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ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ДОСЛІДЖЕННЯ 

************************************************************* 

УДК 378.126.08 

ПОКАЗНИКИ ЕФЕКТИВНОСТІ  

ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНЬОГО ФАХІВЦЯ 

Гура О.І. 

 
І. Вступ 

Одним із найактуальніших напрямів розви-
тку вітчизняної системи вищої освіти є ство-

рення умов для ефективної підготовки фахів-
ців, здатних вирішувати надскладні завдання 
професійної діяльності та професійного й осо-
бистісного саморозвитку. Ствердження сучас-
них принципів гуманізації та особистісної оріє-
нтації освітнього простору, зміна традиційної 
“знаннєвої”, когнітивно-орієнтованої освітньої 

парадигми (О.О. Бодальов, А.О. Деркач, 
В.О. Сластьонін та ін.), передусім, зумовлю-
ють необхідність модернізації критеріїв та по-
казників професійної підготовки, оскільки са-
ме вони є вихідними для визначення її змісту, 
організації особистісної взаємодії її учасників. 

Сучасна традиційна система вищої осві-

ти в основному зорієнтована на предметну 
підготовку випускника, коли діяльнісно-
рольові компоненти (знання, вміння та на-
вички) мають вирішальний характер і харак-
теризують лише одну складову професійної 
компетентності (І.О. Зимня, А.К. Маркова, 

Л.М. Мітіна) або професійної готовності 
(Є.О. Климов, В.Д. Шадриков), професіоналі-
зму (О.О. Бодальов, А.О. Деркач, Н.В. Гузій) 
фахівця. Водночас протягом п’яти років, на 
думку багатьох учених (Л.М. Макарова та 
ін.), відбувається оновлення змісту профе-
сійної компетентності, необхідної спеціаліс-

ту для здійснення ефективної професійної 
діяльності, а успішність подальшого профе-
сіогенезу залежить від рівня розвитку осо-

бистості, її професійної самоорганізації. Са-
ме суб’єктивні (особистісні) характеристики 
є визначальними, системоутворювальними 

(О.О. Бодальов, А.О. Деркач, Е.Ф. Зеєр, 
В.О. Сластьонін та ін.), оскільки вони від-
повідають за успішну актуалізацію профе-
сійних знань, умінь та навичок, забезпечу-
ють гармонійний професійний розвиток 
особистості, досягнення фахівцем профе-
сійної зрілості на противагу професійним 

стагнації і захворюванням тощо. 
Відтак, показники якості професійної 

освіти, на нашу думку, мають містити хара-
ктеристики як діяльнісних, зовнішніх ком-
понентів, так і особистісних, внутрішніх. 

ІІ. Постановка завдання 

Метою статті є визначення діяльнісних 
та особистісних показників ефективності 

професійної підготовки майбутніх фахівців 
у вищому навчальному закладі. 

ІІІ. Результати  
Аналіз нормативних засад вищої освіти, 

теорії та практики освітньої діяльності дає 
підстави до основних критеріїв ефективно-
сті професійної підготовки майбутнього фа-

хівця у вищому навчальному закладі відне-
сти такі. 

По-перше, успішність за результатами 
професійної підготовки в цілому, яка, в свою 
чергу, базується на успішності засвоєння 
нормативних курсів. Взявши за основу ви-

моги Міністерства освіти і науки України до 

рівня організації фахової підготовки за осві-
тньо-кваліфікаційними рівнями (затверджені 
наказом Міністерства МОН України від 
24.12.2003 р. № 847), це: рівень абсолютної 
успішності, який залежить від наявності/від-
сутності негативних оцінок (“незадовільно”) 

в період професійної підготовки за резуль-
татами контрольних заходів; та показник 
якості, який визначає відсоток позитивних 
оцінок (“відмінно” й “добре”). 

Причому, необхідно зазначити, що кри-
терії успішності професійної підготовки пе-
редбачають засвоєння не тільки певного 

переліку знань, а й умінь, які частково від-
творюють зміст професіограми та знаходять 
своє відображення в робочих програмах з 

тієї чи іншої дисципліни. 
По-друге, рівень оволодіння базовими 

професійними вміннями. Професійні вміння 

є результатом рефлексивного етапу, що пе-
редбачає усвідомлення практичного досвіду, 
формування суб’єктивного образу професій-
ної діяльності, співвідношення і зіставлення 
суб’єктивного й об’єктивного, внутрішнього 
та зовнішнього, розвиток здібностей відпо-
відно до певної діяльності (тобто формуван-

ня вміння робити “сплав” здібностей та яко-
стей). Отже, критерієм ефективності розвит-
ку цього компонента є усвідомлення майбу-
тнім фахівцем рівня оволодіння ним базови-
ми вміннями від початкового до високого. 
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Початковий рівень передбачає знання 

змісту діяльності, здатність відтворити пев-
ну послідовність або систему дій при не-

значній допомозі наставника; середній – 
вільне володіння відомою системою дій, але 
характерне ускладнення в перенесенні її на 
інші види діяльності; достатній – самостій-

ний вибір необхідної системи дій у різних 
ситуаціях, але із значними зусиллями; ная-
вність можливості перенесення всередині 
деякої обмеженої сфери діяльності; висо-
кий – вільне володіння різними системами 
дій, широке їх перенесення на інші види 
діяльності; легкість виконання діяльності. 

Причому, варто зазначити, що аналіз 
цих показників у поєднанні з критеріями 
успішності забезпечує їх об’єктивність, 
оскільки досліджувані явища мають аналі-
зуватися й оцінюватися з двох боків: 

суб’єктивного (студент) та об’єктивного 
(викладач). 

По-третє, рівень усвідомлення сутності 
професійної компетентності: концептів про-
фесійної діяльності, нормативних критеріїв і 
показників її ефективності, сутності профе-
сіогенезу, форм і методів самоорганізації. 

По-четверте, рівень розвитку рефлекси-

вності як єдності інтелектуально-рефлек-
сивних та особистісно-рефлексивних форм, 
які визначають інтелектуальну та особисті-
сну рефлексії. Оскільки основними механі-
змами розвитку і прояву компетентності 
(готовності, професіоналізму) під час про-
фесійної підготовки є навчально-практична 

діяльність як об’єктивна, зовнішня після-

рефлексивна форма, так і миследіяльність 
як суб’єктивна, внутрішня післярефлексив-
на форма. Причому, зазначені механізми є 
такими тільки за умови усвідомлення цих 
процесів. Відтак, ефективність змістовного 
“наповнення” фахівця, як і ефективність 

застосування відповідних форм професійної 
підготовки, спрямованих на активізацію 
процесів самоорганізації, базуються на ре-
флексивних процесах, ефективність яких, у 
свою чергу, залежить від рівня їх особисті-
сної готовності – розвитку рефлексивності. 

По-п’яте, динаміка професійної самосві-
домості, яка виявляється, з одного боку, у 
позитивній, зрілій Я-концепції, що ґрун-
тується на гармонійності особистісного роз-

витку, рівні самоактуалізації, прагненні до 
повної і вільної реалізації власних можливо-
стей, творчого потенціалу (за А. Маслоу); а 

з іншого – у внутрішній позитивній мотива-
ції професійної діяльності, усвідомленні се-
бе фахівцем. 

По-шосте, розвиток миследіяльності, спря-
мованої на професійну самоорганізацію, що 
виявляється в актуалізації процесів самопі-
знання, самопідготовки, самовираження та 

самоствердження у професійному середовищі. 
У загальному вигляді, в контексті безпо-

середньо професійної діяльності фахівця, 
зовнішніми критеріями ефективності підго-
товки є успішність виконання професійних 

завдань – відповідність результатів профе-

сійної діяльності професійним нормативам. 
Внутрішніми критеріями – успішність про-

фесіогенезу особистості – задоволеність 
професійною діяльністю та її результатами, 
особистісна цілісність фахівця (відсутність 
професійних деформацій, деструкцій то-

що). 
Формування певних явищ у процесі 

професійної підготовки (складових підгото-
вки) передбачає визначення не тільки кри-
теріїв, а й рівнів їх сформованості. На наш 
погляд, є сенс говорити про два рівні про-
фесійної підготовки і, як її результату, сфор-

мованості професійної компетентності. Ця 
позиція базується на таких положеннях: 

1) професійна компетентність є систем-
ним явищем, що виникає в разі встанов-
лення відповідності особистісно-діяльнісної 

системи професійно-нормативній. Відповід-
ність або встановлюється, або ні. На наш 

погляд, некоректно визначати певні частки 
(або відсотки) сформованості цього явища. 
Фахівець не може бути компетентним на 
рівні, скажімо, знань, і не компетентним на 
рівні вмінь та навичок. Системність перед-
бачає розгляд явища в цілісності й взаємо-

залежності елементів; 
2) методологічну основу сучасної підго-

товки фахівців у вищій школі переважно 
визначають два вектори: професійно орієн-
тований, який передбачає розвиток фахів-
ця в контексті заданих параметрів і норма-
тивів (студент має знати, вміти тощо), та 

особистісно орієнтований, спрямований на 

створення умов для гармонійного розвитку 
особистості в процесі професійного станов-
лення та розвитку. Причому, останній є 
тільки задекларованим; 

3) професійну компетентність можна ро-
зглядати як у вигляді статичного зрізу – 

конкретної взаємодії фахівця як суб’єкта 
діяльності і певного професійного завдання, 
що потребує самоорганізації з метою його 
вирішення, так і в цілому в багаторівневій 
системі професійного становлення й розвит-
ку, професіогенезу особистості, яка перед-

бачає вирішення ряду різнорівневих за-
вдань, що і наповнюють (розширюють) цей 
процес. На наш погляд, професійна підгото-
вка у вищому навчальному закладі й має 

бути орієнтована на підготовку майбутнього 
фахівця до багаторівневої системи розгор-
тання (становлення і розвитку) його профе-

сійної діяльності, саме вирішення ряду різ-
норівневих завдань забезпечує її динаміч-
ність і циклічність як процесуального явища. 

Отже, перший рівень професійної підго-
товки (сформованості професійної компе-
тентності) передбачає самоорганізацію з 
метою прояву показників, що відповідають 

нормативним вимогам професійної діяльно-
сті. Домінують саме нормативні показники 
зовнішніх результатів діяльності, професій-
на система над особистісною. Акцент у 
професійній самоорганізації переноситься 
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саме на самореалізацію і самоствердження. 

Причому, мобілізація внутрішніх процесуа-
льних компонентів здійснюється за рахунок 

різних компенсаторних функцій. 
Вивчення передового професійного досві-

ду, результати досліджень особливостей про-
фесіогенезу працівників різних спеціальнос-

тей (зокрема педагогів, психологів) дають 
підстави зазначити, що існує значна когорта 
фахівців, які віддали всі свої здібності, вмін-
ня, серце роботі, нехтуючи своїм здоров’ям, 
сімейним благополуччям тощо. Так, вони всі 
були професійно компетентними, мали високі 
зовнішні показники професійної діяльності, 

але прояв професійної системи здійснювався 
саме за рахунок розвитку особистісної систе-
ми, а також внутрішнього потенціалу, що не 
відновлювався. Такі фахівці мають високий 
рівень професійних знань, достатній рівень 

розвитку певних груп професійних умінь 
(дидактичних, гностичних, конструктивних, 

організаційних), проте характеризуються 
негармонійною, незрілою Я-концепцією, не-
достатньою рефлексивністю, нерозвинутою 
миследіяльністю. 

Другий рівень професійної підготовки 
(сформованості професійної компетентнос-

ті), який є оптимальним, передбачає узго-
дження професійної та особистісної систем, 
коли домінують процеси врівноваження 
професійної самоорганізації: самореаліза-
ції, самоствердження із самопідготовкою. 
Акцент переноситься на самопідготовку та 
саморозвиток, які мають забезпечити стабі-

льність нормативних показників професій-

ної діяльності, створити умови для творчос-
ті. Фахівці, які характеризуються цим рів-
нем, мають високий рівень професійних 
знань, розвитку всіх груп професійних 
умінь, гармонійну, зрілу Я-концепцію, ви-
сокий рівень розвитку професійної рефлек-

сії, розвинуту миследіяльність, яка спрямо-
вана на їх професійну самоорганізацію. 

Відмінність двох рівнів полягає саме в 
лінійності (перший рівень) або багаторівне-
вості (другий рівень) професійних завдань, 
які вирішує фахівець, і відповідно – в цик-

лічності й актуалізованості процесів мисле-
діяльності та самоорганізації. 

Таким чином, можна зазначити, що ефе-
ктивна професійна підготовка забезпечує 

вихід майбутнього фахівця на рівень пос-
тійного саморозвитку, вироблення нових 
методів і засобів вирішення тих чи інших 

професійних завдань, що постійно зміню-
ються, а також його компетентність. Особи-
стість має навчитися “витягати” із себе свої 
засоби, методи, здібності (тобто усвідомити 
їх), “покласти” їх перед собою і почати роз-
бирати й описувати (аналізувати з метою 
визначення рівня розвитку), а потім сконс-

труювати з них дещо нове (розвиток і но-
вий рівень генералізації), “надіти” його на 
себе як свої нові здібності, рішення, навич-
ки і почати здійснювати те, що раніше вона 
не могла і не вміла (Г.П. Щедровицький). 

Відтак, акцент треба переносити з на-

дання певної сталої професійної форми ро-
звитку майбутнього фахівця (яка вияв-

ляється на діяльнісно-рольовому рівні) на 
створення умов для активізації його особи-
стісного розвитку в контексті професійної 
підготовки, усвідомлення ним механізмів 

самоорганізації з метою прояву певних, 
можливих професійних форм. Зміст профе-
сійної підготовки має бути зорієнтований на 
організацію освітнього середовища в про-
цесуальному відношенні, забезпечення по-
стійної професійної самоорганізації майбут-
ніх фахівців: постійний рух від самопідго-

товки до самореалізації, рефлексії резуль-
татів самовираження і вихід на новий більш 
високий рівень особистісної та професійної 
самоорганізації. Саме постійність цього 
процесу в поєднанні з певним змістом дає 

змогу особистості усвідомити не тільки 
концепти професійної підготовки, а й від-

повідальність за ефективність результатів 
майбутньої діяльності. Причому, майбутній 
фахівець отримує не тільки необхідні знан-
ня, досвід та навички самостійної роботи, а 
й оволодіває певним механізмом (методом) 
професійної самоорганізації, який він у по-

дальшому зможе “передати” іншим. У нього 
формуються вміння ставити професійні за-
вдання різної масштабності і розроблювати 
методи їх вирішення, оптимально структу-
рувати свою діяльність, оцінювати рівень 
досягнення поставлених цілей тощо. 

IV. Висновки  

Таким чином, професійна підготовка має 

бути зорієнтована не тільки на зовнішній 
аспект, а й передбачати деяку заверше-
ність процесів розвитку особистості, досяг-
нення нею рівня професійної зрілості. А 
технологія підготовки має враховувати за-
значені аспекти і, відповідно, відбір методів 

має бути зорієнтований як на зовнішні 
професійні показники (вимоги професійної 
діяльності, що знаходять своє відображен-
ня в знаннях, уміннях та навичках, закріп-
лених у навчальних стандартах), так і на 
внутрішні особистісні (індивідуально-пси-

хологічні особливості, властивості та якості 
особистості). Відповідно, ефективність про-
фесійної підготовки (результати) мають 
простежуватись як на концептуальному 

(змістовному), так і на процесуальному рів-
ні. Таким чином, критеріями ефективності 
підготовки мають бути як зовнішні показ-

ники (результативність і продуктивність 
самоорганізації особистості, успішність за-
своєння професійних знань, умінь та нави-
чок), так і внутрішні (рівень розвитку про-
фесійних якостей, особистісної готовності 
до майбутньої професійної діяльності: реф-
лексивності особистості, її професійної са-

мосвідомості, гармонічності, самоактуаліза-
ції, прагнення до повної і вільної реалізації 
особистістю власних можливостей, творчо-
го потенціалу тощо). 
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ОСНОВНІ НАПРЯМИ РЕАЛІЗАЦІЇ ПСИХОЛОГІЧНОГО СУПРОВОДУ 

ПРОФЕСІОГЕНЕЗУ ПРАКТИЧНИХ ПСИХОЛОГІВ  

У СИСТЕМІ ПІСЛЯДИПЛОМНОЇ ОСВІТИ 

Гура Т.Є. 

 
І. Вступ 

Однією з основних тенденцій сучасної 
післядипломної освіти в Україні є перехід 
від її дидактико-методичної спрямованості, 
забезпечення компенсаторної функції до 
підвищення професійної компетентності та 
професійного й особистісного розвитку фа-

хівців. Це виявляється й у новій психологі-

чній трактовці терміна “післядипломна осві-
та” порівняно з терміном “підвищення ква-
ліфікації”. Як зауважує В.І. Слободчиков, 
метафорично освіту можна трактувати як 
творення образу Людини в індивіді, тобто 
як її здатність до саморозвитку через за-

своєння цінностей культури та створення її 
нових предметних форм. У такому розумінні 
післядипломна освіта фахівців має дві ха-
рактеристики: просторову та часову. Пер-
ша передбачає можливість перетворювати 
будь-яку ситуацію в освітню, якщо вона 
створює умови для саморозвитку, самореа-

лізації особистості; вона починається там, 
де “відбувається зустріч Вчителя та Учня, 
де вони сумісно розпочинають її проектува-

ти та будувати” [10]. Часова характеристи-
ка визначає стадійність, цілісність, життє-
вість процесу саморозвитку, самоорганіза-

ції особистості. У цьому контексті головною 
функцією післядипломної освіти є розвива-
льна, що забезпечує створення оптималь-
них умов для гармонійного існування про-
фесійного та особистісного Я фахівця. От-
же, головним завданням сучасної післядип-
ломної освіти психологів як фахівців, які не 

тільки власне і реалізують цю розвивальну 
освітню функцію, а й самі потребують про-
фесійної підтримки, є впровадження психо-
логічного супроводу – цілісної технології, 
спрямованої на превенцію негативних нас-
лідків їх професіогенезу. 

ІІ. Постановка завдання 

Метою статті є визначення основних на-
прямів реалізації психологічного супроводу 
професіогенезу психологів у системі після-
дипломної освіти. Реалізація поставленої 
мети передбачає вирішення таких завдань: 
– охарактеризувати особливості зарубіж-

ної післядипломної освіти практичних 
психологів; 

– з’ясувати основні заходи щодо реаліза-
ції психологічного супроводу професіо-
генезу психологів у просторі вітчизня-
ної післядипломної освіти. 

ІІІ. Результати 

Професійна діяльність практичного пси-
холога, пов’язана з постійними ситуаціями 
невизначеності, а відтак, психічного напру-
ження, потребує від фахівця безупинної ро-
боти над собою, спрямованої на активізацію 
професійного мислення, рефлексивних ме-

ханізмів, саморегуляції, самокорекції. 

Проте на сьогодні професійна підготовка 
психологів у вітчизняній вищій школі не 
передбачає формування та розвиток у май-
бутніх фахівців цих украй важливих про-
фесійних якостей, а ефективність як їх 
професійної діяльності, так і особистісного 

та професійного розвитку залежить, насам-
перед, від внутрішніх особистісних резер-
вів, потреби у саморозвитку, загальної пси-
хологічної культури тощо. Отже, особливо-
го значення набуває післядипломна освіта, 
яка завдяки розвивальній, стимуляційній, 
координаційній та іншим функціям у межах 

парадигми психологічного супроводу має 
забезпечити досягнення психологами осо-
бистісної та професійної зрілості. 

Здійснений аналіз наукових праць з про-
блеми розвитку сучасної вітчизняної післяди-
пломної освіти (Л.Я. Набока, В.В. Олійник, 

Н.Г. Протасова, В.А. Семиченко та ін.) дає 
змогу визначити такі її змістовні компоненти: 
– аксіологічний як осмислення методоло-

гічних засад нової гуманістичної пара-
дигми та вибір особистісно значущої си-
стеми ціннісних орієнтацій; 

– когнітивний, під яким мається на увазі 

збагачення освітнього простору фахівця 
новітніми загальнонауковими та спеціа-
льнонауковими знаннями щодо розвитку 
людини, культури, природи, суспільства; 

– діяльнісно-творчий, завданням якого є 
сприяння формуванню та розвитку креа-

тивності особистості, здатності до само-

реалізації в професійній діяльності; 
– рефлексивний, під яким розуміються 

сприяння всебічному гармонійному роз-
витку особистості, активізація тих влас-
тивостей та професійних якостей, які б 
забезпечили її успішне самопізнання, 

самовдосконалення та самоактуалізацію. 
Майже у більшості праць вітчизняних на-

уковців, які присвячені проблемі оновлення, 
реформування системи післядипломної осві-
ти, зазначається про зміни акцентів, перехід 
з накопичення теоретичної професійної ін-
формації, знань, які дуже швидко втрачають 

свою цінність й застарівають, до розвитку 
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системи професійних якостей фахівця, під-

вищення його життєвої компетентності [2]. 
Але усвідомлення необхідності зміни змісту 

та форми системи післядипломної освіти ще 
не досягло достатнього рівня реалізації, що 
виявляється у традиційності, негнучкості, 
статичності її компонентів. 

Здійснений аналіз особливостей після-
дипломної освіти психологів різних країн 
світу дає змогу зазначити, що, незважаючи 
на значні відмінності змісту, форм, напря-
мів та обсягу післядипломної підготовки 
фахівців психологічної сфери у європейсь-
ких, американських, канадських, австра-

лійських та інших системах освіти, важливе 
місце у всіх них займає професійно-особис-
тісна підтримка розвитку психолога. 

Так, у більшості країн світу післядиплом-
на освіта психологів має два напрями, або 

дві програми. Перша програма – дослідни-
цька, що передбачає додаткову до вищої 

освіти підготовку в науковій сфері. Її ре-
зультатом є отримання психологом ступеня 
магістра психології або доктора філософії. 
Друга програма післядипломної освіти пси-
хологів – професійна практична – спрямо-
вана на розвиток професійної компетентнос-

ті фахівця у сфері прикладної психології. Ця 
програма, у свою чергу, має три основні на-
прями. Перший передбачає отримання пси-
хологом додаткової спеціалізації, наприклад, 
клінічної або організаційної психології. Спе-
ціальні програми практичної підготовки пси-
хологів тривають протягом декількох років 

(від одного до трьох років у багатьох краї-

нах світу), по завершенню яких психолог 
отримує відповідний сертифікат, що надає 
йому право на професійну діяльність у вузь-
кій сфері діяльності. Другий напрям дає 
психологу змогу отримати ступінь магістра 
або доктора психології. Підготовка психоло-

гів за цим напрямом зорієнтована на психо-
логічну практику, на оволодіння фахівцями 
прикладних професійних знань та вмінь у 
певній сфері професійної психологічної дія-
льності. При цьому ступінь доктора психоло-
гії присуджується, на відміну від доктора 

філософії, за значний внесок, значні прак-
тичні досягнення у сфері психології [6]. 

Третій напрям професійної практичної 
програми післядипломної освіти психологів 

передбачає проходження фахівцями курсів 
підвищення кваліфікації у формах майстер-
класів, авторських курсів та програм, нау-

ково-практичних конференцій та ін. За 
своєю тривалістю та формою вони можуть 
бути: 1) короткострокові онлайн-курси (те-
рміном від 10 до 15 тижнів); 2) тривалі ін-
терактивні курси за дистанційною формою 
(терміном від 15 тижнів); 3) професійні те-
матичні курси за дистанційною формою на-

вчання. Причому, усі форми курсів підви-
щення кваліфікації відбуваються як у дис-
танційному, так і очному режимах, відсот-
кове відношення яких залежить від спеціа-
лізації курсу. 

Необхідно зазначити, що цей напрям, на 

відміну від двох попередніх, у науковій лі-
тературі та на сайтах зарубіжних універси-

тетів, що забезпечують післядипломну під-
готовку та перепідготовку психологів, ви-
світлений значно менше. Проте вивчений 
досвід функціонування курсів підвищення 

кваліфікації психологів США, Канади, Ве-
ликобританії, Франції та Німеччини дає 
змогу стверджувати, що всі програми піс-
лядипломної освіти психологів забезпечу-
ють не тільки розвиток когнітивної та конс-
труктивної складових їх професійної компе-
тентності, а й завдяки обов’язковій участі 

практичних психологів у спеціалізованих 
майстер-класах, тренінгових марафонах, 
супервізії тощо, спрямовані на розвиток тих 
професійних та особистісних якостей, що 
надають можливість долати негативні нас-

лідки професійної діяльності фахівців, є 
психологічним захистом від професійних 

деформацій та деструкцій. Післядипломна 
освіта психологів у зарубіжних країнах бу-
дується, насамперед, на основі накопичу-
вального, кредитно-модульного підходу й 
передбачає орієнтацію на обов’язкову кіль-
кість балів-кредитів, які фахівець має 

отримати на шляху власного професійного 
розвитку та самовдосконалення і які свід-
чать про його успішність. 

У російській післядипломній освіті особ-
лива увага приділяється умовам подолання 
зовнішніх обмежувачів розвитку професій-
ної компетентності психологів, до яких 

вчені відносять: деструктивне оточення та 

негативний вплив на особистість; відсут-
ність професійних контактів, професійного 
прийняття; авторитарний контекст, що ото-
чує фахівця; необхідність реалізації профе-
сійних ролей, які не відповідають індивіду-
альним особливостям та здібностям [11]. 

Післядипломна освіта в цілому та психоло-
гів зокрема, на думку багатьох російських 
науковців (М.О. Батурін, Л.П. Траіліна та 
ін.), має забезпечити проживання фахівців 
не у просторі цих обмежувачів, а в площині 
самореалізації себе як особистості самодо-

статньої та унікальної. Для цього в процесі 
підвищення кваліфікації практичних психо-
логів мають бути актуалізовані такі психо-
логічні механізми, як внутрішній діалог – 

реалізація діалогічної внутрішньої позиції, 
та перетворювальні допінг-стратегії захис-
ної поведінки, що забезпечується варіатив-

ними тренінговими програмами, семінара-
ми-практикумами, ігровим моделюванням 
тощо. 

Сучасний стан розвитку післядипломної 
освіти практичних психологів в Україні ха-
рактеризується, на нашу думку, визнача-
льною спрямованістю на розвиток когніти-

вно-конструктивної складової професійної 
компетентності фахівця, тобто на розши-
рення спектра професійних знань та умінь 
психологів. За результатами здійсненого 
нами аналізу навчальних планів та програм 
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курсів підвищення кваліфікації практичних 

психологів інститутів післядипломної освіти 
різних регіонів України, більше 90% обсягу 

навчального часу курсової підготовки від-
водиться на лекційні та практичні заняття, 
причому останні проводяться за традицій-
ними для вищої школи методами (лекції, 

практичні заняття). Майже відсутні на кур-
сах підвищення кваліфікації практичних 
психологів такі активні методи, що дають 
змогу активізувати професійну миследіяль-
ність фахівців, їх професійну самоорганіза-
цію, а саме: тренінги, балінтовські групи, 
рефлепрактики, організаційно-діяльнісні ігри 

тощо. Це не є неприроднім як для вітчизня-
ної професійної і післядипломної освіти, так 
і для психології професійної діяльності, 
адже, розглядаючи методологічні підходи 
до психологічного забезпечення професій-

ної освіти, професійного становлення та 
розвитку особистості, можна визначити два 

погляди. Перший, так званий допомагаю-
чий підхід, який є похідним від технології 
(або, як деякі автори називають, парадиг-
ми) психологічної допомоги і передбачає 
домінування корекційно-відновлювального 
виду діяльності психолога. Тобто психоло-

гічне забезпечення професійної діяльності 
та професіогенезу фахівця спрямоване на 
подолання негативних психологічних явищ, 
надання психологічної допомоги клієнту, 
який вже має певну психологічну пробле-
му. 

Другий методологічний підхід – це підхід 

психологічного супроводу, що ґрунтується 

на домінуванні превентивної діяльності 
психолога, на створенні такого розвиваль-
ного середовища, в якому унеможливлю-
ються виникнення та розвиток негативних 
професійно-особистісних утворень. Це дося-
гається завдяки системі організаційних, діаг-

ностичних, навчальних та розвивальних за-
ходів, що забезпечують формування орієн-
таційного простору професійного та особис-
тісного розвитку фахівця, відповідальність 
за дії в якому він несе сам (Е.Ф. Зеєр, 
Е.Е. Симанюк, О.Ю. Тришина та ін.). 

Для реалізації психологічного супроводу 
професійного розвитку практичних психо-
логів у системі післядипломної освіти, від-
так, необхідним, на нашу думку, є таке. 

По-перше, коригування змісту (навчаль-
них планів та програм) курсів підвищення 
кваліфікації відповідно до вже достатньо 

вивченим у психологічній науці закономір-
ностям професійної діяльності та професіо-
генезу фахівців сфери практичної психоло-
гії, що передбачає впровадження активних 
розвивальних методів, тренінгових техноло-
гій, груп професійної взаємодопомоги тощо. 

По-друге, створення рефлексивного се-

редовища в процесі курсової підготовки 
практичних психологів, що передбачає:  

1) співвіднесеність з реальною профе-
сійною практикою, культивування спеціа-
льним чином організованої рефлексії про-

фесійної діяльності, що дає змогу максима-

льно ефективно переносити отриманий ре-
флексивний досвід у професійну та освітню 

сфери;  
2) нівелювання статусних бар’єрів, що 

дає можливість вийти за межі формального 
лекційного подання матеріалу та генерува-

ти нові, інноваційні ідеї без страху критики 
та покарання за помилку;  

3) взаємододатковість і взаєморозвиток 
інтересів та можливостей як психологів-
слухачів, так і психологів-викладачів, що 
забезпечує поглиблене сприйняття та прий-
няття ідей один одного, розвиток здатності 

акумулювати не тільки свій власний досвід, 
а й досягнення групи в цілому, що створює 
простір для саморозвитку як в особистісно-
комунікативному, так і професійно-коопера-
тивному планах;  

4) цілісність та інноваційність у побудові 
рефлексивного середовища, що створює 

позитивний психологічний мікроклімат, 
який дає кожному слухачу курсів змогу ма-
ксимально розкрити власні потенції та їх 
успішно розвивати;  

5) систематична активізація та розвиток 
різних типів і видів рефлексії: інтелектуаль-

ної та особистісної, перспективної та ретро-
спективної, кооперативної та комунікатив-
ної. 

По-третє, забезпечення міжкурсового 
періоду підвищення кваліфікації практич-
них психологів, що передбачає залучання 
фахівців до участі в науково-практичних 

конференціях, проблемних семінарах, май-

стер-класах, авторських програмах тощо, 
як в очному, так і у дистанційному режи-
мах, які сприятимуть не тільки розвитку 
(поглибленню, вдосконаленню) їх профе-
сійних знань та вмінь, а й професійних яко-
стей психологів, що забезпечать профілак-

тику та подолання професійних криз і їх 
новоутворень, забезпечать підтримку про-
фесійної мотивації, розвиток професійної 
самосвідомості. 

По-четверте, надання можливості прак-
тичним психологам вчасно отримувати 

професійну консультативну допомогу сумі-
жних фахівців (психотерапевтів, невроло-
гів, психіатрів) та “психологів психологів” з 
метою вчасного відпрацювання професій-

них та особистісних проблем. 
По-п’яте, удосконалення технології атес-

тації практичних психологів, яка має вклю-

чати не тільки оцінку відповідності фахівця 
посаді (що зазначено у посадових обо-
в’язках), оцінку його професійних знань і 
професійних умінь, які зазначені в тариф-
но-кваліфікаційній характеристиці й відо-
бражають, знов-таки, когнітивно-констру-
ктивну складову професійної компетентно-

сті, а й оцінку його професійної придатнос-
ті, тих професійних якостей та особистісних 
властивостей, що забезпечують успішну 
професійну діяльність та професіогенез 
практичного психолога. 
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IV. Висновки 

Отже, саме психологічний супровід як 
методологія сучасної української післядип-

ломної освіти практичних психологів має всі 
ресурси як для підвищення якості професій-
ної діяльності фахівців, так і для гармонізації 
їх професійного та особистісного розвитку, 

зниження негативного впливу праці, активі-
зації механізмів самозбереження, самовдос-
коналення, подолання зовнішніх та внутрі-
шніх обмежувачів саморозвитку. 
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СТРУКТУРА ПРОФЕСІЙНОЇ САМОСВІДОМОСТІ ФАХІВЦЯ 

Донченко І.А. 

 
І. Вступ 
Дослідження професійної самосвідомості 

фахівця є актуальною проблемою сучасної 
науки та практики, оскільки лише фахівець з 
розвинутою професійною самосвідомістю зда-
тен до постійного саморозвитку та ефективно-
го виконання власних професійних функцій. 

Як складний феномен самосвідомість у 
психологічній науці розглядається крізь різні 
структурні форми. Узагальнюючи погляди на-
уковців щодо структури самосвідомості особи-
стості, можна визначити такі її компоненти. 

По-перше, когнітивний компонент, під 
яким учені-психологи розуміють усвідомлен-
ня особистістю власних особливостей, знання 
самого себе (У. Джемс, І. Кон, В. Мерлін, 
А. Налчаджян, С. Пантилеєв, І. Чеснокова). 

По-друге, емоційно-ціннісний компонент, 
що виявляється в усвідомленні власних по-
чуттів та ставлень до самого себе (К. Абуль-
ханова-Славська, І. Кон, В. Мерлін, А. Нал-
чаджян, С. Пантилеєв, І. Чеснокова). 

По-третє, дієво-вольовий, або регуляти-
вний компонент, у якому відображено усві-
домлення людиною особливостей власної 
поведінки і діяльності, усвідомлення себе 
як суб’єкта цієї діяльності (У. Джеймс, 
І. Кон, В. Мерлін, П. Чамата, І. Чеснокова). 

По-четверте, смисловий компонент, що 
забезпечує усвідомлення особистістю влас-
них моральних цінностей, норм та особисті-
сних смислів (Є. Бистрицький, В. Мерлін, 
В. Мухіна). 

По-п’яте, ідентичність як багатовимір-
ний, інтегративний психологічний феномен, 
що забезпечує цілісність, тотожність та ви-
значеність людини, є синтезом усіх харак-
теристик особистості в унікальну структуру, 
яка визначається й переструктуровується в 
результаті суб’єктивної прагматичної орієн-
тації в середовищі, що постійно змінюється 
(Н. Антонова, Т. Баранова, Е. Еріксон, С. Мак-
сименко, В. Москаленко, Л. Орбан-Лембрик, 
В. Столін, Т. Титаренко, Л. Шнейдер та ін.). 

По-шосте, рефлексія – усвідомлення лю-
диною того, як вона сприймається або оціню-
ється іншими людьми, аналіз власного психіч-
ного стану, здатність людини зосереджувати-
ся на самій собі (Д. Дорофеєв, В. Столін та 
ін.). 

По-сьоме, суб’єктивний час та життєвий 
шлях особистості (Л. Анциферова, М. Гарнцев, 
В. Мухіна, В. Толочек, О. Толстих та ін.). 

По-восьме, Я-концепція як сукупність 
усіх уявлень людини про себе, про те, якою 
вона є у всіх власних проявах, можливих та 
дієвих, суттєвих та другорядних (К. Абуль-

ханова-Славська, В. Кайгер, А. Налчаджян, 
С. Пантилеєв та ін.). 

Виокремлення у психологічній науці та-
кої значної кількості структурних компоне-
нтів самосвідомості особистості пояснюєть-
ся, на нашу думку, різноманіттям концеп-
цій, що визначають сутність цього феноме-
ну, та двобічністю його розгляду: як психі-
чного процесу та психічного явища. 

Проте, незважаючи на наявність у су-
часній науці значної кількості досліджень, 
присвячених проблемі самосвідомості осо-
бистості, особливостям її розвитку, пробле-
ма професійної самосвідомості залишається 
однією з найбільш дискусійних і невиріше-
них, що спричинено складністю, системніс-
тю самого явища професійної самосвідомо-
сті, невизначеністю її складових. 

ІІ. Постановка завдання 
Метою статті є визначення структури 

професійної самосвідомості фахівця. Реалі-
зація мети відбувається за рахунок вирі-
шення таких завдань: 
– проаналізувати сучасний стан проблеми 

структури професійної самосвідомості; 
– на основі здійсненого аналізу визначи-

ти основні складові професійної самос-
відомості фахівця. 

ІІІ. Результати 
У загальному вигляді професійну самос-

відомість фахівця можемо визначити як 
складний інтегративний феномен, у якому 
інтегровані процеси усвідомлення та оці-
нювання себе як суб’єкта професійної дія-
льності, що відображаються в уявленнях 
про себе як суб’єкта професійної діяльності 
та в уявленнях про особливості цієї діяль-
ності. 

Спробуємо визначити складові профе-
сійної самосвідомості фахівця. Для цього 
необхідним є більш детальний аналіз уяв-
лень про структуру професійної самосвідо-
мості, представлених у науковій літературі. 
Причому, під структурою ми розуміємо су-
купність елементів, пов’язаних між собою 
закономірними зв’язками. 

Згідно з Н. Чепелєвою, структура профе-
сійної самосвідомості фахівця складається з 
професійних значень (тезаурусу) та профе-
сійних смислів (особистісного професійного 
знання, професійного ставлення до суб’єктів 
професійної діяльності, професійних ідеалів, 
норм та цінностей, смислоутворювальних 
мотивів професійної діяльності) [25]. 

П’ятикомпонентну структуру професійної 
самосвідомості визначає В. Толочек. По-
перше, усвідомлення власної належності до 
певної професійної когорти (“Ми-викладачі”, 
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“Ми-інженери” тощо). По-друге, знання та 
оцінювання своєї відповідності професійним 
еталонам і свого місця у суспільстві відповід-
но до системи соціальних ролей (“новачок”, 
“один із кращих спеціалістів”). По-третє, поі-
нформованість особи про рівень її визнання в 
соціальній групі (“мене вважають гарним 
спеціалістом”). По-четверте, знання про свої 
сильні та слабкі сторони, шляхи самовдоско-
налення, ймовірні зони успіху та невдач, про 
свій індивідуальний стиль діяльності. По-
п’яте, уявлення про себе та свою роботу у 
майбутньому [21, с. 335]. 

Професійна самосвідомість, на думку 
А. Маркової, містить такі компоненти: 1) усві-
домлення особистістю норм, правил, моде-
лей власної професії як еталонів для усві-
домлення власних властивостей; 2) усві-
домлення цих властивостей в інших людей, 
порівняння себе з певним абстрактним або 
конкретним співробітником; 3) відображення 
себе як спеціаліста з боку колег; 4) само-
оцінка людиною власних окремих сторін 
(розуміння себе, власної професійної пове-
дінки, емоційне ставлення та оцінювання 
себе); 5) Я-концепція [13]. 

У працях А. Деркача [8] та О. Моска-
ленко [17] визначено функціональні та 
структурні компоненти професійної самос-
відомості, а саме: когнітивний, який реалі-
зується в самопізнанні; мотиваційний, що 
реалізується в самоактуалізації; емоційний, 
який виявляється у саморозумінні; та опе-
раційний, що реалізується у саморегуляції. 

Згідно з О. Гурою [7], структуру профе-
сійної самосвідомості становить сукупність 
таких компонентів. 

По-перше, усвідомлення професійної 
моралі – критеріїв того, як допустимо діяти, 
а як ні, що виявляється у виборі адекват-
них засобів для виконання професійної дія-
льності відповідно до норм суспільства. 

По-друге, усвідомлення себе як суб’єкта 
професійної діяльності – усвідомлення вла-
сної відповідальності та власної ролі у про-
цесі постановки завдань, у формуванні ці-
лей, виборі засобів виконання діяльності, в 
отриманні конкретного продукту. 

По-третє, усвідомлення та оцінювання 
професійних стосунків – ставлення людини 
до самої себе як до спеціаліста, ставлення до 
колег по професії, ставлення до своєї профе-
сійної діяльності та ставлення інших до себе. 

По-четверте, усвідомлення власного про-
фесійного розвитку у часовому просторі. На 
кожному етапі життя людини та в період про-
фесійної діяльності через самосвідомість вста-
новлюється зв’язок між минулим, теперішнім 
та майбутнім. Професійна самосвідомість відо-
бражає розвиток особистості за такими озна-
ками, як зростання професійної майстерності, 
підвищення по службі, підвищення авторите-
ту, підвищення соціального статусу. 

На думку І. Вачкова [4], у структурі 
професійної самосвідомості доцільно виді-
лити три компоненти: когнітивний, який є 
системою уявлень про сутність професії і 

вимог, що висуває професія до особистості, 
та системою уявлень про своє професійне 
Я; емоційний, у якому виявляється став-
лення особистості до професії, позитивне 
самоставлення та оцінювання власних мо-
жливостей і потенціалів; та поведінковий, 
який виявляється у системі професійних дій 
та поведінкових реакцій. 

Професійна самосвідомість фахівця скла-
дається, за Л. Шнейдер [26], з усвідомлення 
власної належності до певної професійної 
групи, усвідомлення рівня власної відповідно-
сті професійним еталонам, поінформованість 
особи про рівень її визнання у професійній 
групі, знання про власні сильні та слабкі сто-
рони, про шляхи вдосконалення, про ймовірні 
зони успіхів та невдач, уявлення про себе та 
свою роботу в майбутньому, співвіднесеність 
професійної діяльності та образу Я. 

Структурними компонентами професійної 
самосвідомості, які були визначені у працях 
Н. Мащенко [14], є такі: зацікавленість май-
бутньою професією, професійне самовизна-
чення, усвідомлений вибір професії, прийнят-
тя професійної ролі, мотивація досягнення 
професійної майстерності, самовдосконален-
ня, наявність образу “Я-професіонал”, усві-
домлення характеру професійної діяльності, 
потреба у самоствердженні й визнанні, усві-
домлення себе членом професійної спільно-
ти. 

До складу самосвідомості входить Я-кон-
цепція, критичне рефлексивне ставлення 
до себе та своєї професійної діяльності з 
погляду С. Батракової [3, с. 150]. 

Аналіз та узагальнення зазначених вище 
структурних компонентів як самосвідомості 
особистості в цілому, так і професійної са-
мосвідомості зокрема, дає змогу зробити 
такі висновки. 

