процесу. Цьому значною мірою сприя
ють діючі в країні програми „Щаслива сім’я” і „Життя з підлітками”. 
Відповідно до цих програм, школа здійснює підготовку батьків з вихо
вання своїх дітей, в тому числі й естетичного виховання. Природний 
компонент становить важливу частку виховної діяльності батьків і шко
ли, забезпечуючи їхню єдність [14,с.5]. Доречно відзначити, що, згідно з 
наведеними вище програмами, передбачається активна участь батьків 
у різноманітних заходах з естетичного виховання молодших школярів.

На старших етапах навчання у початковій школі (junior school) мож
ливості використання природного компонента в естетичному вихованні 
учнів значно розширюються. Це пов’язується, в першу чергу, із зрос
танням кількості навчальних дисциплін та їхньою змістовою насичені
стю. На цьому щаблі початкового навчання опановують арифметику, 
читання, написання, історію, географію, природознавство, мистецтво, 
музику, набувають уміння писати невеличкі твори. Належна увага при
діляється фізичному вихованню. Плавання виділяється в окрему дис
ципліну і вноситься до навчального розкладу [9,с.20].

Кожна з наведених дисциплін передбачає естетичне виховання учнів. 
Ідеалом британської наукової і сімейної педагогіки є „не лише фізично 
здорова, працелюбна, а й інтелектуально і естетично розвинена осо
бистість”, як відзначає українська дослідниця О. Демченко [2,с. 108]. Тому 
намагання гармонійно поєднати в естетичному вихованні учнів другого 
степеня початкової школи елементарні знання з основ наук, передбачених 
навчальною програмою, знаходять підтримку з боку батьківської громадсь
кості, оскільки бат ьки позитиві ю ставляться до краси людської особистості: 
краси розуму, душі, характеру, вчинків, творінь. Оволодіння основами на
укових знань „навчає правильно розуміти й оцінювати красу в усій різно
манітності її проявів: у навколишньому світі, природі, людині, праці, по
всякденному житті, творах мистецтва [2,с. 108]. Надання значної уваги при
родному компоненту забезпечує безпосередній зв’язок з реальним жит
тям, формує почуття прекрасного, яке покликане стати на перешкоді без
думного руйнування навколишнього середовища, сприяє формуванню 
екологічно відповідальної і гармонійно розвиненої особистості.

Таким чином, естетичне виховання молодших школярів у Великій 
Британії здійснюється завдяки тісній співпраці сім’ї і школи, взаємного 
бажання сформувати гармонійно розвинену особистість, яка має по
чуття прекрасного, розуміє його, виявляє схильність до активної дії з 
його відтворення. Важливу роль у прищепленні естетичного смаку учнів

молодшого шкільного віку відіграє природний компонент, який актив
но використовується як в сімейному, так і шкільному вихованні. При
родне оточення визнається за найбільш ефективний засіб педагогічно
го впливу на підростаюче покоління.

У Великій Британії питання взаємодії сім’ї і школи у вихованні моло
дого покоління, в тому числі й естетичного, як важливої складової ви
ховної системи набуло державного значення і, відповідно, заохочуєть
ся і підтримується державою. Підготовлені й запроваджені в практику 
сімейного виховання соціальні програми „Життя з підлітками”, „Щас
лива сім’я” спрямовані на посилення співпраці сім’ї і школи, підвищен
ня педагогічної компетенції батьків.

Велика увага, яка приділяється естетичному вихованню молодої лю
дини в британському суспільстві, пов’язується з національними вихов
ними традиціями. Особливу роль у підготовці молодого покоління до 
життя відводиться природі. Використання її в становленні молодої люди
ни розпочинається з раннього дитинства в сім’ї і продовжується на 
шкільному етапі її життя. Особливе значення в естетичному розвитку 
молоді засобами природи має дошкільний та молодший шкільний вікові 
періоди, оскільки саме в цей час закладаються основи естетичного світос
приймання, розуміння природи як універсальної цінності для людини.

Подальші розвідки у висвітленні питань взаємодії сім’ї і школи в 
естетичному вихованні засобами природи молодших школярів у Ве
ликій Британії можуть бути присвячені висвіт ленню і аналізу системи 
методичної підготовки батьків до естетичного виховання дітей в сім'ї 
засобами природи, вивченню педагогічного досвіду з прищеплення і 
розвит ку естетичного смаку в учнів початкової школи.

1. Авдіянц Г.Г. Формування духовних потреб молодших школярів у 
сім’ї: Автореферат дисертації на здобуття наукового ступеня канди
дата педагогічних наук зі спеціальності 13.00.07 -  теорія і методика 
виховання. Луганськ, 2007. -  20 с.

2. Демченко О.Й. Теорія і практика сімейного виховання у Великій 
Британії: Дисертація на здобуття наукового ступеня кандидата педа
гогічних наук зі спеціальності 13.00.01 -  загальна педагогіка та істо
рія педагогіки. -  Київ, 2002. -171с .