З одного боку, когнітивний та емоційно-
ціннісний компоненти, наявність яких у сві-
домості визнає більшість науковців, входять 
до складу Я-концепції як динамічної системи 
уявлень особистості про саму себе та емоцій-
не-ціннісне ставлення до них. З іншого боку, 
Я-концепція, на думку деяких авторів, сама є 
складовою самосвідомості. Тоді виникає уяв-
лення про самосвідомість та Я-концепцію як 
тотожні поняття. Та, на наш погляд, ці понят-
тя ототожнювати не можна, оскільки, по-
перше, якщо існує два поняття, то вони ма-
ють відображати сутність різних явищ, а по-
друге, якщо більшість науковців погоджують-
ся з тим, що Я-концепція є результатом само-
свідомості, то логічно припустити, що крім  
Я-концепції у самосвідомості мають бути ще 
певні компоненти, які забезпечують виник-
нення та корекцію Я-концепції. 

Але при цьому ми можемо погодитися з 
поглядами К. Абульханової-Славської [1], 
В. Кайгера [11], А. Налчаджяна [19], С. Пан-
тилеєва [20], що Я-концепція є складовою 
самосвідомості як динамічної системи уяв-
лень особистості про саму себе та емоцій-
но-ціннісне ставлення до них. 
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Структуру Я-концепції становлять образи 
Я у часовому вимірі (Л. Анциферова [2], 
М. Гарнцев [5], В. Мухіна [18], О. Толстих 
[22]), а саме ціннісний компонент, відобра-
жений у “Я-ідеальному”; мотиваційно-смис-
ловий – у “Я-реальному”; часова перспекти-
ва – у “Я-минулому”, “Я-теперішньому” і “Я-
майбутньому” (самооцінка, самоставлення) 
[16, с. 17]. 

Отже, першим компонентом професійної 
самосвідомості фахівця визначаємо його 
професійну Я-концепцію. 

Більшість науковців згодні, що тим про-
цесом, який забезпечує виникнення та ко-
рекцію професійної Я-концепції, тобто меха-
нізмом усвідомлення себе як суб’єкта про-
фесійної діяльності, є професійна рефлексія. 
Але лише у філософському просторі (Г. Ге-
гель [6], Д. Дорофеєв [10] та ін.) вона ви-
значається як компонент самосвідомості. На 
наш погляд, визначення рефлексії як струк-
турного компонента самосвідомості є право-
мірним, оскільки сам процес усвідомлення, 
самоаналізу і є рефлексією, без якої немож-
лива поява у свідомості образу себе. 

Відтак, другим компонентом професійної 
самосвідомості фахівця ми визначаємо профе-
сійну рефлексію як процес усвідомлення, са-
моаналізу та самокорекції особистістю самої 
себе як суб’єкта професійної діяльності. Якщо 
в професійній Я-концепції самосвідомість ви-
являється як відносно стійке статичне утво-
рення, то в професійній рефлексії самосвідо-
мість виявляється у процесуальному аспекті. 

Крім того, майже всі дослідники самосвідо-
мості зазначають, що самосвідомість є проце-
сом, який забезпечує реалізацію Я-концепції у 
зовнішніх об’єктивних діях, визначаючи цей 
процес як дієво-вольовий, регулятивний ком-
понент, у якому відображено усвідомлення 
людиною особливостей власної поведінки і 
діяльності та себе як суб’єкта цієї діяльності 
(У. Джеймс [9], І. Кон [12], В. Мерлін [15], 
П. Чамата [23], І. Чеснокова [24]). 

Більше того, відповідно до принципу єд-
ності свідомості та діяльності, відомо, що 
свідомість та діяльність не є протилежнос-
тям, але вони й не тотожні, а становлять 
цілісну єдність. Тому ми з упевненістю мо-
жемо сказати, що якщо Я-концепція та ре-
флексія є внутрішніми явищами, то має бу-
ти у структурі самосвідомості компонент, 
завдяки якому б ці внутрішні компоненти 
відображалися у зовнішніх діях. Напевно, 
цей процес є процесом виконання профе-
сійних дій (І. Вачков [4]), саморегуляції при 
виконанні професійної діяльності (А. Деркач 
[8], О. Москаленко [17]), самоорганізації 
(Л. Шнейдер [26]). 

На наш погляд, найзагальнішим серед 
цих понять є поняття “професійна самоорга-
нізація”, оскільки саме самоорганізація пот-
ребує від особистості при реалізації себе у 
професійній сфері організовувати свою дія-
льність відповідно до вимог професійного 
середовища, реакція якого (прийняття або 
неприйняття) суттєво впливає на формуван-

ня професійної Я-концепції особистості. От-
же, третім компонентом структури профе-
сійної самосвідомості, на наш погляд, є про-
фесійна самоорганізація, завдяки якій у зо-
внішніх проявах індивіда реалізується його 
суб’єктивне уявлення про себе, яке постійно 
уточнюється, коригується, розвивається. 

Таким чином, структурними компонен-
тами професійної самосвідомості фахівця, 
на наш погляд, є його професійна Я-кон-
цепція, професійна рефлексія та професій-
на самоорганізація. 

Кожен із зазначених компонентів є вза-
ємопов’язаним з усіма іншими, усі вони 
взаємозумовлюють один одного. Так, про-
фесійна Я-концепція фахівця розвивається 
на основі рефлексії усвідомлення того, як 
суб’єкт виконує власну професійну діяль-
ність, як він сприймається іншими суб’єк-
тами професійної діяльності. Тобто у про-
фесійній Я-концепції фахівця завдяки про-
фесійній рефлексії відображається процес 
професійної самоорганізації особистості. З 
іншого боку, рефлексія та усвідомлення 
професійної Я-концепції виступають регу-
ляторами процесу професійної самооргані-
зації суб’єкта у професійному середовищі. 

IV. Висновки 
Таким чином, під професійною самосві-

домістю фахівця ми будемо розуміти склад-
ний інтегративний феномен, який полягає у 
відображенні у професійній Я-концепції 
суб’єкта особливостей його професійної са-
моорганізації та їх усвідомлення на основі 
професійної рефлексії. Структуру професій-
ної самосвідомості становить поєднання 
професійної Я-концепції, професійної само-
організації у професійній діяльності та про-
фесійної рефлексії, які в результаті об’єд-
нання у складну структуру і становлять сут-
ність професійної самосвідомості фахівця. 

У подальших наукових пошуках буде 
розкрито сутність та структуру кожного з 
елементів професійної самосвідомості фахі-
вця та визначено критерії їх діагностики. 
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Annotation. In article the analysis of the scientific literature on a problem of professional 
consciousness and its structure is carried out. The author’s approach to definition of structure of 
professional consciousness of the expert is presented. 

Key words: рrofessional consciousness, professional reflection, professional self-organizing, 
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ЕМОЦІЙНИЙ ІНТЕЛЕКТ: АНАЛІЗ НАУКОВИХ ТЕОРІЙ 

Зарицька В.В. 

 
І. Вступ 
Кожна людина мріє стати максимально 

успішною у певній галузі знань чи практи-
чної діяльності, оскільки все це може при-

нести не тільки повагу серед оточуючих, а 
й певні матеріальні блага. Сучасні робото-
давці все більше схильні брати на роботу 
тих, хто швидко орієнтується в життєвих 
ситуаціях, здатний проявляти активність, 
брати ініціативу у свої руки, щоб довести 

розпочату справу до логічного завершення. 

Учені останніми роками доводять, що гар-
ні розумові здібності, високі показники IQ ще 
не є гарантією успішності у житті, кар’єрного 
зростання. Виходить, що високий рівень ін-
телекту є важливою умовою успішної само-
реалізації у житті, але не достатньою. 

Не менше значення для людини, як дово-

дять учені, має комунікабельність, неконф-
ліктність, уміння будувати позитивні стосу-
нки, працювати в команді, протистояти 
стресам і залишатися оптимістом, незважа-
ючи на невдачі. 

Практика показує, що найбільших успі-

хів у житті досягають ті, які здатні у крити-
чні моменти взяти себе в руки і не піддава-

тися гніву, роздратованості, зневірі, від-
чаю. Якщо людина наділена подібними 
якостями, то ці якості розповсюджуються 
на всі життєві ситуації, а не тільки на сфе-
ри, пов’язані з роботою чи навчанням. 

Останнім часом все більшу зацікавле-
ність викликає проблема зв’язку почуттів і 
розуму, емоційного і раціонального, їх взає-
модії і взаємовпливу. 

Цей зв’язок увійшов у науковий обіг під 
назвою “емоційний інтелект” і стає все бі-
льше популярним, хоча ще не існує чіткого 

визначення цього поняття. 
ІІ. Постановка завдання 
Мета статті – здійснити аналіз наукових 

теорій емоційного інтелекту, розкрити його 

сутність і соціальну цінність для особистості. 
ІІІ. Результати  

Проблема емоційної культури залишалась 
актуальною впродовж усієї історії людства. 
Сучасні вчені і філософи вслід за стародавні-
ми мислителями підкреслюють актуальність 
проблеми розвитку емоційної компетентності, 
відкритості людини у своїх емоційних пере-
живаннях [11, с. 23], пов’язуючи її можливо-

сті з гармонійною взаємодією серця і розуму, 
афекту та інтелекту. Ошо Радшниш [16] го-
ворив, що розум – це інтелект, налаштова-
ний на той самий лад, що й ваше серце. 

У вітчизняній психології ідея єдності афекту 
та інтелекту знайшла своє відображення у 

працях Л.С. Виготського [6; 7], А.Н. Леонтьєва 
[12] С.Л. Рубінштейна [19] та ін. 

Так, Л.С. Виготський дійшов висновку 
про існування динамічної смислової системи, 

які являють собою єдність афективних та 
інтелектуальних процесів. Він стверджує, 
що “відрив інтелектуальної сторони нашої 
свідомості від її афективної, вольової сторо-
ни є одним із головних і корінних недоліків 
усієї традиційної психології. Мислення при 

цьому неминуче перетворюється в автоном-

ний потік самих по собі мислячих думок, 
воно відривається від усієї повноти живого 
життя” [7, с. 25]. На думку Л.С. Виготського, 
єдність афекту й інтелекту виявляється: 
– у взаємозв’язку і взаємовпливі цих сто-

рін психіки на всіх рівнях розвитку; 
– в тому, що цей зв’язок є динамічним, при-

чому, кожному рівневі розвитку мислення 
відповідає свій рівень розвитку афекту. 

Розвиваючи ідеї Л.С. Виготського, С.Л. Ру-
бінштейн відмічав, що мислення уже саме по 
собі є єдністю емоційного і раціонального [19]. 

Однак намічені підходи Л.С. Виготського 

до розуміння єдності афекту й інтелекту в 
процесі розвитку людини поки що не отри-

мали належної розробки. На це звертав 
увагу і Д. Ельконін, який стверджував, що 
суттєвим недоліком розгляду психічного 
розвитку дитини є розрив між процесами 
розумового та емоційного розвитку [10]. 

У сучасному суспільстві проблема розу-
міння і прояву емоцій стоїть достатньо гос-
тро, оскільки в ній штучно насаджується 
культ раціонального ставлення до життя, 
як еталону, в якому немає місця емоціям. 

Свого часу К.Д. Ушинський [22] підкре-
слював глибокий соціальний смисл емоцій і 

стверджував, що суспільство, яке турбуєть-
ся про навчання тільки розуму, робить ве-
лику помилку, бо людина більше людина в 
тому, як вона відчуває, ніж як вона думає. 

Дійсно, культ раціональності і високий 
освітній рівень безпосередньо ще не забез-

печують гуманістичний світогляд і емоційну 
культуру людини. 

На думку Е.Л. Яковлевої [28], усвідом-
лення власної індивідуальності є не що інше 
як усвідомлення власних емоційний реакцій 
і станів, які вказують на індивідуальне став-
лення до того, що відбувається. 

Відомо, що заборона емоцій призводить до 
витіснення їх зі свідомості. У свою чергу, не-
можливість психологічної переробки емоцій 
сприяє розростанню їх фізіологічного компо-
ненту, що спричинює неврози. З особливою 
силою і чіткістю емоційні проблеми проявля-
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ються у людей з низьким рівнем самоконтро-

лю. Звільнившись з-під контролю свідомості, 
емоції перешкоджають здійсненню намірів, 

порушують міжособистісні стосунки, не дають 
змоги належним чином виконувати службові і 
сімейні обов’язки, ускладнюють відпочинок і 
погіршують здоров’я [4–6]. Для розв’язання 

проблеми емоційних і психологічних розладів 
необхідна цілеспрямована робота з розвитку 
емоційної мудрості, тієї здатності, яка в сучас-
них дослідженнях називається емоційним ін-
телектом [1–5; 8; 15; 17; 27; 28; 34–41]. 

Учені, які критично ставляться до кон-
цепції емоційного інтелекту, обґрунтовують 

свою позицію таким чином: 
– по-перше, інтелект у цьому випадку є 

недоречною метаморфозою, яку, на їх 
думку, доцільно замінити терміном “ком-
петентність”; 

– по-друге, інтелект визначається як зда-
тність, а жодних унікальних здібностей, 

пов’язаних з емоціями, не існує [30, 
с. 424]; 

– по-третє, в уявленнях про емоційний інте-
лект емоції підміняються інтелектом [9]. 

У традиційній західній психології емоції 
розглядаються як втручання, яке настільки 

дезорганізує і руйнує розумову активність, 
що їх треба контролювати. Виходячи із 
цього, деякі вчені вважають сам термін 
“емоційний інтелект” суперечливим. 

Разом з тим ще до нашої ери Публіус 
Сиріус [1] говорив, що необхідно керувати 
своїми емоціями, а то емоції будуть керува-

ти тобою. Набагато пізніше К. Юнг визна-

чав емоції як сильне хвилювання, яке охо-
плює індивіда в цілому. 

Сучасні прихильники такого підходу 
описують емоції як спонтанну реакцію, го-
ловним чином внутрішню, через порушення 
афективного регулювання. Вони розгля-

дають емоції як феномен, зумовлений пов-
ною втратою інтелектуального контролю і 
відсутністю свідомої мети. 

Р.С. Вудворт [41] вважає, що до складу 
шкал для вимірювання IQ треба включати 
тести, які демонструють, що людина не 

проявляє страху, гніву, неприйняття або 
зацікавленості до тих речей, які виклика-
ють відповідні емоції у дитини. Це означає, 
що емоційний інтелект розуміється як пев-

ний компонент розумового процесу, що 
знижує об’єктивність пізнання [27]. 

Часто дослідники обмежуються лише 

констатацією наявності цього поняття [7; 
28], не визначаючи його, не виділяючи чіт-
ко його структурних компонентів. Це, ма-
буть, пов’язано як із семантичною неодно-
значністю поняття, так і з проблемами опе-
раціоналізації емоційного інтелекту. 

На противагу критикам концепції емо-

ційного інтелекту, в ряді зарубіжних і віт-
чизняних теорій емоція розглядається як 
особливий тип знання [28], як упорядкова-
на реакція, яка з метою адаптації фокусує 
когнітивну активність і подальші дії. 

Так, наприклад, Р.У. Липер вважає, що 

емоції є первинними мотивувальними фак-
торами, оскільки емоційні процеси дають 

змогу збуджувати активність, підтримувати 
її і керувати нею. Слово “емоція” в перек-
ладі з латини означає “рух” [17]. Емоція – 
це засіб, за допомогою якого взаємодіє тіло 

і розум, вони постійно змінюються і “пере-
міщуються”. Так, якщо ми повністю функці-
ональні і благополучні, емоції позитивні, 
якщо ні – вони “переміщуються” до негати-
вного полюсу. 

Дж. Мейєр і П. Селовей [40] визначають 
емоції як упорядковані реакції, що пересіка-

ють межі багатьох психологічних підсистем, 
включаючи фізіологічну, когнітивну, мотива-
ційну, емпіричну (пов’язану з досвідом). Ці 
адаптивні реакції потенційно можуть бути 
причиною трансформації персональної і соці-

альної взаємодії у збагаченні досвіду. 
Найбільш поширеним визначенням інте-

лекту є визначення Д. Векслера, який 
стверджує, що інтелект – це сукупність зді-
бностей або глобальна здібність індивіда 
діяти цілеспрямовано, думати раціонально 
й ефективно спілкуватися з оточенням. 

Г. Гарднер [33] виділяє множинний інте-

лект і включає у відповідне психологічне 
явище широке коло здібностей. Він створив 
модель, до якої включено вісім основних 
підвидів (форм) інтелекту: 
– вербальний; 
– логіко-математичний; 
– просторовий; 

– музичний; 

– тілесно-кінестетичний; 
– міжособистісний; 
– внутрішньоособистісний; 
– соціальний. 

У Г. Гарднера [33] емоційний інтелект 
розглядається як підструктура соціального 

інтелекту, яка включає здатність спостері-
гати за власними емоціями та емоціями ін-
ших людей, розрізняти їх і використовувати 
цю інформацію для управління мисленням і 
діями. Звідси виходить, що емоційний інте-
лект не містить у собі загальні уявлення 

про себе й оцінку інших. Він фіксує увагу 
на пізнанні і використанні власних емоцій-
них станів і емоцій оточуючих для розв’я-
зання проблем і регулювання поведінки. 

На відміну від абстрактного і конкретного 
інтелекту, які відображають закономірності 
зовнішнього світу, емоційний інтелект відо-

бражає внутрішній світ і його зв’язки з поведі-
нкою особистості та її взаємодію з реальністю. 
Кінцевий продукт емоційного інтелекту – при-
йняття рішень на основі відображення й осми-
слення емоцій, які є диференційованою оцін-
кою подій, що мають особливе значення [11]. 

Отже, у загальному вигляді емоційний 

інтелект в науковій літературі визначається 
як явище, яке об’єднує в собі уміння люди-
ни розрізняти, розуміти і керувати власни-
ми емоціями, емоційними станами й емоція-
ми своїх партнерів по спілкуванню, а га-
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лузь вивчення емоційного інтелекту є порі-

вняно молодою і розвивається приблизно 
два останніх десятиліття. 

Термін “емоційний інтелект” був уперше 
використаний у 1990 р. Дж. Мейєром і 
П. Селовеєм, хоча ще у 1985 р. клінічний 
фізіолог Р. Бар-Он ввів позначення EQ 

(emotional quotinent) – коефіцієнт емоцій-
ності за аналогією до IQ – коефіцієнтом 
інтелекту. 

Широку популярність поняття “емоцій-
ний інтелект” набуло завдяки Д. Гоулману, 
чия книга “Emotional Іntelligence” виклика-
ла надзвичайний резонанс у світовій пси-

хології в 1995 р. 
Д. Гоулман останніми роками опубліку-

вав ряд наукових праць, у яких стверджує-
ться важливість емоційного фактора для 
успішної діяльності людини, розвинувши 

тим самим ідею емоційного інтелекту як 
доповнення, а іноді й противаги інтелекту 

раціональному. 
Можливо висновки Д. Гоулмана теорією 

назвати важко, оскільки логічні закономірно-
сті й причинно-наслідкові зв’язки у розмірко-
вуваннях автора простежити нелегко, а ви-
сновки ним робляться на основі “прикладів з 

життя” та їх асоціативних зв’язків з принци-
пами, які він декларує. Разом з тим Д. Гоул-
ман наводить багато прикладів, які наочно 
демонструють важливість розуміння людиною 
власних емоцій та емоцій інших людей, а та-
кож уміння контролювати свої почуття і бу-
дувати стосунки з людьми. 

У результаті аналізу цих прикладів Д. Гоул-

ман визначає емоційний інтелект як здат-
ність людини усвідомлювати свої емоції та 
емоції інших, щоб добре керувати ними на-
одинці із самим собою та при взаємодії з 
іншими людьми. 

У своїх дослідженнях він показав, що IQ 

впливає на успішність людини від 4 до 25%, 
і пояснює це тим, що для того, наприклад, 
щоб стати менеджером, необхідно мати пев-
ний рівень IQ, а щоб стати успішним мене-
джером, необхідно додатково володіти ще й 
здібностями іншого роду, а саме здібностя-

ми, пов’язаними з розумінням і керуванням 
емоціями. У зв’язку із цим серед менеджерів 
став популярним вислів про те, що “завдяки 
IQ людина влаштовується на роботу, а за-

вдяки EQ – робить кар’єру”. 
Теорія емоційного інтелекту спростовує 

одну із головних ідей ХХ ст. про те, що для 

успіху немає місця емоціям на роботі. 
Д. Гоулман на конкретних прикладах 

упевнено доводить, що найбільш успішні у 
своїй діяльності ті люди, які вміло поєд-
нують розум і почуття. Саме люди з висо-
ким емоційним інтелектом швидше прий-
мають рішення, ефективніше діють у кри-

тичних ситуаціях, краще керують своїми 
підлеглими, що, відповідно, сприяє їх 
кар’єрному зростанню. 

На сьогодні проблемою емоційного інтеле-
кту займаються спеціалісти у всьому світі, се-

ред яких можна виділити: Р. Бар-Он, К. Кен-

нон, Л. Морріс, Е. Оріолі, Д. Карузо, Д. Гоул-
ман, Е.Л. Носенко, Дж. Мейєр, П. Селовей 

та ін. 
Кожен із них дає власне визначення по-

няття “емоційний інтелект”. Так, Р. Бар-Он, 
автор абревіатури “EQ”, визначає емоційний 

інтелект як набір некогнітивних здібностей, 
компетенцій і навичок, які впливають на 
здатність людини справлятися з викликами і 
тиском зовнішнього середовища. 

Дж. Мейєр, П. Селовей визнають емо-
ційний інтелект як “здатність старанного 
осягнення оцінки і прояву емоцій; здатність 

розуміти емоції, наявність емоційних знань, 
а також здатність керувати емоціями, яка 
сприяє емоційному та інтелектуальному 
зростанню особистості” [40]. 

ХХ століття пройшло під егідою “зви-

чайного” інтелекту – IQ. Саме на основі 
розумових і технічних здібностей оцінюва-

ли перспективи людини на успіх у житті. 
Незважаючи на це, у нашій країні уже дав-
но використовується вислів: “Якщо ти та-
кий розумний, то чому ти такий бідний?”. 

Виходить, що людям завжди були при-
таманні прагнення до успіху, бажання сі-

мейного щастя і почуття задоволення від 
виконаної роботи. Чим би людина не зай-
малася, вона завжди хоче бути успішною і 
реалізувати намічені цілі. А досягнення ус-
піху (у тому числі й професійного) зале-
жить не тільки від інтелектуального потен-
ціалу. Дослідження показують, що успіх 

значною мірою залежить від розумного во-

лодіння емоціями або емоційним інтелектом 
(EQ). Ним якраз і визначається рівень 
сприйняття людиною світу, людей, подій, а 
також її реакція на все, яка, в свою чергу, 
впливає на ефективність її дій. Інакше ка-
жучи, емоційна інтелектуальність – це 

вміння виражати свої емоції, а також здат-
ність керувати ними таким чином, щоб до-
сягти поставленої мети. Людина, яка емо-
ційно інтелектуальна, здатна відчувати 
емоції і мотиви поведінки інших людей і 
вміло ними керувати. Вміле керування емо-

ціями дає змогу легше справлятися зі свої-
ми почуттями та емоціями у важкі періоди 
життя, особливо в сучасних умовах ринко-
вої економіки. Емоційний інтелект допома-

гає зберегти віру в себе і рішучість у досяг-
ненні мети, пристосуванні до нових умов. 

Кожний успіх – це почуття задоволення і 

прояв позитивних емоцій. Разом з тим важ-
ливо не тільки досягти їх, а й зберегти ці 
почуття. Вчені доводять, що здатність ви-
кликати позитивні емоції не тільки в себе, а 
й в інших – типова якість емоційно-інте-
лектуальних людей. 

Незважаючи на те, що, як і кожна особ-

ливість людини, емоційний інтелект певною 
мірою передбачений генетично й основа для 
повного використання потенціалу заклада-
ється у дитинстві, значна кількість необхід-
них якостей може бути розвинута у людини. 
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Особливої важливості й актуальності розви-

ток емоційного інтелекту набуває у молод-
шому шкільному віці, оскільки саме в цей 

період відбувається активне емоційне ста-
новлення особистості як щодо себе, так і 
щодо інших, удосконалення самосвідомості 
формування, здатність до рефлексії і децен-

тралізації (вміння прийняти позицію партне-
ра, враховувати його потреби і почуття). 

Робота з розвитку емоційного інтелекту 
доцільна з підлітками та юнацтвом, які від-
різняються високою сенситивністю і гнучкі-
стю всіх психічних процесів, а також гли-
боким інтересом до сфери свого внутріш-

нього світу. 
IV. Висновки  
У результаті проведеного дослідження 

нами були зроблені такі висновки. 
1. Емоційний інтелект – це принципово 

нове поняття, яке можна визначати як ро-
зумну поведінку в емоційній галузі. Новиз-

на поняття, в першу чергу, закладена в 
самій назві, зокрема, у поєднанні слів “емо-
ційний” та “інтелект”, оскільки раціональна 
й емоційна сфери діяльності традиційно 
розділялись. Разом з тим “емоційний інте-
лект” поєднує в собі можливість зануритися 

у власні емоції, щоб відчути їх та усвідоми-
ти необхідність їх раціонального аналізу 
для прийняття рішень. Емоції несуть в собі 
величезний пласт інформації, використо-
вуючи яку, людина може діяти більш ефек-
тивно. 

Згідно з описаними вище підходами до 

розуміння емоцій (особливого типу знання) 

та інтелекту (сукупності взаємопов’язаних 
між собою розумових здібностей), поняття 
“емоційний інтелект” визначається як: 
– здатність розуміти ставлення, репрезен-

товані в емоціях, і керувати емоціями на 
основі інтелектуального аналізу і синтезу; 

– здатність ефективно контролювати емо-
ції і використовувати їх для покращення 
мислення; 

– сукупність емоційних (особистісних і 
соціальних) здібностей, які впливають 
на загальну здатність ефективно спра-

влятися з вимогами і тиском навколиш-
нього середовища; 

– емоційно-інтелектуальна діяльність; 
– підструктура соціального інтелекту, що є 

однією з характеристик індивідуальності; 
– здатність діяти відповідно до власних 

почуттів і бажань. 

В усіх запропонованих вище визначен-
нях поняття “емоційний інтелект” акценти 
робляться на окремих аспектах емоційних 
здібностей і не відображено аспекти інте-
лекту як сукупності взаємопов’язаних між 
собою розумових можливостей для забез-
печення ефективної самореалізації. 

2. Другим принципово новим моментом у 
визначенні цього поняття є те, що емоцій-
ний інтелект дозволяє керувати своїми емо-
ціями, а у традиційній психології це вважа-

лося неможливим, оскільки цей процес без-

посередньо пов’язаний з фізіологією. 
3. Привабливість підходу до визначення 

поняття “емоційний інтелект”, його сутності 
і значущості для людини полягає в тому, 
що здатність відчувати, розпізнавати і ке-
рувати емоціями – це навички, які можна 

напрацьовувати і розвивати. 
4. На сьогодні існує потреба у подаль-

шому дослідженні феномену емоційного 
інтелекту, його структури, шляхів розвитку, 
що відкриє реальну можливість оптимізації 
взаємовідносин між людьми в процесі міжо-
собистісної взаємодії через глибше усвідо-

млення емоційних процесів і станів. Розви-
ток емоційного інтелекту може розглядати-
ся як значущий фактор підвищення психо-
логічної культури суспільства в цілому. 
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ТЕОРЕТИКО-МЕТОДИЧНІ ЗАСАДИ ВИВЧЕННЯ РЕФЛЕКСІЇ.  

СУЧАСНИЙ СТАН ПРОБЛЕМИ 

Застело А.О. 

 
І. Вступ 
Вивчення людської поведінки, її усвідо-

мленості й системності вищих психічних 
функцій містить у собі обов’язковий розг-
ляд проблем рефлексії. Фундаментальність 
проблеми рефлексії визначена тим, що її 
розуміють як феномен вищої форми управ-
ління поведінкою – свідомістю. Рефлексія є 
багатоаспектною, міждисциплінарною кате-

горією, що виступає предметом вивчення 
філософії, психології, педагогіки, соціології, 
інженерних наук, наукових сфер, що 
пов’язані з управлінням, кібернетикою то-
що. Проте рефлексія як психологічна кате-
горія не має як достатньої конкретно-
наукової розробки, так і методичної бази 

досліджень. 
Проаналізуємо деякі підходи до визна-

чення психологічної сутності поняття реф-
лексії та її особливостей. Вивчення рефлек-
сії в психології має значно меншу історію, 
ніж у рамках філософії. Тому рефлексія як 

предмет саме психологічних досліджень 
визначається з 20-х рр. ХХ ст. 

Цілком зрозуміло, що наукові розробки 

проблематики рефлексії суттєво відрізня-
ються у підходах зарубіжних і вітчизняних 
психологів. Так, зарубіжні психологи (Р. Вік-
ланд, М. Волом, Дж. Добс, С. Д’ювел, 

М. Евенс, Н. Катор, А. Міченбаум, Дж. Пур-
віс, М. Розенберг, А. Фенігстейн, Ч. Хопер, 
М. Шнайдер) вивчали рефлексію переваж-
но опосередковано в колі праць з проблем 
Я-людини, що не є достатнім для розуміння 
її сутності як психологічного утворення. 
Саме в зарубіжній психології ХІХ ст. експе-

риментальне дослідження міжособистісного 
спілкування дало змогу розглядати рефле-
ксію як форму усвідомлення суб’єктом того, 
як його сприймають й оцінюють інші індиві-
ди або спільності. Рефлексія – це вже не 

тільки знання або розуміння суб’єктом са-

мого себе, але й визначення того, як інші 
розуміють його особистісні особливості, 
емоційні реакції, когнітивні уявлення [3]. 

У вітчизняній психології первинним був 
етап теоретичного осмислення психологічної 
природи рефлексії. Теоретичесні питання ре-
флексії розглядались у працях Б.Г. Ананьєва, 

П.П. Блонського, Л.С. Виготського, С.Л. Ру-
бінштейна. Тут рефлексія розглядається як 
один із пояснювальних принципів організа-
ції та развитку психіки людини і, насампе-
ред, її вищої форми – свідомості [1]. 

Змістовний аналіз проблем рефлексії та їх 
розробка у вітчизняній психології здійснюва-

лися Г.П. Щедровицьким, М.Г. Алексєєвим, 
І.С. Ладенко, А.О. Паковим, В.І. Слободчи-

ковим, О.С. Анісімовим, І.М. Семеновим, 
Н.І. Гуткіною, А.З. Заком, В.М. Розіним, 
В.О. Лефевром, У.Є. Лепським, А.В. Коро-
повим, А.С. Кульовим й іншими. У їх працях 
відображено не тільки аналіз і класифіка-
цію філософських і психологічних підходів 
у дослідженні рефлексії, а й власні варіан-

ти вирішення її окремих проблем. 
Складність феномену рефлексії на сього-

дні у психології та суміжних з нею галузях 
відображена в тому, що існують різні підхо-
ди щодо характеристики її специфіки, типів і 
функцій. У працях відомих науковців різних 
галузей рефлексія описується різними кате-

горіями: філогенетичний рівень переходу 
інстинкту до думки (П. Тейяр де Шарден), 
специфічний вид пізнання (В.А. Лекторсь-
кий), пояснювальний принцип організації та 
розвитку психічних процесів (Ж. Піаже), 
рівень ієрархічно організованого мислення та 

механізм саморозвитку особистості (І.М. Се-
менов, С.Ю. Степанов), детермінанта твор-
чого процесу (Я.О. Пономарьов, В.О. Мо-

ляко), спосіб самоздійснення “Я” (О.Г. Асмо-
лов), механізм самосвідомості (К.О. Альбу-
ханова-Славська), рівень функціонування і 
особливий стан свідомості (Ф.Є. Василюк, 

M.Y. Brown), необхідна складова соціально-
психологічної компетенції (Л.А. Пет-
ровська) [9]. 

Дослідження інтелектуального аспекту 
рефлексії тісно пов’язане з проблемою роз-
вивального навчання, яку розробляли про-
відні вітчизняні психологи В.В. Давидов, 

Д.Б. Ельконін, Л.В. Занков у 60–70-х рр. 
ХХ ст. Результати їх наукової роботи свід-
чать про те, що розвиток теоретичного ми-
слення сприяє виникненню теоретичної 
рефлексії як основного новоутворення мо-

лодшого шкільного віку поряд з іншими 

складовими свідомості – аналізом і плану-
ванням [2]. 

У 80-х рр. ХХ ст. І.М. Семенов, С.Ю. Сте-
панов одержали експериментальні дані, що 
рефлексія є механізмом організації розвитку 
творчого мислення і саморозвитку особисто-
сті. Творчий процес передбачає переосмис-

лення людиною образів предметної ситуації 
завдання (інтелектуальних смислів) та обра-
зів особистості, з якими ототожнює себе “Я” 
під час переживання конфлікту (особистіс-
них смислів), який веде до виникнення пси-
хічних новоутворень, пов’язаних із продук-
тивною самозміною і саморозвитком. На ду-
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мку І.М. Семенова, С.Ю. Степанова, це тра-

ктує переосмислення як рефлексію [12]. 
З іншого боку, рефлексію можна розгля-

дати, по-перше, як процес і структуру дія-
льності, а по-друге, як механізм природно-
го розвитку діяльності. За колективного 
вирішення проблем в організаційних систе-

мах найефективніше демонструється прак-
тика породження рефлексивних процесів, 
виявляються умови їх виникнення та функ-
ціонування. Специфіка цих процесів зумов-
люється різноманітними реально-практич-
ними ситуаціями (пізнавальними, мораль-
ними, поведінковими) соціального буття 

людини, які вимагають від неї розвинутого 
вміння скоординовувати свою автономну 
дію з діями інших (М.Г. Алексєєв, В.В. Руб-
цов, А.Т. Тюков, Г.П. Щедровицький). Важ-
ливе значення має зворотній зв’язок, що 

дає змогу людині самій бачити свою пове-
дінку та її детермінанти, ніби з боку 

(І.С. Кон, M.Y. Brown, D. Elkins). У цьому 
разі рефлексія виявляється в міжіндивідній 
формі (пізнання себе через іншого та іншо-
го через себе [8]. 

З особистісного погляду на рефлексію 
робиться акцент на активізацію принципу 

саморозвитку особистості, де рефлексія за-
безпечує самоорганізацію і самомобілізацію 
особистості за різних умов її функціонуван-
ня. Так, поняття “особистісна рефлексія” 
розглядається в одному синонімічному ряду 
з поняттям “саморефлексія” (Н.І. Гуткіна, 
І.Д. Бех, В.К. Зарецький, О.Р. Новікова, 

С.Ю. Степанов, І.М. Семенов, А.Б. Холмого-

рова та ін.). Разом з тим рефлексія вивча-
ється у взаємозв’язку із самоставленням, 
яке, на думку окремих дослідників, є визна-
чальним чинником конструктивної особисті-
сної рефлексії (С.Р. Пантелєєв) [14]. 

До багатозначності самого терміна “ре-

флексія”. Так, В.І. Слободчиков розглядає 
рефлексію як смисловий центр усієї людсь-
кої реальності, наводить велику кількість 
досліджень. Дослідження Н.І. Гуткіної, 
А.В. Захарової, А.І. Ліпкіної, І.С. Кона, 
В.В. Століна, Х. Хекхаузена, А. Бандури 

аналізують цей феномен як найважливіший 
механізм самопізнання і саморегуляції. У 
працях Б.В. Зейгарника, А.Б. Холмогорової, 
Є.Є. Мазур, К. Роджерса рефлексія трак-

тується як принцип існування індивідуаль-
ної свідомості і необхідна умова зрілої осо-
бистості. Здатність усвідомлювати свої осо-

бливості, а також те, як вони сприймаються 
іншими, і будувати на цьому підґрунті свою 
поведінку є, на думку Л.А. Венгер, В.С. Му-
хіної, основоположною. 

Отже, спільним для зазначених підходів 
можна вважати витлумачення рефлексії як 
фундаментальної здатності свідомої істоти 

перебувати відносно власної свідомості, 
мислення, умов і способів здійснення жит-
тєдіяльності. 

ІІ. Постановка завдання 

Мета статті полягає в аналізі теоретич-
них засад вивчення предмета психології 

рефлексії. Для досягнення мети було пос-
тавлено такі завдання: 
– узагальнити напрями розробки психо-

логічної проблематики рефлексії; 

– проаналізувати проблему методичних 
аспектів осмислення рефлексії та мож-
ливе її вирішення. 

ІІІ. Результати 
Своєрідність проблеми рефлексії зумов-

лено унікальністю самої властивості рефле-
ксивності. Завдяки цій властивості людина 

розуміє, що наділена здатністю усвідомлю-
вати. На думку О.В. Карпова, завдяки цій 
властивості виникає й психологія як така, 
оскільки вона дає змогу диференціювати 
психічне на “те, що пізнає” й “пізнаване”, а 

тим самим – конституювати його як пред-
мет пізнання. Психологічне знання – споча-

тку в його донауковій, а потім й у власне 
науковій формі – виникає з появою власти-
вості рефлексивності [5]. 

Як очевидні й важливі риси проблеми 
рефлексії можна виділити, по-перше, бага-
товікову її історію, що має найтісніші гносео-

логічні зв’язки з філософським знанням; 
по-друге, її комплексний, багатоаспектний 
характер, що виявляється в міждисциплі-
нарному статусі й загальнонауковому хара-
ктері цієї проблеми, а також у найширшому 
спектрі власне психологічних напрямів її 
розробки. Так, О.В. Карпов відзначає, що 

рефлексивна проблематика настільки ж 

комплексна й “розподілена” по психологіч-
ній проблематиці в цілому, як “всепро-
никаючою” й інтегративною є сама власти-
вість рефлексивності; серед базових на-
прямів її розробки (частково розглянутих 
вище) доцільно виділити такі: 

1. Діяльнісний напрям, суть якого поля-
гає у розгляді рефлексії як компонента стру-
ктури діяльності (Л.С. Виготський, А.Н. Ле-
онтьєв й ін.). 

2. Дослідження рефлексії в контексті 
проблематики психології мислення (В.В. Да-

видов, Ю.Н. Кулюткін, І.Н. Семенов, В.Ю. Сте-
панов). 

3. Вивчення рефлексивних закономір-
ностей організації комунікативних процесів 

(В.С. Біблер, С.Ю. Курганів, А. Ліпман). 
4. Аналіз рефлексивних феноменів у 

структурі спільної діяльності (В.А. Недоспа-

сова, А.Н. Перре-Клемон, В.В. Фляков). 
5. Педагогічний напрям, представники 

якого розуміють рефлексію як інструмента-
льний засіб організації навчальної діяльно-
сті (О.С. Анісімов, М.Е. Боцманова, А.З. За-
до, А.В. Захарова). 

6. Особистісний напрям, де рефлекси-

вне знання розглядається як результат 
осмислення своєї життєдіяльності (Ф.Є. Ва-
силюк, М.Р. Гінзбург, Н.І. Гуткіна, О.Ф. Ла-
зурський). 
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7. Генетичний напрям дослідження ре-

флексії (В.В. Барцалкіна, Ю.В. Громико, 
Н.І. Люр’я, Ж. Піаже, В.І. Слободчиков). 

8. “Системомиследіяльнісний” підхід, від-
повідно до якого рефлексія є формою мис-
ледіяльності (А.О. Зинов’єв, В.О. Лефевр, 
Г.П. Щедровицький). 

9. Метакогнітивна парадигма досліджен-
ня рефлексивних процесів (М. Келлер, 
М. Кеплінг, Дж. Флейвелл, М.А. Холодна). 

10. Дослідження рефлексії як фундамен-
тального механізму самопізнання й саморо-
зуміння (В.В. Знаків). 

11. Аналіз рефлексивних закономірнос-

тей і механізмів (О.В. Карпов, Г.С. Красов-
ський, В.Є. Лепський). 

Розгортання досліджень проблеми рефле-
ксії в зазначених (а також в інших) напрямах 
чітко визначило дві основні особливості її 

сучасного стану. З одного боку, накопичений 
величезний фактичний матеріал, отримані 

експериментальні результати, що розкрива-
ють важливі закономірності й механізми реф-
лексивних феноменів; сформульований ряд 
пояснювальних концепцій у цій сфері [4; 6; 
7; 10; 13]; а з іншого боку – у міру розвитку 
цих уявлень все чіткіше виявляються й певні 

негативні особливості й труднощі, без подо-
лання яких неможливий подальший констру-
ктивний розвиток проблеми рефлексії. 

О.В. Карпов як джерело принципових 
труднощів теоретичного осмислення рефлек-
сії виділяє слабку розробленість власне ме-
тодичних аспектів цієї проблеми, недостат-

ність емпіричних, а й особливо експеримен-

тальних методів її вивчення, слабку залуче-
ність в експериментальну психологію, що 
розглядається, як відомо, як протилежність 
інтроспективної психології. Однак необхідно 
розділяти рефлексію як метод психологічного 
дослідження і як його предмет, що має власні 

експериментальні й діагностичні засоби ви-
вчення [5; 11]. Дві останні з названих вище 
труднощів мають найбільш принциповий ха-
рактер, оскільки вирішення багатьох інших 
питань похідне від їхнього подолання. 

Для подальшого конструктивного розви-

тку проблеми рефлексії необхідна, насам-
перед, на думку О.В. Карпова, диференціа-
ція й конкретизація, а загалом і операціо-
налізація самого її предмета. Предметом 

слід розглядати не “рефлексію взагалі”, не 
частки, парціальні її прояви й різновиди, а 
рефлексію в її основних модусах і специфі-

каціях. Для виявлення ж останніх необхід-
но прийняти таке. У силу “всепроникності” 
рефлексії, а також її “розподіленості” по 
психіці в цілому для диференціації її базо-
вих модусів доцільно використати зрозумі-
лий критерій – класичну тріаду, що вклю-
чає психічні процеси, властивості й стани. 

Тому доцільно виділити дві методологічних 
вимоги: по-перше, розробка проблеми ре-
флексії має здійснюватися диференційова-
но, за конкретними напрямами, а сам фе-
номен необхідно вивчати як психічний про-

цес, психічну властивість і психічний стан; 

по-друге, на основі диференційованого до-
слідження можна здійснити й синтез отри-

маних у кожному із трьох базових аспектів 
результатів, що стане визначальною умо-
вою для розробки цілісної й узагальненої 
психологічної концепції рефлексії, відсут-

ність якого, як відзначалося, – характерна 
риса сучасного стану цієї проблеми. 

Так, диференційоване розуміння пред-
мета психології рефлексії спеціально розг-
лянуте в аспекті психічної властивості, тоб-
то представлене як якісно особлива влас-
тивість індивіда. Для цього мають бути ре-

алізовані ті методологічні імперативи, які 
існують у цій сфері досліджень. Серед най-
важливіших – положення про індивідуальну 
міру вираженості будь-якої психічної влас-
тивості. Отже, рефлексивність як психічна 

властивість також повинна мати певний 
діапазон розбіжностей в індивідуальній мірі 

вираженості. Як будь-яка властивість, вона 
принципово квантифіцирувана й тому вимі-
рювана. Отже, можлива розробка відповід-
ної психодіагностичної процедури, методи-
ки її вимірювання, що повинна визначати 
існуючі розбіжностей рівня розвитку реф-

лексивності, а через них забезпечувати 
додаткові можливості вивчення рефлексії 
як процесу і як стану [5]. 

Так, методологічні наслідки становлять 
вимірюваність рефлексивності як визна-
чення її незалежної змінної в експеримен-
тальних дослідженнях, що дає підставу для 

розробки емпіричних методів дослідження 

рефлексивності. 
IV. Висновки 
Таким чином, сучасний розвиток про-

блем рефлексії визначається реалізацією 
теоретичного й методичного імперативів. 
Так, диференціація предмета психології 

рефлексії передбачає його пояснення й ви-
вчення у кожному модусі класичної психо-
логічної тріади. Перспективи подальших 
розвідок полягають у подальшому узагаль-
нені теоретико-методичних засад вивчення 
рефлексії та аналізі сучасних емпіричних 

досліджень рефлексії, що спрямовані на 
вирішення існуючих проблем. 
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АЛОГІЧНІ УЯВЛЕННЯ ВИКЛАДАЧА  

СТОСОВНО ПОСАДОВОЇ НАВЧАЛЬНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ У ВНЗ 

Коваленко В.О., Огаренко Є.А. 

 
І. Вступ 
Професіональна некомпетентність викла-

дачів ВНЗ, яка зумовлена алогічністю їх уя-
влень стосовно змісту і структури своєї по-
садової навчальної діяльності, є глобальним 
феноменом вищої фахової освіти (далі – 
ВФО), незалежно від того, у якому ВНЗ здій-
снюється така діяльність і в якій країні зна-
ходиться той чи інший ВНЗ. Останнє заува-

ження про ВНЗ має на меті запобігання мо-
жливому виникнення негативної й неадек-
ватної реакції читача і зосередження на ус-
відомленні причин такого стану речей у 
ВФО, оскільки образ виникає досить швид-
ко, а розуміння, на жаль, значно повільніше. 
Ці причини позначаються нами у назві статті 

терміном “алогічні уявлення”. Цей термін 
означає, що уявлення викладачів про свою 
навчальну діяльність не регламентуються 
положеннями, правилами і законами логіки 
та професіональної логістики. 

Іншими словами, у переважної більшості 

викладачів є власні уявлення стосовно своєї 
посадової навчальної діяльності у ВНЗ, і за 
своєю суттю вони є “очевидними”, а не та-

кими, що сформувалися на основі умовиво-
дів, які слід зазначити, і є основою “гло-
бальності” феномену, тобто поширення його 
на всі без винятку ВНЗ. Логічний та логісти-

чний аналіз цих “очевидних” уявлень свід-
чить про те, що вони хибні і негативно впли-
вають на якість фахової підготовки спеціа-
лістів у ВНЗ. 

ІІ. Постановка завдання 
Мета статті – зіставлення та протистав-

лення змісту структур посадової діяльності 

двох із трьох основних учасників педагогі-
чного процесу, а саме: 
– вчених, які займаються дослідною діяльні-

стю, створюючи наукове фахове знання 
(фізичне, хімічне, економічне, соціальне 

тощо) і за посадою є або мають бути пра-

цівниками науково-дослідних установ; 
– викладачів, які передають створене 

науковцями фахове знання студентам, 
тобто займаються (за посадою) навча-
льною діяльністю; 

– студентів як майбутніх спеціалістів-
фахівців, які займаються у ВНЗ учбовою 

діяльністю, і показати причини алогіч-
ності уявлень більшості викладачів сто-
совно своєї навчальної діяльності. А по-
тім, знаючи причини, намітити шляхи 
подолання професійнної некомпетент-
ності викладачів ВНЗ у цій сфері ВФО. 
Виховну діяльність ми розглядати не 

будемо. А терміни “навчальна” і “вик-
ладацька” діяльність будуть використо-

вуватись як синоніми. 
ІІІ. Результати 
Слід також зазначити, що і вчені, і ви-

кладачі поєднують у собі два споріднених, 
але різних види діяльності. Так, учені зай-
маються дослідною діяльністю і вона є пев-
ною мірою універсальною для всіх учених, 

незалежно від того, про яку з наук конкре-
тно йде мова. Це зумовлено установкою 
вчених на принципи регламентації дослід-
ної діяльності природничо-науковою пара-
дигмою (формулювання гіпотези, прове-
дення експериментів, переведення емпіри-
чних фактів у наукові, виявлення закономі-

рностей тощо). І фахову дослідну діяль-
ність, положення, правила і закони, якої 
зумовлені суспільно-історичним розвитком 
конкретної науки і її парадигми. 

Аналогічно і викладачі виконують поса-
дову навчальну діяльність, і вона є фахо-

вою за змістом. Тому положення і правила 
посадової навчальної діяльності (загальні 
принципи педагогічної науки) і фахової на-

вчальної діяльності, які зумовлені специфі-
чними особливостями парадигми конкрет-
ної науки і відповідної дисципліни, також 
відрізняються. 

Крім того, викладачі займаються і нау-
ково-дослідною діяльністю, щоб отримати 
дипломи кандидата або доктора наук, але 
вона виходить по суті за межами навчаль-
ної діяльності, оскільки належить переваж-
но до сфери науково-дослідних установ. 
Іншими словами, оскільки науково-дослід-

на діяльність викладача і його навчальна 
діяльність у ВНЗ є різними за змістом, то їх 
структурні компоненти мають суттєво відрі-
знятись, навіть якщо посада доцента або 
професора їх поєднує. І саме тут почина-

ють формуватись алогічні уявлення викла-

дачів стосовно змісту і структури своєї по-
садової навчальної діяльності. 

Для того, щоб зрозуміти характер при-
чин, які породжують хибні, алогічні уявлен-
ня викладачів про зміст і структуру своєї 
викладацької діяльності, необхідно зістави-
ти, порівняти і протиставити основні ком-

поненти структур діяльності вченого та ви-
кладача, чітко керуючись таким положен-
ням. Якщо терміни, якими позначаються 
назви видів діяльності вченого і викладача 
різні, то й основні структурні компоненти їх 
діяльності, як-то об’єкт, предмет, методи і 
результати, мають бути за змістом різними. 
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Це уточнення дається для того, щоб чіт-

ко розвести предметні сфери структур дія-
льності двох основних учасників вищої 

освіти, а не з метою заборонити виконання 
кожним із зазначених учасників і дослідної, 
і навчальної, і учбової діяльності. Тобто 
вчений має право і може займатись і ви-

кладацькою, і учбовою діяльністю (тобто 
вчитись), як і студент або викладач – дос-
ліджувати, вчитись і вчити. 

Основні структурні компоненти будь-
якої діяльності визначені психологами [1], 
філософами у сфері встановлення об’єкта і 
предмета науки [2] таким чином: об’єкт 

діяльності – частина об’єктивної реальності, 
яка існує об’єктивно і незалежно від діючої 
особи; предметом діяльності є об’єкт або 
сукупність об’єктів, видозмінюючи які мож-
на досягти поставленої мети [1]. 

Хочемо звернути увагу на таку обстави-
ну: предмет діяльності у цьому положенні 

процедурний – “видозмінюючий”, а не ста-
тичний, оскільки у побутовому уявленні те-
рмін “предмет” діяльності розуміється досить 
часто лише як статичне утворення (предмет 
“стіл” є результат діяльності столяра). 

Методи діяльності – сукупність засобів, 

способів і прийомів, які використовуються 
для “видозмінення” об’єкта відповідно до 
поставленої мети. І результати діяльності, 
які визначаються характером та змістом 
попередніх складових і відповідають поста-
вленій меті. Зазначені положення змінам не 
підлягають, є певними стандартами, які 

виконуватимуть відповідні метричні (вимі-

рювальні) функції для виявлення алогічних 
ознак в тих чи інших уявленнях. 

Виходячи із зазначених філософами і 
психологами положень, об’єктом науково-
дослідної діяльності вченого є об’єктивно 
існуюча реальність. Для того, щоб вона 

стала предметом дослідження, учений здій-
снює певну систему інтелектуальних дій. 
Спочатку формулює гіпотезу, спираючись 
на суспільно-історичний досвід спільноти 
вчених конкретної науки, розглядає, 
об’єктивну реальність з певних позицій, 

зумовлених загальноприйнятою теорією. 
Т. Кун називає її парадигмою, тобто панів-
ною теорією. Відповідно до парадигми 
створюються певні засоби “видозміни” час-

тини об’єктивної реальності в емпіричні та 
наукові факти, закономірності та закони, 
використовуючи різні методи і процедури 

дослідження, у тому числі експеримент, 
математичну обробку результатів тощо. 

Переважна більшість учених вважає, що 
методи створюються для проведення вимі-
рювальних процедур, результати яких би 
свідчили про наявність наукових фактів, 
закономірностей і законів як головної мети 

наукових досліджень. Але це лише одна із 
функцій методів, важлива, але не головна. 
Головним є те, що завдяки експериментам 
та іншим дослідним процедурам вчених 
об’єктивна реальність “видозмінюється”, 

трансформується і переходить в інший вид 

або спосіб її існування. Вона стає тепер 
опредмеченою ФАХОВОЮ реальністю, оскі-

льки “видозміна” об’єктивної реальності 
відбувалась відповідно до прийнятої вче-
ними парадигми з використанням певних 
засобів фіксації її нового, ЗНАКОВОГО, спо-

собу існування [3]. 
Іншими словами, факти, закономірності 

та закони, які мисляться як такі, що стосу-
ються об’єктивної дійсності, насправді зав-
жди “теоретично навантажуються” паради-
гмальним мисленням вченого, його інтелек-
туальними діями, у тому числі й математич-

ними. Тобто отримані наукові факти, зако-
номірності і закони містять у собі два види 
об’єктивної реальності: з одного боку інфо-
рмацію, яка стосується дійсності, яку дослі-
джував учений, а з іншого – мислення са-

мого вченого, яке регламентоване паради-
гмою. І вид або спосіб існування такої 

опредмеченої фахової реальності – знако-
вий у вигляді, з одного боку, числових зна-
чень фактів, закономірностей, законів тощо 
(математичних знаків) та знаків-слів, а з 
іншого – знаків-термінів і знаків-концептів, 
які використовуються вченим для теорети-

чної інтерпретації наукових фактів з пози-
цій парадигмального мислення як спільноти 
вчених, так і власних міркувань. 

Ми звертаємо на цей факт особливу ува-
гу, оскільки саме тут закладаються підста-
ви нанотехнологій формування фахового, 
тобто професіонального образу мислення 

та розуміння і вченого, і викладача, і сту-

дента. І ось чому. 
Традиційно вважається, що результатом 

науково-дослідної діяльності вченого є на-
укові факти, закономірності і закони. Це 
твердження є не зовсім коректним з погля-
ду повноти, оскільки виявлені наукові фак-

ти, закономірності та закони презентуються 
числовими значеннями, які стосуються 
об’єктивної дійсності. Але вони детерміно-
вані, окрім того, парадигмою та індивідуа-
льним мисленням самого вченого. І резуль-
тати цієї детермінації позначаються і пре-

зентуються іншими типами знаків – знака-
ми-термінами і знаками-концептами, тому 
результатом дослідної діяльності вченого є 
такі: числові значення наукових фактів, їх 

парадигмальна інтерпретація з позицій спі-
льноти вчених, власні інтелектуальні дії 
вченого, які представлені у створених ним 

наукових текстах. 
Таким чином, кінцевим результатом на-

уково-дослідної діяльності вченого є фахо-
ве наукове знання у вигляді наукових текс-
тів. Вони існують об’єктивно і вже незале-
жно від вченого. У них відображені наукові 
факти, закономірності, які стосуються фа-

хової дійсності; парадигма, яка створена 
спільнотою вчених; індивідуальне мислен-
ня вченого як автора наукового тексту. 
Останнє регламентується не тільки паради-
гмою, а й знаннями з логіки і логістики. 



2010 р., випуск 1 

 29 

Якщо логіка досліджує універсальні форми 

мислення, відволікаючись від змісту мис-
лення, то логістика досліджує положення, 

правила і закони семантизації логічних 
форм мислення фаховим змістом. При цьо-
му логічні форми мислення позначаються 
знаками-термінами, а логістичні новоутво-

рення, які є власне фаховими НОВО-
утвореннями (вимога до будь-якого резуль-
тату наукового дослідження) позначаються 
знаками-концептами. Однак лише за одні-
єю досить суттєвої умови: якщо у свідомос-
ті того чи іншого вченого-дослідника як 
автора наукового тексту є відповідні логічні 

та логістичні знання. 
Тож виникає запитання: “Які види знань 

стосовно чотирьох типів знаків: знаків-слів, 
математичних знаків, знаків-термінів і зна-
ків-концептів є у свідомості того чи іншого 

вченого-дослідника?” Відповідь на це запи-
тання є вкрай необхідною, оскільки відсут-

ність у вченого знань про той чи інший тип 
знаків, їх сутність, функції, правила оперу-
вання тощо негативно впливатиме на якість 
створених ним наукових фахових знань. 

Зі знаками-словами та їх значеннями 
(денотатами) людина починає ознайомлю-

ватись майже з моменту народження, ово-
лодіваючи знаннями рідної мови. При цьо-
му знаками-словами позначаються предме-
ти та явища, їх властивості, дії тощо. Почи-
наючи з 1-го до 12-го класу, людина сис-
тематично вивчає частини мови та накопи-
чує словниковий запас, засвоює правила 

оперування знаками-словами та їх значен-

нями тощо (лінгвістика та її розділи – лек-
сика, граматика, синтаксис та ін.). Майже 
аналогічними умовами є оволодіння і мате-
матичними знаками, оскільки уявлення про 
математику починають складатись досить 
рано і вона вивчається у школі також сис-

тематично. 
Але зовсім інший стан речей зі знаками-

термінами та знаками-концептами. Знаки-
терміни вивчає логіка, яка розглядає їх як та-
кі, що ними позначають елементи форми дум-
ки – суб’єкт, предикат, рід, вид, клас та ін. 

Знаками-концептами вчений позначає і ло-
гічну форму своєї думки, і фаховий зміст, 
який вкладається ним у логічну форму. Зна-
ки-концепти досліджує і вивчає професіона-

льна логістика. Але ні логіка, ні тим паче 
логістика в школі не вивчаються. У ВНЗ ло-
гіку студенти вивчають лише один семестр. 

Тому логіка, знання якої є набагато склад-
нішими від знань рідної мови і навіть мате-
матики, залишається поза межами свідомос-
ті переважної більшості і студентів, і викла-
дачів, які були студентами, і вчених ВНЗ, які 
є і викладачами, і були студентами. 

При цьому найдраматичнішим є те, що 

знаки-слова, знаки-терміни і знаки-
концепти зовнішньо є абсолютно однако-
вими. Суттєва різниця між ними полягає в 
денотатах, тобто предметних сферах, які 
ними позначаються. Так, предмети та яви-

ща фахової дійсності, їх властивості тощо 

позначаються знаками-словам; елементи 
форми думки вченого – знаками-термінами; 

а фахова сутність результатів наукового до-
слідження (новоутворення) позначається тіль-
ки знаками-концептами. Це зумовлено сут-
ністю понять (концептів) та їх визначенням: 

позначати і презентувати суттєві ознаки фа-
хової реальності. При цьому зазначимо, що 
отримані числові значення наукових фактів, 
закономірностей тощо не презентують сут-
ність фахової реальності, оскільки їх (чис-
лових значень) в явищах об’єктивної дійс-
ності немає. Вона (сутність) детермінується 

парадигмою спільноти вчених та мисленням 
ученого, який керується цією парадигмою в 
процесі формулювання гіпотези, проведен-
ня експериментів, їх інтерпретації тощо. 

За відсутності у свідомості вченого не-

обхідних логічних та логістичних знань від-
бувається неусвідомлене ототожнення де-

нотатів трьох різних типів знаків і зведення 
їх лише до одного типу денотатів – денота-
тів знаків-слів, знання про які формувались 
цілеспрямовано і продовжують формува-
тись на підставі знань рідної мови все жит-
тя, тому в наукових фахових текстах до-

сить часто виникають некоректні вислов-
лювання, твердження, які можна виявити 
лише за наявності у студентів або виклада-
чів логічних і логістичних знань. 

Таким чином, за відсутності логічних і 
логістичних знань у свідомості вченого, 
який, навіть дотримуючись правил і поло-

жень природничо-наукової парадигми, 

проводив наукове дослідження, а потім 
процес та результати своїх досліджень і 
свої роздуми та міркування про них презе-
нтує у наукових текстах статей, моногра-
фій, підручників, навчальних посібників 
тощо, то висновок стосовно якості такого 

наукового фахового знання підлягає сумні-
ву. 

Особливо слід наголосити на сучасних 
обставинах в нашій країні, оскільки з пере-
ходом на капіталістичні суспільні відносини 
наукова продукція стала розглядатись як 

товар, на якому можна заробляти гроші. 
Таким товаром починають виступати підруч-
ники, навчальні посібники, наукові моног-
рафії тощо, які розраховані на особливу ка-

тегорію покупців – студентів, викладачів і 
навіть вчених. Стає очевидним: щоб проти-
стояти неякісній науковій продукції, необ-

хідно мати чіткі критерії визначення її якос-
ті. І викладачі ВНЗ за призначенням, за 
посадою повинні мати такі критерії. Тож 
виникає запитання: “Чи мають викладачі 
ВНЗ чіткі критерії визначення якості науко-
вих текстів фахових знань підручників, мо-
нографій тощо?”. 

Відповідь на це запитання пов’язана з 
необхідністю аналізу структури посадової 
навчальної діяльності викладачів ВНЗ. 

Об’єктом навчальної діяльності виклада-
ча є, з одного боку, фахове наукове знання 
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у вигляді текстів підручників, навчальних 

посібників, статей, монографій тощо, а з 
іншого – студент, його свідомість. Вони існу-

ють об’єктивно і незалежно від викладача. 
Особливістю першої частини об’єкта нав-

чальної діяльності викладача є те, що в нау-
кових текстах презентована фахова реаль-

ність двох типів. По-перше, це явища, які 
вчений досліджував і процес та результати 
своїх досліджень відобразив у наукових 
текстах, використовуючи знаки-слова і ма-
тематичні знаки. По-друге, це думки, роз-
думи, міркування самого вченого-дослід-
ника, які презентовані в текстах знаками-

термінами і концептами. 
Друга частина об’єкта навчальної діяль-

ності викладача – свідомість студента, в 
арсеналі якої поки що відсутня необхідна 
система професійних знань “бачити”, тобто 

відображати не об’єктивну реальність вза-
галі, а саме ФАХОВУ реальність. 

Відображати об’єктивну реальність вза-
галі людина починає вчитись майже з мо-
менту народження. А навчити виокремлю-
вати в ній таку її частину, яка буде стано-
вити основу професійної діяльності – це 
завдання і функція професійних навчаль-

них закладів і ВНЗ у тому числі. Тобто вчи-
ти студента не “видозмінювати” об’єктивну 
реальність і переводити її у наукові факти, 
закономірності (це функція вчених), а вио-
кремлювати в ній (об’єктивній реальності) 
професійну предметну сферу частини дійс-
ності. Іншими словами, вчити студента не 

“створювати” теорію, як це роблять вчені, а 

“використовувати” уже створену вченими 
теорію, щоб навчити “бачити” фахову реа-
льність, оскільки те, що ми бачимо, зале-
жить від теорії (А. Ейнштейн). 

Предметом навчальної діяльності викла-
дача є “видозміна” об’єкта або сукупності 

об’єктів відповідно до поставленої мети. 
Тож виникає запитання: “Що” і “Як” має 
“видозмінювати” викладач у наукових текс-
тах і свідомості студента, щоб досягти пос-
тавленої мети, тобто підготувати спеціаліс-
та за фахом. 

Ми звертаємо увагу на термін “видозмі-
нювати у текстах” наукового фахового 
знання. І ось чому. 

Якщо давати студентам тексти науково-

го фахового знання без певних “видозмін”, 
то у свідомості студента відображатимуться 
процес і результати наукових досліджень 

вченого. Це очевидно, оскільки наукові те-
ксти підручників, статей, монографій є сво-
єрідна знакова модель науково-дослідної 
діяльності вченого, як, між іншим, і відтво-
рення студентами у курсових, дипломних 
та, на жаль, магістерських роботах, певних 
дослідних дій вченого. Але тоді мета – під-

готувати спеціаліста за фахом – не буде 
збігатися з результатами навчальної діяль-
ності викладача, оскільки замість підготов-
ки спеціаліста за фахом здійснюється на-
справді підготовка вченого-дослідника. Цей 

парадокс і водночас проблема відомі факта-

ми “переучування”, коли спеціаліст з вищою 
фаховою освітою приходить на виробництво 

і його починають навчати заново. 
Такий стан речей є результатом глоба-

льного феномену професіональної неком-
петентності викладачів ВНЗ в процесі підго-

товки спеціалістів з ВФО. І цей феномен не 
залежить від того, чи займається студент-
заочник переважно самоосвітою, чи діє під 
наглядом викладача: наявні психологічні 
механізми, а також методологія і технологія 
підготовки спеціаліста за фахом не відпові-
дають змісту його майбутньої професійної 

діяльності. Очевидно, що “відкривати” за-
кони і вирішувати завдання або проблеми 
того чи іншого виробництва – це різні речі. 

Таким чином, досить нагальним знову 
стає питання: у чому полягає суть “ви-

дозмін” об’єктів навчальної діяльності, щоб 
чітко визначити предметну сферу власне 

посадової навчальної діяльності викладача 
у ВНЗ. 

Пошук відповіді на це запитання триває 
десятки, а то й сотні років і зводиться до 
впровадження логічних і логістичних засо-
бів в освітній процес педагогами [4; 5], ло-

гіками (Г.П. Щедровицький, А. Зинов’єв) та 
ін. Д.С. Міль (1806–1879) придавав велико-
го значення логіці на ниві педагогіки. “Я 
впевнений, – писав він в автобіографії, – 
що в новітньому вихованні ніщо більше за 
логіку, при вмілому користуванні нею, не 
зможе сприяти освіті точних мислителів…” 

[6, с. 350–351]. 

Але зазначимо: логіку лише як засіб. 
І не більше. 

Значно важливішим є усвідомлення сут-
ності методології і технології “видозміни” 
наукових текстів викладачами в роботі зі 
студентами. Ця сутність може бути проде-

монстрована способом зіставлення і проти-
ставлення інтелектуальних дій вченого та 
викладача і зводиться до такого. 

Коли вчений провів досліди, а потім 
описує процес та результати своїх дослі-
джень і свої роздуми в текстах статей, мо-

нографій, підручників тощо, то психологічні 
механізми створення текстів пов’язані з 
пошуком у свідомості і з використанням 
певних знаків для позначення, опису, ха-

рактеристики своїх практичних, теоретич-
них та інтелектуальних дій. Такий вид інте-
лектуальних дій вченого має формулу логі-

ки предикатів, тобто коли предмету своєї 
думки (суб’єкту) вчений приписує певний 
фаховий зміст (предикат). І процес та ре-
зультати такої інтелектуальної діяльності 
вчений фіксує певними знаками-словами, 
математичними знаками, термінами і кон-
цептами у наукових текстах. 

На відміну від вченого, викладач у робо-
ті зі студентами має здійснювати інтелек-
туальні дії у зворотному порядку: відобра-
жати знаки в наукових текстах, створених 
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вченими, і “відтворювати” (“извлекать”, 

рос.) скриті за ними денотати. 
Тобто в наукових текстах є чотири типи 

знаків і потрібно демонструвати студентам 
процедуру відтворення та виокремлення 
денотатів цих типів знаків, дотримуючись 
положень, правил і законів лінгвістики, ма-

тематики, логіки і логістики. Дотримання 
зазначених положень і правил є обов’яз-
ковим, оскільки саме вони визначатимуть 
ЯКІСТЬ вищої фахової освіти. Іншими сло-
вами, на відміну від логіки предикатів, яка 
притаманна інтелектуальним діям вченого, 
викладач має користуватись логістикою 

денотатів (денотативна логістика). При 
цьому зазначимо, що логіка оперує суб’єк-
тами і предикатами, а логістика – концеп-
тами і їх денотатами, тобто значеннями, від 
яких логіка відволікається. 

По суті процедура “видозмінювання” 
аналогічна діям дешифрувальника, коли 

необхідно відтворити інформацію, яка за-
шифрована тим чи іншим способом. А для 
цього потрібно знати код. Таким кодом у 
цьому випадку є чотири типи положень, 
правил і законів зазначених наук. Якщо у 
свідомості викладача і студента є ці чотири 

типи положень і правил, то буде повністю 
відтворена та інформація, яка міститься в 
наукових текстах. Якщо тих чи інших по-
ложень і правил немає у їх свідомості, то не 
може бути і відтворена відповідна інформа-
ція текстів. Ця ситуація аналогічна вивчен-
ню іноземних мов на самому початку: зна-

ки (як набір букв) в текстах очі бачать, а у 

свідомості їх денотати відсутні. І, як ре-
зультат, абсолютне нерозуміння. 

Стосовно положень і правил лінгвістики, 
тобто рідної мови, і математики, то проблем 
майже не виникає, оскільки у свідомості 
переважної більшості людей є такі знання 

(тією чи іншою мірою). Але зовсім інша си-
туація з положеннями, правилами і закона-
ми логіки і логістики, яких немає достат-
ньою мірою ні у студента, ні у викладача. 
Тим паче, що три із чотирьох типів знаків 
зовнішньо є абсолютно однаковими. Тому в 

роботі з науковими текстами лише один тип 
денотатів актуалізується у їх свідомості, і то 
лише в образній формі. 

Ми пропонуємо лише як один із варіан-

тів прикладу (тобто не чітко сформульова-
ну методологію, а лише технологію, яка 
розробляється і впроваджується у Класич-

ному приватному університеті м. Запоріж-
жя) процедури “видозмінювання”, яку може 
здійснювати викладач в роботі зі студента-
ми. І суть прикладу така. 

Кожна дисципліна у ВНЗ супроводжуєть-
ся переліком основних питань, на які пови-
нен мати відповідь студент. Перелік таких 

питань є підставою для складання екзаме-
наційних білетів (ми відволікаємось від тес-
тових технологій поки що, але зазначимо, 
що і вони рано чи пізно будуть підпорядко-
вані викладеній технології). Переважна бі-

льшість питань є переформульованими в 

тому чи іншому вигляді назви параграфів 
підручників, навчальних посібників, моног-

рафій тощо. А самі питання є згорнута в 
них інформація, яка подана в текстах у ро-
згорнутому вигляді. 

Оскільки питання складаються з трьох 

різних типів знаків, які мають однаковий 
зовнішній вигляд, ми повинні зробити де-
нотативний аналіз одного й того самого 
питання, дотримуючись трьох різних підс-
тав: лінгвістичної, логічної і логістичної. 

За лінгвістичну підставу беруться еле-
менти мови та мовлення: категорія числа, 

власного імені, часу, частини мови та ін. На 
кожний тип лінгвістичної підстави є своя 
чітка схема відповіді. Як приклад, питання 
з психології: “Матеріалістична філософія – 
методологічна основа сучасної наукової 

психології”. У цьому питанні є три іменники 
(філософія, психологія, основа); чотири 

прикметники (матеріалістична, методологі-
чна, сучасна, наукова). 

Основні способи розкриття змісту цього 
питання: характеристика філософії, психо-
логії через перерахування протилежних 
прикметників, щоб їх чітко розділити і не 

змішувати, а потім їх характеристика за 
типом матеріалістична-ідеалістична, сучас-
на-минула, наукова-ненаукова і т. д.; і ха-
рактеристика способу їх сполучення. 

Звертаємо увагу на те, що ми ввели чи-
слові значення типів питань, кожен з яких 
має чіткі схеми відповіді. І ми можемо ви-

значити повний обсяг тієї інформації, яка 

презентована знаками-словами. Саме чис-
лові значення є однією з підстав для ви-
значення “якості” повноти відповіді студен-
та за лінгвістичної підстави. 

Логічна підстава аналізу термінів. За ос-
нову аналізу беруться елементи логіки: 

суб’єкт, предикат, зв’язка, тобто логічні опе-
рації або відношення диз’юнкції, кон’юнкції, 
імплікації, а також рід, вид, клас та ін. У пи-
танні є два суб’єкти (логічний термін) – “фі-
лософія” і “психологія”; чотири предикати: 
“матеріалістична”, “методологічна”, “су-

часна”, “наукова”; дві операції або відно-
шення: кон’юнкція – “тире”, та імплікація 
(словосполучення типу “…якщо, то…”) – “ме-
тодологічна основа”. Оскільки термінами 

позначаються елементи форми думки, а не її 
зміст, то спосіб відповіді – упорядкування 
послідовності термінів (суб’єктів, предикатів 

тощо), виходячи з того, що логічний наголос 
падає на імплікацію – “методологічна осно-
ва”. Цей термін визначає послідовність ви-
кладення змісту думок, і його зміст має бути 
розкритим у самому кінці відповіді. 

Якщо висловитись узагальнено, то впоряд-
кована послідовність термінів у текстах підру-

чників є друга складова якості ВФО, оскільки 
порушення послідовності суб’єктів, предикатів 
тощо призводить до утворення в наукових 
текстах еклектичних тверджень, висловлю-
вань, які не випливають із попереднього зміс-
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ту думки (співвідношення та відмінності лінгві-

стичних та логічних аспектів) [7]. 
Логістична підстава аналізу концептів. У 

питанні є два концепти, які мають статус ка-
тегорій: “філософія” (загальнонаукова) і 
“психологія” (фахова категорія); два концеп-
ти – видові категорії: “матеріалістична філо-
софія” і “наукова психологія”; одна – преди-
кат-суб’єктна категорія – “методологічна ос-
нова”, зміст якої розкривається через проце-
дуру переведення предиката “методологічна” 
в суб’єктну форму концепту “методологія”. 
Спосіб відповіді – визначення концептів за 
родовидовою схемою, тобто через найближ-
чий рід та видові відмінності. Ця схема вва-
жається пріоритетною у розкритті змісту НА-
УКОВИХ концептів [6, с. 409–411]. 

Чому саме така технологія сприяє підго-
товці спеціалістів за фахом? 

Відповідь криється в логістичній підста-
ві, яка вимагає будувати визначення фахо-
вих концептів за певними принципами, по-
ложеннями і правилами. Іншими словами, 
необхідно дотримуватись певних концепту-
альних стандартів при побудові визначень 
фахових концептів, оскільки принципи, по-
ложення і правила регламентують інтелек-
туальну процедуру створення ДЕНОТАТА 
концепту, у якому (денотаті) презентується 
СУТНІСТЬ визначуваної фахової реальності. 
І здійснюється це завдяки введенню у де-
нотат визначуваного концепту ПАРАДИГМИ, 
тобто певної фахової теорії [8]. 

Попередні підстави не презентують фа-
хову сутність, оскільки сутності як такої у 
предметах та явищах, які представлені лін-
гвістичними засобами, немає. А логічні за-
соби відволікаються від змісту, тобто пев-
них значень взагалі, оскільки презентують 
елементи форми думки, а не її зміст. 

Ми пропонуємо досить простий приклад 
ілюстрації ідеї побудови визначення конце-
пту, в якому (прикладі) демонструється 
процедура “використання” теорії (а не її 
створення) для визначення сутності визна-
чуваного концепту. Суть прикладу. 

Необхідно дати визначення поняття “го-
динник”. Найчастіше пропонується визна-
чення, у якому зазначаються функції (при-
лад для вимірювання часу), або додаються 
атрибутивні елементи, з яких складається 
годинник (механічні, електричні), або зов-
нішні ознаки (круглі, позолочені) тощо. Жо-
дне з таких визначень не розкриває сутність 
годинника. І всі це розуміють. А коли висло-
влюється прохання дати таке визначення 
поняття годинника, у якому була б презен-
тована його сутність, як розуміння цього 
прохання миттєво зникає. На підказку, що 
треба у визначення поняття ввести паради-
гму, звучить запитання “А як це?”. 

Цим прикладом ми демонструємо ідею 
логістики денотатів (правил їх побудови), 
згідно з якими, поняття “годинник” визна-
чається таким чином: це прилад, у якому 
певні його елементи знаходяться у взаємно 
однозначному відношенні до певних періо-

дів обертання землі навколо сонця (геліо-
центрична теорія Коперника). 

Очевидно, що зовсім не важливо, з яких 

елементів складається годинник: механіч-
них, електричних, квантових; чи це тінь, 
яку утворює палиця, і тінь рухається відпо-

відно до руху сонця, змінюючи свою дов-
жину і положення (сонячний годинник єгип-
тян). Головне – зберігати відношення взаєм-
ної однозначності. Знаючи сутність поняття 
“годинник”, ми можемо теоретично створю-
вати сотні яких завгодно годинників, на 

якій завгодно атрибутиці. Але їх сутність 
залишається одна й та сама. Останнім зау-
важенням ми хочемо підкреслити, що сут-
ність у межах прийнятої парадигми ОДНА і 
ЄДИНА. І її можна побачити лише розумом, 
який озброєний фаховою парадигмою. А 
опис, характеристика, будова годинника як 

предмета, які здійснюються на лінгвістичній 
підставі, безкінечні, оскільки щоразу змі-
нюються залежно від зміни його атрибутів. 

Використовуючи цей елементарний при-
клад, ми хочемо зазначити, що вища фахо-
ва освіта у ВНЗ, особливо у гуманітарних 
науках, оскільки вона здійснюється пере-

важно на лінгвістичній основі, дає певні 
знання про зовнішні ознаки явищ, їх будо-
ву, функції тощо. Ці ознаки презентовані у 
наукових текстах знаками-словами і дають 
те, що бачать очі, або чують вуха. Але 
СУТНІСТЬ фахової реальності залишається 

поза межами навчальної діяльності і викла-
дача, і учбової діяльності студента. Тобто 
саме те НОВО-утворення у свідомості сту-

дента, яке робить його спеціалістом за фа-
хом, залишається осторонь його професій-
ної підготовки. 

IV. Висновки 

Таким чином, денотативна логістика до-
сліджує, образно кажучи, механізми “озб-
роєння” свідомості студента фаховими тео-
ріями, технологіями їх використання в ро-
боті з текстами, для усвідомлення майбут-
німи фахівцями предметної сфери своєї 
професійної діяльності. При цьому зовсім 

не відкидаються інші цілі вищої фахової 
освіти, у тому числі й дослідницькі. Але пе-
ревага віддається у сфері фахової, тобто 
педагогічної, уточнюємо, навчальної, дія-
льності ВИКЛАДАЧА, денотативній логістиці 
як одному з напрямів новітньої фахової пе-

дагогіки. 
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УПРАВЛІННЯ ПРОЕКТУВАННЯМ ОСВІТНЬОГО ПРОСТОРУ  
ВИЩОГО НАВЧАЛЬНОГО ЗАКЛАДУ 

Ткач Т.В. 

 
І. Вступ 
Освітній простір є багаторівневим соціоку-

льтурним об’єктом різних рівнів складності та 
взаємодії, тому в процесі проектування доці-
льно виокремити певні рівні освітнього прос-
тору, що може бути здійснене на основі спе-
цифіки освітніх середовищ, культурно-регіо-
нальних особливостей та інших факторів. 
Проектування освітнього простору потребує 
залучення певних технологій як його засобів, 
що об’єднані в одну систему, і способів дося-
гнення мети проектування. Одну із таких те-
хнологій проектування освітнього простору 
ми застосували для рівня вищого навчально-
го закладу (далі – ВНЗ). Умови діяльності 
ВНЗ визначають частину реальності, у межах 
якої відбуваються трансляція соціокультурно-
го досвіду та розвиток її суб’єктів. У межах 
ВНЗ моделюється цілісний систематичний 
процес, який пов’язаний з освітою й відтво-
рює певні взаємовідносини між учасниками 
цього процесу. Зважаючи на те, що освітній 
простір – це динамічне поєднання суб’єктів 
освітнього процесу і систем їх відносин, у 
нашому дослідженні ми розглядаємо ВНЗ як 
автономний освітній простір локального ха-
рактеру, в якому створено систему впливів і 
умов формування особистості, а також мож-
ливостей (внутрішніх, зовнішніх, динамічних, 
статичних) для особистісного розвитку. Осві-
тній простір ВНЗ є цілісним об’єктом, склад-
ним за структурою, у якому формуються оп-
тимальні координати освітньої діяльності в 
цільовому, змістовому, процесуальному, ре-
сурсному, результативному аспектах. Окрім 
цього, він включає різноманітні компоненти, 
які мають такі психологічні чинники, як соці-
ально-психологічна структура колективу, 
внутрішня спрямованість ВНЗ, психологічний 
супровід і забезпечення навчально-
виховного процесу, психологічні особливості 
студентів і професорсько-викладацького 
складу, специфічний соціально-
психологічний мікроклімат тощо. 

Проектування освітнього простору ВНЗ 
передбачає можливість зміни зв’язків у са-
мій структурі ВНЗ і зміни в алгоритмі функ-
ціонування. Такий процес вимагає відпові-
дних засобів і технологій проектування 
освітнього простору ВНЗ як цілісного сис-
тематизованого процесу, який пов’язаний з 
освітою і відтворює певні взаємовідносини 
між учасниками цього процесу. 

Однією з важливих умов ефективного про-
ектування освітнього простору ВНЗ є застосу-
вання положень і технологій психологічного 
проектування. Зазначений вид наукового пе-

редбачення та творення майбутнього визна-
чає успішність реалізації інноваційних змін на 
різних етапах реформації освітніх структур, 
моделювання діяльності навчального закладу 
як складної соціальної організації (В. Казмі-
ренко) [2]. Ефективність і психологічна зумо-
вленість соціокультурних змін залежать від 
урахування реального організаційного про-
стору та способів конструювання механіз-
мів взаємодії між учасниками соціосистеми 
(Г. Балл, Т. Ткач, В. Третяченко) [1; 4]. 

ІІ. Постановка завдання 
Мета статті – визначити особливості 

управління проектуванням освітнього прос-
тору вищого навчального закладу. 

ІІІ. Результати  
Поняття технології ми асоціюємо з алго-

ритмізацією певної діяльності, у результаті 
якої здійснюється конструювання певного 
процесу відповідно до поставленої мети, а 
саме алгоритмічна організація проектування 
освітнього простору. Така організація є ак-
тивним цілеспрямованим процесом, що ха-
рактеризується узгодженням цілей і потреб 
суб’єктів та об’єктів освіти з їхніми можливо-
стями, з реальними умовами і тенденціями 
розвитку. Психологічна технологізація прое-
ктування освітнього простору реалізується 
різними способами вираження ідей, мовою 
конкретних цілей, завдань, засобів, шляхів 
їх досягнення, визначення необхідних ресу-
рсів для практичної реалізації. 

У нашій технології як основні блоки про-
ектування ми виділяємо блоки психолого-
педагогічних, організаційно-діяльнісних та 
індивідуально-психологічних компонентів 
проектування освітнього простору. До блоку 
психолого-педагогічних компонентів проек-
тування освітнього простору ми включили 
концептуальні засади побудови об’єкта 
(прогностичної модельної уяви), цілепокла-
дання – формування цільових установок 
(мети, змісту, ідей у межах освітніх систем 
цінностей і потреб), завдання проектування 
та опис бажаних результатів у цій моделі. 
Продукт, отриманий на цьому етапі, має 
універсальний характер і може слугувати 
методологічною основою для створення 
аналогічних продуктів різних рівнів проек-
тування освітнього простору. Основу блоку 
організаційно-діяльнісних компонентів про-
ектування становить визначення стадій 
проектування (прогнозування, розроблен-
ня, комбінування ідей та ухвалення рішень 
щодо реалізації проекту, який здійснюється 
завдяки системі запланованих дій, моделю-
ванню, технологічному забезпеченню. Тре-
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тій блок складається із індивідуально-
психологічних компонентів проектування 
освітнього простору. 

Процес упровадження психолого-педаго-
гічних технологій в управління діяльністю 
ВНЗ відбувається досить повільно. До психо-
логічних технологій керівництво ВНЗ зверта-
ється тільки тоді, коли всі інші засоби підви-
щення ефективності управління вичерпують 
себе, тобто стереотип залишкового викорис-
тання психологічних технологій усувається 
досить повільно. Причиною цього є, насам-
перед, недостатня розробленість методів і 
прийомів використання психологічних техно-
логій (на відміну від педагогічних) в управ-
лінні навчальними закладами та безпосеред-
ньо в освітньому процесі. Недостатнє вико-
ристання психологічних технологій у форму-
ванні освітнього простору ВНЗ пов’язане та-
кож з організаційними недоліками. Наразі 
більшість ВНЗ не має спеціальних психологі-
чних служб забезпечення управління та пси-
хологічного супроводу освітнього процесу. 

Ще однією важливою причиною повіль-
ного впровадження психологічних техноло-
гій у ВНЗ є відсутність у їхнього керівницт-
ва і професорсько-викладацького корпусу 
мотивації до професійного підвищення ква-
ліфікації. Зруйнована система підвищення 
кваліфікації в системі освіти України так і 
не знайшла компенсаторних механізмів, 
здатних адекватно відновити її в таких фо-
рмах, що відповідають вимогам сьогодення, 
ні в галузі професійної, ні в галузі психоло-
гічної спрямованості. 

В основу проектування освітнього прос-
тору ВНЗ ми покладаємо розгортання про-
цесів миследіяльності особистості у трьох 
взаємопов’язаних площинах: базового (уста-
новчого) процесу освітнього простору ВНЗ, 
його інституціалізованих організаційних 
форм та формування професіогенезу сту-
дента як суб’єкта освітньої діяльності, як 
особистості. Відповідно до цього, техноло-
гія психологічного проектування освітнього 
простору ВНЗ включає три етапи, що відт-
ворені у відповідній моделі технології прое-
ктування освітнього простору на рисунку. 