3. Марченко Г.В. Розвиток екологічної освіти в середніх школах Великої 
Британії у другій половині XX століття: Автореферат дисертації на 
здобуття наукового ступеня кандидата педагогічних наук із спеціаль
ності 13.00.01 -  загальна педагогіка та історія педагогіки. -  Київ: Киї
вський національний университет ім. Тараса Шевченка, 2004. -  23 с.



4. Павленко І.Г. Формування екологічної культури молодших школярів 
засобами мистецтва: Автореферат дисертації на здобуття науково
го ступеня кандидата педагогічних наук зі спеціальності 13.00.01 -  
загальна педагогіка та історія педагогіки. -  Луганськ, 2002. -  20 с.

5. Гіолякова Я.В. Використання національних традицій природоко
ристування в екологічній освіті у Великій Британії. -  Донецьк: БСГ, 
2001.-112  с.

6. Червонецький В.В. Екологічна освіта учнів у школах країн європейсь
кого регіону та Північної Америки: Монографія. Луганськ: Вид- 
воСНУ ім. В.Даля, 2005. -312с .

7. Шевченко Г.П., Джабер Х.М. Естетичне виховання у вищих навчаль
них закладах України в сучасний період. -  Луганськ: Вид-воСНУ ім.
В.Даля, 2004. -  208 с.

8. Шестков В. Проблемьі зстетического воспитания в современной 
Англии// Искусство и дети. Зстетическоеобразование за рубежом. - 
M.: Искусство, 1969. -271 с.

9. Янсон В.В., Свистун Л.В. Практичний курс англійської мови для 
студентів вищих навчальних закладів. Книга II: Навч. посібник. Київ: 
ТОВ „ВП Логос -  М”, 2006. -  352 с.

10. Biddulph S. The Secret of happy children: A guide for parents. L.:
HarperColloins Publishers, 1998. 147 p.

11. David M. The state, the family and the education. -  London, Boston 
and Henley: Routledge & Kegan Paul, 1980. 267 p.

12. Duxbury P. Child protection and family support: A practical approach// 
Child and Family social work. -  1997. -V.2, issue 1. P.67 68.

13. Education in Britain. -  L.: Foreign & Commonwealth Office, 1994. 40 p.
14. Education. From W ikipedia, the Free E ncycloped ia//h ttp :// 

en.wikipedia.org -  17p.
15. Natural Wonders: A guide to early childhood for environmental 

education //http://64.233.183.104/search?q~4:ache:4KFw DtHBLc.l: 
www.seek.state.mn.us/publica...06.05.2005

16. O’Driscoll J. Britain. The country and its people. -  Oxford University 
Press, 1995. -2 2 4  p.

17. Shaw J. Education and the European community// Education and the 
law. -  1992. -  V.3( 1). -  P. 154 -  256.

18. Suri A. Brinning Up Happy Children //http:// www. bbc. co. uk /schools/ 
parents /articleprimary 03032003.shtm/

19. Tizard B., Hughes M. Young children learning: Talking and thinking at 
home and at school. -  L. Fontana, 1984. -  254 p.

20. Young people’s trust for the environment and nature conservation // 
http: //www.vptenc.org.uk

In the article questions o f  cooperation o f  family and school in the aesthetic 
upbringing o f children o f  junior school age by means o f  nature in Great 
Britain are analyzed. The most widely-spread forms and methods o f  interaction 
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developing in a growing generation o f  aesthetic taste have been shown too.
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ФОРМУВАННЯ МОТИВАЦІЇ МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ 
ДО ПРОФЕСІЙНОГО САМОВИХОВАННЯ В УМОВАХ 

ОСОБИСТОЮ  ЗОРІСІГІОВАНОЇ ОСВІТИ

У статті розглядаються шляхи формування потреби в професій
ному самовихованні у  студентів педагогічних вузів в умовах особнс- 
тісно зорієнтованої освіти. Автором розроблена методика ство
рення позитивної мотивації майбутніх учителів до постійного про
фесійного самовиховання.

Ключові слова: потреба в професійному самовихованні, особис- 
тісно зорієнтована освіта, позитивна мотивація, особистісна 
цінність, ціннісне ставлення до професійного самовиховання.

Глибокі соціальні, духовні й економічні зрушення, що відбуваються 
на сучасному етапі розвитку України, спонукають до реформування 
системи освіти, яка маг сприяти утвердженню людини як найвищої 
соціальної цінності, найповнішому розкриттю її здібностей, забезпе
ченню пріоритетності загальнолюдських цінностей. Практична реаліза
ція зазначених завдань залежить насамперед від учителя, здатного вільно 
орієнтуватися в соціальних і природних умовах. Це зумовлює не
обхідність якісного оновлення системи вищої педагогічної освіти па 
засадах демократизації, гуманізації та індивідуалізації, що відображено 
у Законах України „Про освіту”, „Про вищу освіту”, „Національній док
трині розвитку освіти України XXI століття”. Державній програмі „Учи
тель”, „Концепції педагогічної освіти”.