Перший етап проектування освітнього 
простору навчального закладу передбачає 
базовий установчий процес, коли відповід-
но до психолого-педагогічного й організа-
ційного забезпечення та суспільних вимог 
формуються концептуальні й стратегічні 
засади освітнього простору ВНЗ. З погляду 
психологічної науки, це означає, що харак-
теристика будь-яких розвивальних систем 
завжди поєднана з вибором молодих людей 
та їх родин тих чи інших цінностей, їх прое-
кцією на всі інші елементи системи, що самі 
по собі виступають у формі вимог до об’єк-
тів, причому, ці вимоги йдуть не від цілісно 
орієнтованої людини, а від системи як ціло-
го до її елементів [6, с. 27]. Такі цінності 
концептуалізуються у процесі формування 
системно-цілісного уявлення про стан 
об’єкта й тенденції його розвитку. Вони 

сприяють психологічному визначенню про-
ектного задуму, підтримують високий рі-
вень проектної активності, публічно його 
репрезентують – соціалізують. На основі 
концептуальних засад проектування освіт-
нього простору ВНЗ створюється його про-
гностична модель (модель психологічного 
сприяння дотриманню освітнього стандар-
ту, концепції навчальних програм, проект 
навчального плану тощо). Продукт, отри-
маний на цьому етапі, має універсальний 
характер і слугує методологічною основою 
для створення аналогічних продуктів у всіх 
структурних складових ВНЗ. 

Конкретизація цілей проектування осві-
тнього простору ВНЗ передбачає розробку 
стратегії діяльності ВНЗ, а отже, стратегія 
визначає рух (зміни) від зовнішніх вимог до 
внутрішніх, від бачення цілісного проекту 
освітнього простору ВНЗ до уявлення про 
його конкретні складові. У такому процесі 
проектування ми визначаємо функціональні 
напрями освітньої практики, які мають ці-
леспрямування діяльності, нормативні ви-
моги, планово-програмний характер тощо. 

Специфіка цілепокладання проектуван-
ня освітнього простору ВНЗ визначається 
стратегією діяльності ВНЗ та її проектуван-
ням на перспективу. Таким чином, страте-
гія проектування освітнього простору ВНЗ 
визначає формування й розвиток змісто-
вих, організаційних, технологічних переду-
мов його функціонування. 

Унаслідок високої складності ВНЗ як сис-
теми та різнопланового процесу його функ-
ціонування необхідно зазначати не одну 
мету, а систему цілей ВНЗ, цілепокладання 
діяльності – цілісної сукупності елементів, 
пов’язаних конкретними відносинами. Ціле-
покладання відіграє у процесі проектування 
стимуляційну роль – щодо учасників, твор-
чу – щодо предмета проектування, норма-
тивну – щодо діяльності та її результату, 
орієнтаційну – щодо кінцевого результату. 

На другому етапі здійснювалося проек-
тування інституціоналізованих організацій-
них форм діяльності ВНЗ, для чого необхід-
на відповідна інфраструктура. У процесі 
проектування освітнього простору здійсню-
ється реалізація інтересів певних груп лю-
дей. Студенти потрапляють у ситуацію са-
мостійного визначення (проектування) тра-
єкторії руху в освітньому просторі ВНЗ 
(освітній маршрут), самостійного створення 
(проектування) змісту освіти, самостійного 
проектування навчальних матеріалів, влас-
ного освітнього середовища. У процесі та-
кої діяльності у студентів задіяні різномані-
тні психологічні механізми, такі як мислен-
ня, проективна уява, різноманітні способи 
діяльності тощо. Студенти отримують мож-
ливість дослідити і випробувати власні ба-
жання, інтереси. Таким чином, вони ство-
рюють особистісне, безпечне, екологічне 
середовище освіти, будують можливі шляхи 
досягнення цілей та здійснюють вибір оп-
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тимальних для себе, планують (проекту- ють) конкретні кроки для їхньої реалізації. 

 

 
 

Рис. Основні етапи проектування освітнього простору ВНЗ 

 
Реалізація особистісних інтересів студен-

тів передбачає наявність у структурі ВНЗ 
таких різноманітних середовищ, які б задо-
вольняли широкі різноманітні інтереси сту-
дентів, умотивовували їх до нових видів 

освітньої діяльності, розширювали їх потре-
би й давали можливість продуктивної взає-
модії всіх суб’єктів як носіїв цих інтересів, 
потреб, мотивів. Для цього необхідно мати 
відповідну організаційну структуру ВНЗ. Ор-
ганізаційна форма, в такому разі, виступає 
як провідний предмет проектування. 

До інституціоналізованих організаційних 
форм освіти у ВНЗ входять формальна освіта – 
як основна, неформальна та інформальна 
освіта – як додаткові форми освіти, призначе-
ні для більш широкого й неперервного розви-
тку особистості студента [5]. У наш час зміни 
соціальної системи значною мірою залежать 

від діяльності людей і суспільств, від тих ідеа-
лів, які вони окреслюють, і тих цілей, яких 
домагаються. Природним є те, що за таких 
умов неможливо говорити про вічні закони 
соціальної природи, оскільки дії штучних фак-

торів і умов приводять до періодичних змін 
організації та форми соціальних систем, поро-
джуючи при цьому нові закони [6, с. 278]. 

Класична формальна освіта, як би не на-
магалася відтворювати зміни соціального 
простору, неспроможна їх адекватно врахо-
вувати. Тому в проектуванні освітнього про-

стору ВНЗ необхідно відтворювати певні на-
слідки суспільних змін за допомогою нефор-
мальної освіти. Неформальну та інформаль-
ну освіту студентів забезпечують відповідні 
секції, клуби, студентські об’єднання, рухи, 
неформальні угруповання студентів цього 
ВНЗ тощо. Усі вони зазвичай утворюються 



2010 р., випуск 1 

 37 

на добровільних засадах, можуть мати певні 

організаційні ознаки: навчальні плани, роз-
клад занять (неформальна освіта), або спо-

нтанно організовуються групами, спільнота-
ми з короткостроковими термінами діяльнос-
ті, колегіальними рішеннями (інформальна 
освіта), що забезпечують можливість досту-

пу людини до неперервної освіти. 
Основними засадами виділення освіт-

нього простору особистості як об’єкта нау-
кового дослідження є переорієнтація освіти 
із вкладання в людину знань, відпрацю-
вання навичок і вмінь на творення людини 
як особистості, яка набуває суб’єктних орі-

єнтацій. Через неможливість діяти з пози-
цій суб’єкта у певній формі освітнього про-
стору він має отримати нагоду діяти в умо-
вах іншої форми (не/інформальної освіти), і 
це сприяє подальшому процесу реалізації 

освітніх завдань, які особистість формулює 
для себе. На кожному новому етапі свого 

життя людина індивідуальна, і ця індивіду-
альність готова до подальшого саморозвит-
ку. Завдання вищого навчального закла-
ду – підтримувати й стимулювати цей роз-
виток, відкривати перед особистістю нові 
перспективи. Для виконання цих завдань в 

умовах освітнього простору ВНЗ застосову-
ються такі психологічні технології: 

1) ідентифікація молоді, яка обрала пе-
вний рівень і форму отримання освіти; 

2) неформальна віртуально-тренінгова 
система навчання, що допомагає студентам 
індивідуально обирати оптимальний для 

них режим роботи з навчальним продук-

том; 
3) система індивідуального психологіч-

ного проектування навчального процесу, 
що реалізовує ідеї диференціації змісту 
освіти й темпу навчання, значно підвищує 
самостійність студентів; 

4) система психологічної адаптації сту-
дентів шляхом атестації з об’єктивною оці-
нкою знань, що виключає суб’єктивізм в 
оцінюванні; 

5) академічна мобільність студентів не 
тільки у формальних, а й у неформальних 

структурах університету, що забезпечена 
створенням відповідних для цього умов: 
спілок, асоціацій, центрів, клубів тощо. 

Таким чином, фундаментальна ідея проек-

тування освітнього простору ВНЗ полягає у 
формуванні конфігурації інтересів, потреб, 
бажань суб’єктів освіти. Будь-яка інформація 

перетворюється на знання, якщо вона набу-
ває особистісного смислу, а отже, має цінніс-
ний характер. Кожен суб’єкт освіти унікаль-
ний як носій власного (суб’єктивного) досві-
ду. Тому так важливо створити для кожного 
не ізольоване, а більш різноманітне навчаль-
не середовище, яке дає можливість проявити 

себе. Отже, освіта у ВНЗ має стати поліструк-
турною, різноінституціоналізованою. 

На третьому етапі відбувалося проекту-
вання інноваційних реорганізацій у діяль-
ності вищого навчального закладу. Концеп-

туальний блок проектування освітнього 

простору ВНЗ практично не змінюється 
впродовж певного періоду, доки не відбу-

дуться істотні зміни довкілля, або не розпо-
чнеться певна реструктуризація, або не 
з’явиться новий проект. Це, з одного боку, 
забезпечує стабільність діяльності ВНЗ, а з 

іншого – з’являється певна інерційність 
цього процесу. Тому для забезпечення 
конкурентоспроможності ВНЗ у процес про-
ектування його освітнього простору мають 
бути включені інноваційні стратегії: онов-
лення сучасних освітніх технологій, упро-
вадження інтерактивних технологій на-

вчання, експертиза навчально-виховного 
процесу. Експертиза не тільки передбачає 
аналіз здійсненого, – це рефлексивний на-
прям проектування освітнього простору, за 
допомогою якого можлива оцінка ситуації. 

У результаті проектування діяльності 
ВНЗ на основі викладених підходів, ідей та 

форм проектується освітній простір ВНЗ, 
який забезпечує не тільки навчання студе-
нта, трансляцію знань, умінь, навичок, а й 
початкові етапи професіогенезу особистості. 
В. Семиченко визначає професіограму як 
узагальнений опис змісту і структури діяль-

ності, “відірваний” від конкретних умов реа-
лізації цієї діяльності [3]. На думку автора, у 
найбільш узагальненому вигляді професіог-
рама включає опис професійних функцій, що 
виконуються спеціалістом відповідного про-
філю, на основі яких складається кінцевий 
перелік організаційних, психологічних, фізіо-

логічних, фізичних вимог до виконавця. Та-

ким чином, професіограма конкретизує най-
важливіший, обов’язковий склад професій-
ної діяльності, визначає базові властивості. 

На відміну від традиційного підходу до 
проектування освітнього простору ВНЗ, у 
якому основною є професійна освіта з пев-

ною сукупністю професійних знань, умінь, 
навичок, що у майбутній професійній діяль-
ності сприяють виробничому просуванню, 
професіогенез студента передбачає розви-
ток динаміки становлення професійних мо-
тивів, професійних інтересів, цілей, рис осо-

бистості. Отже, в особистісній сфері студен-
та формується психологічне новоутворення 
у вигляді індивідуального професіогенезу. 

Таким чином, формується освітній прос-

тір вищого навчального закладу зі стійкою 
системою неперервної освіти, спрямованою 
на реалізацію потенціалу ВНЗ у реальному 

секторі економіки та сфері послуг України, 
задоволення сучасних потреб ринку праці; 
забезпечення кадрових, наукових і техно-
логічних запитів суспільства. 

Аналіз сучасних досліджень глобального 
освітнього простору дає підстави для ви-
сновку про наближення досить революцій-

ної зміни всієї традиційної ідеї вищої освіти. 
Визріває реформа, пов’язана з усвідомлен-
ням необхідності “освіти довжиною в жит-
тя” і “освіти шириною в життя”. Вищі на-
вчальні заклади зобов’язані взяти на себе 
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цю нову місію, а отже, змусити себе до се-

рйозної трансформації та реконфігурації, 
щоб бути здатними обслуговувати освітні 

запити не тільки “традиційних” студентів, а 
й дорослих людей, які в минулому були 
кваліфікованими фахівцями, але мають по-
требу перенавчання. Отже, ВНЗ повинні 

стати інститутами неперервної освіти. Їхнім 
важливим завданням стає організація мож-
ливостей переміщення молодих людей з 
робочого місця до ВНЗ і навпаки. 

Крім розширення сфери навчання наяв-
ністю пропозицій додаткових (неформаль-
них) умінь, освітній простір ВНЗ має відіг-

равати важливу роль у сприянні досягнен-
ням суспільства у сфері освіти. Адже пос-
тійні та швидкі зміни вимагають неперер-
вної підготовки й перепідготовки, неперер-
вного навчання й постійної модернізації 

вмінь, а отже, і відповідних змін у характері 
професійних кваліфікацій. Вищі навчальні 

заклади отримують додатковий шанс відіг-
рати більш важливу роль в освіті за допо-
могою розширення сфери своєї діяльності, 
а саме розвитком неперервної освіти. Такий 
напрям функціонування ВНЗ необхідно роз-
гортати в самих закладах, на підприємст-

вах, в організаціях і в цілому в суспільстві, 
включаючи й місце проживання. 

Потреба формування людини майбут-
нього – це серйозний виклик сучасному 
освітньому простору. Від того, наскільки 
людина психологічно зможе визначити та 
реалізувати нові технології освіти в її дис-

танційних, неформальних, віртуальних та 

інших формах, залежить якість формальної 
освіти. Таку освіту забезпечують освітні 
заклади, що належать до формального сек-
тора освітнього простору. 

IV. Висновки 
Таким чином, реалізацію проектування 

інституційної моделі освітнього простору 
особистості було здійснено на рівні конкре-
тного ВНЗ. Психологічне проектування ін-
ституційної сфери освіти відбувається в на-
прямі проектування організаційних середо-
вищ і типових організаційних ситуацій за 

критеріями життєвих інтересів суб’єктів 
освітнього простору. Такий спосіб забезпе-
чує ефективне соціальне управління освіт-
нім простором. 

Психолого-педагогічний компонент проек-

тування освітнього простору на рівні вищо-
го навчального закладу полягав у визна-

ченні специфіки життя студентської молоді 
в м. Запоріжжя та у виявленні проблем у її 
житті й діяльності. Організаційно-діяль-
нісний компонент цього проекту містився у 

створенні спеціалізованої структури при 
ВНЗ – “школи молодого менеджера”, де за 
участю професорсько-викладацького скла-
ду університету відбувалися різноманітні 
інтерактивні заходи (круглі столи, тренінги, 
ділові ігри, семінари) з питань менеджмен-
ту, маркетингу, податкового менеджменту, 

безпеки підприємництва для студентської 
молоді. Індивідуально-психологічний ком-
понент полягав у формуванні в молоді чіт-
кого уявлення про майбутню професію і 
напрям професійної діяльності. 
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КОНЦЕПТУАЛІЗАЦІЯ ПОНЯТТЯ “ПРОФЕСІОНАЛІЗМ ПСИХОЛОГА”  

ЯК СОЦІАЛЬНО-ПСИХОЛОГІЧНОГО ФЕНОМЕНУ 

Черепєхіна О.А. 

 
І. Вступ 
Соціальні та економічні зміни, що відбу-

ваються останніми роками в Україні, зумов-
люють виникнення широкого кола особис-
тісних і міжособистісних проблем, вирішен-
ня яких потребує кваліфікованої допомоги 
фахівців. У зв’язку з цим підвищується по-
пит на послуги психологів у різних сферах 
суспільної діяльності й, відповідно, зроста-

ють вимоги до якості фахової підготовки 
психологічних кадрів у вищих навчальних 
закладах. Таке підвищення вимог поши-
рюється і на рівень професіоналізму психо-
лога. Феномен професіоналізму психолога є 
малодослідженим у психолого-педагого-
гічній науці, тому його наукове осмислення 

на сьогодні є актуальним. 
Особистісно орієнтований підхід та гу-

манізація вищої освіти детермінують необ-
хідність пошуку шляхів удосконалення 
професійної підготовки фахівців, зокрема, 
засобів формування професіоналізму май-

бутніх психологів у ВНЗ, на що вказують у 
своїх працях Д. Бєлухін, О. Дмитренко, 
А. Маркова, Н. Пов’якель, З. Решетова, 

П. Терлецька, Н. Чепелєва, Л. Уманець, 
Т. Щербакова та ін. Реформування системи 
вищої освіти – один з вирішальних чинни-
ків підвищення інтелектуального потенціа-

лу країни. Проблеми фахової підготовки 
професіоналів у різних сферах психологіч-
ної практики набули для вітчизняної педа-
гогічної науки особливої актуальності. Ін-
терес до проблем психологічної освіти ви-
значається потребами гуманізації всіх сто-
рін суспільного життя, що, у свою чергу, 

підвищує потребу держави, установ і окре-
мих громадян у відповідних послугах та 
висуває перед вищими навчальними закла-
дами завдання підвищення якості підготов-
ки майбутніх психологів. 

ІІ. Постановка завдання 

Мета статті – розкрити поняття “професіо-
налізм психолога” як соціально-психоло-
гічний феномен. 

ІІІ. Результати 
Професія психолога є особливим видом 

діяльності, який вимагає, окрім знань, спе-
цифічних особистісних якостей, особливої 

структури професіоналізму. Тому однією з 
найактуальніших проблем у сфері профе-
сійної освіти фахівців-психологів у вищих 
навчальних закладах стає формування у 
молоді, яка здобуває спеціальну психологі-
чну підготовку в умовах вищих навчальних 
закладів, професіоналізму, разом з теоре-

тичним знаннями і професійними уміннями, 
що є фундаментом будь-якої професії. Це 

потребує комплексного педагогічного під-
ходу до створення умов для формування 
професіоналізму в процесі фахової підгото-
вки психологів. Необхідність таких перет-
ворень у сфері освіти відображено в Законі 
України “Про освіту”, Державній національ-
ній програмі “Освіта” (“Україна XXI століт-

тя”), Національній доктрині розвитку осві-
ти, Концепції гуманітаризації вищої освіти 
(1996). 

Результати вивчення теоретичних дослі-
джень і досвід практичної організації педа-
гогічного процесу в навчальних закладах, 
що здійснюють підготовку майбутніх психо-

логів, засвідчили, що проблема формуван-
ня професіоналізму майбутніх фахівців з 
психології у процесі фахової підготовки ще 
не знайшла свого належного науково-
методичного вирішення. Однак певна тео-
ретико-методологічна база для вирішення 

цих завдань уже створена. Деякі роздуми 
щодо базових характеристик діяльності 
психологів, вимог до особистості майбутніх 

спеціалістів, особливостей підготовки кад-
рів цього профілю подані в працях зарубі-
жних (А. Маслоу, К. Роджерс, В. Франкл) та 
вітчизняних (Г. Абрамова [1], О. Бондарен-

ко, М. Боришевський, Л. Бурлачук, Н. Зу-
балій, Н. Коломінський, С. Максименко, 
В. Моргун, В. Татенко, Т. Тітаренко, М. Сав-
чин, В. Семіченко, В. Панок, Н. Чепелєва, 
Т. Яценко та ін.) науковців. 

Отже, як зазначалося вище, реалії ХХ ст. 
такі, що фактично кожен індивід схильний 

до стресу, фрустрації, професійних дефор-
мацій тощо, тому актуалізується роль психо-
лога як фахівця, здатного допомогти інди-
відові у вирішенні проблем особистого й 
міжособистісного характеру, життєвих тру-

днощів тощо. Особливе місце в становленні 

особистості психолога-професіонала нале-
жить ВНЗ, на яких покладена місія не лише 
підготовки майбутніх фахівців у сфері пси-
хологічної допомоги, а й формування про-
фесіоналізму студентів, що навчаються за 
фахом “Психологія”. 

Проблеми формування професіоналів й 

професіоналізму людини не можуть розгля-
датися поза контекстом особистісного зрос-
тання і акме індивіда. Поява нових інфор-
маційних технологій, комп’ютеризація праці 
і життя людини спричинили зміну традицій-
них уявлень про професійну діяльність, 
професіоналів і професіоналізм. Особливої 
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актуальності це набуває, коли мова йде 

про професію психолога. Індивід, який має 
особисті проблеми, перебуває лише на 

шляху особистого зростання, не зможе до-
помогти іншому індивідові, який має труд-
нощі. Мова йде про психолога-спеціаліста. 

Під професіоналізмом у літературі за-

звичай розуміється особлива властивість 
людей систематично, ефективно й надійно 
виконувати складну діяльність у найрізно-
манітніших умовах. У понятті “професіо-
налізм” відображається такий рівень ово-
лодіння людиною психологічною структу-
рою професійної діяльності, яка відповідає 

стандартам, що існують у суспільстві, і 
об’єктивним вимогам. Професіоналізм С. Дру-
жилов розглядає як інтегральну характери-
стику людини-професіонала (як індивіда, 
особистості, суб’єкта діяльності й індивіду-

альності), що виявляється в діяльності та 
спілкуванні. Професіоналізм людини – це 

не лише досягнення нею високих виробни-
чих показників, а й особливості її профе-
сійної мотивації, система її спрямувань, 
ціннісних орієнтацій, змісту праці для самої 
людини [2]. 

Проблема професіоналізму складна і ба-

гатоаспектна та має давню історію науко-
вого вивчення. Зокрема, питання форму-
вання професіоналізму висвітлені в працях 
С. Батишева, Є. Климова, Н. Кузьміної, 
А. Маркової, Н. Пряжникова, В. Сластьоніна 
та ін. Дослідження основних інваріантів 
професіоналізму почалося з вивчення соці-

ально-перцептивних особливостей педаго-

гів ще в 70-ті рр. ХХ ст. у Гродненському та 
Кубанському університетах Росії. Проник-
нення в закономірності соціально-перце-
птивної регуляції педагогічної діяльності і 
спілкування вимагало посиленої уваги до 
аналізу уявлень, що формуються у вчителя, 

і понять про учня як основний предмет пе-
дагогічної діяльності. Різними авторами в 
різні періоди були виявлені і вивчені рівні й 
типи соціальної перцепції вчителя, залеж-
ність її змісту від типу організації діяльнос-
ті, від особливостей особистості вчителя; 

види дій рефлексії в структурі соціальної 
перцепції вчителя; зміст і функції соціаль-
но-перцептивного еталону школяра; взає-
мозалежність змістовної, операціональної й 

мотиваційної сторін соціальної перцепції; 
творчі аспекти пізнання вчителем особис-
тості учня; формування соціально-

перцептивних умінь студентів педвузів; 
акмеологічні аспекти становлення сфери 
перцептивної рефлексії студентів і вчите-
лів; соціально-перцептивні й рефлексивні 
аспекти конфлікту; формування здатності 
до емпатії тощо. Отже, постає важлива на-
уково-педагогічна проблема – концептуалі-

зація поняття професіоналізму. 
Вивчення наукових праць Н. Кузьміною 

[3] дає змогу під професіоналізмом діяль-
ності педагога розуміти кількісну характе-
ристику суб’єкта педагогічної праці, що ві-

дображає високу професійну кваліфікацію і 

компетентність, різноманітність ефективних 
професійних умінь і навичок, у тому числі 

заснованих на творчих рішеннях, володіння 
сучасними алгоритмами й способами вирі-
шення професійних завдань, що дає мож-
ливість здійснити педагогічну діяльність з 

високою і стабільною продуктивністю. По-
діляючи позицію цього автора, ми розуміє-
мо під професіоналізмом особистості педа-
гога якісну характеристику суб’єкта педа-
гогічної праці, що відображає високий рі-
вень розвитку креативності, професійно 
важливих й особистісно-ділових якостей, 

акмеологічних інваріантів професіоналізму, 
адекватний рівень домагань, а також моти-
ваційну сферу і ціннісні орієнтації, спрямо-
вані на прогресивний розвиток спеціаліста. 
Н. Кузьміна також зазначає, що таке роз-

межування дефініцій професіоналізму пе-
дагога є доцільним, особливо під час вирі-

шення практичних завдань, пов’язаних з 
його розвитком, що дасть змогу більш орга-
нізовано здійснити означений процес, оскі-
льки на його різних етапах певний із його 
видів може домінувати: по-перше, інтенси-
вний розвиток умінь гальмуватиметься, як-

що від його рівня будуть відставати відпо-
відні йому психологічні професійно важливі 
якості; по-друге, випереджальний розвиток 
професійно важливих якостей дасть змогу 
засвоїти нові вміння або підвищити ефекти-
вність уже існуючих; по-третє, так може 
тривати до того часу, доки не настане від-

повідність, їх гармонійне поєднання [4]. 

У такому контексті слід акцентувати ува-
гу на тому, який критерій високої продук-
тивності діяльності, що характеризує про-
фесіоналів, нерідко виступає підґрунтям 
для ототожнення феномену “професіона-
лізм” з відмінним від нього феноменом 

“професійна майстерність”, які часто розг-
лядаються в психолого-педагогічній літера-
турі як ідентичні, на що вказує С. Іванова. 
На відміну від цієї позиції, у межах педаго-
гічної літератури наявні й дві прямо проти-
лежні точки зору. Перша представлена іде-

ями Ю. Чабанського, який вказував, що 
професіоналізм учителя – це певний рівень 
сформованості його педагогічної майстер-
ності. Друга – протилежна позиція 

І. Харламова, який, навпаки, розглядає 
професіоналізм педагога як ширше за обся-
гом поняття, що відображає сукупність вла-

стивих йому рівнів, представлених педаго-
гічною вправністю як основою професіона-
лізму, що виявляється через набуття вчи-
телем системи професійно важливих нави-
чок і вмінь; педагогічною майстерністю як 
доведеною до високого рівня досконалості 
вправністю вчителя у сфері навчально-

виховної діяльності, що характеризується 
адекватністю використовуваних ним на 
практиці методів і прийомів роботи; педаго-
гічною творчістю; педагогічним новаторст-
вом [6]. 
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Haведена вище точка зору знаходить 

своє підтвердження у працях І. Багаєвої, 
В. Панчука та І. Хоменко, які, досліджуючи 

проблему професіоналізму педагогічної ді-
яльності, вказують, що поняття “професіо-
налізм” є дефініцією вищого рівня, ніж по-
няття “майстерність”, пояснюючи це тим, 

що майстерність педагога ґрунтується пе-
реважно на його практичних, прикладних 
уміннях щось робити, майструвати, на що 
вказують В. Ситаров та В. Маралов, а про-
фесіоналізм – це інтегрований показник 
особистісно-діяльнісної суті педагога, зумо-
влений мірою реалізації його громадянської 

зрілості, відповідальності та професійного 
обов’язку, що знаходимо у працях В. Пан-
чука. 

Продовжуючи почату вище думку, пояс-
нимо, що професіоналізм діяльності вияв-

ляє свою сутність як мистецтво формувати 
засобами своєї професійної діяльності про-

дуктивний результат роботи, вирішували 
професійні, соціальні й особистісні пробле-
ми; психологічна та особистісна якість, яка 
характеризується не стільки професійними 
знаннями, навичками, скільки непередава-
ним мистецтвом постановки і вирішення 

професійних завдань, особливим розумін-
ням дійсності в цілому і складних ситуацій 
діяльності [2]. 

Конкретизуючи свою думку, І. Багаєва, 
В. Панчук та І. Хоменко услід за Н. Кузь-
міною акцентують увагу на тому, що про-
фесіоналізм характеризується своєю особи-

стісною й діяльнісною сутністю. Сутність 

першої становлять знання фахівця, необ-
хідні для виконання ним завдань професій-
ної діяльності, а також його специфічне 
ставлення до об’єкта, процесу, умов своєї 
професійної діяльності, що характеризуєть-
ся усвідомленням необхідності свого пос-

тійного самовдосконалення як професіона-
ла. Діяльнісну, або процесуальну суть про-
фесіоналізму, становить комплекс умінь, 
таких як гностичні вміння, самовдоскона-
лення, спілкування, вміння перетворювати 
діяльність (свою власну й учнів), реконст-

руювати навчально-виховну інформацію з 
метою одержання очікуваного результату 
своєї праці. Відзначимо й те, що І. Ба-
гаєвою було обґрунтовано базову модель 

професіоналізму педагогічної діяльності, 
яка, будучи інваріантною для всіх рівнів її 
втілення, містить такі взаємопов’язані ком-

поненти: 1) професіоналізм знань як осно-
ва для формування професіоналізму зага-
лом; 2) професіоналізм спілкування як го-
товність і вміння використати систему 
знань на практиці; 3) професіоналізм само-
вдосконалення, який забезпечує динаміч-
ність, розвиток цілісної системи функціону-

вання “педагог–професійна діяльність” че-
рез адекватне самооцінювання й своєчасне 
коректування виявлених у процесі педаго-
гічного спілкування особистісних недоліків 
і поповнення блоку інформації, необхідної 

для підтримки його предметної й операціо-

нальної компетентності на високому рівні. 
Отже, незважаючи на те, що між фено-

менами “професіоналізм” та “майстерність” 
нами дійсно було виявлено багато спільно-
го, однак більш ретельне їх дослідження 
дає підставу стверджувати, що вони все ж 

таки не є тотожними. Доказом цього слугу-
ють такі аргументи. По-перше, майстерність 
в енциклопедичній літературі визначається 
як високе мистецтво у певній сфері, а май-
стер – як спеціаліст, що досяг високого ми-
стецтва у своїй справі. По-друге, майстер-
ністю, за К. Платоновим, у психології праці 

називається властивість особистості, набута з 
досвідом, як вищий рівень професійних умінь 
у певній галузі, досягнутий на основі гнучких 
навичок і творчого підходу. По-третє, майс-
терністю у педагогічній енциклопедії назива-

ється високе мистецтво навчання та вихо-
вання, що постійно вдосконалюється. 

Професіоналізм, на відміну від майстер-
ності, за Н. Битяновою, не може сформува-
тися у людини із занять тільки однією і тією 
діяльністю, якій вона присвятила себе, осо-
бливо якщо ця діяльність складна за своїм 
характером. Високий рівень професіоналіз-

му, хоча й неможливий без розвитку в лю-
дини спеціальних здібностей, знань і вмінь, 
але, як акцентує дослідниця, найважливі-
шою умовою досягнення такого професіо-
налізму також обов’язково є потужний роз-
виток у людини загальних здібностей, пе-
ретворення загальнолюдських цінностей у 

її власні цінності. Під останніми Н. Битянова 

розуміє сукупність елементів, що визнача-
ють особистісно-позитивне ставлення до 
професії; розуміння своїх обмежень і ресу-
рсів професійної діяльності; власний досвід 
життя в цілому, який визначає прогресив-
ний шлях до саморозвитку, а не професійні 

вимоги; особливості індивідуального “ба-
чення” засобів професійного пізнання, спі-
лкування і праці, проблемних ситуацій, но-
рми професійного мислення, що виникають 
унаслідок рефлексивного засвоєння про-
фесійної діяльності. 

Є. Рогов також виявив, що формування 
професіоналізму в особистісному плані здійс-
нюється відповідно до трьох напрямів. Пе-
рший представлений зміною всієї системи 

діяльності, її функцій та ієрархічної побудо-
ви, оскільки в ході вироблення відповідних 
трудових навичок відбувається рух особис-

тості щаблями професійної майстерності, 
розвивається специфічна система виконан-
ня діяльності – індивідуальний стиль діяль-
ності. Другий – зміною особистості суб’єкта, 
що виявляється як у зовнішніх проявах 
(моториці, мовленні, емоційності, формах 
спілкування), так і у формуванні елементів 

професійної самосвідомості та професійного 
світогляду. Третій – зміною відповідних 
компонентів установки суб’єкта щодо об’єк-
та діяльності, що виявляється в когнітивній 
сфері (у рівні інформованості про нього, 
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рівні усвідомлення його значущості); в 

емоційній сфері (зацікавленості об’єктом, 
схильності до взаємодії з ним і задоволено-

сті від цього, незважаючи на труднощі) та в 
практичній сфері (в усвідомленні своїх реаль-
них можливостей впливу на цей об’єкт) [5]. 

Ми погоджуємося з Є. Роговим у тому, 

що професіоналізм має широкий спектр 
проявів – від дилетантства (поверхових 
професійних знань, умінь і навичок) до ви-
щих щаблів майстерності, коли установка 
суб’єкта професійної діяльності впливати 
на об’єкт замінюється його потребою у вза-
ємодії з ним, що дає змогу говорити про 

становлення професійної культури, і до 
жорстких професійних стереотипів, часом 
аж до професійної деформації особистості 
[5]. 

Наукові пошуки та осмислення категорії 

“професіоналізм” у педагогічній площині 
дають змогу стверджувати, що категорія 

“майстерність” є дуже важливою, але все ж 
таки складовою категорії “професіоналізм”, 
оскільки перша трактується вужче, як ос-
новоположний етап руху до вищих людсь-
ких (професійних і моральних) досягнень, 
на основі чого відбувається формування 

професіоналізму діяльності й особистості. 
Наголошуючи на тому, що досягнення про-
фесіоналізму неможливе без становлення 
морально-духовного “Я” особистості. І. Бех 
доводить, що воно вміщує в суб’єктивній 
формі систему відповідних суспільно зна-
чущих пріоритетів, створюється в процесі 

розвитку її морально-духовної свідомості й 

самосвідомості. При цьому свідомість за-
безпечує розвиток позитивних ставлень до 
певних моральних норм, тобто особистісних 
властивостей, а самосвідомість – їх емоцій-
но-ціннісне оцінювання. У результаті цієї 
своєрідної “діяльності переживання” особи-

стісна властивість може перетворитися на 
відповідну особистісну цінність, конкретний 
образ морально-духовного “Я” як безумов-
не вартісне надбання і складова ядра осо-
бистості. Зосереджуючись на процесі тран-
сформації особистісних властивостей в осо-

бистісні цінності, І. Бех стверджує, що про 
справжню особистісну властивість можна 
говорити лише тоді, коли вона втілюється в 
певний моральний вчинок. 

Конкретизація сутності і вияв діалектич-
ного взаємозв’язку понять “професіоналізм” 
і “професійна майстерність”, а також об-

ґрунтування правомірності розкриття їх 
сутності як провідних категорій педагогіч-
ної акмеології, зокрема таких як “акмео-
логічні інваріанти професіоналізму” і “висо-
кий акмеологічний рівень” психолога, да-
ють мождивість по-новому подивитися на 
шляхи і детермінанти його професійного 

розвитку та саморозвитку. Отже, доходимо 
висновку, що професіоналізм, за визнанням 
багатьох авторів, не зводиться лише до су-
купності професійних знань і вмінь, він та-
кож визначається рівнем розвитку особис-

тісно-професійних якостей, спрямованістю, 

особливостями мотивації, професійно-
ціннісними орієнтаціями і змістом, який 

професіонал вкладає у свою діяльність. 
Більшість авторів відзначають, що розвиток 
професіоналізму суттєво залежить від усві-
домлення фахівцем призначення і змісту 

професійної діяльності та полягає у форму-
ванні та прояві професійно важливих якос-
тей і пов’язаний із самоактуалізацією сут-
ності, із зростанням потенціалу людини як 
професіонала. 

В останнє десятиліття проблеми профе-
сіоналізму стали предметом пильного розг-

ляду психологічної науки (праці А. Мар-
кової, Ф. Ісмагілової, Ю. Поваренкової, 
Н. Пряжникова та ін.). Наявні теоретичні 
розробки і накопичені емпіричні дані за 
різними видами професійної діяльності да-

ють можливість говорити про суттєве про-
сування шляхом пізнання суті професіона-

лізму як психологічного феномену. Зокре-
ма, в інженерній психології це праці В. Бод-
рова з психології професійної придатності, 
Ю. Стрелкова – з проблем операціонально-
смислової структури професійного досвіду, 
помилок у діяльності досвідченого спеціалі-

ста, Г.С. Никіфорова – з проблем самоконт-
ролю і надійності професійної діяльності, 
Г. Суходольського з психологічної теорії 
діяльності. У психології праці це роботи 
Є. Климова з проблем професійного само-
визначення, В. Шадрікова – з проблем сис-
темогенезу професійної діяльності, Є. Єр-

молаєвої, – з вивчення перетворювальних 

ідентифікаційних аспектів професіоналізму, 
Д.І. Завалішиної – з аналізу взаємозв’язку 
професійного розвитку й професійного ми-
слення. 

Професіоналізація особистості в зрілому 
віці й чинники, що впливають на неї, розг-

лядаються в акмеології (О. Бодальов, 
О. Деркач, Н. Кузьміна, А. Ситників). Про-
блеми професійної придатності, професій-
ної компетентності, професійній ідентично-
сті в різних видах праці детально дослідже-
но в докторських працях Н. Глуханюка, 

С. Федотова, Є. Пряжникова, Р. Тугушева, 
Л. Шнейдера, С. Ленькова та ін. Проте пов-
ною мірою завдання розкриття психологіч-
них механізмів формування та розвитку 

професіоналізму психолога і його зв’язок із 
самоактуалізацією особистості ще не знай-
шло свого вирішення. Термін “професіо-

налізм” у сучасній психологічній літературі 
(А. Маркова, Ф. Ісмагілова, В. Горчакова та 
ін.) використовується для позначення ве-
ликої сукупності елементів, що відобража-
ють високу продуктивність професійної дія-
льності. Водночас Р. Габдреєв і його учні 
підкреслюють, що ідею професіоналізму не 

потрібно зводити лише до уявлень про ви-
сокий рівень умілості професіонала. 

IV. Висновки  
Отже, ситуація, що склалася, у психоло-

гії вимагає створення інтеграційного підходу 
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до визначення поняття професіоналізму 

майбутнього психолога. Цей підхід має 
включати досягнення різних розділів психо-

логії: психології праці, соціальної психології, 
психології професійного здоров’я і профе-
сійного довголіття тощо. Внесок у створення 
такого підходу може надати інженерна пси-

хологія, що накопичила за свою півстоліт-
ню історію величезний арсенал теоретич-
них концепцій, категорій, які можуть бути 
поширені на широкий спектр професійних 
діяльностей. 

Перспективи подальших розробок у 
цьому напрямі ми вбачаємо у розробці мо-

делі професіоналізму психолога ХХІ ст., 
обґрунтуванні концепції формування про-
фесіоналізму майбутніх психологів у ВНЗ, 
визначенні критеріїв сформованості профе-
сіоналізму психологів. 
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СОЦІАЛЬНА ПСИХОЛОГІЯ 
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УДК 37.032-06.08 

ОСОБИСТІСНЕ ЗРОСТАННЯ ПЕРСОНАЛУ 

Бочелюк В.Й. 

 
І. Вступ 
Останнім часом у психології управління 

особливої популярності набуває особистісно 
орієнтований, антропоцентричний підхід, 
згідно з яким, людина визнається найцінні-

шим і адаптивним ресурсом організації. За-
вдяки цьому організація здатна швидко змі-
нюватися, таким чином реагуючи на неспо-
дівані вимоги і перетворення зовнішнього 
середовища, зберігати керованість в умовах 
нестабільності параметрів, тимчасових об-

межень і при нестачі інших видів ресурсів. У 
цьому контексті особливо актуальні пробле-
ми підвищення ефективності управління 
людськими ресурсами, кар’єрними орієнта-
ціями. Крім того, їх вивчення є конкретиза-
цією такого пріоритетного напряму фунда-
ментальних і прикладних досліджень, як 

“теоретико-методологічні основи становлен-
ня в Україні інноваційної соціально-орієн-
тованої економіки, що забезпечує її стійкий 
розвиток у взаємодії зі світовою економіч-
ною системою” [3]. Саме цій актуальній 
проблемі присвячена наша стаття. 

Психологія управління – це напрям у 

психології, який розглядає, перш за все, 
проблеми управління трудовою діяльністю 
особистості і діяльністю трудового колекти-
ву в цілому. Відмітна особливість психології 
управління полягає в тому, що об’єктом її 
досліджень є організована діяльність. І не 

просто спільна діяльність людей, об’єд-
наних спільними інтересами або цілями, 
симпатіями або цінностями. Це діяльність 
людей, об’єднаних в одній організації, які 

підкоряються правилам і нормам цієї орга-
нізації і виконують задану їм спільну роботу 
відповідно до економічних, технічних і орга-

нізаційних вимог. Правила, норми та вимоги 
організації передбачають і породжують осо-
бливі психологічні відносини між людьми, 
які існують лише в організації, – управлін-
ські відносини людей. На відміну від соціа-
льно-психологічних відносин, які виступа-
ють як взаємовідносини людей, опосеред-

ковані цілями, завданнями і цінностями спі-
льної діяльності, тобто її реальним змістом, 
управлінські відносини є організованою 
спільною діяльністю, роблять її організова-

ною. Інакше кажучи, це не відносини у 
зв’язку з діяльністю, а відносини, що ство-

рюють спільну діяльність. 
Так само як у соціальній психології ок-

ремий працівник виступає не інакше як ча-

стина, елемент цілого – соціальної групи, 
поза якою його поведінка не може бути 
зрозумілою, так і для психології управління 
окремий працівник і соціальна група, коле-
ктив виступають в контексті організації, в 
яку вони входять і без якої їх характерис-

тика в плані управління виявляється непо-
вною. Вивчення особистості працівника в 
організації, аналіз впливу організації на 
соціально-психологічну структуру і розви-
ток колективу – такі головні питання дослі-
джень в психології управління. 

Від індивідуальної форми праці до праці 

автоматизованої (далі – до праці колектив-
ної) і, нарешті, до організованої спільної 
праці – такий розвиток у вивченні процесу 
праці в історії радянської психології, який 
привів до появи психології управління. Ко-
жен новий напрям, пов’язаний з вивченням 
праці, відкриває нове вимірювання трудо-

вого процесу і на певному етапі розвитку 
суспільних продуктивних сил відповідає 
певній суспільній потребі. Ускладнення ви-
дів суспільної праці, їх технічне оснащення і 
пов’язана із цим необхідність їх психологіч-
ного забезпечення привели до появи інже-

нерної психології разом з психологією пра-
ці, яка вирішує проблему підвищення про-
дуктивності простіших видів праці. Те саме 
ускладнення суспільної праці сприяло роз-

витку соціальної психології, що вирішує 
проблему створення стабільних трудових 
колективів. Останнім часом розвиток суспі-

льного виробництва, що привів до необхід-
ності розширення самостійності підпри-
ємств і їх підрозділів, пошуку нових форм 
та методів управління, визначає розвиток 
психології управління, вирішуючи проблему 
організації колективних форм діяльності. 
Але етап еволюції радянської психологічної 

науки не можна визнати заключним. На 
сьогодні зроблена заявка на новий напрям 
психології – економічну психологію. Її поя-
ву можна вважати цілком закономірною, 
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вона відображає подальше поглиблення 

уявлень психологів про суть трудового про-
цесу, є спробою співвіднести психологічну 

детермінацію трудової діяльності працівни-
ка і колективу з економічними механізмами 
підприємства і суспільства. 

Отже, основною особливістю психології 

управління є вивчення організованої спіль-
ної діяльності. Далі необхідно показати, що 
психологія управління не просто запозичує 
у суміжних наукових галузей їх поняття і 
вирішення проблем, а й трансформує по-
няття і пропонує нові рішення. 

ІІ. Постанока завдання 

Мета статті – визначити вплив кар’єрних 
орієнтацій на особистісне зростання персо-
налу. 

ІІІ. Результати 
Створення умов для успішної реалізації 

кар’єри вивільняє потенціал людини, роб-
лячи працівника ефективнішим, а отже ко-

риснішим для суспільства. Вивчення кар’єр-
них орієнтацій дає організаціям змогу рест-
руктурувати робочі місця для підвищення 
якості професійної діяльності через задово-
лення потреб персоналу. 