Основним напрямом діяльності вищого педагогічного навчаль
ного закладу є підготовка педагогічних кадрів па засадах особистістю 
зорієнтованої освіти, яка передбачає створення умов для розвитку
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творчої індивідуальності майбутнього вчителя, вироблення його про
фесійної позиції на гуманістичних ідеалах та підготовку до професій
ної самореалізації. Ми повністю поділяємо думку Г.П.Васянович, що 
на вузівському етапі головна увага повинна зосереджуватись не 
стільки на тому, щоб студент засвоїв необхідну інформацію, виробив 
певні навички, скільки на формуванні потреби у діях, постійному праг
ненні до професійного зростання [ 1, с.530]. Такий підхід значно підси
лює роль професійного самовиховання в системі педагогічної підго
товки вчителів.

Проблема професійного самовиховання вчителя знайшла відобра
ження в роботах Р.С.Г'аріф’янова, С.О.Даньшевої, І.О.Допцова, О.А.Ду- 
басенюк, С.Б.Єлкапова, С.В.Кабанова, А.І.Калініченко, Н.В.Кухарєва,
0.Г.Кучерявого, А.Я.МІкаберідзе, Н.Г.Ничкало, О.М.Пєхоти, О.С.Про- 
копової, А.С.Раїмкулової, В.А.Семиченко, І.В.Середи, М.О.Ткачової, 
Г.О.Широкової, О.М.Яцій та інших. Вченими розглянуто особливості 
самовиховної діяльності студентської молоді, визначено сутність га 
структура роботи над собою майбутніх учителів, подано характеристи
ку засобів самовиховання, обгрунтувало механізм професійного са
мовиховання, доведено необхідність педагогічного керівництва ним з 
боку викладачів.

Проте залишаються нерозв’язаними питання педагогічного забез
печення активності студентів у самовиховній діяльності, створення умов 
для відкриття студентами особистісного смислу роботи над собою, 
формування у майбутніх педагогів ціннісного ставлення та позитивної 
мотивації до професійного самовиховання.

Метою нашого дослідження є впровадження у навчально-виховний 
простір вищої школи цілісної методики, що забезпечує позитивну мо
тивацію студентів до професійного самовиховання.

Сутність методики полягає в цілеспрямованому розвитку в май
бутніх вчителів потреби в професійному самовихованні на основі ство
рення необхідних і достатніх педагогічних умов: готовність викладачів 
педагогічного навчального закладу до формування в студентів потре
би в професійному самовихованні; розкриття змісту педагогічних цінно
стей, необхідних студентам вищого навчального закладу; поетапне за
лучення студентів до професійного самопізнання та самореалізації; 
використання можливостей основних видів діяльності студентів для 
формування потреби в професійному самовихованні.

Завдання нашого дослідження:
1. Підготовка викладачів до формування в студентів потреби у про

фесійному самовихованні:

- сприяння усвідомленню викладачами можливостей професій- 
но-орієнтованого самовиховання в процесі формування твор
чої особистості педагога;

- вдосконалення знань з теорії та технології професійного самови
ховання й озброєння методикою формування в студентів моти
вації до саморозвитку;

- створення умов для набуття викладачами досвіду самопізнання 
і самовдосконалення.

2. Збагачення змісту педагогічних дисциплін концепціями розвитку 
особистості, технологіями зростання й життєтворчості.

3. Створення умов для усвідомлення студентами професійного само
виховання як особистісної цінності.

4. Формування в студентів системи професійного самовиховання як 
свідомої діяльності (оволодіння знаннями, умінями, навичками са
мопізнання і самовиховання).

5. Формування у студентів досвіду застосування системи професій
ного самовиховання в навчальній, науковій, виховній діяльності.

6. Експериментальна перевірка й корекція запропонованої концепції 
організаційно-педагогічних умов формування у майбутніх вчителів 
потреби в професійному самовихованні.
Для реалізації поставлених завдань ми пропонуємо дворічний нау

ково-практичний семінар для викладачів; спецкурс “Професійне само
виховання майбутнього вчителя” ; моделі гіроблемпо-моделюючих 
лекцій; моделі практичних занять (психолого-педагогічні ігри, диспуги, 
проекти); домашні завдання, що потребують рефлексивного мислення 
й аналізу; збільшення в самостійній та індивідуальній робогі студентів 
творчих завдань, спрямованих на формування здатностей до само
пізнання й саморегуляції; приблизну тематику реферативних, диплом
них та курсових робіт студентів.