Кар’єрні орієнтації визначаються дослід-

никами як елемент Я-концепції особистості 
(pattern of self-perceived), що включає уяв-
лення про свої здібності, ціннісні орієнтації, 
мотиви, сенси, потреби, які стосуються про-
сування в професійній діяльності. Як сино-
німічні поняття в цьому проблемному полі 
використовуються: “кар’єрна мета або оріє-

нтації” (career goal or orientation – G.A. Mil-

ler, E.V. Morse, G. Gorden), “мета роботи” 
(work goal – T.J. Alien), “кар’єрні переваги” 
(career preference – R. Katz), “якорі кар’єри” 
(career anchor – Е.H. Schein) [11]. 

На території пострадянського простору 
розробка поняття “кар’єрна орієнтація” ве-

деться в таких напрямах: 
– елемент уявлень про професійне май-

бутнє [1]; 
– структурний елемент професійної кар’єри 

особистості [7]; 
– прагнення працівника до певної мети в 

ході зміни посад і місць роботи [2]; 
– індивідуальні поєднання і послідовність 

аттитюдів, пов’язаних з досвідом і акти-
вністю у сфері роботи впродовж усього 

життя [5]. 
У 1957 р. A.W. Gouldner вперше запро-

понував дихотомію кар’єрних орієнтацій – 

“організаторська (managerial orientation) – 
професійна/технічна (professional or techni-
cal orientation)”. При цьому передбачалося, 
що особистості з організаторською кар’єр-
ною орієнтацією спрямовані на рух в органі-
зації службовими сходами, а особистості з 
професійною кар’єрною орієнтацій – на ви-

знання їх дій і здібностей колегами по робо-
ті. Виходячи із цього, менеджерам орга-
нізацій було запропоновано спочатку пла-
нувати “подвійні сходи”, що містять в собі 
можливості для організаційного і професій-

ного зростання [11]. Подальші дослідження 

показали низьку теоретичну і практичну 
значущість такого поділу кар’єрних орієн-

тацій, оскільки воно не враховувало прояв 
індивідуальності персоналу [8]. 

У середині 70-х рр. ХХ ст. Е.H. Schein на 
основі масштабного емпіричного досліджен-

ня менеджерів сформулював якірну модель 
професійного розвитку, згідно з якою в пе-
вній професійній діяльності існує декілька 
напрямів просування особистості, відповід-
них її кар’єрним орієнтаціям. Їм було виді-
лено п’ять якорів кар’єри, що відображають 
певний вміст Я-концепції особистості в кон-

тексті професійного просування: 
– професійна компетентність; 
– менеджмент; 
– автономія/незалежність; 
– стабільність; 

– підприємництво [12]. 
Так, у сфері маркетингу людина може 

реалізувати себе у таких напрямах: 
– аналіз можливостей збуту (професійна 

компетентність); 
– управління маркою (організаторська ком-

петентність); 
– розробка нового виробу (підприємни-

цький творчий потенціал); 
– маркетинговий консультант (автоно-

мія/незалежність); 
– викладач маркетингу (безпека/стабіль-

ність). 
Подальші дослідження, проведені в  

80-х рр. ХХ ст. (T.J. DeLong; [7] Е.H. Schein 

[13]), дали змогу додатково виділити три 

кар’єрні якорі: 
– служіння (Service or Dedication to а 

Cause); 
– виклик (Pure Challenge); 
– інтеграція стилів життя (Life Style). 

Далі Е.H. Schein запропонував опитува-

льник для виявлення кар’єрних якорів (“Ca-
reer Orientations Inventory”), який став ши-
роко використовуватися в різних сферах 
професійної діяльності, а також у кросску-
льтурних дослідженнях. Адаптація цього 
опитувальника вперше була представлена 

у 2000 р. Л.Г. Почебутом, В.А. Чикером [5]. 
Відтоді опитувальник був використаний як 
діагностичний інструментарій у ряді сучас-
них досліджень [1; 6; 7], однак його пси-

хометрична перевірка не проводилася. 
Кар’єрні орієнтації є результатом профе-

сійної та організаційної соціалізації. При 

цьому професійна соціалізація відображає 
процес привласнення цінностей, норм, сен-
сів професійної культури, а організаційна – 
U норм регулювання поведінки в конкрет-
ній організації [11]. 

Кар’єрні орієнтації, що мають невисокий 
рівень усвідомленості, актуалізуючись в си-
туації вибору, впливають на вибір професій-
ної діяльності і місця роботи. Вони є проміж-
ною змінною між особистістю і організацією. 
Так, організації схильні підбирати персонал 
відповідно до своєї місії. І навпаки, особис-
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тість, не відповідна організаційній установ-
ці, схильна залишати своє місце роботи. На 
формування кар’єрних орієнтацій впливає 
освіта. Так, за даними американських дос-
ліджень, особистості з вищою освітою схи-
льні наділяти високою цінністю науку і тех-
ніку, а також реалізовувати себе в тому 
напрямі, яким цікавляться [11]. 

Представниками якірної моделі профе-
сійного розвитку визнається необхідність 
усіх типів винагороди, проте, з їхньої точки 
зору, управління кар’єрою персоналу вияв-
ляється ефективним в умовах, коли домі-
нуючій кар’єрній орієнтації відповідає тип 
винагороди, якій віддається перевага 
(табл. 1). 

Таблиця 1 
Співвідношення кар’єрних орієнтацій, типу винагороди, якій віддається перевага,  

і валентності задоволеністю працею 
Кар’єрна 

орієнтація 
Основний зміст  

кар’єрної орієнтації 
Тип винагороди,  

якій віддається перевага 
Валентність  

задоволеністю працею 

Професійна компе-
тентність 
(Technical 
Competence) 

Наявність здібностей і талан-
тів у певній галузі, прагнення 
стати майстром своєї справи 

Збільшення можливостей для 
професійного зростання 
(організація додаткового 
навчання) 

Внутрішні показники 
успішності (можливос-
ті для самореалізації) 

Менеджмент 
(Managerial 
Competence) 

Прагнення до посадового 
зростання, управління різними 
сторонами діяльності органі-
зації 

Організація умов, які сприя-
ють працівнику викликати до 
себе повагу, заздрість колег, 
можливість займатися прес-
тижним видом діяльності 

Зовнішні показники 
успішності (посадове 
зростання, престиж) 

Автономія/ 
незалежність 
(Autonomy/ 
Independence) 

Прагнення до автономного 
вибору типу, виду професій-
них завдань, термінів їх вико-
нання, а також до елімінації 
організаційних правил 

Можливість вкласти свої 
зусилля в цікаві і стимуля-
ційні проекти 

 

Безпека/стабільність 
(Security/Stability) 

Прагнення до безпеки, стабі-
льності і передбаченості життя 

Підвищення заробітної плати, додаткові пільги, пре-
мії, соціальні гарантії 

Підприємництво 
(Creativity/ 
Entrepreneurship) 

Прагнення працювати на себе, 
створюючи щось нове 

Можливості для здійснення 
власних ділових ідей 

 

 
Напрям, в якому змінюється особис-

тість у процесі професійної діяльності, і 
рух особистості до більш загальних цілей 
і сенсів мають збігатися. Їх неузгодже-
ність призводить до зупинки особистіс-
ного розвитку, розщеплювання свідомос-
ті “для роботи” і “для себе”. При цьому 
кар’єрні цілі можуть бути реалізовані у 
разі відповідності кар’єрних орієнтацій 
особистості місіям організації. У випадку, 
якщо кар’єрні орієнтації не співвідно-
сяться з організаційними установками, 
особистість схильна до емоційного виго-
рання. 

Кар’єрні орієнтації можуть змінювати-
ся на різних етапах розвитку професій-
ної кар’єри, зумовлюючи характер 
кар’єрного плато. D.C. Feldrnan та 
D.A. Weitz виділили шість типів 

кар’єрного плато, які взаємопов’язані з 
кар’єрними орієнтаціями: 
– невідповідність навичок і здібностей; 
– низький рівень прагнення до кар’єрного 

зростання; 
– зниження трудової мотивації; 
– емоційне вигорання; 
– повільне зростання компанії; 
– недолік зовнішньої винагороди. 

Зокрема, таким кар’єрним орієнтаціям, як 
професійна компетентність, відповідає 
кар’єрне плато “невідповідність навичок і 
здібностей”, автономія/незалежність – “низь-
ке прагнення до кар’єрного зростання”, 
організаційна безпека – “недолік зовніш-
ньої винагороди” [10]. 

Як чинники, що визначають актуаліза-
цію кар’єрних орієнтацій, О.П. Терновськая 
[7] розглядає такі (табл. 2). 

Таблиця 2 
Чинники, що визначають вибір кар’єрної орієнтації 

Зовнішні чинники Внутрішні чинники 

макросоціальні мікросоціальні непсихологічні психологічні 

Економічний стан суспі-
льства 

Матеріальні можливості 
батьківської сім’ї при здо-
бутті освіти 

Рівень освіти Адекватна Я-концепція 

Ситуація на ринку праці Кількість членів батьківсь-
кої сім’ї 

Соціально-демографічні 
чинники: стать, вік 

Особистісна зрілість 

Політичний устрій Планування власної сім’ї Стан здоров’я Індивідуальні здібності 

Домінуючі суспільні цін-
ності 

Близьке оточення: допо-
мога друзів, цінності друзів 

Вікові особливості на-
родження 

Високий рівень саморе-
гуляції 

Пропаганда в ЗМІ   Гендерні характеристики 

Соціокультурні зміни, що 
відбуваються у суспільс-
тві 

  Мотивація досягнення 

Особливості емоційно-
вольової сфери 
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IV. Висновки 

Виходячи з вищевикладеного, ми дійшли 
висновку, що доцільно говорити про наяв-

ність у структурі професійної Я-концепції 
певної ієрархії кар’єрних орієнтацій, яка 
визначає життєвий шлях людини, будучи 
результатом взаємодії індивідуально-типо-

логічних властивостей і процесу соціалізації 
особистості. Ієрархічна будова кар’єрних 
орієнтацій лежить в основі актуальності 
вибору і формування цілей, завдань про-
фесійної діяльності, засобів їх досягнення, 
є визначальним чинником професійної ада-
птації і стилю професійної діяльності. 

Таким чином, ієрархія кар’єрних орієн-
тацій змістовно визначає шляхи для профе-
сійної самореалізації, включаючи одночас-
но їх напрям і способи їх здійснення. 
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УДК 159.955 

ПРИЙНЯТТЯ РІШЕННЯ ЯК ПСИХОЛОГІЧНА ПРОБЛЕМА 

Горбань Г.О. 

 
І. Вступ 
Прийняття рішень включає в себе осно-

вні функції управління: планування, орга-
нізацію, мотивацію, контроль, регулюван-

ня, аналіз тощо. Отже, функція “прийняття 
управлінських рішень” завдяки розвитку 
сучасної науки про управління стала пред-
метом самостійного дослідження. Прийнят-
тя рішення є специфічним видом діяльності 
людини в будь-якій сфері. В управлінні 

прийняття рішень є такою діяльністю, яка 

зумовлює всі дії управлінця. Причому, не 
мають суттєвого значення ранг управлінця 
й коло завдань, що вирішуються. Важливим 
є той факт, що практично вся діяльність 
управлінця пов’язана із рядом дій з прийня-
ттям рішень. Визначальна роль процесу 
прийняття рішень повинна мати, на нашу 

думку, певну узгодженість у підходах щодо 
характеристик й параметрів управлінського 
рішення. Однак, вивчення сучасних дослі-
дження з відповідної проблематики свід-
чить, що за умов активних побудов теоре-
тичних концептів й проведення емпіричних 

досліджень наука не має на сьогодні чітко-
го системно організованого підходу до ана-

лізу процесу прийняття рішень в управлін-
ській діяльності. 

Проблема прийняття рішень, безумовно, 
є однією з центральних для дуже широкого 
кола досліджень, що пов’язані з визначен-

ням основних проблем управлінської діяль-
ності як системи впорядкування та органі-
зації зв‘язків, елементів, відносин організа-
ційної структури. На сьогодні загальнови-
знано, що прийняття рішення є основою 
будь-якої цілеспрямованої діяльності та 
входить до її психологічної структури як 

базовий невід’ємний компонент. Здатність 
до прийняття рішень є суттєвою складовою 
особистості, яка зумовлює характер її соці-
альної активності, здатності до вироблення 

нових стратегій життєдіяльності, адаптації 
до стрімких соціально-економічних змін у 

суспільстві. Значущість процесу прийняття 
рішень загалом й в управлінській діяльності 
зокрема не викликає сумнівів, але можна 
констатувати відсутність загальноприйня-
того розуміння того, що мається на увазі 
під управлінським рішенням, хто його 
приймає, де воно реалізується тощо. Від-

так, виникає ряд запитань щодо контексту 
аналізу феномена управлінського рішення. 

Можна визначити декілька поглядів на 
трактування управлінського рішення: 

1) в контексті теорії управління – осно-
вним є саме процедура прийняття рішення; 

2) в контексті середовища – основним є 
умови прийняття рішення; 

3) в контексті організації – основним є 
відповідність прийняття рішення стосовно 

внутрішньої системи діяльності організації; 
4) в контексті суб’єктних взаємин – 

основним є відповідність прийняття рішен-
ня ціннісно-нормативній сфері особистості, 
що зумовлює подальшу її активність. 

ІІ. Постановка завдання 

Метою статті є аналіз процесу прийняття 

рішення як соціально-психологічного фе-
номену в контексті управлінського рішення 
з професійною діяльністю в межах органі-
заційної системи.  

ІІІ. Результати 
У науковій літературі можна зустріти рі-

зні трактування терміна “рішення”. Рішення 

розуміється і як процес, і як акт вибору, і 
як результат вибору. Неоднозначність тра-
ктування обґрунтовується тим, що повсяк-
час у це поняття вкладається зміст, який 
відповідає контексту проведених дослі-
джень. Під час аналізу процесу прийняття 

рішень ми враховуємо певний діапазон ви-
значення цього поняття. У широкому зна-

ченні це поняття описує процес, що здійс-
нюється у часі та охоплює всі етапи щодо 
підготовки і безпосереднього прийняття 
рішення та його реалізації. У вузькому зна-
ченні – це вибір альтернативи як заключ-

ний акт діяльності щодо аналізу різноманіт-
них варіантів рішення, спрямованого на 
визначення найкращого [1]. 

Процес прийняття рішення супроводжує 
навіть найбільш незначний інтервал будь-
якої діяльності. За сучасними підходами на 
діяльність людини, можна констатувати, що 

вся множина практичних завдань, які вирі-
шуються людиною, – це безумовно завдан-
ня з прийняття рішень [4]. Відтак, прийнят-
тя рішення можна визначити як процедуру 

цілеспрямованого вибору дій, коли відда-
ється перевага одному порівняно з іншим. 

Людина в процесі життєдіяльності поступо-
во здійснює вибір цілей й способів власної 
дії. Серед основних детермінант поведінки, 
що зумовлюють прийняття рішень, можна 
назвати такі: 

1) наявність суб’єктивно нерівноцінних 
дієвих альтернатив; 

2) неможливість уникнути вибору пев-
ної дії, його необхідність; 

3) значущість вибору для певної особи-
стості; 

4) наявність обмежень щодо можливих 
способів поведінки в певній ситуації; 
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5) наявність ризику, пов’язаного із від-

сутністю гарантій отримання очікуваних 
результатів; 

6) неповна визначеність причинно-
наслідкових зв’язків, що зумовлюють пере-
біг подій; 

7) особиста відповідальність за наслід-

ки своїх дій чи розпоряджень, що реалізу-
ється через систему санкцій в певному со-
ціальному середовищі [2]. 

За психологічною сутністю прийняття 
рішення найчастіше розглядається як во-
льовий акт формування послідовних дій, 
які забезпечують досягнення мети на підґ-

рунті перетворення інформації за умов не-
визначеності [5]. Суттєвою характерною 
рисою процесу прийняття рішення, за та-
ким визначенням, є обов’язкова наявність 
альтернатив. Відсутність альтернатив озна-

чає відсутність вибору, а отже, відсутність 
вольового акту, що унеможливлює проце-

дуру прийняття рішення. Отже, процес 
прийняття рішення – це процедура вирі-
шення проблеми будь-якого змісту, за умов 
спрямованості на досягнення будь-якої ме-
ти, причому, стосовного того самого змісту 
цілі можуть бути різноманітними. 

Процес прийняття рішення є централь-
ним моментом усієї системи управлінської 
діяльності, важливою її складовою, яка за-
безпечує перетворення інформації у ре-
зультати діяльності певної організаційної 
системи. Можна стверджувати про взаємо-
залежний характер понять “прийняття рі-

шення” та “управлінська діяльність”. Саме 

процедури розробки і прийняття рішення 
розглядаються як специфічна домінанта 
діяльності управління, її основне й най-
складніше завдання. В управлінській діяль-
ності процеси прийняття рішення постають 
у найбільш розгорнутій і диференційованій 

формі. Відтак, вони є певним ядром управ-
ління, визначаючи процесуальний зміст 
управлінської діяльності, її результативність 
та ефективність. Вони представлені на всіх 
етапах реалізації діяльності, на всіх рівнях її 
організації, включені в усі ситуації, здійс-

нюються в усіх управлінських функціях. Са-
ме функція підготовки і прийняття рішення 
виконує центральну структуроутворюваль-
ну роль у формуванні та реалізації управ-

лінської діяльності [3]. 
За сучасних умов прийняття управлінсь-

ких рішень розглядається не просто як ви-

бір найефективнішого варіанта з ряду аль-
тернатив, а як увесь процес управління. 
Суб’єктом процесів управління і прийняття 
рішення є людина, відтак, на них вплива-
ють не лише звичайні економічні, соціаль-
но-політичні чинники, а й особистісні інте-
реси суб’єкта дії. 

Управлінські рішення відрізняються від 
повсякденних, своїм дворівневим характе-
ром. Щоразу керівник приймає рішення 
щодо власної діяльності: яким чином він 
здійснює управління (перший рівень). Але 

кожне його рішення зумовлює спрямова-

ність дій підлеглих (другий рівень). Тобто 
за будь-яких умов кожна функціональна 

дія управлінця містить процедуру прийнят-
тя рішення як стосовно власних дій, так і 
дій тих, хто реалізує прийняте рішення. 

Особливий соціально-психологічний кон-

текст прийняття рішення виявляється саме 
під час прийняття управлінських рішень. 
Це пов’язано з тим, що будь-яке управлін-
ське рішення – це завжди певною мірою 
соціальне рішення з психологічним підґрун-
тям. У ньому задіяні власні ціннісно-
нормативні настанови, які узгоджуються 

або протиставляються системі цінностей і 
норм певної організації. Немає управлінсь-
ких рішень, які б мали лише економічні, 
організаційні наслідки. Вони завжди 
пов’язані з певним позитивним або негати-

вним ставленням виконавців, залученням 
ціннісно-нормативної сфери особистості, 

зумовленням їх подальшої поведінки. 
Управлінське рішення має подвійний 
ефект: з одного боку, виробничо-
економічний, а з іншого – соціально-
психологічний. Тому оцінка ефективності й 
оптимальності прийнятого рішення має 

включати не лише виробничі показники, а 
й соціально-психологічні ефекти (поведінка 
виконавців, їх активність, ініціативність, 
задоволеність тощо). Варто також зазначи-
ти, що соціально-психологічні результати 
прийнятого рішення зазвичай є відстроче-
ними у часі, а тому аналіз соціально-пси-

хологічної ситуації необхідно здійснювати 

як на етапі розробки і проектування рішен-
ня, так і за результатами його реалізації. 

Особливості сучасної управлінської дія-
льності вимагають певної технологізації про-
цедури прийняття рішення. Ці питання ви-
рішуються в межах теорій управління і ме-

неджменту. Вихідне положення про наяв-
ність у процесів прийняття рішень основних 
етапів – одне із базових під час вивчення 
управлінської діяльності щодо її технологі-
зації. Більшість авторів, за певними розбіж-
ностями, називає в цілому схожі складові 

процесу прийняття рішення. 
Певні лінгвістичні розбіжності визначення 

етапів процесу прийняття рішення зумовлені, 
насамперед, акцентами на тих сторонах, які 

вивчалися й аналізувалися авторами. Однак, 
кожне рішення має певні типові характерис-
тики, що й дають змогу визначити певні ета-

пи та елементи розробки управлінського рі-
шення. Найчастіше виділяють такі загальні 
етапи прийняття управлінського рішення: 

1) діагностика проблеми; 
2) постановка завдання; 
3) визначення альтернатив; 
4) оцінювання альтернатив; 

5) прийняття рішення; 
6) реалізації прийнятого рішення; 
7) аналіз результатів. 
На психологічному рівні процеси прийняття 

рішення носять характер суб’єктивних дій та 
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певної психологічної активності. На першому 

етапі здійснюється процеси розпізнавання 
невизначеності в контексті власної активності, 

далі йдеться про репрезентації у формі суб’єк-
тивних уявлень про необхідність прийняття 
рішення. Подальша активність зумовлена ви-
діленням суб’єктом можливих альтернатив 

відповідно до зовнішніх чинників. Етап реалі-
зації прийнятого рішення передбачає складну 
і розгалужену активність суб’єкта. На етапі 
контролю й аналізу результатів і наслідків 
прийняття рішення реалізується рефлексивна 
активність суб’єкта та задіється компенсатор-
на активність як результат активної взаємодії 

суб’єкта і середовища. 
На кожному етапі процес прийняття 

управлінського рішення регулюється сис-
темою групової діяльності. Тобто процес 
прийняття рішень є окремим соціально-

психологічним феноменом, який репрезен-
тує механізми регуляції групових процесів, 

що існують в організації. 
Прийняття управлінського рішення означає 

готовність людини діяти певним чином й спо-
нукати до певних дій інших осіб за умов при-
йняття на себе відповідальності за можливі 
наслідки своїх дій чи дій тих, хто виконувати-

ме рішення. Особа, що приймає рішення, та-
ким чином, створює умови, за якими інші зні-
мають із себе відповідальність за їх наслідки. 

IV. Висновки 
Вважливим аспектом аналізу процесу 

прийняття рішення є вивчення системи ре-
гуляції взаємозв’язку особистості й органі-

заційної системи, розподілу відповідальнос-

ті в цій системі. У груповій взаємодії процес 
прийняття рішення можна диференціювати 
на два рівня дій, які його супроводжують: 

1) готовність певної особистості щодо 

прийняття відповідальності (готовність емо-
ційно-вольової психічної регуляції власних 

дій; наявність програми дій з вирішення про-
блеми; статусна позиція у групі; усвідомлен-
ня соціальних групових процесів і традицій); 

2) готовність членів групи прийняти до 

виконання задані програми (визнання пов-
новажень особи, що приймає рішення; 
зняття із себе відповідальності за наслідки 
виконаних дій, прийнятих у групі соціоку-
льтурних стандартів). 

Отже, психологічна і соціально-психо-
логічна насиченість процесу прийняття рі-

шення, на нашу думку, вимагає серйозної 
психологічної підготовки управлінців, а та-
кож безпосереднього психологічного су-
проводу управлінського процесу. 
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Горбань Г.О. Прийняття рішення як психологічна проблема 

Анотація. У статті проаналізовано процес прийняття рішення як психологічної проблеми. 
Розглянуто цілісну процедуру прийняття рішення. Визначено, що під час групової взаємодії 
процес прийняття рішення необхідно диференціювати на два рівня готовності до відповідної 
дії. 

Ключові слова: процес прийняття рішення, управління, соціально-психологічний аналіз, 
відповідальність, управлінська діяльність. 

Горбань Г.А. Принятие решений как психологическая проблема 
Аннотация. В статье проанализирован процесс принятия решения как психологической 

проблемы. Рассмотрена целостная процедура принятия решения. Определено, что во время 
группового взаимодействия процесс принятия решения необходимо дифференцировать на два 

уровня готовности к соответствующему действию. 

Ключевеы слова: процесс принятия решения, управления, социально-психологический 
анализ, ответственность, управленческая деятельность. 

Gorban G.O. Decision making as psychological problem  
Annotation. In the article the process of passing of the managing decision is analysed as a 
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І. Вступ 

Механізми психологічного захисту функ-
ціонують у повсякденному досвіді будь-якої 

людини й залишаються при цьому мотивом 
поведінки, прихованим від нього самого і 
від недосвідченого спостерігача. Психоло-
гічний захист є однією із найбільш супере-
чливих властивостей у структурі особистос-
ті, оскільки одночасно сприяє як стабіліза-
ції, так і її дезорганізації особистості. 

Наш інтерес до проблеми психологічного 
захисту особи зумовлений певними причи-
нами. 

По-перше, не можна вважати задовіль-
ною ситуацію теоретичного й емпіричного 
дослідження відповідного феномена. У цій 
сфері створено праці, та й ті переповнені 

невизначеностями й суперечностями. На-
віть ті психологи, які роблять спробу ство-
рити стійку теоретичну базу для дослі-
дження психологічного захисту, стикаються 
з проблемою експериментальної перевірки 
висунутих положень, оскільки дотепер не 
існує цілісних методів вивчення вказаної 
ознаки особистості. І це друга причина 
звернення до досліджуваної проблеми. 

Третя причина полягає в тому, що істот-
ною стороною розуміння будь-якого особо-
вого феномена є уявлення про закони його 
формування в онтогенезі. Більшість науко-
вих положень щодо цього процесу, які зу-
стрічаються в науковій літературі, є наслід-
ком гіпотетичних міркувань авторів, а не 
результатом експериментальної перевірки. 

Варто додати, що психологічний захист у 
дитячому віці, тобто на етапі становлення 
особистості, практично не піддавав система-
тизованим дослідженням з часів А. Фрейд. 

Проте, незважаючи на всі прогалини в 
теорії і дослідженнях, дійсна психологічна 
практика постійно посилається то на нее-
фективний психологічний захист як причи-

ну порушень психічного здоров’я і дезадап-
тації особистості в соціумі, то, навпаки, на 
недостатню психологічну захищеність як 
чинник того самого. Про необхідність від-
повідних психокорегувальних заходів 
ідеться в індивідуальній і груповій психоте-

рапії [7; 17; 18], тренінговій роботі [8], 

практиці сімейного консультування й сі-
мейної психотерапії [25]. Очевидно при 

цьому, що неоднозначність і плутанина в 
теоретичних трактуваннях не сприяють ви-
рішенню відповідних проблем на практиці. 
Таким чином, невідповідність між пропози-
цією теоретиків і попитом практиків стала 
ще однією причиною дослідницького інте-
ресу до зазначеної проблеми. 

Спираючись на висловлені вище заува-

ження та зважаючи на реальний практичний 
запит, проблему психологічного захисту без 
перебільшення можна вважати однією з не-
опрацьованих у психології особистості. Са-
ме цій актуальній науковій проблемі прис-
вячена наша стаття. 

ІІ. Постановка завдання 

Метою статті є визначення проблеми 
адаптивного потенціалу психологічного за-
хисту в процесі педагогічної взаємодії як 
феномена, що стоїть на межі свідомого і 
несвідомого, норми й патології. 

ІІІ. Результати 
Вирішення питання про позитивний або 

негативний ефект механізмів психологічно-
го захисту представлено в науковій літера-
турі досить суперечливо. З одного боку, 
незмінно підкреслюється їх оберігаючий 
характер (допомагають налагодити стосун-
ки з оточенням [6], попередити дезоргані-
зацію й розлад поведінки [3; 13], підтриму-
ють нормальний психічний статус [22]. З 

іншого боку – за поняттям механізмів психо-
логічного захисту закріпилися й такі руйнів-
ні характеристики, як неадекватні способи 
адаптації [19], що зумовлюють патологічні 
комунікації [26], які ослабляють реальний 
контакт особистості з дійсністю, що збіднює 
розвиток особистості [20], і навіть сприяє 
становленню девіантної поведінки [5]. 

Суперечливість функцій психологічного 
захисту підкреслено Р. Грановською: “Сприя-
ючи адаптації людини до свого внутрішнього 
світу й психічного стану (оберігаючи прийня-
тний рівень власного достоїнства), вони мо-
жуть погіршити пристосованість до зовніш-
нього соціального середовища” [4, с. 271]. 
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Наявність таких протиріч приводить до 

переконання, що одним із важливих на-
прямів дослідження психологічного захисту 

особистості є спроба визначити критерії й 
умови конструктивного функціонування ме-
ханізмів психологічного захисту. Це дасть 
змогу внести достатню визначеність у про-
блему їх ефективності. 

Доцільно почати вирішення зазначеної 

проблеми одного з основних постулатів гу-
маністичної психології, відповідно до якого 
психіка в цілому, і особистість у тому числі, 
носять споконвічно конструктивний харак-
тер. На думку Г. Олпорта, особистість, яка 
нормально функціонує, виявляє “найсиль-
ніше прагнення до пошуку й змогу розв’я-
зувати все більш важкі проблеми” [2, с. 3]. 

А. Маслоу й К. Роджерс розглядають як ба-
зову тенденцію до самоактуалізації й само-

вдосконалення [24]. Особистість, дотриму-
ючись закону самозбереження, на будь-
якому рівні усвідомлення прагне до макси-
мально конструктивного рішення, що не 
означає, звичайно, що результат також бу-
де максимально ефективним. 

А. Маслоу вважає критеріями конструк-
тивних реакцій детермінацію їхніми вимога-
ми соціального середовища, спрямованість 
на розв’язання певних проблем, однозначну 
мотивацію й чітке уявлення щодо мети, ус-
відомленість поведінки, наявність у прояві 
реакцій певних змін внутрішньоособистісно-
го характеру й міжособистісної взаємодії. 

Ознаками неконструктивності, з цього пог-
ляду, є агресія, регресія, фіксація тощо. Ці 

реакції не усвідомлюються й спрямовані на 
вилучення неприємних переживань зі сві-
домості, реально не вирішуючи самих про-
блем. Механізми психологічного захисту, на 
думку А. Маслоу, не можуть бути конструк-
тивними. Однак, незважаючи на свою ос-

новну неконструктивність, у ряді випадків 
(наприклад, в умовах дефіциту часу й ін-
формації) ці реакції відіграють роль дієвого 
механізму самодопомоги. 

Аналізуючи проблеми адаптації, А. Реан 
розглядає, наприклад, такий механізм са-
модопомоги: “...екстернальність, будучи 
менш ефективним особистісним конструк-

том (стратегією), ніж інтернальність, у пев-
них умовах стає необхідною. У деяких си-
туаціях (перебільшення неуспіхів, невдач, 

провалів) формується так звана захисна 
екстернальність, що дає особистості змогу 
зберегти самовизнання, самоповагу й до-
сить прийнятну самооцінку” [10, с. 76]. 

Багато дослідників теорії особистості [12; 

24; 27] вбачає у відсутності психологічного 
захисту критерій особистісної зрілості, 
поряд з такими факторами, як самотото-
жність, самоідентичність, конгруентність 
Я-досвіду [20]. Водночас клінічна психо-
логія пов’язує недостатню психологічну 
захищеність із утворенням невротичних 
симптомів [16; 18] і психосоматичних по-

рушень [3]. Згідно з Е. Еріксоном, недоста-

тня психологічна захищеність індивіда стає 

однією з причин конфлікту особистості й 
соціуму. 

Психологічний словник [9] визначає 
психологічну захищеність як відносно стій-
ке позитивне емоційне переживання й ус-
відомлення індивідом можливості задово-
лення своїх основних потреб і забезпече-
ності власних прав у будь-якій, навіть не-

сприятливій ситуації, при виникненні об-
ставин, які можуть блокувати або усклад-
нювати їх реалізацію. Психологічна захи-
щеність виявляється в почутті належності 
до групи, адекватній самооцінці, реаліс-
тичному рівні домагань, схильності до над-
ситуативної активності, адекватній атрибу-
ції відповідальності, відсутності підвищеної 

тривожності, неврозів, страхів тощо. Фак-
тично перелічені всі ознаки соціально-

адаптованої особистості, одним із шляхів 
досягнення якої, на основі вищесказаного, 
варто вважати застосування механізмів 
психологічного захисту. Отже, адаптова-
ність особистості, а саме, адаптивний хара-
ктер реагування може розглядатися як 

критерій ефективного функціонування пси-
хологічного захисту. Аналогічне подання 
висловлює І. Дерманова, що вбачає у пси-
хологічному захисті “не тільки досить ши-
роко спостережуваний феномен, а й рівно-
цінний спосіб адаптації, і якщо він не стає 
єдиним, то неправомірно приписувати йому 
клінічний характер” [6, с. 66]. Це означає, 

що якщо використання особистістю механі-
змів психологічного захисту приводить до 

успішної соціально-психологічної адаптації 
(внутрішньої й зовнішньої), то ми можемо 
говорити про конструктивний характер 
цього захисту, оптимальний рівень її функ-
ціонування. Зупинимося на цьому критерії 
докладніше. 

Якщо розглядати соціальну адаптацію як 
стійку рівновагу між особистістю і вимогами 
зовнішнього середовища (найближче до 
такого розуміння відповідного явища пред-
ставники психоаналітичної орієнтації, то 
зміст процесу адаптації може бути описа-
ний узагальненою формулою: “конфлікт – 
тривога – захисні реакції” або, як у 

Е. Еріксона: “протиріччя – тривога – захис-
ні реакції індивіда або середовища – гар-
монійна рівновага або конфлікт” [10]. Оче-

видно, що при такому погляді на процес і 
результат адаптації включення особистістю 
механізмів психологічного захисту немину-
че: захисні реакції (як прояв психологічно-
го захисту) активізуються у відповідь на 

почуття тривоги, що виникає внаслідок по-
рушення рівноваги особистості й середо-
вища. Це сприяє подоланню конфлікту або 
протиріччя, що в кінцевому підсумку має на 
меті відновити втрачену або зазначену рів-
новагу, яка перебуває під загрозою втрати, 
тобто адаптуватися. 

Використання особистістю психологічно-

го захисту нерідко розглядається як спе-
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цифічний варіант адаптації. І. Дерманова 

поряд з такими типами соціальної адаптації 
як перетворення середовища й вростання в 

нього, виділяє третій тип – відхід із ситуа-
ції, що активізується тоді, коли не вдалося 
реалізувати перші два. Типовий спосіб від-
ходу з реальності автор бачить у підміні її 
за допомогою різних форм психологічного 
захисту: “людина не може змінити світ, але 

він її не влаштовує, і тоді людина змінює 
його у себе в голові” [6, с. 65]. 

Р. Грановська вбачає, що специфіка 
адаптивної ролі захисних механізмів вияв-
ляється у тому, що вони “підтримують вну-
трішній світ людини в певній гармонії із зо-
внішнім світом не за рахунок активної зміни 
або перетворення недоліків навколишнього 

світу.., а за рахунок внутрішніх перебудов, 
що приводять до усунення зі сприйняття й 

пам’яті конфліктної і травмувальної інфор-
мації” [4, с. 283]. 

На нашу думку, важко заперечувати спо-
конвічний пристосувальний характер психо-
логічного захисту, оскільки за визначенням 
він виконує для психіки функцію самозбе-

реження. Здійснюючи адаптивну перебудо-
ву сприйняття й оцінки [21], психологічний 
захист приводить до внутрішньої узгоджено-
сті, рівноваги й емоційної стійкості [19], під-
тримує цілісність самосвідомості [14], без 
яких у принципі не можна говорити про по-
зитивний результат адаптаційного процесу. 
Причому, це зауваження стосується не тіль-

ки так званих зрілих форм психологічного 
захисту, до яких за традицією відносять ін-

телектуалізацію, компенсацію [5; 15; 29; 
32], гумор, самоствердження, антиципацію, 
альтруїзм [31] та деякі інші. Рівною мірою це 
стосується й найбільш раннього в плані он-
тогенетичного формування й найменш зрі-
лих механізмів захисту, до яких відноситься, 

зокрема, заперечення. Багато дослідників 
поведінки людей у складних стресових си-
туаціях [2; 28; 30] вважають заперечення 
(відмову визнавати реальність, що травмує) 
одним із розповсюджених прийомів самоз-
береження, вбачаючи в ньому психологіч-
ний бар’єр на шляху руйнівного проникнен-
ня трагедії у внутрішній світ людини, у її 

ціннісно-смислову концептуальну систему. 
Заперечення дає суб’єктові змогу малими 
дозами опрацювати трагічні ситуації, які по-

ступово асимілюються значеннєвою сферою 
особистості. 

Витіснення виконує свою охоронну функ-
цію, не допускаючи у свідомість бажання, 
що йдуть врозріз із моральними цінностя-

ми, забезпечуючи тим самим пристойність і 
розсудливість. Проекція й інтроекція забез-
печують взаємодію особистості з навколи-
шнім соціальним середовищем, створюють 
незамінне для процесу соціалізації почуття 
ототожнення. Сублімація й реактивні утво-
рення також сприяють соціалізації індивіда, 
завдяки демонстрації й нагромадженню со-

ціально прийнятного досвіду. 

Водночас існують думки стосовно того, 

що при деяких обставинах і зрілі, і незрілі 
форми психологічного захисту носять де-

структивний характер. 
Таким чином, більшість авторів обмежу-

ється констатацією самого факту неодно-
значної й навіть суперечливої ролі захис-
них механізмів. І лише деякі намагаються 
окреслити фактори, за умови дії яких “ме-

ханізми психологічного захисту, що розви-
ваються в онтогенезі як засіб адаптації й 
дозволу конфлікту,... можуть забезпечува-
ти прямо притилежний стан дезадаптації й 
перманентного конфлікту” [5, с. 15]. Як 
такі фактори Л. Гребенніков [5; 15] розг-
лядає інтенсивність й успішність вирішенні 
ранніх дитячих конфліктів, у ході яких фо-

рмувалися психологічні захисти, а також 
рівень складності, усвідомлення й адекват-

ності. 
Говорячи про ролі механізмів соціально-

го сприйняття, таких як ідентифікація, сте-
реотипізація, фізіономічна редукція, В. Агє-
єв [1] підкреслює, що всі ці механізми ма-
ють важливе пристосувальне значення як в 

еволюційному, так і в соціальному значен-
ні. На їхній основі в подальшому надбудо-
вуються більш тонкі й складні механізми. 
Але всі вони мають свій зворотний бік з 
відомими обмеженнями. При виході за їхні 
межі пристосувальна функція змінює свій 
знак, і зі зручного засобу розуміння ці ме-
ханізми перетворюються в заслін, який за-

важає адекватному пізнанню іншої людини. 
Аналогічну двополюсність можна відзна-

чити й при розгляді інших психологічних 
феноменів. Наприклад, агресія задля само-
збереження носить конструктивний харак-
тер, з метою підтримки соціальних контак-
тів – деструктивний. Складність розпізна-
вання межі між цими полюсами відзнача-

ється в ряді досліджень [11, 23]. 
На нашу думку, доцільно провести в 

цьому контексті паралель між агресією, ме-
ханізмами соціального сприйняття й меха-
нізмами психологічного захисту особистос-
ті. Існують обмеження або рамки, всереди-
ні яких психологічні захисти є корисними й, 
можливо, незамінними, але за межами яких 

варто говорити лише про їх деструктивний 
характер. 

Розглянемо процес, у якому робота ме-

ханізмів психологічного захисту сприяє або 
не сприяє подальшій соціально-психо-
логічній адаптації суб’єкта. На позитивному 
полюсі функціонування психологічного за-
хисту можна констатувати такі емоційні й 

когнітивні явища, як зниження або повне 
зняття страху, тривоги, емоційна стабіліза-
ція, збереження почуття власного достоїнс-
тва, підтримка внутрішньої несуперечності 
оцінок. Усі ці явища передбачають позити-
вний зміст образа Я-суб’єкта: його самовід-
чуття, самосприйняття й самооцінку. Тобто 
можна говорити про успішну внутрішньосо-

бистісну адаптацію (внутрішню адаптацію). 
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І як результат цього – економія сил, зао-

щадження часу, зняття напруженості, від-
чуття гармонії з навколишнім світом. 

Для того, щоб схема конструктивного 
функціонування механізмів психологічного 
захисту стала повною, внутрішньої адаптації 
недостатньо. Необхідно, щоб був досягнутий 
певний рівень зовнішньої, власне соціально-
психологічної адаптації. Проведений нами 

аналіз дав змогу виділити кілька умов, що 
сприяють перетворенню внутрішньої адап-
тації, досягнутої засобами психологічного 
захисту, у зовнішню, зокрема такі: 

1. Індивідуально-особистісні: 
– гнучкість психологічного захисту (лю-

дина має володіти великим арсеналом 
психологічного захисту, не прибігаючи 

до ригідного використання одного-двох 
механізмів у всьому різноманітті життє-

вих ситуацій); 
– помірна інтенсивність (частота) викори-

стання психологічного захисту. 
2. Ситуативні: 

– усвідомлення факту використання пси-
хологічного захисту й подолання його 

за допомогою аналізу власної поведінки 
(розвиток відповідної здатності часто є 
однією із цілей групової й індивідуаль-
ної психотерапії); 

– “вимикання” психологічного захисту за 
рахунок пом’якшення зовнішніх обста-
вин (наприклад, реванш після невдачі, 
або зникнення конфліктної ситуації); 

переключення суб’єкта на адаптивні дії 
незахисного характеру (наприклад, ре-

альне вирішення проблеми), навіть як-
що факт звернення до того чи іншого 
механізму психологічного захисту у сві-
домості не відбитий. 

При дотриманні зазначених умов на етапі 
досягнення суб’єктом внутрішньої адаптації 

механізми психологічного захисту викону-
ють адаптивну функцію. Недотримання від-
повідних умов різко підвищує ймовірність 
виявлення дезадаптивної ролі психологічно-
го захисту. Надмірне перекручувань суб’єк-
том реальності сприяє його дереалізації й 
формуванню неадекватної поведінки, що й 
породжує конфлікт із середовищем. 

При цьому на негативному полюсі функ-
ціонування механізмів психологічного захи-
сту з’являються відчуття ізольованості, не-

розуміння, ворожості до навколишнього 
світу, ірраціональні ідеї щодо свого місця в 
соціумі. На відміну від відповідних емоцій-
но-когнітивних характеристик позитивного 
полюса, які пов’язані у суб’єкта із благопо-

лучним образом самого себе, зазначені ха-
рактеристики негативного полюса визна-
чають більшою мірою негативний образ 
соціуму. Як наслідок – зниження активнос-
ті, зростання психологічної напруженості, 
ускладнення в розвитку особистості, нев-
ротичні розлади, що є ознаками явної де-
задаптації особистості. 