Протягом формувального етапу дослідження склад експерименталь
ної (52 особи) та контрольної (50 осіб) груп був збережений повністю, що 
дозволило отримати достовірну інформацію на всіх етапах нашої робо
ти. Система роботи із створення позитивної мотивації студентів до пост
ійного професійного самовиховання складалася з чотирьох етапів. Саме 
поступовим переходом від етапу до етапу в професійній підготовці сту
дентів закріплюється їхня позиція щодо самих себе, якій властива потре
ба в особистісному зростанні, нетрадиційному виконанні професійних 
функцій, стійкому інтересі до професійного самовдосконалення [2, с.41] 

На першому етапі велася цілеспрямована робота з теоретичної та 
практичної підготовки викладачів до формування у студентів потреби в



професійному самовихованні. Для педагогів вищої школи протягом двох 
навчальних років проводились заняття науково-практичного семінару, 
на які запрошувалися заступники деканів з виховної роботи, викладачі 
Інституту філології БДПУ, куратори академічних груп. Розробляючи про
граму семінару, ми виходили з розуміння того, що успіх у формуванні у 
майбутніх вчителів потреби в професійному самовихованні буде зале
жати, передусім, від готовності викладачів до цієї роботи й їхньої здат
ності надати підтримку студентам у професійно-особистісному само
розвитку. Саме тому в програму науково-практичного семінару були 
включені питання, зміст яких сприяв би розвитку у викладачів усвідом
лення можливостей самовиховання в процесі професійного становлен
ня майбутнього вчителя, вдосконаленню знань з теорії та технології про
фесійного самовиховання, умінь і навичок з формування у студентів 
позитивної мотивації до самовиховання. Для викладачів вищих навчаль
них закладів та кураторів академічних груп було запроваджено тренінг 
особистістного росту, що зумовив домінування в їхній педагогічній ро
боті дій, орієї ітоваї іих і іа самозмінюваї п ія та створеї шя суб'єкт-суб’єкті іих 
стосунків у навчально-виховному процесі. Для надання методичної до
помоги викладачам у стимулюванні й організації самовиховної діяль
ності студентів нами були укладені рекомендації та підготовлено мето
дичний посібник «Підтримка професійного становлення й розвитку осо
бистості педагога в системі професійної освіти». У роботі з викладачами 
ставився акцент на опануванні ними практичними засобами формуван
ня у студентів потреби в професійному самовихованні.

На другому етапі формувального експерименту відбувалося зба
гачення змісту педагогічних дисциплін концепціями, теоріями й понят
тями, що дозволяють студентам усвідомити необхідність саморозвитку 
і сприймати професійне самовиховання як особистісну цінність. Вно
силися зміни до програм з навчальних дисциплін: “Основи педагогіч
ної майстерності”, “Методика виховної роботи”, "Педагогіка” з метою 
ознайомлення майбутніх вчителів з технологіями зростання й життєт- 
ворчості. У процесі вивчення педагогічних дисциплін проводилися про- 
блемпо-моделюючі лекції, семінари-практикуми, під час проведення 
яких створювалися умови, що сприяють зміцненню спрямованості сту
дентів на професійно-особистісне самовиховання шляхом розвитку 
їхньої свідомості. Застосування проблемних ситуацій, педагогічних за
дач, діагностичних методик спонукало майбутніх вчителів до активності 
в процесі власного професійного становлення.

На третьому етапі здійснювалось поступове залучення студентів до 
професійно-особистісного саморозвитку. Запроваджувався спецкурс

“Професійне самовиховання майбутнього вчителя”, спрямований на ство
рення системи професійного самовиховання як свідомої діяльності сту
дентів. Програма цього курсу була складена таким чином, щоб висвітлити 
найважливіші питання теорії професійного самовиховання, допомогти сту
дентам сформувати уміння й навички рефлексивного самопізнання, са
моаналізу, вольової регуляції. Застосування інтерактивних форм і методів 
роботи (лекції-діалоги, лекції-дискусії, ділові та творчі ігри, тренінгові впра
ви, творчі роботи, проекти, моделювання педагогічних ситуацій) сприяли 
розвитку в студентів ціннісного ставлення до майбутньої професії й усві
домленню особистісних потенціальних можливостей у власному профес
ійному становленні засобами самовиховання. Використання діалогової 
взаємодії під час викладання курсу створювало умови для творчої саморе
алізації та формування позитивноїЯ-концепціїстудентів.

На четвертому етапі використовувалися можливості основних видів 
діяльності (навчальної, наукової, виховної) для формування в майбутніх 
вчителів досвіду застосування системи професійного самовиховання. Сту- 
деіпи складали програми життєтворчості, окреслювали перспективи май
бутньої професійної діяльності, створювали плани професій по-особистіс- 
ного самовиховання. Усвідомлення себе як суб’єкта власного фахового 
становлення, зміцнення педагогічної спрямованості, розвиток професій
ної самосвідомості майбутнього вчителя сприяло виникненню позитив
ної мотивації студентів до постійного професійного самовиховання.

Таким чином, виділені чотири основні етапи експериментального 
дослідження забезпечують ефективне впровадження в простір вищої 
школи організаційно-педагогічних умов формування у майбутніх вчи
телів потреби в професійному самовихованні. Педагогічні умови спри
яють розитку у студентів ціннісного ставлення й позитивної мотивації 
до професійного самовиховання. Постійне професійне самовиховання 
дає майбутньому вчителю можливість виробляти індивідуальний стиль 
роботи, створювати власну педагогіку, змінювати своє ставлення до 
себе, як до неповторної особистості, й ставлення до дітей, як до рівних 
партнерів у педагогічній взаємодії.
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РОЗВИТОК ДУХОВНОСТІ Й КУЛЬТУРИ ЗДОРОВ’Я 
ОСОБИСТОСТІ ВИКЛАДАЧА

Статтю присвячено комплексному аналізу соціально-освітніх чин
ників формування духовності і культури здоров 'я особистості вик
ладача. Розглянуто соціально-психологічний процес формування ду- 
ховності і культури здоров 'я в умовах соціальної трансформації. 
Обгрунтовано шляхи модерні зації професійної майстерності педа
гогічних працівників.

Ключові слова: духовність, культура здоров ’я, професіоналізм.
Сучасне суспільство, у зв’язку із переходом від індустріального ви

робництва до науково-інформаційних технологій, диктує гостру не
обхідність у появі фахівців із надзвичайно високим рівнем професіона
лізму. Особливо високі вимоги висуваються перед викладачами вищих 
навчальних закладів психолого-педагогічного спрямування, адже саме 
вони мають активно вплинути на розвиток наступного покоління через 
своїх студентів, які, у свою чергу, навчатимуть і виховуватимуть май
бутні покоління. Це передбачає наявність у викладача як розвиненої 
духовності, так і тарного, міцного здоров’я, адже розвиток духовної 
культури та здорового способу життя магістрів, викладачів вищих на
вчальних закладів обумовлює здатність до самоактуалізації, духовної 
самореалізації, формування вмінь духовно-практичної діяльності, по
шуку духовно-моральних та естетичних ідеалів, свідомої роботи з вихо
вання духовного світу студентів і суспільства в цілому.

Отже, здійснення якісних змін в суспільстві залежить від рівня духов
ності викладача, що нерозривно пов’язано із такими важливими зав
даннями, як становлення психічно здорової особистості, національне і 
духовне відродження, формування інтелектуального національного ге

нофонду. Статтею 23 Конституції України проголошено, що кожна лю
дина право на вільний розвиток своєї особистості, якщо при цьому не 
порушуються права і свободи інших людей, та має обов’язки перед 
суспільством, в якому забезпечується вільний і всебічний розвиток її 
особистості [1].

Аналіз різних підходів до розуміння сутності підвищення професіо
налізму викладацької діяльності в контексті сучасних освітніх систем 
свідчить про пріоритетність духовно-моральної сфери з орієнтацією на 
особистість як головну цінність. Необхідними умовами формування 
викладача-професіонала є визнання унікальності, своєрідності кожної 
особистості, її духовного, внутрішнього сві ту, гуманізм, повага до 
гідності і прав на свободу, щастя, всебічний розвиток, прояв здібностей 
як основи всього навчально-виховного процесу. Цей напрям у кла
сичній та сучасній педагогічній науці розкривають праці К. Ушинсько- 
го, М. Пирогова, С. Русової, А. Макаренка, В. Сухомлинського, 
М. Монтессорі, А. Маслоу, К. Роджерса та інших. Питання активізації 
особистості як суб’єкта виховання знайшли відображення в працях
І. Беха, М. Боришевського, І. Кона, В. Оржеховської.

Вчених, які належать до різних галуіей -  філософів, культурологів, 
соціологів, психологів, педагогів та медиків - цікавлять і хвилюють про
блеми здоров’я людини, про що свідчать роботи вітчизняних і зарубіж
них філософів і культурологів, медиків, педагогів та психологів-класиків, 
сучасних психологів, педагогів.

Мета нашої статті полягає у доведенні необхідності формування 
духовності і культури здоров'я сучасного викладача як складової його 
професіоналізму. При цьому досягнення піку власної інтелектуальної 
форми стане значно ефективнішим за умов сформованої індивідуаль
ної культури здоров’я, яка є складовою професіоналізму, тобто одним 
з основних вмінь професіонала, що забезпечують високу продуктивність 
і стабільну діяльність.

На основі проведеного нами теоретичного аналізу та дослідно-екс
периментальної роботи можемо констатувати, що професіоналізм вик
ладача необхідно постійно удосконалювати. Проте в цій сфері існує ряд 
проблем методологічного, психологічного та професійно-педагогічного 
характеру. Можемо виділити деякі з них:

1. У системі вищої школи ще досить вагомою залишається тради
ція надання знань, умінь і павичок студентам без опори на їхні 
індивідуально-психологічні особливості, ту професію, яку вони 
здобувають у вищому навчальному закладі. На нашу думку, цей 
підхід потребує модернізації, удосконалення.