IV. Висновки 

Виходячи із вищевикладеного можна 
зробити висновок, що детальний аналіз 

психологічних захистів з точки зору їх ада-
птивного потенціалу дає змогу розширити 
погляд на проблему психологічної захище-
ності особистості й більш повно врахувати 
особистісні ресурси в процесі соціально-
психологічної адаптації. 
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Анотація. Стаття присвячена проблемі адаптивного потенціалу психологічного захисту в 
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Антоненко И.Ю. Процесс педагогического взаимодействия сквозь призму психоло-
гической защиты личности 

Аннотация. Статья посвящена проблеме адаптивного потенциала психологической защиты 

в процессе педагогического взаимодействия как феномена, стоящего на границе сознательно-

го и бессознательного, нормы и патологии, который не имеет четких понятийных границ и 
представляет собой предмет научного интереса не только на уровне личности, но и на уровне 
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Antonenko I.U. Pedagogical interaction prosess in the light of psychological protection 
of personality 

Annotation. The article is dedicated to the problem of adaptive potential of psychological 

defence in the process of pedagogic interaction as the phenomenon, with stands on the border of 
the conscious and unconscious, standard and pathology, and doesn’t have clear conceptual scopes. 
This phenomenon is the object of scientific interest not only at the level of personality but also at 
the level of psychical functioning biological bases. 
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ПСИХОЛОГІЧНЕ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ ЕКОЛОГІЧНОГО ВИХОВАННЯ ПСИХОЛОГІВ 

У ПРОФЕСІЙНІЙ ПІДГОТОВЦІ 

Гришина Т.А. 

 
І. Вступ 
Вивчення науково-педагогічної літера-

тури, результати спостережень за практич-
ною діяльністю викладачів вищих навчаль-
них закладів та власна педагогічна практи-
ка переконують, що проблема формування 
екологічної вихованості студентів у процесі 
організації самостійної пізнавальної діяль-
ності поки що не була предметом цілеспря-

мованого комплексного психолого-педаго-
гічного дослідження. 

Теоретичні аспекти екологічної освіти і 
виховання формувалися під впливом гумані-
стичних ідей передових мислителів різних 
епох (Платон, І.Г. Песталоцці, Я.А. Коменсь-
кий, Ж.-Ж. Руссо, К.Д. Ушинський) і вітчиз-

няних учених (Г.С. Сковорода, В.І. Вернад-
ський, Л.С. Виготський, С.Д. Максименко, 
В.О. Сухомлинський). 

Ця проблема завжди була в центрі уваги 
вітчизняних психологів та педагогів (В.Й. Бо-
челюк, М.І. Дробнохода, І.М. Костицька, 

В.С. Крисаченко, Л.Б. Лук’янова, І.С. Міт-
рясова, О.В. Плахотнік, Н.А. Пустовіт, 
Г.П. Пустовіт, А.В. Степанюк, Г.С. Тарасен-

ко, Ю.М. Швалб, О.В. Шевяков, С.В. Шмалєй 
[1–3]). 

Власні погляди на мету, завдання й 
принципи екологічної освіти виклали 

О.М. Захлєбний, І.Д. Звєрєв, визначивши 
теоретичні й методичні засади побудови 
системи екологічної освіти та її змісту в се-
редній школі. Розглядалися різні аспекти 
проблеми екологічної освіти й виховання. 

Так, питанням теорії і практики форму-
вання відповідального ставлення студентів 

до природи присвячені праці Л.М. Немець, 
Н.А. Пустовіт, Д.І. Трайтака. Загальнопеда-
гогічні й психологічні аспекти екологічного 
виховання молоді відображені в досліджен-
нях Я.І. Габєва, А.М. Галєєвої, С.Д. Дерябо, 

О.М. Захлєбного, І.Д. Звєрєва, Б.Г. Йоган-

зена, І.С. Матрусова, Р.А. Науменко, С.Є. Пав-
люченко, А.П. Сидельковського, І.Т. Сура-
вегіної та ін. На вікових особливостях фор-
мування екологічної культури акцентовано 
увагу в працях О.В. Коваля, С.Г. Лебідь. 
Процес комплексного формування дбайли-
вого ставлення до рослинного світу дослі-

джувала Г.С. Марочко. Теорія й методика 
формування еколого-педагогічної культури 
вихователя в системі вищої педагогічної 
освіти України розроблена Н.В. Лисенко. 
Концептуальні підходи, принципи та крите-
рії відбору й побудови різнорівневого зміс-
ту екологічної освіти і виховання учнів у 

позашкільних установах досить повно ви-
світлені в працях Г.П. Пустовіта. 

Особливо актуальним для нашого дослі-
дження є наукові праці А.В. Степанюка, де 
вперше розкрито та науково обґрунтовано 
сутність таких принципів конструювання 
цілісного змісту навчального матеріалу про 
живу природу, як орієнтація на структуру 
об’єктивної реальності та структуру навча-

льного предмета, конкретизовано принци-
пи фундаменталізації та інтеграції знань 
щодо вивчення живої природи; праці Л. 
Білик, де вперше обґрунтовано критерії 
відбору та побудови змісту екологічної 
освіти та виховання студентів вищих техні-
чних навчальних закладів, розроблено рівні 

сформованості екологічної відповідальності 
студентів; праці Н.Ю. Олійник, де розроб-
лено та науково обґрунтовано методику 
формування екологічної компетентності сту-
дентів гідрометеорологічного технікуму; 
С.В. Сапожникова, який розробив методику 

екологічної вихованості студентів ВНЗ буді-
вельного профілю І–ІІ рівнів акредитації; 
О.В. Шевякова, де розроблено поняття 

еколого-психологічного потенціалу студен-
тів психологічних факультетів державних 
та приватних ВНЗ. 

Таким чином, актуальність досліджува-

ної проблеми зумовлена необхідністю: 
– вирішення однієї з найбільш нагальних, 

невідкладних проблем сучасності – гар-
монійної взаємодії з навколишнім при-
родним середовищем; формування еко-
логічного мислення як передумови гар-
монізації взаємовідносин між людиною і 

навколишнім природним середовищем; 
– підвищення рівня екологічної вихованості 

майбутніх фахівців–психологів як скла-
дової екологічної культури людського 
суспільства; 

– вирішення суперечності, яка виникає 

між рівнем екологічної грамотності, еко-
логічної вихованості майбутніх спеціалі-
стів психологічного профілю та необ-
хідністю бачення ними взаємовідносин 
між природою і людиною, вміннями оці-
нювати і прогнозувати наслідки втру-
чання людини в навколишнє природне 

середовище та вміннями здійснювати 
необхідні дії з оздоровлення природи та 
самої людини; 

– розроблення критеріїв оцінювання впливу 
технологій виробництва на навколишнє 
природне середовище і збитків, що за-
вдаються природі; 
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– обґрунтування методів і засобів екологі-

чного виховання майбутніх психологів. 
ІІ. Постановка завдання: 

Мета статті – визначити й науково обґру-
нтувати психолого-педагогічні умови та ро-
зробити методичний підхід до поетапного 
формування екологічної вихованості майбу-

тніх психологів у професійній підготовці. 
Реалізація поставленої мети передбачає 

вирішення таких завдань: 

– обґрунтувати теоретичні та методичні 

засади екологічного виховання студен-
тів приватних вищих навчальних за-
кладів психологічного профілю в про-
цесі їх професійної підготовки; 

– уточнити зміст базових понять екологі-
чної освіти: “екологічне виховання”, 

“еколого-пізнавальна діяльність”, “еко-
логічна вихованість”; 

– розробити методику психологічного за-

безпечення формування екологічної 
вихованості (далі – ПЗФЕВ) у вищих 
приватних навчальних закладах та екс-
периментально перевірити її ефектив-
ність; 

– визначити критерії та рівні екологічної 
вихованості студентів приватних вищих 

навчальних закладів психологічного 
профілю; 

– виявити психолого-педагогічні умови 

екологічного виховання студентів-пси-
хологів приватних вищих навчальних 
закладів; 

– розробити методичні рекомендації для 

викладачів спеціальних дисциплін та 

викладачів екології щодо формування 
екологічної вихованості студентів навча-

льних закладів відповідного профілю. 
ІІІ. Результати 
Дослідження включало констатувальний 

та формувальний експерименти. 
Під час проведення експерименту здійс-

нювалася корекція змісту дисципліни “Осно-

ви екології”, вдосконалювалася методика 
експериментального дослідження, збагачу-
валося навчально-методичне забезпечення 
екологічної освіти, оброблялися результати 
наукового пошуку, формувалися висновки. 

На основі проведеного аналізу психоло-
го-педагогічної літератури з’ясовано, що 

однією з ефективних форм розв’язання еко-

логічних проблем, раціоналізації взаємовід-
носин між суспільством і природою є нале-
жним чином організована система екологі-
чної освіти і виховання, які останнім часом 
сформувалися в самостійну галузь психоло-
го-педагогічної теорії і практики з відповідни-

ми принципами, методами і завданнями. 
Проведений теоретичний аналіз основ-

них понять “екологічна освіта”, “екологічне 
виховання”, “екологічна вихованість” свід-
чить, що вони є взаємопов’язаними, і дав 
змогу виявити основні показники екологіч-

ної вихованості: здатність усвідомлювати 
духовну і матеріальну цінність природи для 
усього суспільства взагалі й окремої особи-

стості зокрема; рівень засвоєння ключових 

понять, законів, принципів, наукових фак-
тів, які дають можливість визначити опти-

мальний вплив на навколишнє середовище 
в процесі професійної діяльності і в повсяк-
денному житті; рівень набуття практичних 
знань, умінь і навичок оцінювати влив гос-

подарської діяльності людини; уміння пе-
редбачати можливі наслідки своїх дій і по-
переджати негативні впливи на навколиш-
нє природне середовище в усіх видах дія-
льності; потреба в активній практичній дія-
льності щодо покращення стану довкілля і 
пропаганді сучасних ідей охорони навко-

лишнього природного середовища; вміння 
аналізувати екологічну ситуацію; результа-
тивність практичної екологічної діяльності; 
прагнення до професійного самовдоскона-
лення та самопізнання. 

Зіставлення понять “екологічне вихо-
вання” й “екологічна вихованість” дає нам 

підстави розглядати перше поняття як про-
цес, а друге як результат цього процесу. 
На основі аналізу теоретичних підходів що-
до понять “екологічна освіта” й “екологічне 
виховання” визначено, що в методологіч-
ному значені ці поняття взаємопов’язані і 

розглядаються як єдине ціле, але феномен 
екологічного виховання не може бути зве-
дений лише до набуття освіти і за своїм 
змістом є набагато складнішим. Екологічне 
виховання студентів приватних вищих на-
вчальних закладів психологічного профілю 
ми визначаємо як особистісно орієнтований 

процес формування екологічної вихованості 

майбутнього психолога, який усвідомлює 
цілі і функції такого виду професійної дія-
льності. 

Відповідно до отриманої теоретичної мо-
делі екологічна вихованість особистості 
майбутнього психолога складається з трьох 

компонентів: ціннісно-мотиваційного, пі-
знавально-аналітичного та діяльнісного. 

Встановлено, що механізмом внутрішніх 
особистісних перетворень, який забезпечує 
формування екологічної вихованості, є взає-
модія означених компонентів, а рушійною 

силою в реалізації потреби особистості в 
екологічному навчанні може бути предста-
влена позитивна мотивація природоохо-
ронної діяльності. Мотиви як суб’єктивна 

емоційна зацікавленість людини виконують 
специфічну для особистості спонукальну 
функцію. Механізмом, що забезпечує реалі-

зацію потреби особистості майбутнього 
психолога, є мотиваційне переключення. 

Нами розроблено модифікацію методики 
дослідження екологічної вихованості (за 
основу взято методику С.В. Сапожникова), 
яка передбачає використання зовнішнього 
спостереження (обробка результатів за до-

помогою методу експертів) та проведення 
опитування за допомогою опитувальника 
“Натурафіл” та вербально-асоціативної ме-
тодики “Езоп”. Визначені об’єкти вимірю-
вання (ціннісно-мотиваційний, пізнавально-
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аналітичний та діяльнісний компоненти 

екологічної вихованості особистості студен-
тів приватних вищих навчальних закладів), 

рівні сформованості, критерії та методи ви-
мірювань. 

Проаналізовано структуру та запропо-
новано сфери формування особистості 

майбутнього психолога, а саме: пізнаваль-
на – визначається обсягом, якістю знань 
про зовнішній світ, особливостями пізнава-
льної діяльності людини; ціннісна – визна-
чається системою життєвих цінностей, мо-
ральних орієнтацій, ідеалів, переконань, 
свідомістю та самосвідомістю особистості, 

розумінням її місця в навколишньому при-
родному середовищі, при цьому використо-
вуються емоційно-вольові та інтелектуальні 
механізми і, як результат дії цих механіз-
мів, розглядаємо світовідчуття, світогляд, 

світоспрямованість; творча – визначається 
отриманими та самостійно опанованими 

вміннями і навичками, здатністю до дій, 
продуктивних чи репродуктивних, творчих 
чи руйнівних, та ступенем їх реалізації; ко-
мунікативна – визначається мірою вклю-
чення до соціальних контактів, силою та 
міцністю цих контактів; художньо-

естетична – визначається сферою почуттів 
та уявлень про красу навколишнього світу, 
оцінними судженнями. 

Екологічне виховання має бути спрямо-
ване на формування та розвиток ціннісного 
потенціалу особистості, процес виховання 
спирається на пізнавальний та творчий по-

тенціали особистості. Таким чином, резуль-

тат екологічного виховання можна спосте-
рігати за сформованістю таких компонентів 
екологічної вихованості, як ціннісно-моти-
ваційного, пізнавально-аналітичного та діяль-
нісного. 

У межах цих трьох компонентів (за ре-

зультатами констатувального експеримен-
ту) нами виявлені такі критерії екологічної 
вихованості: екологічне сприйняття; еколо-
гічне почуття; екологічні оцінні судження; 
екологічна діяльність; активність в опану-
ванні природного світу; здатність до самов-

досконалення; потенційна екологічна акти-
вність; психічна включеність до світу при-
роди. 

Проведене дослідження дало змогу вия-

вити рівні екологічної вихованості. У кон-
тексті нашого дослідження провідним кри-
терієм сформованості екологічної вихова-

ності вважаємо спрямованість особистості 
на самовдосконалення. 

Результати дослідження дають підстави 
вважати, що показниками професійного 
самовдосконалення особистості майбутньо-
го психолога є такі: спрямованість та акти-
вність особистості фахівця на отримання 

знань (у галузі екотехнології та екологічної 
психології, у галузі проектування техноло-
гічного устаткування промислових підпри-
ємств, на набуття умінь здійснювати техно-
логічні процеси з точки зору еко-техно-

логій); мотивація еколого-професійного са-

мовдосконалення; чутливість до ситуацій 
самовдосконалення; впевненість у своїх 

силах; позитивний настрій; внутрішній ло-
кус контролю; адекватність самооцінки. 

У результаті теоретичного аналізу ми 
дійшли висновку, що найбільш вагомою для 

формування екологічної вихованості студе-
нтів приватних вищих навчальних закладів 
є психічна включеність до світу природи, 
як така, що має систему показників (якіс-
но-змістовна характеристика ставлення до 
природи (прагматична/непрагматична), 
суб’єктивність ставлення до природи 

(суб’єктне/об’єктне), інтенсивність включе-
ності (перцептивно-
афективна/пізнавальна/практич-
на/поведінкова); дає змогу сформувати ти-
пологію екологічної свідомості; на базі рів-

нів досягнення за окремим показниками 
виникає можливість окреслити загальні рів-

ні сформованості екологічної свідомості, що 
визначає екологічну вихованість особистості. 

До психолого-педагогічних умов, які є 
факторами зовнішнього впливу на процес 
екологічного виховання майбутніх психоло-
гів, відносимо такі: стан психолого-педа-

гогічних досліджень зазначеної проблеми і 
результати впровадження наукових розро-
бок; умови, викладені у нормативних доку-
ментах; науково-методичне забезпечення 
навчання і виховання (навчальні плани і 
програми, методики і технології професій-
ної підготовки). 

Серед умов, які визначають розвиток 

структури внутрішніх особистісних перет-
ворень, виявлено такі: мотивацію суб’єктів 
до здійснення навчально-виховного проце-
су, ставлення до діяльності, оволодіння 
способами професійного самовдосконален-
ня; відповідність між полем об’єктивної ін-

формації та полем суб’єктивних уявлень 
студента, ступінь адекватності такої кон-
груентності з позиціями викладача; рівень 
рефлексивності в спілкуванні суб’єктів на-
вчально-виховного процесу і оптимізація 
взаємодії з метою професійного розвитку 

майбутніх психологів. 
Нами визначено три блоки психолого-

педагогічних умов щодо організації навча-
льного процесу у приватних вищих навча-

льних закладах з формування екологічної 
вихованості, а саме: умови щодо організації 
навчально-виховного процесу; умови щодо 

конструювання змісту навчального матері-
алу; умови щодо посилення ролі самостій-
ної пізнавальної діяльності. 

Ці умови створюються шляхом оновлен-
ня змісту дисципліни “Основи екології” з 
метою її професійного спрямування і поси-
лення еколого-виховної функції; залучення 

студентів до курсового і дипломного проек-
тування з проблем екологічної психології, в 
процесі якого зусилля викладачів і студен-
тів спрямовуються на формування екологі-
чної вихованості. Необхідно визначити, що 
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виявлені психолого-педагогічні умови під-

даються певним перетворенням під впли-
вом зовнішніх і внутрішніх факторів. 

Нами здійснено дослідження процесу фо-
рмування екологічної вихованості студентів 
Класичного приватного університету м. За-
поріжжя та Дніпропетровського гуманітар-

ного університету. Узагальнення підсумків 
формувального експерименту дали нам 
змогу встановити ефективність викорис-
тання в навчально-виховному процесі ме-
тодики психологічного забезпечення фор-
мування екологічної вихованості студентів 
приватних вищих навчальних закладів, ре-

зультативність теоретичної моделі екологі-
чної вихованості. Методика спрямована на 
підвищення рівня екологічної вихованості 
студентів у процесі оволодіння професій-
ними знаннями та вміннями. Вона ґрунту-

ється на органічному поєднанні змісту, ме-
тодів, організаційних форм в умовах прива-

тних вищих навчальних закладів. 
В основу методики покладено впрова-

дження в навчально-виховний процес ак-
тивних методів навчання, зокрема, метод 
“проектного пошуку”, тестування, ситуаційне 
моделювання. Змістова частина методики фо-

рмування екологічної вихованості студентів 
приватних вищих навчальних закладів визна-
чається вимогами освітньо-кваліфікаційної 
характеристики бакалавра, яка міститься в 
Галузевому стандарті вищої освіти України. 

За результатами експериментального 
дослідження ефективності авторської мето-

дики психологічного забезпечення форму-

вання екологічної вихованості найбільш 
оптимальним виявилося використання ме-
тодів “проектного пошуку” та ситуаційного 
моделювання. Саме ці методи сприяють 
формуванню екологічного мислення студе-

нтів, їх пізнавальних потреб та забезпечу-

ють формування стійкого інтересу, який 
спонукає особистість до самостійної пошу-

кової діяльності, збагачуючи її інтелектуа-
льну та емоційну сфери; активізують спіл-
кування викладача і студентів, створюють 
атмосферу творчого пошуку, завдяки чому 

знання набувають сили переконань і допо-
магають коригувати поведінку студентів. 

Передбачений комплекс методів вихов-
ного навчання спрямований на усвідомлен-
ня морально-етичних компонентів регулю-
вання стосунків особистості з природним 
середовищем; виховання дбайливого став-

лення до екологічних проблем; виховання 
відповідальності за стан природного сере-
довища; пріоритет загальнолюдських цін-
ностей. 

Встановлено, що в результаті впрова-

дження методики формування екологічної 
вихованості студентів приватних вищих 

навчальних закладів у контрольній групі 
рівень екологічної вихованості у 45% ви-
значений за допомогою експертної оцінки 
як низький. У 31% – середній рівень. У 
15% – як умовно високий і лише у 9% ви-
значений експертами як високий. Структу-

ра експериментальної групи суттєво відріз-
няється від контрольної, в першу чергу, 
кількістю досліджуваних із середнім рівнем 
екологічної вихованості (38,5%). Кількість 
досліджуваних з умовно високим рівнем 
екологічної вихованості становить 27,2% 
порівняно з 17% контрольної групи. До 

групи з високим рівнем екологічної вихова-

ності за результатами експертної оцінки 
увійшло 15,5% студентів порівняно з 6,0% 
досліджуваних із відповідною оцінкою в 
контрольній групі (див. табл.). 

Таблиця 

Результати статистичної обробки даних експерименту  
з формування екологічної вихованості студентів-психологів  

приватних вищих навчальних закладів, % 

Рівень екологіч-
ної вихованості 

Результати 

Констатувальний експеримент Формувальний експеримент 

ЕГ КГ ЕГ КГ 

Низький 52,0 50,7 18,8 45,0 

Середній 34,7 37,9 38,5 31,0 

Умовно-високий 11,1 10,4 27,2 15,0 

Високий 2,2 2,0 15,5 9,0 

Примітка. КГ – контальна група; ЕГ– експериментальна група. 

 
Уявлення про взаємозв’язок світу люди-

ни і світу природи у студентів експеримен-
тальної групи не носить відвертого спожи-
вацького характеру. Більшість студентів 
цієї групи поєднана зі світом природи. У 
них сформоване розуміння того, що будь-
яка їх дія може мати непередбачені наслід-
ки, що порушують баланс в екосистемі. 

Теоретично обґрунтовано та експериме-
нтально доведено, що методика поетапно 
забезпечує процес формування екологічної 
вихованості майбутнього психолога. Вимоги 
до цієї методики охоплюють спрямування 

навчальних програм на екологічно доцільну 

професійну діяльність на основі реалізації 
сучасних освітніх завдань, сутність яких 
полягає в урахуванні ролі самостійної пі-
знавальної діяльності та комплексу психо-
лого-педагогічних умов щодо формування 
екологічної вихованості студентів психоло-
гічних спеціальностей; забезпечення взає-

мозв’язку теоретичних знань із практични-
ми вміннями та навичками. 

Обґрунтовано необхідність розроблення 
нових сучасних навчально-виховних про-
грам з обов’язковим урахуванням: специ-
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фіки галузі, для якої готують фахівців; 

природних і антропогенних умов місця 
проживання чи навчання студентів, що 

сприятиме формуванню екологічної вихо-
ваності молоді. 

У ході формувального експерименту ви-
значено рівні екологічної вихованості залеж-

но від показників включеності до світу при-
роди подано обґрунтування кожного з них. 

За результатами формувального етапу 
експерименту виявлено значне підвищення 
рівня екологічної вихованості, доведено 
значний вплив комплексу навчально-ви-
хованих заходів на формування екологічної 

вихованості студентів. 
IV. Висновки 
Проведене наукове дослідження дало 

змогу зробити такі висновки: 
1. На основі аналізу наукової, психоло-

го-педагогічної літератури нами було вияв-
лено екологічне виховання студентів при-

ватних вищих навчальних закладів варто 
тлумачити як особистісно орієнтований 
процес формування екологічної вихованості 
майбутнього психолога, який усвідомлює 
цілі і функції такого виду професійної діяль-
ності, володіє сучасними психотехнологіями, 

прийомами планування й управління виро-
бничими процесами, екологічно-доцільною 
структурою діяльності за рахунок інтеграції 
професійних, загальнонаукових, екологіч-
них, фахово-екологічних знань, умінь і на-
вичок. 

На підставі вивчення теорії і практики 

розвитку екологічної освіти та виховання в 

Україні і за кордоном, аналізу процесу еко-
логічної освіти і виховання як самостійної 
психолого-педагогічної проблеми, вивчення 
ролі практичної фахової діяльності екологі-
чного спрямування, ми дійшли висновку 
щодо необхідності пошуку сучасних мето-

дичних прийомів і психолого-педагогічних 
технологій у навчально-виховному процесі 
приватних вищих навчальних закладів. 

2. Нами було уточнено зміст основних 
понять: “екологічне виховання”, “екологіч-
на вихованість”, “еколого-пізнавальна дія-

льність”, доведено, що їх взаємозв’язок ре-
алізується за умови єдності змістової й 
процесуальної сторін теоретичної моделі 
екологічної вихованості. 

Зіставлення понять “екологічне вихо-
вання” і “екологічна вихованість” дає нам 
підстави розглядати перше поняття як про-

цес, а друге як його результат і визначити 
екологічну вихованість як моральну якість 
особистості. Вона характеризується такими 
показниками: здатність усвідомлювати ду-
ховну і матеріальну цінність природи, як 
рівень набуття теоретичних і практичних 
знань, умінь і навичок оцінювати вплив го-

сподарської діяльності людини; потреба в 
активній практичній діяльності щодо пок-
ращення стану довкілля тощо.  

3. Було розроблено, експериментально 
перевірено та впроваджено в навчально-ви-

ховний процес модифікацію методики форму-

вання екологічної вихованості студентів при-
ватних вищих навчальних закладів, складо-

вою якої стало навчально-методичне забезпе-
чення дисципліни “Основи екології”. Доведено 
результативність використання теоретичної 
моделі екологічної вихованості. Методика 

спрямована на підвищення рівня екологічної 
вихованості студентів у процесі оволодіння 
професійними знаннями та вміннями. Вона 
ґрунтується на органічному поєднанні змісту, 
методів, організаційних форм в умовах 
приватних вищих навчальних закладів. 

В основу методики покладено впрова-

дження в навчально-виховний процес ак-
тивних методів навчання, зокрема, методи 
“проектного пошуку”, ситуативного моде-
лювання, тестування. Змістова частина ме-
тодики формування екологічної вихованості 

студентів приватних вищих навчальних за-
кладів визначається вимогами освітньо-

кваліфікаційної характеристики бакалавра, 
яка міститься в Галузевому стандарті вищої 
освіти України. Визначено навчальні за-
вдання, що вирішуються в процесі вивчен-
ня оновленого курсу “Основи екології” для 
приватних вищих навчальних закладів. У 

процесі розв’язання завдань дослідження 
створено методичне забезпечення дисцип-
ліни “Основи екології”. 

У результаті використання авторської 
методики психологічного забезпечення фо-
рмування екологічної вихованості під час 
самостійної роботи в експериментальній 

групі було виявлено, що кількість студентів 

з низьким рівнем екологічної вихованості в 
експериментальній групі у 2,5 раза менше 
порівняно з контрольною, кількість студен-
тів, у яких визначено середній рівень, в 
експериментальній групі в 1,3 раза більше, 
ніж у контрольній. А студентів, у яких ви-

явлено умовно-високий і високий рівні, – 
відповідно, у 1,6 і 2,1 раза більше. 

За отриманими результатами побудова-
но теоретичну модель екологічної вихова-
ності майбутнього психолога. 

4. У процесі дослідження встановлено, 

що екологічне виховання спрямоване на 
формування та розвиток ціннісного потен-
ціалу особистості, процес виховання спи-
рається на пізнавальний та творчий потен-

ціали особистості. 
Доведено, що результат екологічного 

виховання можна спостерігати за сформо-

ваністю таких компонентів екологічної ви-
хованості, як ціннісно-мотиваційний; пізна-
вально-аналітичний; діяльнісний. 

У процесі дослідження визначено такі 
основні критерії екологічної вихованості, а 
саме: екологічне сприйняття, екологічне 
почуття, екологічні оцінні судження, еколо-

гічна діяльність, активність в опануванні 
природного світу, здатність до самовдоско-
налення, потенційна екологічна активність, 
психічна включеність до світу природи. 
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Проведене дослідження дало змогу від-

повідно до критеріїв визначити рівні еколо-
гічної вихованості студентів. 

У результаті теоретичного аналізу вста-
новлено, що найбільш вагомим для форму-
вання екологічної вихованості студентів 
приватних вищих навчальних закладів є 

психічна включеність до світу природи як 
така, що має систему показників, дає змогу 
сформувати типологію екологічної свідомо-
сті; на базі рівнів досягнення за окремим 
показниками виникає можливість окресли-
ти загальні рівні сформованості екологічної 
свідомості, що визначає екологічну вихова-

ність особистості. 
5. Визначено педагогічні умови органі-

зації навчально-виховного процесу в при-
ватних вищих навчальних закладах будіве-
льного профілю з формування екологічної 

вихованості поєднуються у три блоки, а 
саме: умови щодо організації навчально-

виховного процесу; умови щодо конструю-
вання змісту навчального матеріалу; умови 
щодо посилення ролі самостійної пізнава-
льної діяльності. 

Найбільш доцільними засобами реаліза-
ції окреслених педагогічних умов у нашому 

дослідженні визнано такі: використання 
можливостей курсового і дипломного прое-

ктування в процесі формування екологічної 

вихованості; оновлення змісту дисципліни 
“Основи екології” з метою надання їй про-

фесійного спрямування і посилення еколо-
го-виховної функції. 
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ПСИХОЛОГІЧНІ ОСНОВИ ПРОФЕСІЙНОГО САМОВИЗНАЧЕННЯ 

СТАРШОКЛАСНИКІВ: ТЕОРЕТИЧНИЙ АСПЕКТ 

Залановська Л.І. 

 
І. Вступ  
Становлення особистості сучасної молоді 

відбувається в нових для України умовах. 
Зміни, що мають місце у житті нашого сус-
пільства, з особливою гостротою актуалі-
зують проблему готовності до свідомого 
вибору власної життєвої позиції, максималь-
ної реалізації особистісних можливостей і, як 
наслідок, адекватної професійної діяльності. 

Майбутня професія – засіб реалізації сенсу 
свого життя, тому професійне самовизна-
чення розглядається як особлива форма 
особистісної активності, як засіб реалізації 
суб’єктивних властивостей особистості. Пе-
ред учнями старшого шкільного віку вини-
кає необхідність самовизначення, вибору 

свого життєвого шляху, як завдання пер-
шорядної життєвої важливості. Вибір про-
фесії стає психологічним центром ситуації 
розвитку старшокласників, створюючи в 
них своєрідну внутрішню позицію. 

Вибір майбутньої професійної діяльності 

є  фактором подальшого розвитку особис-
тості,  визначенням умов і засобів реаліза-
ції особистісних рис і здібностей, соціаль-

ного середовища для втілення  життєвих 
задумів, смислу і  цінностей. 

ІІ. Постановка завдання 
Метою статті є теоретичне визначення 

психологічних основ професійного самови-
значення особистості старшокласника. Реа-
лізація поставленої мети передбачає вирі-
шення таких завдань: 
– здійснити теоретичний аналіз детермі-

нант та динаміки розвитку професійно-
го самовизначення старшокласників; 

– вивчити психологічні особливості ком-
понентів професійного самовизначення 
старшокласників. 

ІІІ. Результати 
Проблемою професійного самовизна-

чення, насамперед займались філософи (в 

рамках загальної проблематики свободи 
особистості і життєвого самовизначення) та 
психологи (в рамках вікової психології, ви-
вчаючи мотивацію вибору). 

В сучасній психології самовизначення 
розуміється як активна ідентифікація лю-
диною свого місця у системі суспільних від-

носин. У зв’язку із цим важливо розглядати 
особистісне і професійне самовизначення 
під час вибору старшокласниками життєво-
го шляху. Особистісне самовизначення яв-
ляє собою вибір життєвої позиції, визна-
чення перспектив у діяльності та сімейних 
відносинах, а також перехід від однознач-

ної ролі (учня) до соціально диференційо-
ваних. Від того, як здійсниться особистісне 

самовизначення, залежить і професійне. 
Професійне самовизначення особистості 

логічно розглядати як одну із складових ії 
цілісного життєвого індивідуального само-
визначення, і тому, перш за все, потрібно 
з’ясувати психологічний зміст цього понят-
тя. Труднощі теоретичного аналізу пробле-

ми зумовлені тим, що поняття “самовизна-
чення” використовується в психологічній 
літературі у досить широкому діапазоні 
значень залежно від розуміння певними 
авторами, по-перше, психологічного змісту 
процесів, індивідуального самовизначення 
особистості, а по-друге, від акцентованих 

аспектів у вивченні цих процесів різними 
галузями психології. 

У теоретичних підходах проблему само-
визначення найчастіше пов’язують з про-
блемами розвитку особи і ії самосвідомості 
(К.А. Абульханова-Славська, Т.М. Афанасьє-

ва, І.С. Кон, І.І. Чеснокова), з проблемами 
соціальної зрілості і визначення життєвої по-
зиції (К.А. Абульханова-Славська, Л.І. Анци-

ферова, Л.Н. Коган, А.В. Мудрик, Д.І. Фельд-
штейн), з проблемами самоздійснення і са-
мореалізації особистості (І.С. Гічан, В.Ф. Са-
фін, П.П. Соболь). У віковій психології і 

психології розвитку проблема самовизна-
чення особистості вивчається у зв’язку із 
специфікою юнацького віку, процесами 
формування світогляду, соціалізації і вибо-
ру сфери професійної діяльності (Р. Берне, 
Л.І. Божович, В.І. Журавльов, П.А. Завір, 
А.М. Кухарчук, А.В. Мудрик). 

Так, наприклад, І.С. Кон зауважує, що 
суть феномена самовизначення молодої 
людини полягає у “чіткому орієнтуванні і 
визначенні свого місця у світі дорослих”, а 
також “у виборі соціально й особистісно 

значущих цілей, досягнення яких забезпе-

чує самореалізацію суб’єкта” [5, с. 335]. 
Поняття “самовизначення” І.С. Кон пов’язує 
з процесами “пошуків себе”, “відкриття Я”, 
соціального і морального дозрівання, які 
мають світоглядний сенс і “виразно соціа-
льний зміст” [6, с. 204]. Соціологічний під-
хід І.С. Кона хоча й дає змогу сформувати 

загальні уявлення про головні характерис-
тики процесу самовизначення особистості, 
але відображає його лише у досить вузько-
му аспекті соціалізації, не розкриваючи по-
вною мірою глибинно-психологічних й ін-
тимно-особистісних переживань людини, ії 
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суб’єктивне сприймання і зміст внутрішньої 

активності. 
К.А. Абульханова-Славська розглядає 

самовизначення як певну форму активності 
особистості, в процесі якої відбувається 
формування ії життєвої позиції. Згідно з її 
трактовкою, життєва позиція – пролонго-

вана реалізація цієї позиції у часі, а також 
сенс життя, як ії ціннісне визначення, що 
формують життєвий шлях особистості. Та-
ким чином, К.А. Абульханова-Славська, 
хоча і не розкриває психологічного змісту 
самовизначення як такого, але пропонує 
теоретичний аналіз іншого феномену, що 

становить його результат: життєвої позиції 
особистості. Життєва позиція – це узагаль-
нювальний і обраний особистістю на базі ії 
цінностей спосіб здійснення життя. Це – 
сформоване особою на основі ії взаємодії зі 

світом вторинне утворення, яке виступає 
головною детермінантою всіх ії життєвих 

проявів. Життєва позиція особистості міс-
тить у собі потенціал ії розвитку, сукупність 
об’єктивних і суб’єктивних можливостей, 
які розкриваються на основі такої позиції. 
Зроблений К.А. Абульхановой-Славською 
аналіз проблем життєвого шляху (1987 р.) і 

життєвих стратегій (1991 р.) особистості, 
якому притаманні новизна і цілісність під-
ходу, робить значний внесок в теорію пси-
хології особи, але ще залишаються не роз-
критими питання щодо психологічних зміс-
тів як об’єктивно-поведінкових, так і 
суб’єктивно пережитих індивідом у процесі 

формування його життєвої позиції. Ще один 

важливий аспект професійного самовизна-
чення як одної зі сфер реалізації особистіс-
тю своєї життєвої перспективи досліджує 
К.А. Абульханова-Славська. Значущим, на 
її думку, є спосіб включення особистості у 
професію, спосіб ії самовизначення в про-

фесії і характер самовираження у профе-
сійній діяльності. Ці показники окреслюють 
певний “тип ідентифікації особистості в 
професії”. Таких типів усього п’ять. Перший 
тип передбачає вибір людиною такої діяль-
ності, яка найбільше відповідає певним ха-

рактеристикам особистості і передбачає 
постійне повторення і відтворення трудових 
операцій і типових ситуацій. Другий тип 
ідентифікації зумовлений пошуком особис-

тістю можливостей просування у професії 
до вищих рівнів майстерності, якісних змін 
у трудовій позиції, що пов’язані з розвит-

ком самої професії. У третьому типі іденти-
фікації відкриваються можливості для роз-
витку самої професії, особистості через 
професію, оскільки відповідне просування 
відбувається на основі розгортання, розви-
тку й удосконалення якостей і здібностей 
самої людини. Основою для четвертого ти-

пу ідентифікації у професії стає здатність 
особистості до творчої активності у сфері 
професійної діяльності. П’ятий тип виступає 
як додатковий мотив. Його зміст – орієнта-
ція людини на підвищення свого матеріаль-

ного добробуту. Тип ідентифікації особис-

тості у професії залежатиме від того, який 
сенс має для неї професійна діяльність. У 

першому випадку, праця сприймається як 
цікаве життєве заняття, у другому – як за-
сіб професійного просування, у третьому – 
як спосіб розвитку власних здібностей, в 

четвертому – як форма самовираження і 
творчості. Переважний тип професійної 
ідентифікації відбображає головні характе-
ристики життєвої перспективи особистості 
[1]. Отже, як бачимо, професійне самовиз-
начення особистості підпорядковане гли-
бинним психологічним процесам й опосе-

редковане індивідуальними рисами особис-
тості. 

А.В. Мудрик не визначає поняття “само-
визначення”, але розглядає його зв’язок з 
процесами самопізнання, самооцінювання, 

формування світогляду і знаходження вла-
сної позиції. Такий пошук власної позиції у 

світі, на думку вченого, відбувається через 
процес відокремлення, у формі внутрішньо-
го діалогу людини з самою собою, з ото-
ченням і зі світом в цілому. 

Л.І Анциферова аналізує близьке до са-
мовизначення поняття соціального дозрі-

вання, що пов’язане з розвитком особисто-
сті. Дозрівання, на думку дослідниці, за-
безпечує здатність людини внутрішньо ви-
знавати, усвідомлювати й аналізувати про-
тиріччя життя та здатність продуктивно ви-
рішувати їх відповідно до своєї загальної 
мети і моральних ідеалів. І.І. Чеснокова у 

рамках концепції самосвідомості особистос-

ті виводить поняття самодетермінації, яку 
визначає як таку форму саморегулювання, 
“де немає обмеження у часі” і яка зумовлює 
цілісну лінію поведінки особистості як 
“єдину розподілену у часі регуляційну сис-
тему” [9, с. 125]. 

За допомогою близьких за змістом по-
нять “саморегуляція”, “самоздійснення” ро-
зглядає самовизначення і П.П. Соболь. Він 
вважає, що самовизначення – це певна 
сторона самореалізації особистості. Автор 
використовує поняття “включенність” для 

позначення індивідуального зрізу зв’язку 
людини з життєвими умовами. Інтеграль-
ним показником “включення” виступає у 
нього спрямування. У самовизначенні 

включенність характеризується як залу-
ченність у ті чи інші підструктури суспіль-
ного життя через індивідуальний вибір, 

який “не завжди є внутрішнім”, оскільки 
“індивід обирає з реально доступного”. Та-
ким чином, у П.П. Соболя зміст поняття 
“самовизначення” має явний відтінок об-
меження. 

Найбільш актуальною, для нашого дос-
лідження є теорія розвитку. Одним із пер-

ших, хто займався цим питанням, був 
Е. Гінзберг. Автор розглядав професійний 
вибір, як довготривалий процес, такий, що 
триває більше десятки років, і містить у 
собі ряд взаємопов’язаних рішень. Закінчу-
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ється цей процес компромісом між зовніш-

німи (кон’юнктура, престиж) і внутрішніми 
факторами (індивідуальні здібності тощо). 

Е. Гінзберг виділяє три стадії професійного 
самовизначення: стадія фантазії, гіпотети-
чна стадія і реалістична стадія [8]. 

На початку 1950-х рр. Д. Супер [10] на 

основі цієї стадіальної моделі професійного 
самовизначення створює теорію, в якій бу-
ли враховані деякі недоліки концепції 
Е. Гінзберга: невикористання загальнопси-
хологічних закономірностей, механічне 
співвіднесення професійних бажань і про-
фесійних реалій, недостатність методично-

го оснащення. Автор поєднав феноменоло-
гічні концепти із диференціальною психо-
логією. Таке поєднання зробило його тео-
рію однією з найпоширеніших за кордоном 
теорій професійного розвитку. Для теорії 

Д. Супера характерне не лише звертання 
до поняття стадіальності професійного роз-

витку, а й до поняття Я-концепції. Я-
концепція у дослідника має широке й уні-
версальне значення. Фактично завдяки їй 
професійне самовизначення постає не-
від’ємним елементом особистісного. Вчений 
вважає, що професійний розвиток полягає, 

по суті, в розвитку і реалізації Я-концепції. 
Однак, Д. Супер наділяє її формальними 
характеристиками, що не дає змоги зроби-
ти операціоналізацію цього поняття, доста-
тню для експериментального дослідження, і 
тим більше, для діагностики. 

Теорія розвитку близька до гуманістич-

них та інших феноменологічних теорій, які 

розвиток особистості трактують як процес 
становлення її Я. Поділяє ці погляди й 
Е. Еріксон. Однак, його концепція психосо-
ціального розвитку особистості є найбільш 
інтегративною. Автор називає Я-концепцію 
“ідентичністю Его” – індивіда, або узгодже-

ним самосприйманням індивідом власної 
особистості. У його концепції гармонійно 
поєднані особистісна, ідеологічна і профе-
сійна ідентичності, які є формами самовиз-
начення. За Е. Еріксоном, процес самовиз-
начення, який він називає формуванням 

ідентичності, тривалий і складний. Іденти-
чність забезпечує неперервність минулого, 
сьогодення і майбутнього індивіда. Вона 
утворює єдину систему координат для ор-

ганізаційних та інтеграційних форм поведі-
нки в різноманітних сферах життя людини. 
Вона приводить особистісні схильності і 

таланти у відповідність з ідентифікаціями 
та ролями, які надані індивідові батьками, 
однолітками і суспільством. Допомагаючи 
людині дізнатись про своє місце в суспільс-
тві, особиста ідентичність також забезпечує 
основу для соціальних порівнянь. І, нареш-
ті, внутрішнє почуття ідентичності допома-

гає визначити напрям, цілі і сенс майбут-
нього життя індивіда. 