2. В існуючій лекційно-практичній роботі викладач достатньо силь
но виснажується: як емоційно, так і фізично, адже настає мораль
но-емоційний спад, втомлюються спина, ноги, “сідає” голос.

3. При цьому педагог досить мало часу приділяє невимушеному 
спілкуванню, духовному взаємообміну із молоддю, відповідно, 
він гірше знайомий із прагненнями, потребами, установками 
молодіжної аудиторії, яку навчає і виховує.

Зазначені вище питання не можуть залишатися поза педагогічною 
увагою, потребують психологічного осмислення, теоретичного й прак
тичного вирішення.

Перша складова нашого дослідження передбачає осмислення і роз
криття питання розвитку духовності у вищому навчальному закладі. 
Духовність -  це індивідуальна вираженість у системі мотивів особис
тості двох фундаментальних потреб: ідеальної потреби пізнання і соціаль
ної потреби жити, діяти “для інших”. Під духовністю розуміють першу з 
цих потреб, під душевністю -  другу Душевність характеризується доб
рим ставленням особи до людей, які її оточують, увагою, готовністю 
прийти на допомогу, розділити радість і горе. З категорією духовності 
співвідноситься потреба пізнання світу, себе, смислу й призначення 
свого життя. Людина духовна настільки, наскільки вона замислюється 
над цими питаннями і прагне отримати на них відповідь. Втрата духов
ності рівнозначна втраті людяності. Формування духовних потреб осо
бистості є найважливішим завданням виховання [6, с. ІЗ].

Проблема розвитку духовності викладача має свої історичні тра
диції. У педагогічній літературі часів Київської Русі, наприклад у “По- 
учении Владимира Мономаха” (1117), в'ТІчеле” (кінець XII століття) та 
інших, дані рекомендації щодо патріотичного виховання, гуманності, 
доброзичливості, скромності. У Київській Русі були “майстри” навчан
ня, які зважали па морально-психологічні якості дітей в процесі навчан
ня і виховання. У філософсько-психологічних курсах Київської академії 
17-18 століть докладно розроблялися проблеми пізнання, емоцій, волі і 
здібностей, їх генезису і виховання.

Сучасна освіта також потребує осіб, які працюють над духовним і 
фізичним самовдосконаленням. Тим більше, що викладач є особою, 
що за родом своєї діяльності активно впливає на студентів. Поряд із 
ретрансляцією й організацією здобування знань, він певним чином 
обмінюється з ними енергією. Складовою такого обміну є врахування 
психологічних особливостей, традиційних етнопсихологічних рис. У 
підготовці майбутніх викладачів, магістрів необхідно враховувати і той 
факт, що педагогічні надбання кожного народу є неповторними і уні

кальними. Серед українських національних традицій виділяються толе
рантність, зваженість, шанобливість, повага, витривалість, працьовитість, 
охайність, високий рівень статевої моралі, особливе прагнення до осв
іти, товариськість, коректність, великі здібності до культури, творчості, 
любов до дітей, прагнення жити духовним життям, глибока шана до 
предків, мужність, повага до жінки-матері, ліризм, пісенність, гумори
стичність, здоровий оптимізм.

Звичаї, норми поведінки, уявлення, елементи культури, цінності, 
ідеали, професійні знання і вміння, взаємовідносини є важливими скла
довими духовності і культури здоров’я. Іх розуміння й використання 
сприяє передачі досвіду поколінь, гармонізації відносин у загальному 
значенні й зміцненню духовності особистості у більш конкретному її 
прояві. Тому саме народні традиції, фольклор можуть стати джерелом 
оптимізації душевного комфорту обох лапок педагогічної взаємодії. 
“Духовна культура, на думку С. Болтівець, що вбирає в себе ідеї мож
ливостей людського існування, цим самим виконує психогігієнічну 
функцію, спрямовуючи почуття, мислення і уявулюдипи й відповідно
го суспільного утворення на самозбереження власного єства, його 
відтворення у наступних поколіннях” [2, с. 24].

Процес розвитку духовності і здоров’я викладача ґрунтується на 
сучасних положеннях андрагогіки щодо специфіки роботи з доросли
ми (педагоги чітко усвідомлюють себе як суб’єкти культурно-освітньо- 
го простору й не дозволяють маніпулювати собою; додають до проце
су духовного розвитку свій власний досвід, очікування; сподіваються 
на визнання своїх намірів та мотивів щодо розвитку духовної культури). 
Викладацька діяльність має відбутися як повноцінний і важливий для 
розвитку особистості процес, а саме:

- ті, кого навчають, розв’язують у процесі педагогічної взаємодії 
проблеми, які цікаві й значимі для них;
викладач проявляє бе зумовно позитивне ставлення до слухачів, 
приймаючи їх такими, якими вони є;

- викладач проявляє емпатію до слухача, тобто демонструє здатність 
правильно розуміти його внутрішній світ бажань, емоцій, по
чуттів, цінностей, дивитись на світ його очими, залишаючись при 
цьому самим собою. Важливими формами емпатії є співпере
живання -  переживання індивідом тих самих емоційних станів, 
почуттів, які відчуває інший, і співчуття -  емоційне сприйняття 
негараздів іншого безвідносно до власного стану і дій [4, с. 193].

Духовність сучасного викладача нерозривно пов’язана із поняття
ми “духовна культура”, “обізнаність”, “доброта”, “милосердя”, “пси



хологічне здоров’я”. У процесі духовного пізнання одночасно відбува
ються емоційне оцінювання, намагання зрозуміти вчинки, спрогнозу- 
вати поведінку оточуючих та змоделювати власну. Цього досягають 
завдяки використанню механізмів ідентифікації, рефлексії. Ідентифіка
ція є способом розуміння іншої людини через усвідомлене чи неусві- 
домлене ототожнення її з собою. Рефлексія реалізується як внутрішнє 
уявлення людини про думку тих, із ким вона контактує.

Важливим при цьому є фасилітувальний вилив -стимулювальний 
вплив активності викладача, внаслідок якого поведінка останнього стає 
вільнішою, більш невимушеною й продуктивнішою порівняно з її по
передніми проявами. За таких умов той, хто навчається, як правило, 
переживає стан радості, піднесеності, відчуває приплив сил, бажання 
активних дій. Серед методів навчання такий стимулюючий ефект ма
ють: схвалення, заохочування, підбадьорювання, творення ситуації ус
піху, система перспективних ліній, інтерактивні методи навчання. 
Інгібіційний вплив обмежує, гальмує активність.

Викладач має здійснювати саме фасилітувальний вплив. Тому профес
ійними ознаками викладача мають бути: розвинуті навички ефективного 
спілкування; здатність до планування; організаторські здібності; управлінські 
уміння; творчі здібності; уміння захопити аудиторію; ораторські вміння; 
акторські здібності; уміння чітко пояснювати; цілеспрямованість; гнучкість; 
здатність до навчання; висока працездатність; глибокі знання поняттєвою 
апарату і предметної сфери. Необхідною складовою професіоналізму вик
ладачів має бути залучення методів інтерактивного навчання, якими є: 
міні-лекція, інтерактивна лекція, демонстрація, дискусія, аналіз конкретної 
ситуації, індивідуальні завдання, групові завдання, рольові ігри, самонав
чання, презентація, круглі столи, колоквіуми, мозковий штурм.

При цьому під час спільної інтерактивної діяльності викладача і сту
дентів у процесі засвоєння навчального матеріалу кожен може додати 
свій посильний особливий індивідуальний внесок, обмінятися з оточу
ючими думками, знаннями, ідеями, способами діяльності. Як правило, 
таке навчання відбувається у доброзичливій, комфортній атмосфері, 
що сприяє активізації майбутніх фахівців, використанню їх практичних 
знань і досвіду, отриманню нових знань, розвиває можливості здобу
вання нових знань, комунікативні вміння, навички, сприяє встановлен
ню емоційних контактів, привчає працювати в команді, дозволяє ефек
тивно оцінити ступінь засвоєння навчального матеріалу.

Другою складовою, спрямованою на розвиток професіоналізму 
сучасного викладача, вважаємо наявність індивідуального стилю пове
дінки і діяльності особистості, яка знаходиться в періоді розквіту, людсь

кої зрілості. Важливим завданням при цьому є створення ефективної 
цілісної системи сприяння формуванню, збереженню і зміцненню здо
ров’я викладачів вищих навчальних закладів України.

Традиційно для християнства розуміння здоров’я засновується па 
триєдності духу, душі і тіла людини. “Добре здоров'я, відчуття повноти, 
невичерпності фізичних сил -  найважливіше джерело життєрадісного 
світосприймання, оптимізму, готовності подолати будь-які труднощі”, 
писав В.О. Сухомлинський [8, с. 166].

Виховання культури здоров’я передбачає навчання людини прак
тичних навичок фізично привабливого, духовно здорового способу 
життя як еталону природної поведінки. Сьогодні ми визначаємо здоро
в’я як стан повного фізичного, духовного та соціального благополуч
чя, а не тільки відсутність хвороб та фізичних вад. Однією з умов здоро
в’я людини є здоровий спосіб життя -  спосіб життєдіяльності людини, 
метою якого є формування, збереження й зміцнення здоров’я; усві
домлене, активне ставлення до власного здоров’я, акумулювання пев
них позитивних або нейтралізація негативних факторів, зовнішніх і 
внутрішніх. До його основних складових належать: рівень культури сус
пільства й особи; місце здоров’я серед потреб людини; мотивації збе
реження й зміцнення здоров’я; настанова на довге здорове життя; на
вчання засобам збереження й зміцнення здоров’я [6, с. 16].