Про почуття ідентичності свідчать три 

ознаки: 
– відчуття внутрішньої тотожності й інтег-

рованості в часі і дії в минулому та надії 
на майбутнє переплітаються із сього-
денням; 

– відчуття внутрішньої тотожності й інтег-

рованості в часі: людина сприймає себе 
всюди і скрізь як цілісність, а всі свої дії 
і рішення розглядає не як випадкові, 
або ким-небудь нав’язані, а як внутрі-
шньо зумовлені; 

– ідентичність переживається серед зна-
чущих інших: взаємовідносин і ролі до-

помагають підтриманню й розвитку по-
чуття інтегрованої ідентичності, що 
продовжується в часі. 

З аналізу теорій різних учених, які нама-
галися теоретично вирішити проблему 

професійного вибору, випливає, що профе-
сійне самовизначення – це не лише процес 

прийняття рішень щодо вибору професійної 
діяльності на основі власних потреб, інте-
ресів, здібностей, системи цінностей. Це 
одна із форм активності особистості, де во-
на виступає суб’єктом власної життєдіяль-
ності, і професійна діяльність для якої є 

особистісною цінністю. Як наслідок – про-
фесійне самовизначення є способом реалі-
зації суб’єктивних властивостей особистос-
ті, стилю її життя. 

У результаті аналізу теоретичних поло-
жень проблеми професійного самовизна-
чення, ми схиляємось до думки, що це до-

сить складне системне утворення, утворене 

із багатьох взаємодоповнювальних компо-
нентів. Спираючись на теорію розвитку, 
можна констатувати, що ядром процесу 
професійної самовизначенності є система 
Я-образів особистості, її Я-концепція. Тому 
першим компонентом ми можемо назвати 

Я-концепцію, яка є основою для порозу-
міння взаємозв’язку і взаємовпливу уяв-
лень щодо професії, її вимог до особистості 
та уявлень особистості про себе, оцінок 
своїх можливостей. 

Із формуванням Я-концепції пов’язана 

проблема становлення самосвідомості. Тому 
другим компонентом, який входить до 
складу професійного самовизначення, мо-
жна вважати самосвідомість. Самосвідо-

мість – це складний і багатоплановий про-
цес, який включає: усвідомлення своїх яко-
стей та їх оцінювання, уявлення про власні 

бажання та реальне Я, оцінювання себе та 
інших. 

Третім компонентом в основі професій-
ного самовизначення є життєва позиція – 
сукупність життєвих цінностей, ідеалів, пе-
реконань, відносин та обраний характер їх 
реалізації, який і визначає подальшу жит-

тєву спрямованість певного індивіда. Жит-
тєва позиція значно впливає на професійне 
самовизначення особистості, оскільки в 
обраній професійній діяльності суб’єкт зна-
ходить спосіб реалізації. 
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Таким чином, можна стверджувати, що 

важливим компонентом структури профе-
сійного самовизначення є також система 

цінностей. Виходячи з узагальнення дослі-
джень, характеризуємо цінності як упевне-
ність людей у тому, що дійсно важливе в 
житті, а що – ні. При цьому варто виділити 

власне цінності і цінності, нав’язані ззовні. 
Власне цінності стосуються безпосередньо 
самої природи людини (щирість, вірність 
тощо). Цінності, нав’язані ззовні, не мають 
стосунку до природи людини, а накинуті 
індивіду суспільством (наприклад, важли-
вість престижу, висока заробітна плата, 

відчуття безпеки, яке базується на грошах 
та ін.). Ціннісні орієнтації є одним із 
центральних особистісних утворень, що 
характеризують внутрішню сторону суб’єк-
та, його ставлення до дійсності, і тісно 

пов’язані з формуванням спрямованості 
особистості. Відтак ми можемо припустити, 

що вибір професії на основі власних цінніс-
них орієнтацій є однією з основних умов 
задоволеності відповідним видом діяльнос-
ті. І навпаки, невідповідність діяльності си-
стемі цінностей особистості чи, більше того, 
протиставлення їй є передумовою виник-

нення внутрішньої незадоволеності що, у 
свою чергу, призводить до зміни, деформа-
ції системи цінностей особистості або до 
зміни виду діяльності. 

Будь-який вибір має бути свідомим, а 
отже, мотивованим. Таким чином, наступ-
ним компонентом професійного самовизна-

чення є мотив. За дефініцією О.М. Леонтьє-

ва, мотив – це об’єкт, який відповідає тій 
чи іншій потребі, спонукає і спрямовує дія-
льність людини. Мотив – це внутрішнє спо-
нукання людини до певного виду діяльнос-
ті, пов’язане із задоволенням відповідних 
потреб, хоча вони не є стабільними, а змін-

ні та динамічні. Ієрархія мотивів зумовлю-
ється не лише ієрархією потреб людини, а 
й соціально-економічними змінами в житті 
суспільства, його культурою, груповою сві-
домістю та поведінкою. Оскільки професій-
не самовизначення є однією із форм актив-

ності людини, то в його основі має лежати 
ряд потреб особистості. 

IV. Висновки 
Результати, виявлені у процесі теорети-

чного дослідження дали змогу зробити уза-
гальнювальні висновки. Аналіз наукових 
праць із окресленої проблематики 

(К.А. Абульханова-Славська, 
Л.І. Анциферова, Л.І. Божович, І.С. Кон, 
А.В. Мудрик та ін.) показує, що в старшому 
шкільному віці формується не самовизна-
чення як таке (особистісне, професійне, 
життєве), а психологічна готовність до ньо-
го. Професійне самовизначення розгляда-

ється як процес, що охоплює весь період 
професійної діяльності особистості: від ви-
никнення професійних намірів до виходу із 

трудової діяльності. Він пронизує весь жит-

тєвий шлях. Для здійснення адекватного 
вибору сфери професійної діяльності стар-

шокласник має визначити, що він являє 
собою, в якій сфері він міг би найбільше 
проявити себе і до якого виду трудової дія-
льності він зміг би найкраще пристосувати-

ся. 
Психологічна готовність до самовизна-

чення передбачає: сформованість на висо-
кому рівні психологічних структур, переду-
сім, самостійності школярів; розвинутість 
потреб, що забезпечують змістовну напов-
неність особистості, серед яких центральне 

місце займають моральні установки, цінніс-
ні орієнтації та життєві перспективи; стано-
влення передумов індивідуальності як ре-
зультат розвитку та усвідомлення своїх зді-
бностей та інтересів. 

Отже, можна констатувати, що психоло-
гічна готовність до професійного самовиз-

начення передбачає сформованість, розви-
нутість та усвідомленість особистістю всіх її 
структурних компонентів. 

Перспективи подальших розвідок поля-
гають у поглибленні вивчення психологіч-
них особливостей розвитку професійного 

самовизначення старшокласників та вияв-
ленні внутрішніх і зовнішніх психологічних 
умов ефективного професійного самовиз-
начення особистості. 
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Анотація. У статті обґрунтовано сутність професійного самовизначення особистості, його 
психологічні основи, розкрито зміст компонентів та показників його сформованості. 
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Залановская Л.И. Психологические основы профессионального самоопределения 
старшеклассников: теоретический аспект 

Аннотация. В статье обоснованы сущность профессионального самоопределения личнос-
ти, его психологические основы, раскрыто содержание компонентов и показателей его фор-
мирования. 
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УДК 159.9 

СИСТЕМНИЙ ПІДХІД ДО ПОДОЛАННЯ ПРОБЛЕМИ  

ПЕДАГОГІЧНОЇ ЗАНЕДБАНОСТІ В ПРОЦЕСІ НАВЧАННЯ  

МОЛОДШОГО ШКОЛЯРА 

Ткаченко Н.В. 

 
І. Вступ 

Проблема педагогічної занедбаності в 
психолого-педагогічній літературі не є дос-
татньо вивченою. Саме поняття “педаго-
гічна занедбаність” в сучасній теорії і прак-
тиці часто вживається як синонім поняттю 
“важкі діти”. Проте між ними є певна від-

мінність: поняття “педагогічна занедбаність” 

характеризує процес навчання і виховання 
дитини, а “важкий” – вказує на результати 
такого виховання і навчання. Педагогічно 
занедбаний учень, який “випадає” на пев-
ний період із навчально-виховного процесу 
школи, рано чи пізно стає “важким”. 

Проаналізуємо деякі підходи до визна-
чення психологічної сутності поняття педа-
гогічної занедбаності та її особливостей. 

У науково-психологічній та педагогічній 
літературі немає однозначного визначення 
поняття педагогічної занедбаності. Разом із 
поняттям “педагогічна занедбаність” (Г. Мед-

вєдєв, В. Давидов) можна зустріти “со-
ціально-педагогічна занедбаність” (А. Бєл-
кін), “діти з відхиленням в етичному розви-

тку” (В. Обухів), “важко виховуваний” (А. Ко-
четов). 

Російська педагогічна енциклопедія по-

няття “педагогічна занедбаність” розглядає 
як стійке відхилення від норми в моральній 
свідомості та поведінці дітей, зумовлене 
негативним впливом середовища та недолі-
ками виховання. 

У педагогічному словнику це саме по-
няття розглядається як відхилення у нормі 

поведінки особистості, що зумовлене недо-
ліками виховання. 

У психолого-педагогічній енциклопедії 
поняття “педагогічна занедбаність” розгля-
дається як відхилення від норми поведінки 
в навчальній діяльності, яке зумовлене не-

доліками навчально-виховного процесу. 

С. Гіль пропонує таке визначення педа-
гогічної занедбаності: це нерозвинутість 
дитини, відставання у розвитку, що викли-
кане психолого-педагогічними причинами 
та піддається корекції психолого-педаго-
гічними засобами. 

Тобто, проаналізувавши ці підходи до 
визначення педагогічної занедбаності, виді-
ливши загальні риси, на які вказують авто-
ри, ми будемо дотримуватися такого визна-
чення. Педагогічна занедбаність – це стійке 
відхилення від норми в поведінці, навчаль-
ній діяльності, що виявляється в нерозви-

нутості, неосвіченості та невихованості ди-

тини, відставанні в розвитку, що зумовлено 

впливом сім’ї, школи, навколишнім середо-
вищем. Власне ця проблема зумовлена 
психолого-педагогічними причинами і, та-
ким чином, усувається за допомогою коре-
кції психолого-педагогічними методами, 
прийомами та засобами. 

ІІ. Постановка завдання 

Мета статті полягає у вивченні теорети-
чних засад системного підходу щодо подо-
лання проблеми педагогічної занедбаності 
в процесі навчання молодшого школяра. 

Задля досягнення мети було поставлено 
такі завдання: 

– узагальнити напрями розробки психо-
логічної проблематики явища педагогі-

чної занедбаності як результат неуспі-
шності в навчальній діяльності; 

– проаналізувати проблему методичних 

аспектів осмислення явища педагогіч-
ної занедбаності та можливе її вирішен-
ня в процесі навчання молодшого шко-
ляра. 

ІІІ. Результати 

Під педагогічною занедбаністю розумі-
ють такий стан особистості, який є наслід-
ком неправильної організації вчителем на-
вчальної роботи. 

Вона зумовлюється недоліками у: 
1) навчально-практичних і соціально-

етичних знаннях учнів молодшого шкільно-
го віку; 

2) розвитку психологічних рис і якос-
тей особистості; 

3) набутті соціальних ролей у суспільстві; 
4) відносинах із оточуючими; 
5) реалізації власної особистості в шкі-

льному колективі. 
Розглянемо сутність педагогічної зане-

дбаності учнів молодшого шкільного віку в 

дидактичному аспекті. Для неї є характер-
ними певні ознаки, динаміка та прояви. 

У дошкільному віці це: 
а) неуспішність у рольовій грі як прові-

дному виді діяльності; 
б) непідготовленість до навчання в 

школі, яка виявляється у несформованості 
уявлень дитини про навколишнє середо-
вище, дисгармонійній емоційно-вольовій 
сфері, нерозвинутості психічних процесів, 

відсутності або слабкій мотивації навчання, 
невмінні виділяти конкретні навчальні за-
вдання у грі чи інших видах діяльності; 

в) відхилення в поведінці. 
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Педагогічна занедбаність молодших шко-

лярів характеризується: 
а) психологічною й етичною непідготов-

леністю до навчання, в основі якої лежить 
незбалансований розвиток індивідуально-
психологічних якостей особистості, що є 
наслідком виховання в сім’ї чи навчання і 

виховання у дитячому садку та школі; 
б) неуспішністю, труднощами в навчанні, 

наявністю прогалин у засвоєних знаннях; 
в) несформованістю пізнавальних інте-

ресів; 
г) несформованістю особистісно-значу-

щих пізнавальних мотивів навчання; 

ґ) наданням учнями переваги грі, у якій 
їх супроводжує успіх; 

д) нерозвинутістю якостей спілкування; 
е) неадекватною самооцінкою. 
У зв’язку з вищезазначеним занедбалос-

тями ми можемо виділити певні стадії її “ро-
звитку”. А саме: 

– перша стадія припадає на дошкільний 
вік і виникає у результаті неправильно-
го виховання в сім’ї, через помилки ви-
хователів дошкільних закладів, що при-
зводить до несприятливого становища 
дитини в колективі; 

– друга стадія – це наслідок низької психо-
логічної і педагогічної підготовки дошкі-
льного навчання. У молодших школярів 
з’являються початкові форми негативно-
го ставлення до норм і правил поведінки 
в дитячому колективі. Основною причи-
ною цього є відсутність успіхів у навчан-

ні; 

– третя і четверта стадії виявляються 
здебільшого в підлітковому віці, коли 
учні не мають можливості реалізувати 
себе в групі тощо. 

Отже, можна зазначити, що дитина про-
ходить через три стабільних виховних се-

редовища: сім’я, дошкільний заклад і шко-
ла, кожне з яких створює чимало соціаль-
но-педагогічних та психологічних ситуацій 
для її розвитку, що зрештою впливає на 
рівень успішності школяра. 

Таким чином, можна зробити висновок, 

що педагогічна занедбаність закладається 
як “фундамент” ще в ранньому дитинстві в 
дошкільному віці, і якщо не вживати заходів 
щодо її подолання, то вона продовжує роз-

виватись і переходить на етап закріплення 
негативних психологічних рис і якостей у 
процесі шкільного навчання, і як наслідок 

це призводить до того, що школяр не фор-
мується як суб’єкт навчальної діяльності. 

Елементами педагогічної занедбаності 
залежно від перебігу навчальної діяльності 
учнів є [4, с. 225]: 

1) неоволодіння мінімально необхідни-
ми операціями творчої діяльності, комбіну-

вання і використання у новій ситуації наяв-
них знань, умінь і навичок; 

2) небажання одержувати нові знання 
теоретичного характеру; 

3) уникнення труднощів творчої діяль-

ності; 
4) пасивність у виконанні завдань під-

вищеної складності; 
5) небажання оцінювати власні досяг-

нення, удосконалювати набуті уміння й на-
вички; 

6) незасвоєння понять у системі. 
Педагогічна занедбаність включає такі 

три компоненти: 
– відхилення від норм поведінки та неви-

конання поставлених навчальних за-
вдань, як наслідок, проявами цього є 
неуспішність, невстигання, труднощі в 

навчанні. Тут особлива роль приділя-
ється віковим психологічним особливо-
стям учнів, їх індивідуальному досвіду; 

– відставання в розвитку таких психоло-
гічних процесів, як пам’ять, мислення, 

уява, емоційно-вольових, етичних рис і 
якостей особистості. Це пояснюється ві-

ковими особливостями учнів: нестій-
кість настрою, швидка стомлюваність, 
конфліктність тощо; 

– це відхилення у ставленні педагогічно 
занедбаних учнів до себе та своїх влас-
них можливостей, до однолітків, вчите-

лів, а також батьків. Усе це впливає на 
організацію навчальної діяльності. Тому 
вчителі педагогічну занедбаність ви-
значають як непідготовленість до шко-
ли, психологічну нерозвинутість та не-
вихованість учня. 

Систематична неуспішність призводить 

до педагогічної занедбаності, під якою на 

сучасному етапі розвитку школи розуміють 
комплекс негативних якостей особистості, 
що суперечать вимогам школи, суспільства. 
Це явище вкрай небажане та негативне з 
моральної, соціальної, економічної позиції. 
Неуспішність – складне та багатовимірне 

явище шкільної діяльності, що вимагає різ-
нобічних підходів при її вивченні та обґрун-
туванні. 

Причини труднощів у навчальній діяль-
ності молодших школярів у загальноосвіт-
ній школі розглядалися багатьма педагога-

ми і психологами (М. Данилов, Н. Мен-
чинська, Т. Власова, А. Леонтьєв, А. Смір-
нов, Л. Славіна, Ю. Бабанський та ін.). Во-
ни вважали, що причинами неуспішності є 

такі чинники: 
1) непідготовленість до шкільного на-

вчання (соціальна, психологічна і педагогі-

чна занедбаність); 
2) вади розумового розвитку; 
3) вплив оточення. 
У психолого-педагогічній літературі неу-

спішність дітей молодшого шкільного віку 
пояснюють багатьма факторами: 

1) недосконалість навчального процесу; 

2) нестача підручників, наочних і дида-
ктичних матеріалів; 

3) непідготовленість вчителів індивіду-
ально працювати з такими учнями. 
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Педагоги, які необізнані з індивідуальни-

ми та психологічними особливостями роз-
витку таких дітей, тимчасове відставання у 

навчанні пояснюють патологічними проце-
сами, а отже, не надають їм кваліфікованої 
педагогічної допомоги. Не використовують 
значні компенсувальні можливості дитячого 

організму, тому з кожним наступним роком 
такі учні все більше відстають у розвитку. 

Складність дослідження цієї проблеми 
зумовлюється тим, що причинами неуспіш-
ності водночас стають як педагогічні фак-
тори, так і особливості психічного розвит-
ку, і саме тому проблема має вивчатися 

шляхом комплексного аналізу, визначення 
адекватних умов навчання дидактично за-
недбаних учнів. 

Часто неуспішність зумовлена недоско-
налістю педагогічного процесу: програмні 

вимоги не дають змоги вчителеві довгий 
період спинятися на тому чи іншому, важко-

му для учнів матеріалі. У деяких школах не 
завжди регулюється та контролюється зага-
льний обсяг домашніх завдань, виконання 
яких потребує не лише наявності певних 
здібностей, а й ретельнішої працездатності. 

Відсутність спокійних і позитивних сто-

сунків у сім’ї, несприятливі умови навчання 
негативно впливають на весь процес роз-
витку особистості, її навчальну діяльність і 
поведінку. 

На жаль, часто трапляються випадки анти-
гуманного поводження батьків із своїми ді-
тьми через негативні оцінки, невдачі в 

школі. Це породжує в дитини страх пока-

рання, загальмовує її психологічно-розумо-
ву діяльність і сприяє негативному став-
ленню до навчання. 

Головне завдання педагога та психолога 
– запобігти неуспішності. 

Різке погіршення успішності дітей ви-

кликане, насамперед, розбіжностями між їх 
потенційними можливостями та вимогами, 
які висуваються до них у класі. Варто за-
значити, що іноді вимоги бувають не надто 
легкими і тому не активізують пізнавальної 
діяльності таких школярів. 

Коли вони без особливих труднощів ви-
конують завдання у початкових класах і їх 
хвалять, то в них формується підвищена 
самооцінка. У результаті, учні не звикають 

долати труднощі, легкі завдання не стиму-
люють їх пізнавальної активності. У середніх 
класах, коли труднощі засвоєння нав-

чального матеріалу зростають, а школярі, як 
і раніше, продовжують працювати недостат-
ньо і тому не досягають успіхів у навчанні. 

Це викликає в них спочатку негативне 
ставлення до вчителя, а потім і до всієї на-
вчальної діяльності. Замість того, щоб пра-
цювати самостійно та долати труднощі в 

навчанні, вони роблять це менше і менше. 
Розрив між знаннями та вимогами до них 
все зростає, і разом з тим зростає негатив-
не ставлення до школи та навчання. 

Таким чином, діти не реалізують свої мо-

жливості. А для подолання вказаних недолі-
ків треба враховувати потенційні можливості 

учнів і давати їм адекватні завдання. 
Розкриваючи сутність і особливості при-

чин занедбаності молодших школярів, не-
обхідно зазначити, що в основі неуспішнос-

ті лежить не одна причина, а декілька, і що 
характерно – всі вони взаємопов’язані та 
діють у комплексі. 

Буває й так, що на первинну причину 
неуспішності накладаються нові, вторинні і, 
як наслідок, це призводить до тривалого 
відставання у навчанні. 

Причини педагогічної занедбаності є рі-
зноманітними за своїм характером, по-
різному впливають на класне навчання та й 
самі школярі не однаково реагують на свою 
неуспішність. 

Виділяють три групи причин педагогіч-
ної занедбаності [10, с. 155–156]. 

Перша група: 
– низький педагогічний і культурний рі-

вень батьків; 
– неблагополучна сім’я; 
– відсутність чіткої організації життя та 

діяльності дитини в сім’ї; 

– порушення єдності вимог до дитини, їх 
послідовності; 

– грубе ставлення до дитини, принижен-
ня її гідності, фізичне покарання, над-
мірна опіка. 

Друга група: 
– незнання педагогами психологічних 

аспектів особистості дитини, умов ви-

ховання в сім’ї; 
– недостатня робота щодо психолого-

педагогічної підготовки батьків дошкі-
льників (молодших школярів); 

– низька індивідуальна робота щодо усу-
нення відхилень у поведінці, етичному 

вихованні та розвитку дітей; 
– недосконалість навчально-виховного про-

цесу; 
– психолого-педагогічна некомпетентність 

вчителя. 
Третя група: 

– вади в загальному розвитку дитини; 
– генотип; 
– стан здоров’я; 
– психоемоційний стан; 

– внутрішня позиція; 
– рівень активності при взаємодії із на-

вколишнім середовищем. 

Оскільки явище педагогічної занедбанос-
ті взаємопов’язане з неуспішністю, розгля-
немо класифікацію причин неуспішності. 

Так, наприклад, А. Гельмонт, своїм за-
вданням вбачав співвіднесення причини неу-
спішності з її категоріями. Він виділив причи-
ни трьох категорій неуспішності: глибокого і 

загального відставання (І категорія), частко-
вої, але стійкої неуспішності (ІІ категорія), 
епізодичної неуспішності (ІІІ категорія) [3]. 

Зазначимо причини першої категорії: 
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– низький рівень попередньої підготовки 

учня до навчальної діяльності; 
– вади фізичного розвитку; 

– недоліки виховання; 
– слабкий розумовий розвиток. 

До другої категорії належать є такі при-
чини: 

– недопрацювання вчителем у попередніх 
класах щодо формування у школярів 
адекватних способів організації навча-
льної діяльності; 

– недостатній пізнавальний інтерес учня 
до предмета, що вивчається; 

– слабка воля до подолання труднощів. 

Причини третьої категорії: 
– недоліки в методиці викладання навча-

льного предмета; 
– формалізм у засвоєнні нових знань; 
– слабкий поточний та фронтальний кон-

троль; 
– невміння зосередитись на об’єкті, пре-

дметі, що вивчається; 
– нерегулярне виконання домашніх за-

вдань. 
Найближче до вирішення завдань опису 

системи причинно-наслідкових зв’язків не-
успішності, що відповідає теоретичним ви-

могам, підійшов Ю. Бабанський [1]. 
До внутрішніх причин неуспішності він 

зараховує: 
– дефекти здоров’я дітей, їх психологіч-

ний розвитку; 
– недостатній обсяг знань, умінь і нави-

чок. 

Зовнішніми причинами неуспішності є: 

– недоліки дидактичних і виховних дій; 
– причини організаційно-педагогічного та 

психологічного характеру (організація 
педагогічного процесу в школі, матері-
альна база, психологічний клімат); 

– недоліки навчально-тематичних планів. 

Також Ю. Бабанський виділяє умови, 
якими слід керуватися в організації на-
вчання [2, с. 134–141]: 

1. Умови внутрішнього плану: 
– особливості психологічного розвитку 

школяра; 

– рівень сформованості навичок органі-
зації навчальної діяльності. 

2. Умови зовнішнього плану: 
– побутові умови; 

– особливості виховання в сім’ї; 
– особливості навчання і виховання у 

школі. 

Спроби згрупувати причини неуспішнос-
ті представлені автором П. Борисовим. Він 
розглядає три групи причин: 

а) загальнопедагогічні: 
– недотримання принципів і правил дида-

ктики в організації шкільного навчання; 
– недооцінювання ролі позакласної та 

позашкільної роботи з дітьми; 
б) психофізіологічні: 

– порушення нормального фізичного роз-
витку дітей; 

– порушення інтелектуального розвитку 

дітей; 
в) соціально-економічні: 

– матеріальна база школи; 
– низький рівень дошкільного виховання 

дітей; 
– культурний рівень батьків; 

– компетентність вчителів. 
Таким чином, класифікація причин пе-

дагогічної занедбаності (неуспішності) має 
на меті показати не лише різні підходи до її 
побудови, а й зазначити головне і спільне, 
що притаманне вищезазначеному явищу. 

Зокрема, педагогічна занедбаність може 

також розглядатися через певні форми, які 
відображають рівень і характер занедбаності. 

Перша форма – несформованість елеме-
нтів і навичок навчальної діяльності. При-
чиною цього є індивідуально-психологічні 

особливості інтелектуального розвитку, 
недоліки в розвитку пам’яті, неуважність, 

невпевненість, занижена самооцінка. 
Друга форма – несформованість мотива-

ції навчання. Причиною цього можуть бути 
неадекватна оцінка навчальної діяльності, 
міжособистісні стосунки. 

Третя форма – нездатність довільної ре-

гуляції уваги, навчальної діяльності. Недо-
ліки виховання і навчання в сім’ї, дошкіль-
ному закладі, школі – ось причини такого 
явища. 

Під труднощами навчальної діяльності 
молодших школярів С. Костроміна розуміє 
[7, с. 128]: 

– пропуск букв у письмових роботах; 

– орфографічні помилки при знанні пра-
вил; 

– неуважність; 
– труднощі при розв’язанні математичних 

задач; 
– труднощі при переказі тексту; 

– невміння правильно та раціонально ор-
ганізовувати навчальний час у поєд-
нанні з позанавчальною діяльністю; 

– невміння виділяти головне та суттєве 
при засвоєнні нового матеріалу; 

– труднощі у виконанні завдань творчого 

характеру, які вимагають застосування 
знань у нових, незвичних умовах. 

IV. Висновки  
Отже, педагогічна занедбаність – це 

стан, який протилежний розвитку, освіті, 
навчанню, а саме: 

1) відсутність необхідного запасу знань; 

2) слабке оволодіння способами і при-
йомами їх набуття; 

3) а отже, як наслідок – неуспішність у 
навчанні. 

Систематичність у вивченні та вирішенні 
завдань неуспішності – ось першочергове 
завдання шкільної освіти, зокрема психоло-

гії та дидактики. Усю сутність педагогічної 
занедбаності варто розглядати в єдності 
всіх ознак, причин, явищ, критеріїв, форм її 
прояву в навчанні. 
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Таким чином, педагогічна занедбаність 

виникає там, де не створюються умови для 
повноцінного розвитку та індивідуалізації 

кожної особистості молодшого школяра: 
оточуюче середовище, а це, перш за все, 
батьки і вчителі, значною мірою, впливає 
на рівень навчання, успішності, на форму-

вання особистості дитини як суб’єкта на-
вчально-виховного процесу. 

Важливо допомагати кожному реалізува-
ти себе в різних видах діяльності, враховую-
чи принципи індивідуалізації та вікові пси-
хологічні аспекти навчання кожного учня. 
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ПРИКЛАДНА ТА ПРАКТИЧНА ПСИХОЛОГІЯ 

************************************************************* 

 

УДК 167.7–37.025“313”159.9-057.4 

МОДЕЛЬ ПСИХОЛОГІЧНОГО СУПРОВОДУ  

ПРОФЕСІЙНОГО РОЗВИТКУ МАЙБУТНЬОГО ПСИХОЛОГА У ВНЗ 

Корень Т.О. 

 
І. Вступ 
Нові соціальні вимоги, позв’язані з упро-

вадженням у систему вищої освіти України 
положень Болонського процесу, який оріє-
нтує її на більш ефективне використання 
своїх ресурсів, вимагає і перебудови систе-
ми підготовки психологів у сучасних умо-
вах задля досягнення її якісно нового рів-
ня. 

У свою чергу, існуюча сьогодні нагальна 
потреба в психологічних знаннях вимагає 
підвищення вимог до якості освіти психоло-
гів, що знайшло своє відображення у прик-
ладних дослідженнях О. Бондаренка, 
В. Ляудіс, Е. Романової, В. Семиченко та ін. 

Однак поза увагою дослідників залишилися 
питання зміни діяльності психологічної 
служби відповідно до підготовки майбутніх 
психологів у ВНЗ. 

На різних етапах професійного розвитку 
психологів у ВНЗ неминуче виникають пси-
хологічні проблеми, зумовлені змістом і 

особливостями процесу професійно-особис-
тісного самовизначення. Позитивну роль у 
подоланні цих проблем, досягненні вершин 
самореалізації може відіграти комплексний 
психологічний супровід процесу професій-
ного розвитку, який необхідно здійснювати 
з опорою на особистісний потенціал студе-

нта. 
Отже, однією із спроб подолання цієї 

проблеми є впровадження в освітній прос-
тір особистісно орієнтованої освіти (В. Да-
видов, О. Деркач, Ю. Забродін, В. Зінченко, 
та ін.), впровадження компонентів психо-

логічної підтримки (Л. Газман, І. Дубровіна, 
С. Кривцова, та ін.), допомоги, захисту 
(О. Власова, Ю. Савенко, А. Штипель та 
ін.), супроводу (Г. Бардиєр, М. Бітянова, 
Н. Обухова, та ін.). 

Одним із засобів реалізації ідей особис-
тісно орієнтованої освіти й надання дієвої 

допомоги в створенні умов для повноцінно-
го розвитку психолога є психологічна слу-
жба в якій повинна реалізовуватися модель 
психологічного супроводу. На наш погляд, 

саме організація психологічного супроводу 
в процесі навчання дасть змогу оптимізува-

ти процес підготовки психологів, які відпо-
відатимуть сучасним вимогам. 

У дослідженнях останніх років феномен 
психологічного супроводу, став предметом 
наукового осмислення. Саме в цьому на-
прямі інтенсивно йде розробка нових освіт-
ніх і психологічних технологій, спрямова-

них на розвиток особистості. 
Однак аналіз наукових досліджень дає 

підстави констатувати, що залишається 
нез’ясованим питання про те, наскільки мо-
жливий в умовах вузівського навчання пси-
хологічний супровід професійного розвитку 

студента-психолога, які механізми психоло-
гічного супроводу при цьому можуть бути 
використані, і які його критерії ефективнос-
ті. Також є невизначеною роль психологіч-
ної служби у вирішенні цих завдань. 

Один з напрямів пошуку пов’язаний із 
розробкою концептуальних основ функціо-

нування психологічної служби ВНЗ, діяль-
ність якої буде здатна вирішувати завдання 
психологічного супроводу студентів у про-
фесійному розвитку. Все це й визначає ак-
туальність нашого дослідження. 

ІІ. Постановка завдання 
Метою статті є розробка моделі психоло-

гічного супроводу, яка сприятиме форму-
ванню умов для професійного розвитку 

психологів. 
Згідно з метою дослідження було поста-

влено такі завдання: 1) вивчити особливо-
сті технології психологічного супроводу: 

його напрями, принципи, рівні, види; 2) 
визначити критерії оцінювання ефективно-
сті психологічного супроводу майбутніх 
психологів. 

ІІІ. Результати 
У вітчизняній психолого-педагогічній лі-

тературі супровід розглядається як різновид 

процесу навчання й виховання. Аналіз су-
часної психолого-педагогічної літератури 
показує, що існує неоднозначне бачення 
місця й ролі психологічного супроводу [4]. 
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Відповідно до цього, відсутнє чітке його ро-

зуміння. В одних випадках його відносять до 
основних видів роботи психолога й чітко 

визначають його роль і місце [2], в інших – 
взагалі не згадують при аналізі змісту діяль-
ності психологічної служби ВНЗ [4]. 

Ми вслід за Е.Ф. Зеєром розглядаємо 

психологічний супровід як цілісний процес 
вивчення, формування, розвитку й корекції 
професійного розвитку особистості. При 
аналізі професійного розвитку особистості 
в період навчання можна говорити про 
психологічний супровід як про системоут-
ворювальний вид діяльності практичного 

психолога в системі психологічної служби 
ВНЗ. 

Спираючись на визначення психологіч-
ного супроводу і ґрунтуючись на різних 
підходах до розуміння його сутності, розг-

лянемо основні положення. Для цього ми 
визначимо мету, завдання, функції, прин-

ципи, види психологічного супроводу май-
бутнього психолога. 

Метою психологічного супроводу в сис-
темі освіти є створення в межах об’єк-
тивного психолого-педагогічного простору 
умов для максимального особистісного й 

професійного розвитку. Основним завдан-
ням психологічного супроводу професійної 
підготовки майбутніх психологів є допомог-
ти студентові стати повноцінним суб’єктом 
свого професійного життя [4]. 

Психологічний супровід сприяє створен-
ню орієнтовного поля професійного розви-

тку особистості, формуванню професійного 

Я, підтримці об’єктивної самооцінки, опера-
тивній допомозі й підтримці, саморегуляції 
життєдіяльності, освоєнню технологій про-
фесійного самозбереження. 

Таким чином, психологічний супровід 
особистості є безперервним процесом ви-

вчення, формування й удосконалення осо-
бистості в межах освітнього простору, який 
вбачається нами найпродуктивнішою тех-
нологією підвищення якості освіти. Високо-
ефективність цієї технології зумовлюється 
функціями, які вона виконує: діагностич-

ною, цільової орієнтації, планування, орга-
нізаторською, мобілізаційно-спонукальною, 
комунікативною, формувальною, контроль-
но-аналітичною й оцінювальною. 

Для реалізації цих функцій у психологі-
чному супроводі необхідно додержуватися 
таких принципів: відкритості; коректності, 

дотримання психологічних вимог щодо під-
тримки комфортних умов взаємодії – доб-
розичливість, моральне й емоційне заохо-
чення, чуйність; орієнтації на професійну 
взаємодію; орієнтації на здатність студента 
самостійно долати труднощі; конфіденцій-
ність (анонімність); безперервність; муль-

тидисциплінарність (комплексність). 
На наш погляд, системоутворювальною 

ознакою необхідності процесу психологіч-
ного супроводу є характер суперечності 
між наявністю в людині проблеми і його Я. 

Необхідно враховувати, що в процесі су-

проводу присутні два суб’єкти (ключові фі-
гури): носій проблеми (супроводжуваний) і 

той, хто допомагає вирішити проблему (су-
провідний). Спрямованість взаємодії, таким 
чином, буде визначати різні види психоло-
гічного супроводу. 

Розділяючи психологічний супровід на 
види, ми беремо за основу класифікації такі 
критерії: 1) часовий простір (попередження 
виникненню проблеми, навчання супрово-
джуваного методам вирішення проблем у 
процесі розв’язання проблемної ситуації, 
екстрена допомога у кризовій ситуації 

(Є. Казакова)); 2) тип впливу (індивідуаль-
но орієнтований й системно орієнтований); 
3) суб’єкт (супровідний: викладач, психо-
лог); 4) за змістом (комплексний, тематич-
ний або локальний, параметричний); 5) за 

частотою (періодичний, постійний). 
Наведена класифікація дає змогу розг-

лянути сукупність ознак, які характеризу-
ють психологічний супровід, але вона не 
вичерпує різноманіття ситуацій того, хто 
супроводжує. Незалежно від виду психоло-
гічного супроводу, усі вони пов’язані зі 
співчуттям, співпереживанням, співробіт-

ництвом, які допомагають особистості на 
шляху саморозвитку [3]. 

Психологічний супровід професійного 
розвитку студентів-психологів може бути 
ефективним, якщо він відповідає цілям, 
завданням цього розвитку, проводиться 
систематично в рамках діяльності психоло-

гічної служби ВНЗ за такими напрямами: 

1) розробка й реалізація програми індиві-
дуального супроводу з урахуванням ство-
рення більш сприятливих умов для розвит-
ку суб’єктів супроводу; 2) створення про-
філактико-корекційних програм, спрямова-
них на подолання проблем, характерних 

для майбутніх психологів. 
Супровід є цілісною системою і як будь-

яка система складається з елементів або 
компонентів, які водночас є його інваріант-
ними етапами: діагностики, що служить 
основою для постановки цілей; відбору й 

застосування методичних засобів; аналізу 
проміжних і кінцевих результатів, що дає 
можливість корегувати хід роботи. 

Ми пропонуємо виділити два рівні орга-

нізації психологічного супроводу: теорети-
чний і емпіричний. Теоретичний рівень за-
безпечує безперервність, системність, цілі-

сність процесу психологічного супроводу за 
допомогою єдиної логіки розвитку майбут-
нього психолога. Емпіричний рівень перед-
бачає його системну організацію всередині 
кожного етапу: цільову спрямованість, 
зміст підтримки, педагогічні умови, техно-
логію, проміжні й кінцеві результати, етапи 

психологічного супроводу (підготовчий, 
первинна діагностика, первинна допомога, 
повторна діагностика), індивідуального су-
проводу (консультативно-методичний, під-
сумкова діагностика). 
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У процесуальному плані супровід можна 

описати через послідовну реалізацію таких 
етапів: 1) проведення кваліфікованої діаг-

ностики сутності проблеми, її історії й поте-
нційних сил її носіїв; 2) інформаційний по-
шук методів, фахівців, які можуть допомог-
ти вирішити проблему; 3) обговорення мо-

жливих варіантів вирішення проблеми з 
усіма зацікавленими суб’єктами й вибір 
найбільш доцільного шляху вирішення; 
4) надання супроводжуваному первинної 
допомоги на початкових етапах реалізації 
плану (М. Бітянова, М. Семаг, Е. Казакова 
та інші). 

Відповідно до етапів психологічного су-
проводу виділимо три основні компоненти, 
які не можуть існувати окремо, усі вони 
взаємопов’язані між собою. 

Перший компонент – систематичне відс-

теження психолого-педагогічного статусу 
студента з погляду його актуального стану й 

перспектив найближчого розвитку. Другий 
компонент – створення соціально-психо-
логічних умов для успішного навчання й 
розвитку “психологічного благополуччя” 
студентів. Третій компонент – створення 
спеціальних соціально-психологічних умов 

для вирішення проблем навчання, спілку-
вання й психічного стану конкретних сту-
дентів або академічної групи [4]. 

Аналізуючи концептуальні положення 
психологічного супроводу, ми можемо ви-
значити його предмет – процес спільного зі 
студентом визначення його власних інте-

ресів, цілей, можливостей і шляхів подо-

лання перешкод (проблем), що заважають 
йому самостійно досягати бажаних резуль-
татів у навчанні, саморозвитку, професій-
ному розвитку, спілкуванні, способі життя. 

Отже, у процесі надання психологічного 
супроводу необхідно допомогти студентові 

побачити життєву лінію як послідовність і 
широту рухів до поставленої мети, вироби-
ти в нього “продуктивну розумову пози-
цію”. Цього, на наш погляд, можна досягти 
шляхом переходу від операційно-технічних 
аспектів діяльності до потребнісно-мотива-

ційного аспекту на “рефлексивному” й 
“особистісному” рівнях (П. Гальперін, І. Се-
менов, С. Степанов). Такий підхід допомо-
же майбутнім психологам вже в період на-

вчання у ВНЗ вирішувати не тільки постав-
лені перед ними в навчальній діяльності 
завдання, а й активізуватися в ситуації по-

шуку, навчитися вирішувати суперечності й 
здійснювати усвідомлений вибір. Процес 
психологічного супроводу активізується не 

тільки системою зовнішніх стимулів (вимог, 

очікувань, можливостей), а й, насамперед, 
системою внутрішніх спонукань: прагнен-

нями, переконаннями, інтересами, установ-
ками самої особистості, потребою в саморо-
звитку. 

Назвавши основні концептуальні поло-

ження, визначимо основні засоби, які ми 
передбачаємо використовувати в реалізації 
психологічного супроводу: діагностичний 
інструментарій (бесіда, інтерв’ю, спостере-
ження, пихобіографія тощо); групові форми 
роботи (організаційно-діяльністна гра 
(ОДГ), тренінги, семінари тощо); індивідуа-

льні форми (консультації, корекційні мето-
ди тощо). 

Ефективність реалізації моделі психоло-
гічного супроводу професійного розвитку 
студентів-психологів ми можемо визначити 

згідно з критеріями (результатом супрово-
ду): сформована професійна модель пси-

холога, здатність до самоосвіти, самоорга-
нізацї, самопрезентації, професійне само-
визначення, самоствердження, професійна 
ідентичність, самореалізація на рівні про-
фесійного навчання. 

IV. Висновки  

Ефективність процесу психологічного 
супроводу професійного розвитку майбут-
ніх психологів забезпечує комплекс умов: 
побудови й впровадження в практику мо-
делі й технології, що забезпечує професій-
ний розвиток майбутніх психологів. 

Ми передбачаємо, що створена модель 

психологічного супроводу в контексті робо-

ти психологічної служби буде ефективно 
реалізована на практиці, оскільки ця інно-
ваційна технологія дає змогу істотно збага-
тити процес професійної підготовки майбу-
тніх психологів. 
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УДК 159.98-005 

ОСОБЛИВОСТІ ОРГАНІЗАЦІЇ ПСИХОКОРЕКЦІЙНОЇ РОБОТИ ПСИХОЛОГА  

З ПІДЛІТКАМИ З ПОРУШЕННЯМИ ОПОРНО-РУХОВОГО АПАРАТУ 

Турубарова А.В. 

 
І. Вступ 
Проблема розробки та організації психо-

корекційної роботи психолога з підлітками 
з порушеннями опорно-рухового апарату 
на сьогодні є досить актуальною. Це спри-
чинено, по-перше, різноманітністю захво-
рювань особистості, які зумовлюють спе-
цифіку психофізичного розвитку особисто-
сті; по-друге, урахуванням психологом тих 

бурхливих психофізичних змін, які прита-
манні цьому віку; по-третє, специфікою 
роботи психолога, що висуває ряд вимог до 
нього і тим самим звужує коло спеціалістів 
та накопичення практичного досвіду в ці-
лому. Усвідомлення та прийняття єдності й 
взаємозв’язку дітей, незважаючи на розбі-

жності в рівні розумового й фізичного роз-
витку, повага до індивідуальності кожної 
особистості – основа подальшого прогресу 
сучасного суспільства. Усе це вимагає зна-
чної цілеспрямованої психолого-педаго-
гічної роботи, розгортання спеціальної під-

готовки фахівців, які допомагають налаго-
дженню справжнього діалогу між суспіль-
ними групами, які мають особливі потреби 

та без таких. 
Система корекційної роботи має бути під-

порядкована основній вимозі корекції – пос-
лабленню дефектів розвитку дитини з об-

меженими психофізичними можливостями 
[5, с. 104]. Як зазначає І.І. Мамайчук: “У 
процесі психологічної корекції дітей та підлі-
тків з проблемами в розвитку необхідно 
враховувати складну структуру особливос-
тей розвитку дитини, характер поєднання в 
картині її стану таких факторів, як соціальна 

ситуація розвитку, зміни особистості, що 
пов’язані із захворюванням” [4, с. 51]. 