Сучасна особистість постійно перебуває у стресових ситуаціях, а її 
духовне, психічне і фізичне здоров’я є невіддільним компонентом і умо
вою навчального процесу. На стан здоров’я людини впливають спад
ковість, екологія, стан розвитку охорони здоров’я у суспільстві, власні 
вольові якості тощо. Важливими чинниками у формуванні культури здо
ров’я виявляються посада, задоволеність життям, стреси, харчування, т ому 
ставлення до власного здоров’я необхідно розглядати як філософський, 
психологічний, етичний, педагогічний та етнічний феномен. Викладач 
потребує психічної енергії, стабільності, самодостатності, суб’єктивного 
відчуття власного благополуччя у світі інших людей.

Діяльність сучасного викладача пов’язана з постійною напругою 
нервової системи, інтелекту людини. Великий обсяг аиалітико-синте- 
тичної діяльності мозку, високий рівень особистої мотивації, щоденно 
впливаючи на вищу нервову діяльність, спричинюють стреси, втомлю
ваність, погіршення здоров’я. Більшість захворювань виникає через 
дефіцит рухової активності, нервові перевантаження, порушення ро
боти серцево-судинної системи, відчуття психологічної незахищеності.

Викладацька діяльність є джерелом стресу, ризику, постійної загрози 
здоров'ю тих, хто до неї причетний. За таких умов людський організм



виробляє захисні механізми (перевтома, небажання виконувати певний 
вид діяльності, стереотипне ставлення до певних проблем, підвищена 
обережність у спілкуванні тощо), які допомагають простіше реагувати 
на ділові конфлікти, негаразди, психологічні бар’єри та інші проблеми.

Одним із елементів культури здоров’я викладача є психологічна захи
щеність -  відносно стійке позитивно емоційне переживання й усвідом
лення індивідом можливості задоволення основних потреб і забезпече
ності власних прав убуць-якій, навіть негативній ситуації, і під час виник
нення обставин, які можуть блокувати або ускладнити їхню реалізацію.

Необхідною є релаксація-(від лат. relaxatio зменшення напружен
ня, розслаблення) -  стан спокою, розслаблення, який виникає внаслі
док зняття напруження, після сильних переживань або фізичних зу
силь, адже з усіх органів людського організму найбільш беззахисний 
головний мозок, де відбувається майже 25% усіх обмінних процесів [5, 
с. 222]. Актуальною с профілактика психічних та фізичних хвороб. Не 
менш важливо дотримуватися основ гігієни, здорового харчування, що 
сприяє нормальному функціонуванню людського організму.

Отже, здійснений нами аналіз зазначеної проблеми дозволяє зроби
ти такі висновки:

1. Поняття духовності і здоров’я є невіддільними. Духовність особи
стості це категорія людського буття, що виражає здатність до творен
ня культури та самотворення; включає гармонію особистого, суспіль
ного і природного; високі моральні принципи, мотивацію діяльності, 
особистіспу відповідальність. Духовність -  це внутрішня енергетична 
сила особистості, її психічне здоров’я, стиль життя, генералізація за
гальнолюдських, національних цінностей, творчість за законами краси.

Проблема духовності особи, яка передає свій досвід майбутнім пе
дагогам, психологам є актуальною і значущою в сучасній Україні. У 
процесі духовного пізнання одночасно відбуваються емоційне оціню
вання, намагання зрозуміти вчинки, спрогнозувати поведінку оточую
чих та змоделювати власну. Цього досягають завдяки використанню 
механізмів емпатїі, ідентифікації, рефлексії.

2. Важливість формування культури здоров’я викладача зумовлена 
неабиякою емоційною напруженістю інтелектуальної діяльності, яка 
активізує роль емоційних регуляторних механізмів у структурі особис
тості. З кожним вольовим напруженням відбуваються емоційні пере
напруження, що спричинює зриви, неврози. Оскільки праця завжди 
пов’язана з напругою сил людини, важливо не допускати перевтоми, 
яка є природною реакцією організму, спрямованою на запобігання 
руйнування його здоров’я. У підвищенні ефективності організації праці

викладачів важливе значення відіграє поведінка, організація праці, її 
продуктивність, методи та стиль діяльності.

3. Викладач, організовуючи свою працю, повинен уникати надмірно
го перевантаження, дотримуватися режиму дня, зміцнювати й удоско
налювати психогігієнічні навички. Гігієна спілкування передбачає дот
римання норм спілкування і правил ввічливості, терпимість до людсь
ких недоліків, уважне ставлення до думок оточуючих, стримування влас
них емоцій тощо. Тільки за цих умов він зможе ефективно використо
вувати свою кваліфікацію та інтелектуальні здібності.

Перспективи дослідження полягають у більш грунтовному аналізі 
акмеологічних аспектів духовності і культури здоров’я.
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