ІІ. Постановка завдання 
Мета статті – визначити особливості роз-

робки та організації методів активного со-

ціально-психологічного навчання в межах 

програми розвитку комунікативних якостей 
з підлітками з порушеним опорно-руховим 
апаратом. 

ІІІ. Результати 
Однією з форм групової роботи з підліт-

ками є психологічний тренінг, який дає 
змогу розвинути комунікативні якості осо-

бистості в процесі міжособистісної взаємо-
дії. І.В. Вачков визначає, що: “Тренінговий 
метод – це засіб організації руху (активнос-
ті) учасників у просторі та часі тренінгу з 
метою досягнення змін в їх житті та в них 
самих” [1, с. 21]. На думку, А.Г. Грецова, 
соціально-психологічний тренінг – це акти-

вне навчання за допомогою придбання 
життєвого досвіду, який моделюється в 

груповій взаємодії людей [3, с. 8]. Про цю 
форму психокорекційної роботи гово-
рить Ж.М. Глозман: “Порушене спілкування 
лікується організацією повноцінного діало-
гічного міжособистісного спілкування, в 
якому актуалізуються та усвідомлюються 
всі потенційні можливості суб’єкта, що 

спричинює відчуття своєї особистісної та 
комунікативної повноцінності…” [2, с. 150]. 
Застосування сюжетно-рольових ігор роз-
виває й стимулює комунікативні навички 
дітей. Групові ігри, зокрема ігри з правила-
ми, виявляються ефективними для підви-
щення мотиваційної ланки спілкування. 

Важливого значення ігровим методам у 
психокорекційній роботі з дітьми з фізич-
ними вадами надає І.І. Мамайчук. Досвід її 
роботи свідчить про ефективність прове-
дення сюжетно-рольових ігор, які залежать 
від інтелектуальних та фізичних можливос-

тей дитини, її соціального досвіду, особли-
востей її уявлень про людей, їх почуття та 
відносини. У процесі психокорекційної ро-

боти психологу доцільно запропонувати 
дітям ігрове відтворення минулого, тепері-
шнього та майбутнього досвіду у формі гри-
драматизації [4, с. 138]. 

Розглядаючи комунікативну компетент-
ність особистості, О. Тюптя [8, с. 201] виділяє 
тренінги, що складаються з двох груп. Перша 
група – це тренінги оформлення зворотного 
зв’язку, які охоплюють: тренінг на розвиток 
активного слухання та тренінг на розвиток 
знання невербальних засобів спілкування. 

Друга – рольові тренінги: тренінг спілкуван-
ня в різних ситуаціях та тренінг вирішення 
конфліктів. При цьому, розробляючи програ-
му, спирається на такі положення: 

1. Психічні властивості особистості в її 

поведінці, діях, вчинках і виявляються, і 

формуються. 
2. У роботі групи необхідно використо-

вувати положення гуманістичної психології 
про те, що люди за своєю природою вільні 
й добрі. 

3. Конструктивна робота над собою учас-
ника тренінгу може здійснюватися в згуртова-

ній, психологічно розвинутій групі, за позити-
вного забарвлення активного спілкування. 

4. Використання ігрового методу під 
час тренінгу допомагає усунути суб’єктивні 
бар’єри. 

5. Використання ігрових ситуацій ви-
кликає інтерес, який має підтримуватися 
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тим, що учасники усвідомлюють важливість 

того, що відбувається саме з ними. 
6. У процесі тренінгу стимулюється де-

далі більше усвідомлення себе, осмислення 
своїх особливостей. 

7. Побудова занять має спрямовувати-
ся на те, щоб у всіх учасників тренінгу ви-

никла потреба в тісному контакті з іншими 
людьми. 

8. Програма тренінгу має передбачати 
рівність усіх, що означає відсутність особи, 
яка б навчала, у традиційному значенні 
цього слова. 

9. Запропонована програма тренінгу 

передбачає гуманістичну орієнтацію веду-
чого сприймати учасників групи як вільних 
особистостей, які відповідають за свої вчи-
нки і їх наслідки, постійно зростають . 

А.Г. Грецов [3, с. 27] вважає, що пояс-

нення завдань тренінгу підліткам має бути 
коротким, ненав’язливим, зрозумілим та 

без використання складної термінології. Він 
виділяє дві універсальні групи методів, на 
яких базується будь-який психологічний 
тренінг, а саме – методи інтерактивної гри 
та групової дискусії. Розглянемо переваги 
цих методів при роботі з підлітками. 

По-перше, інтерактивна гра – це ігрова 
діяльність учасників тренінгу, структурова-
на відповідно до мети й завдань роботи, що 
передбачає можливість і необхідність міжо-
собистісної взаємодії. Переваги цього мето-
ду він виділяє такі: 

1. Активна позиція учасників, що дає 

змогу задіяти природні потреби підлітків, 

наприклад, бажання поговорити із сусідами 
по парті й прагнення до фізичної активності. 

2. Безпосередній досвід учасників, при 
якому отримані в іграх знання й уміння ма-
ють особистісний характер, легко актуалізу-
ються в найрізноманітніших видах діяльності. 

3. Результати більшості ігор не можна 
точно передбачити, тому їх виконання су-
проводжується незмінним інтересом та ціка-
вістю. 

4. Зростає мотивація, рівень емоційно-
го включення в події, що відбуваються в 

групі. 
5. Метод відносно некритичний до кі-

лькості учасників [3, с. 27]. 
По друге, групова дискусія – спільне об-

говорення будь-якого спірного питання, що 
дає змогу з’ясувати (можливо, змінити) ду-
мки, позиції й установки учасників групи в 

процесі безпосереднього спілкування. 
Стосовно вищеназваних методів тренінгу 

І.В. Вачков також зараховує їх до базових. 
Перевагами групової дискусії він вважає 
можливість учасників побачити проблему з 
різних сторін, що дає змогу уточнювати 
взаємні позиції; можливість її виступати 

засобом групової рефлексії через аналіз 
індивідуальних переживань, що посилює 
згуртованість групи та одночасно полегшує 
саморозкриття учасників; можливість учас-
никам виявити свою компетентність і тим 

самим задовольнити потребу у визнанні та 

повазі тощо. Стосовно ігрових методів 
І.В. Вачков зазначає, що вони корисні як 

засіб подолання скутості та напруження 
учасників; як умова безболісного зняття 
“психологічного захисту”; як інструмент 
діагностики та самодіагностики, що дає 

змогу ненав’язливо, легко виявити наяв-
ність труднощів у спілкуванні та серйозних 
психологічних проблем [1, с. 52–53]. Але 
крім групової дискусії та ігор до базових 
тренінгових методів вчений зараховує та-
кож методи, що спрямовані на розвиток 
соціальної перцепції (учасники набувають 

вміння глибокої рефлексії, змістовної та 
оцінної інтерпретації об’єкта сприйняття), 
методи тілесної терапії (робота учасників 
над структурою тіла, чуттєвим усвідомлен-
ням і нервово-м’язовою релаксацією) та 

медитативні техніки (навчання учасників 
фізичної та чуттєвої релаксації, вмінню по-

збавлятися від зайвого психічного напру-
ження, стресових станів, яке в результаті 
зводиться до розвитку навичок аутосугестії 
та закріплення засобів саморегуляції). 

Особливості групової роботи в межах пси-
хологічного тренінгу полягають, по-перше, у 

вимогах, що висуваються до психолога; 
по-друге, у засобах його впливу (вербаль-
них та невербальних); по-третє, у можли-
вих бар’єрах для сприйняття повідомлення; 
по-четверте, у знаннях про комунікативний 
стиль учасників тренінгу; по-п’яте, у кіль-
кості учасників тренінгу. Розглянемо кожну 

особливість більш детально. 

Узагальнюючі численні дослідження про-
фесійно важливих особистісних рис групо-
вих ведучих І.В. Вачков виокремлює такі 
[1, с. 98]: 
– концентрація на клієнті, бажання та 

здатність йому допомогти; 

– відкритість до відмінних від власних 
поглядів та суджень, гнучкість і терпи-
мість; 

– емпатійність, сприйнятливість, здатність 
створювати атмосферу емоційного ком-
форту; 

– аутентичніть поведінки, тобто здатність 
демонструвати групі справжні емоції та 
переживання; 

– ентузіазм та оптимізм, віра в здатність 

учасників групи до змін та розвитку; 
– врівноваженість, терпимість до фруст-

рації та невизначеності, високий рівень 

саморегуляції; 
– впевненість у собі, позитивне самовід-

ношення, адекватна самооцінка, усві-
домлення власних конфліктних сфер, 
потреб, мотивів; 

– багата уява, інтуїція; 
– високий рівень інтелекту. 

Аналізуючи особистісні риси, необхідні 
психологу в груповій психокорекційній ро-
боті, виходячи з особливостей вікової групи 
та специфіки їх психофізичного розвитку, 
треба відзначити, щоб успішно організува-
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ти та провести психологічний тренінг з під-

літками з порушеннями опорно-рухового 
апарату, психолог має володіти: 

1. Знанням закономірностей розвитку 
психіки підлітків, знати їх потреби, цінності 
для того, щоб бути для них релевантним, 
тобто відповідати їх потребам та співвідно-

сити з їх реальним життєвим досвідом. 
2. Спеціальними знаннями й уміннями, 

необхідними для проведення такої роботи, 
а саме специфіки роботи з цією віковою 
категорією з певними психофізичними по-
рушеннями. 

3. Психологічним рисами, що сприяють 

цій роботі психолога, зокрема, є такі: 
– високий рівень соціального інтересу, 

тобто бажання й здатність допомагати 
іншим людям; 

– відкритість новому досвіду; 

– чутливість до переживань інших людей; 
– рольова гнучкість, здатність приймати 

різні ролі з урахуванням поточної ситу-
ації; 

– високий рівень саморегуляції; 
– урівноваженість, терпимість до фруст-

рацій та ситуацій невизначеності. 
Найпоширенішими засобами впливу в пси-

хологічних тренінгах є вербальні. Л.Ф. Анн  
[7, с. 40] виокремлює такі: структурування 
ходу заняття, збір інформації, інтерпрета-
ція, переконання, надання інформації та 
постановка завдань. Використання наочних 
засобів у процесі групової роботи (реаль-
них предметів та зображень) сприяють роз-

витку комунікативних навичок учасників, 

особливо у підлітків зі значними мовленнє-
вими порушеннями, у яких можливою фор-
мою комунікації стає вибір відповідного зо-
браження, що, у свою чергу, часто сприяє 
вимові потрібного слова. 

Важлива роль у груповій роботі з розви-

тку комунікативних якостей у підлітків із 
фізичними вадами надається невербальним 
засобам спілкування, оскільки вербальна 
та невербальна мовленнєві системи явля-
ють собою взаємодоповнюючі та взаємоко-
мпенсуючі функціональні системи. Як дода-

ткові умови для комунікативної діяльності 
підлітків з грубою мовною патологією мо-
жуть виступати такі невербальні засоби, як 
музичні ритмічні рухи. На думку Л.Е. Ор-

бан-Лембрик, у процесі взаємодії вербальні 
та невербальні засоби можуть підсилювати 
або ж послаблювати дію одне одного [6, 

с. 386]. Міжособистісна практика взаємодії 
показує, що позитивний невербальний зво-
ротний зв’язок, який іде від партнера у спі-
лкуванні, позитивно впливає на стосунки 
між співрозмовниками та навпаки [6, 
с. 391]. 

Психолог має враховувати, що в процесі 

групового спілкування, особливо на нача-
льному етапі, можуть виникнути бар’єри 
для сприйняття повідомлення, а саме: фі-
зичні обмеження учасників (рухові, мов-
леннєві та інші розлади), відволікання ува-

ги від співрозмовника, вплив механізмів 

несвідомого (витиснення, проекція тощо), 
недовіра чи неповага до співрозмовника, 

пасивність одних учасників та домінування 
інших. 

У груповій корекційній практиці деякі спе-
ціалісти враховують комунікативний стиль 

учасників групи [2, с. 164], а саме три кому-
нікативні стилі, що відповідають стійкій моти-
ваційній тенденції, переважній орієнтації 
суб’єкта у взаємозв’язку Я та Іншого: Я-цент-
рація, Інший-центрація, Я-Інший-інтеграція. 
Для Я-центрації характерне формальне став-
лення до партнера, яке виявляється в тому, 

що суб’єкт не підтримує в розмові тему парт-
нера, говорить без зв’язку з попереднім ви-
словленням партнера, управляє його діями 
тощо. Інший-центрація відображає самодис-
кредитацію, прагнення робити те, що потріб-

но партнеру. Я-Інший-інтеграція – найбільш 
продуктивний стиль спілкування, що харак-

теризується взаємною довірою, яка узгодже-
на розвитком загальних тем і думок. Залежно 
від спрямованості особистості Л.Е. Орбан-
Лембрик виділяє такі стилі спілкування: ви-
конавчий (орієнтація людини на офіційну 
субординацію й міжособистісні контакти) та 

ініціативний (орієнтація людини на справу та 
на себе). Коли співрозмовник прагне досягти 
успіху у спілкуванні та діяльності, контролю-
ючи інших, його стиль називають агресив-
ним. Якщо в розмові людина зберігає емоцій-
ну дистанцію, незалежність у спілкуванні, її 
стиль характеризують як відчужений. Виріз-

няють також альтруїстичний (бажання допо-

могти іншим), маніпулятивний (досягнення 
власної мети), місіонерський (обережний 
вплив на іншого) стилі спілкування [6, 
с. 381]. Розвиваючи цю думку, автор зазна-
чає, що стиль спілкування має як об’єктивну, 
так і суб’єктивну основу. З одного боку, він 

залежить від моральних норм, соціокультур-
них, соціально-економічних і політичних 
чинників, усталеної системи стосунків, а з 
іншого – від особистісних особливостей лю-
дини. У цілому стиль спілкування зазвичай 
залишається постійним за певних ситуацій, 

проте, якщо змінюються обставини, то можли-
ві адаптація, вдавання до іншого стилю або 
комбінація стилів. Більшість людей має якийсь 
превалюючий стиль, а також один або кілька 

запасних, які виявляються тоді, коли немож-
ливо застосувати основний [6, с. 381–382]. 

Важливою особливістю групової роботи 

в межах ефективності міжособистісної вза-
ємодії є оптимальний підбір учасників у 
групу, який передбачає врахування особи-
стісної сумісності, подібність інтересів, а 
також величини групи. Оптимальною для 
спілкування є група 7 ± 2 учасників, тому 
що для повноцінного міжособистісного спі-

лкування необхідно тримати в пам’яті реп-
ліки партнерів по спілкуванню. Такий роз-
мір групи дає змогу встановити між її чле-
нами аксіально-ретіальні комунікативні 
процеси (спрямовані одночасно на індивіда 
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та групу в цілому), що забезпечує надійний 

зворотний зв’язок і неформалізоване спіл-
кування [2, с. 167]. На думку І.Я. Ялом, 

ідеальний розмір психотерапевтичної гру-
пи – близько семи осіб. “До певного ступе-
ня оптимальний розмір групи відповідає 
функції тривалості зустрічей: чим довша 

зустріч, тим більша кількість пацієнтів може 
отримати користь від роботи в групі” [9, 
с. 317]. І.В. Вачков стосовно кількості уча-
сників тренінгової групи вважає, що склад 
та структура груп залежать насамперед від 
мети. Незручність великої кількості членів 
групи особливо помітна при фіксації часу, 

що витрачається на групову рефлексію піс-
ля проведення вправ [1, с. 49–50]. 

Що стосується складу групи, то вчені від-
значають сприятливий вплив гетерогенності 
групи за рівнем виразності особистості, тому 

на кожному етапі групової роботи важливе 
встановлення діяльності з доступним рівнем 

вирішення завдання. У ході такої діяльності 
в учасників групи, по-перше, формується й 
удосконалюється загальна комунікативна 
готовність особистості, по-друге, виробля-
ються специфічні комунікативні навички й, 
по-третє, перебудовуються особистісні уста-

новки й позиції, підвищується стійкість до 
фрустраційних ситуацій, відбувається пере-
хід від пасивно-оборонного ставлення до 
активних дій [2, с. 172]. Більшість психоло-
гів мають єдину думку стосовно того, що 
учасниками тренінгів можуть стати практич-
но всі люди, які не страждають на тяжкі 

психічні розлади [1, с. 48]. 

IV. Висновки 
У результаті дослідження ми дійшли та-

ких висновків: 
1. Психологічний тренінг є одним із про-

відних методів активного соціально-психо-
логічного навчання в межах програми розви-

тку комунікативних якостей з підлітками з 
порушеннями опорно-рухового апарату. 

2. У психокорекційній роботі психолога 
з підлітками з порушеннями опорно-рухо-
вого апарату важливого значення надаєть-
ся ігровим методам і груповій дискусії. 

3. В основі вимог, які висуваються до 
психолога в груповій роботі з підлітками з 
порушеннями опорно-рухового апарату, 
лежать знання про їх психофізичний і соці-

альний розвиток, потреби, інтереси, особ-
ливості поведінки. Використовуючи верба-
льні засоби впливу, психолог має врахову-

вати ті чи інші мовленнєві порушення підлі-

тків та їх зв’язок з невербальною комуніка-

цією, яка теж може мати специфічний харак-
тер внаслідок рухових розладів тіла дитини. 

Ці самі порушення та розлади можуть спри-
чинити бар’єри для сприйняття повідомлення 
між учасниками тренінгу. Врахування ко-
мунікативного стилю учасників тренінгу 

дасть змогу психологу більш ефективно 
провести психокорекційну роботу. Кількість 
учасників тренінгу обмежена внаслідок 
складності та різноманітності їх психофізи-
чного розвитку, наявності складних про-
блем у сфері міжособистісного спілкування. 

Перспективи подальших розвідок поля-

гають в апробації програми розвитку кому-
нікативних якостей підлітків із порушення-
ми опорно-рухового апарату з урахуванням 
даних особливостей її розробки. 

Література 

1. Вачков И.В. Основы технологии груп-
пового тренинга. Психотехники : учеб. 

пособ. / И.В. Вачков. – 3-е изд., пере-
раб. и доп. – М. : Ось-89, 2007. – 
256 с. 

2. Глозман Ж.М. Общение и здоровье ли-
чности : учеб. пособ. для студ. высш. 
учеб. завед. / Ж.М. Глозман. – М. : 

Академия, 2002. – 208 с. 
3. Грецов А.Г. Тренинг общения для под-

ростков / А.Г. Грецов. – СПб. : Питер, 
2007. – 160 с. 

4. Мамайчук И.И. Психологическая помощь 
детям с проблемами в развитии / 
И.И. Мамайчук. – СПб. : Речь, 2006. – 

224 с. 

5. Нижник Л. Допомога дітям з особливими 
потребами / Л. Нижник, О. Сагірова. – 
К., 2004. – 120 с. 

6. Орбан-Лембрик Л.Е. Соціальна психо-
логія : підручник : у 2 кн. / Л.Е. Орбан-
Лембрик. – К. : Либідь, 2004. – Кн. 1: 

Соціальна психологія особистості і спіл-
кування. – 576 с. 

7. Анн Л.Ф. Психологический тренинг с 
подростками / Л.Ф. Анн. – СПб. : Питер, 
2003. – 271 с. 

8. Тюптя О. Комунікативна компетент-

ність особистості / О. Тюптя // Кроки 
до компетентності та інтеграції в суспі-
льство : наук.-метод. зб. – К., 2000. –  
С. 200–207. 

9. Ялом И.Я. Групповая психотерапия: 
теория и практика : пер. с англ. / 
И.Я. Ялом. – М. : Апрель Пресс, 2005. – 

576 с. 

Турубарова А.В. Особливості організації психокорекційної роботи психолога з під-
літками з порушеннями опорно-рухового апарату 

Анотація. Стаття присвячена проблемі особливостей організації психокорекційної роботи 
психолога з підлітками, які мають порушення опорно-рухового апарату, що дає змогу зробити 
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Турубарова А.В. Особенности организации психокорекционной работы психолога 

с подростками с нарушениями опорно-двигательного аппарата 
Аннотация. Статья посвящена проблеме особенностей организации психокорекционной 

работы психолога с подростками, которые имеют нарушение опорно-двигательного аппарата, 
что позволяет сделать вывод о необходимости апробации программы развития коммуникатив-
ных качеств подростков с данными недостатками здоровья с учетом особенностей ее разрабо-
тки. 

Ключевые слова: подростки с нарушениями опорно-двигательного аппарата, психокоре-
кционная работа, психологический тренинг, методы тренинга. 

Turubarova A.V. Features of psychotherapeutic work of psychologist with locomotive 
power violated teens  

Annotation. The article is devoted to the problem of peculiarities of psychologist correction 
management with locomotive system disorder teenagers which gives the opportunity to make the 
conclusion about the necessity of approval of disabled teenagers communicative qualities 

programme elaboration. 
Key words: locomotive system disorder teenagers, psychocorrection work, mental training, 

training techniques. 
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ДОСЛIДЖЕННЯ ОСОБЛИВОСТЕЙ ПРОФЕСIЙНОГО СТАНОВЛЕННЯ 

СТУДЕНТА-ПСИХОЛОГА ЯК РОЗВИТКУ Й САМОРОЗВИТКУ ОСОБИСТОСТI 

Тисячник І.В. 

 
І. Вступ 

Що означає поняття “розвиток”, яке так 
часто використовується в різних контекс-

тах? Близьким до нього є поняття “зміна”, 
але чи будь-яка зміна може вважатися роз-
витком, адже руйнування, деградація – це 
теж зміна? Звернемо увагу на сам термін 
“розвиток”, тобто втілення потенціалу, роз-
криття, розгортання; і хоча, етимологічні 
аргументи, взагалі кажучи, є спірними, ігно-

рувати їх не можна.  
Найчастіше під розвитком розуміють та-

ку зміну, яка супроводжується виникнен-
ням нових властивостей, нових якостей; у 
деяких випадках можна говорити про на-
ближення до певного умовного ідеалу, мо-

жливої вищої точки, тобто йдеться про зба-

гачення, вдосконалення, становлення. Ска-
зане не означає, що розвиток – це процес 
лінійний, постійно спрямований “знизу вго-
ру”; навпаки, можливі кризи, тимчасові 
відступи на вже пройдені рівні, зупинки, 
але на цьому шляху можливе виділення 

певної узагальнювальної “траєкторії”, що й 
дає змогу говорити про розвиток. У цьому 
розумінні розвиток професіонала – це про-
цес отримання ним нових можливостей 
професійної діяльності, але йдеться не 
тільки про “технічні” можливості (знання, 
уміння), а й про розвиток особистості.  

Цілком природне запитання: “Де слід 
шукати джерела професійного розвитку?” 
Зрозуміло, одним із них є зовнішнє середо-

вище. Наприклад, в умовах навчання ціл-
ком природно, що знання, які надають пе-
дагоги, пропоновані ними завдання тощо 

впливають на професійне становлення, так 
само як і керівник, що направляє свого пі-
длеглого на курси підвищення кваліфікації. 
Жодні зусилля педагогів не приведуть до 
професійного зростання, якщо учень не 
хоче освоювати матеріал і не рухається 
сам, тобто неактивний, не прагне до зрос-

тання, тобто не є суб’єктом навчальної дія-
льності, а являється всього лише об’єктом 
чиїхось дій. Тим більш явним це стає, коли 
формальне навчання закінчене і людина 
виходить у “самостійне плавання”, де мож-

на зупинитися, осівши в якомусь просторі, 

а можна продовжувати рух, але вже без 
скеровувальної ролі педагога. Дійсний роз-

виток особистості – це, перш за все, само-
розвиток, що визначається не зовнішніми 
діями як такими, а внутрішньою позицією 
самої людини.  

Розвиток суб’єкта можливий тільки в 
процесі перетворення навколишнього світу 
і самого себе. Він здійснюється не сам по 

собі, не як природне зростання, а як скла-
дний і важкий процес подолання проблем, 
що виникають. Між системою цілей, моти-
вів, домагань, здібностей особистості і сис-
темою спілкування, діяльності, самому жит-
тю з його обставинами, ситуаціями постійно 

виникають суперечності, вирішуючи які, 

особистість і стає суб’єктом. Ці суперечності 
мають досліджуватися, класифікуватися пси-
хологічною наукою і одночасно бути пред-
метом свідомості, усвідомлення, рефлексії 
кожної реальної особистості. Здатність до 
подолання труднощів і вирішення супереч-

ностей, таким чином, стає ще однією з най-
важливіших ознак суб’єкта діяльності. 
Суб’єкт виявляється таким, що постійно 
прагне до досконалості, і досконалість – як 
недосяжна мета – дає йому змогу щоразу 
ставити життєві завдання перетворення й 
саморозвитку.  

У сучасній педагогіці і педагогічній психо-
логії вже давно відмовляються від традицій-
ної схеми відносин між викладачем і студен-

том, тобто між тим, хто вчиться, коли викла-
дач виступає в ролі “носія” знань і їх актив-
ного “провідника” у свідомість студента тобто 

виступає в ролі “суб’єкта освітнього проце-
су”, і тим, хто навчається, коли студент лише 
“сприймає” запропоновані знання, фактично 
залишаючись в пасивній позиції “об’єкта пе-
дагогічної дії” з боку викладача.  

Нова схема заснована на тому, що і ви-
кладачі, і студенти є активними “суб’єк-

тами” освітнього процесу. При цьому ви-
кладач психології виступає в ролі “суб’єкта 
організації освітнього процесу”, а студент – 
у ролі “суб’єкта навчальної (навчально-
професійної) діяльності”. Але тут виникає 
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дуже непроста і цілком реальна проблема: 

не всі студенти готові бути справжніми 
“суб’єктами” освітньої діяльності, і багатьом 

з них доводиться ще довго готувати себе 
до цього. На жаль, сучасна загальноосвітня 
школа далеко не завжди готує випускників 
(і майбутніх абітурієнтів вузів) до навчання 

у вищій школі, лише “нашпиговуючи” їх 
усілякими знаннями, до того ж і часто не-
систематизованими. При цьому своє голов-
не завдання – “навчити вчитися” школа 
часто не виконує. Вступні іспити також час-
то не виявляють найголовніших якостей 
абітурієнта – його готовності й уміння бути 

студентом, перевіряючи лише його “знання” 
(нерідко здобуті за допомогою репетито-
рів), що ще більше ускладнює проблему.  

Таким чином, підсумовуючи вищесказа-
не, ми можемо виділити актуальність про-

блеми професійного становлення студентів-
психологів у рамках розвитку й саморозви-

тку. Спотворення уявлень про процес про-
фесійної освіти веде до спотворення самого 
образу студента-психолога і його ролі як 
суб’єкта навчальної діяльності. В основі 
такого спотворення лежить розвиток і са-
морозвиток майбутніх психологів у процесі 

професійного навчання. 
ІІ. Постановка завдання 
Метою статті є вивчення професійного 

становлення студентів-психологів як розви-
тку й саморозвитку особистості. 

Виходячи з поставленої мети, основними 
завданнями є такі: 

1. Розглянути специфіку професійної 

психологічної освіти. 
2. Визначити роль вікових та індиві-

дуальних особливостей особистості студен-
та в його професійному становленні. 

3. Вивчити підстави й аспекти профе-
сійного становлення студентів-психологів 

як розвитку та саморозвитку особистості. 
ІІІ. Результати 
Останні два десятиліття характеризу-

ються зростаючим інтересом до професії 
психолога, підвищенням загальної психоло-
гічної культури і великою кількістю різних 

форм підготовки й перепідготовки фахівців 
у галузі психології. Сьогодні багато гумані-
тарних державних і недержавних навчаль-
них закладів готують випускників за спе-

ціальністю “Психологія”, проводять пере-
підготовку психологів-практиків. Як і рані-
ше, провідне місце серед цих вузів займа-

ють педагогічні інститути й університети, 
які традиційно готують практичних психо-
логів для системи освіти.  

Специфіка психологічної освіти полягає, 
перш за все, в особливостях самого пред-
мета психологічної науки. Унікальне поло-
ження психології в системі наукових знань 

про людину пов’язане, у першу чергу, з 
тим, що в ній зливаються об’єкт і суб’єкт 
пізнання. Вивчаючи психіку, її різні власти-
вості і прояви (об’єкт психології), дослідник 
(суб’єкт) використовує свої функціональні 

психологічні можливості – сприйняття, 

пам’ять, мову, мислення тощо. Тобто як 
інструменти засобів пізнання виступають ті 

самі процеси, що й психологічні явища, що 
вивчаються. Це породжує не тільки про-
блему створення наукових, об’єктивних 
методів психології, а й складність вивчення 

цієї науки.  
По-перше, психологічні знання мають 

велику практичну значущість, багато з 
яких передається з покоління в покоління у 
формі різних культурних послань (приказ-
ки, прислів’я, казки тощо). Елементи пси-
хологічного знання ніби розчинені в життє-

вому контексті існування людини, яка пра-
гне до самопізнання й осмислення своїх 
відносин з тим, що її оточує на рівні буден-
ної свідомості і є множиною тих уявлень, 
якими оперує психолог-професіонал (осо-

бистість, інтелект, спілкування тощо). Сту-
дент-психолог розпочинає вивчення науко-

вої психології, вже маючи свій багаж жит-
тєвих уявлень про психічні явища. Це за-
безпечує “ефект пізнавання” багатьох з тих 
психологічних термінів, які він чує на лек-
ціях і бачить у підручниках. Таке пізнаван-
ня і наявність власних сенсів понять, що 

зустрічаються, знижує активність їх ви-
вчення. Це може призводити до закріплен-
ня неточних, ненаукових уявлень про тео-
ретичні основи психології. Від студента-
психолога потрібні спеціальні зусилля з 
перевірки й уточнення понятійного апарату 
психології і вдумливе ставлення до предме-

та, що вивчається. Необхідно пам’ятати, що 

перенавчатися набагато складніше, ніж 
навчатися знову.  

По-друге, психологія володіє особливою 
привабливістю, оскільки дає реальну мож-
ливість тим, хто її вивчає, “приміряти на 
себе” закони і закономірності особистісного 

зростання, людського спілкування, дає від-
повіді на те, що цікавить кожну людину: 
“Який Я?”, “Які інші?” – тобто має вираже-
ний прикладний характер (не випадково 
одним із провідних мотивів вибору психо-
логічної освіти є мотив самопізнання). Таке 

“примірювання” на себе психологічних тео-
рій і концепцій, що вивчаються, породжує 
особистісну, емоційну включеність студен-
та, а її високий рівень, у свою чергу, може 

негативно позначитися на якості засвоєння 
навчального матеріалу (загальновідомо, що 
підвищена емоційність гальмує освоєння 

логічних структур інформації). Крім того, 
така особистісна включеність і прикладний 
характер психологічного знання забезпе-
чують інтенсивнішу динаміку особових змін 
студентів. Вивчення теоретичної психології, 
участь у тренінгах та інших формах психо-
логічної практики сприяють тому, що у сту-

дентів-психологів (порівняно з іншими) 
швидше формуються навички рефлексії і 
утворюються реальні можливості для осо-
бистісного перетворення. Тим, хто готуєть-
ся стати психологом, на відміну від тих, хто 
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освоює інші професії, необхідно витрачати 

більше зусиль, спрямованих на особисте 
зростання, оскільки саме особиста зрілість є 

необхідним компонентом професійної іден-
тичності психолога.  

По-третє, специфікою психологічної освіти 
є поліфонічність психологічного знання, 

множинність наукових пояснень одних і тих 
самих психологічних явищ. На сучасному 
етапі розвитку психологічної науки існує 
цілий спектр різноманітних шкіл і напрямів, 
які окреслюють різноманітні наукові карти-
ни внутрішнього світу людини, її соціаліза-
ції, співвідношення природжених і набутих 

основ соціальної поведінки. Така різномані-
тність, а часом і суперечність психологічно-
го знання ускладнюють осмислення систе-
ми психологічних понять. Одним із шляхів 
подолання цієї складності психологічної 

освіти виступає необхідність формування 
системного мислення, постійне тренування 

навичок аналізу і порівняння. Це можливо 
лише за умови регулярної роботи з науко-
вими та навчальними психологічними текс-
тами, наполегливості й працьовитості. 

Проте не варто забувати й про те, що пси-
хологічна освіта – це не тільки широка еруди-

ція та енциклопедичні знання, а й наявність 
власної професійної позиції. Тому студентам-
психологам (на відміну від багатьох інших) 
необхідно не тільки переробляти спеціальну 
інформацію, а й критично до неї ставиться, 
обирати з неї те, що визначить надалі індиві-
дуальний стиль професійної діяльності.  

Оскільки психологів готують тільки у 

вищій школі, необхідно докладніше розгля-
нути відмінності шкільної й професійної 
освіти.  

Більшість студентів, які здобувають ви-
щу професійну освіту, роблять це безпосе-
редньо відразу після завершення навчання 

в школі. Навіть у разі якісного вирішення 
проблеми спадкоємності між цими двома 
рівнями освітньої системи у студента-пер-
шокурсника відбувається адаптація, пов’я-
зана з переходом до нового типу навчаль-
ного закладу. Така адаптація визначається 

тими принциповими відмінностями, які іс-
нують у шкільному та вузівському навчанні. 
Можна виділити найбільш важливі з цих 
відмінностей: 

1. Відповідно до чинного Закону Украї-
ни “Про освіту”, вища освіта не є 
обов’язковою, на відміну від повної серед-

ньої освіти. Це визначає добровільність 
проходження навчання у вузі, можливість 
вибору майбутньої спеціальності і конкрет-
ного навчального закладу. Це передбачає 
велику мотивацію навчальної діяльності у 
студента порівняно зі школярем. 

2. Соціальні вимоги до школяра і сту-

дента значно різняться. Студентство – це 
особлива соціальна категорія, яка характе-
ризується підвищеною соціальною активні-
стю, специфічними життєвими цінностями, 
навчально-професійною спрямованістю. 

3. Усвідомлення себе студентом має 

особливий вплив на особистість, яка на-
вчається, відрізняючи її від однолітків, які 

належать до інших соціальних категорій. 
Різні соціальні ролі в межах однієї вікової 
групи роблять її більш різнорідною, на від-
міну від періоду шкільного навчання, де всі 

однолітки виконували одну роль – роль 
учня. 

4. Вузівське навчання порівняно зі 
шкільним має велику прагматичну спрямо-
ваність. Воно орієнтоване на практичне, 
прикладне застосування отримуваних знань, 
на підготовку до майбутньої професійної 

діяльності. 
5. Вища освіта має більш спеціалізова-

ний характер. Разом з вивченням основ 
гуманітарних, природничо-наукових і со-
ціально-економічних дисциплін переважна 

кількість навчального часу у вузі відво-
диться загальнопрофесійним дисциплінам. 

6. Зовнішній контроль за процесом на-
вчання студента менш жорсткий, ніж у 
школяра. Це стосується і питань відвіду-
вання занять, і проміжних зрізів знань. 

7. У студента, на відміну від школяра, 
набагато ширша можливість вибору альте-

рнативних навчальних курсів. У Державно-
му освітньому стандарті вищої школи пе-
редбачені спецкурси за вибором студента. 
Це ставить його перед необхідністю визна-
чення й усвідомлення особливостей своєї 
професійної спрямованості, схильностей, 
інтересів. 

8. У зв’язку зі збільшеними соціально-

особовими потребами студенти порівняно зі 
школярами ведуть активніше соціальне жит-
тя, що зумовлює зміни пропорцій в розподілі 
часу між навчанням і особистим життям.  

Розглянуті відмінності шкільної і вузівсь-
кої освіти зводяться, по суті, до одного, 

центрального компонента особистості, яка 
навчається, – її самостійності, рівень якої 
зростає у міру дорослішання і переходу з 
категорії школяра в категорію студента. Ди-
наміка цього компонента змушує нас вдати-
ся до детального вивчення особистісних 

змін у контексті вікового розвитку людини. 
Вище вже наголошувалося, що більшість 

студентів – це вчорашні школярі. Значно ме-
нша кількість абітурієнтів вступає до вищого 

навчального закладу на пізніших вікових 
етапах, тому, розглядаючи вікові особливості 
студентства, обмежимося тут тільки юнаць-

ким віком. Це період від 18 до 22 років. У 
віковій психології цей період онтогенезу ви-
вчений досить добре. Ним у різні роки за-
ймалися Е. Еріксон, Г.С. Абрамова, Б.Г. Ана-
ньєв, А.В. Дмітрієв, І.С. Кон, В.Т. Лісовський 
та ін. Підсумовуючи основні результати зару-
біжних і вітчизняних досліджень, присвяче-

них юнацькому віку, визначимо основні по-
ложення, які його характеризують. 

1. У цей період відбувається криза іден-
тичності, яка є серією індивідуально-осо-
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бистісних соціальних виборів (у тому числі 

й професійних).  
2. У разі проходження кризи ідентич-

ності надалі спостерігаються такі варіанти 
соціально-особистісних моделей поведінки, 
як: відхід від психологічної інтимності, уни-
кнення тісних міжособистісних стосунків; 

нездатність будувати життєві плани, страх 
дорослішання і змін; зниження творчих здіб-
ностей, прояв недостатньої самоорганізації; 
відмова від визначення і вибір негативних 
зразків для наслідування.  

3. Юнацький вік – це період зростання 
сили Я, здатності виявляти і зберігати свою 

індивідуальність, період отримання чітких 
меж свого психологічного простору.  

4. У цьому віці приймається одне з 
найважливіших життєвих рішень – вибір 
професії. 

5. Юнацький вік має свою специфіку в 
проходженні інтелектуальних дій, що, безу-

мовно, позначається на навчальній діяль-
ності студента. До найбільш значущих осо-
бливостей інтелектуальної сфери в цьому 
віці зараховують: найвищу (порівняно з 
іншим віком) швидкість оперативної пам’яті 
і переключення уваги; найбільшу пластич-

ність в утворенні складних навичок; наяв-
ність найменшої величини латентного (при-
хованого) періоду реакції на сигнали (про-
сті, комбіновані і словесні); високу швид-
кість вироблення навичок вирішення вер-
бальних завдань.  

6. Особливості інтелектуальної сфери в 

цей період не зводяться тільки до кількіс-

них показників. Найважливішою якісною 
характеристикою інтелекту в юнацькому 
віці є його структуризація, формування 
мнемологічного “ядра”, яке визначається 
постійним чергуванням “піків” або “опти-
муму”, то однієї, то іншої функції, що вхо-

дять до цього ядра (розуміння, осмислення, 
запам’ятовування, структуризація матеріа-
лу). Ця якісна особливість дає змогу розг-
лядати юнацький вік як центральний пері-
од становлення інтелекту.  

7. У сфері особистісного розвитку спо-

стерігається посилення свідомих мотивів 
поведінки; продовжують розвиватися якос-
ті, що з’явилися на попередньому (підліт-
ковому) етапі: цілеспрямованість, самостій-

ність, наполегливість, ініціативність. Проте 
здатність до свідомої регуляції своєї поведі-
нки не має ще стійкого характеру, її стабі-

лізація і посилення відбуваються в подаль-
ші роки.  

8. Дорослішання особистості, її соціалі-
зація виявляються в юнацькому віці і в то-
му, що молодь починає набувати економіч-
ної самостійності, багато хто створює сім’ю і 
несе відповідальність уже не тільки за се-

бе, а й за іншу людину.  
9. Проте внаслідок того, що здатність 

прогнозувати результати своїх дій не до 
кінця сформована, а отже, немає можливо-
сті точно розрахувати свої сили, молодь 

часто йде на невиправданий ризик, беручи 

на себе зобов’язання, які не може викона-
ти. Це є однією з причин високого відсотка 

розлучень у молодих сім’ях.  
Довгий час у зарубіжній і вітчизняній пси-

хології було прийнято вважати, що людина 
весь період своєї зрілості (від 20 до 60 років) 

перебуває у стані “психічної скам’янілості”, 
і завдяки Б.Г. Ананьєву, який виступив 
проти теорії психічної скам’янілості дорос-
лої людини, у 1960-х рр. були розгорнуті і 
продовжуються до сьогодні дослідження 
особливостей психічного розвитку дорослої 
людини та її навчання на різних етапах онто-

генезу. Ці дослідження показали, що про-
цес навчання дорослих має свої специфічні 
закономірності, які необхідно враховувати 
при створенні навчальних програм і органі-
зації навчального процесу.  

Крім вікових характеристик, у виборі ву-
зу і в успішному навчанні велику роль віді-

грають індивідуальні особливості особисто-
сті і, в першу чергу мотивація. До основних 
мотивів, що впливають на процес навчан-
ня, зараховують: професійні (бажання 
отримати, конкретну професію); пізнаваль-
ні (інтерес, бажання здобуття нових знань, 

задоволення від процесу пізнання); праг-
матичні (бажання мати матеріальні виго-
ди); соціальні (бажання приносити суспіль-
ну користь, потребу в самоствердженні й 
соціальному статусі). Порівняння переваж-
них мотивів у студентів з різною академіч-
ною успішністю показує, що мотивація си-

льних студентів спрямована більшою мірою 

на досягнення кінцевої мети навчальної 
діяльності (прагнення стати висококваліфі-
кованими фахівцями, успішно захистити 
диплом), а в слабких студентів навчальні 
мотиви мають більш ситуативний характер і 
спрямовані на поточні умови навчальної 

діяльності (бажання утриматися на факуль-
теті, витрачати мінімальні зусилля, уникну-
ти покарання і соціального засудження за 
погане навчання).  

На матеріалі дослідження навчальної діяль-
ності студентів було виявлено, що серед соці-

альних потреб найбільший вплив на її ефек-
тивність має потреба в досягненні, під якою 
розуміється прагнення людини до поліпшення 
результатів своєї діяльності. Задоволеність 

навчанням залежить від рівня задоволення 
цієї потреби. Ця потреба примушує студентів 
більше концентруватися на навчанні і водно-

час підвищує їх соціальну активність.  
Суттєвий, але неоднозначний вплив на 

навчання має потребу у спілкуванні і доміну-
ванні. Розглянемо варіанти комунікативної 
спрямованості студентів. Зазвичай виділяють 
шість типів спрямованості на спілкування. 

1. Діалогічна – орієнтація на рівнопра-

вне спілкування, співпрацю, сумісну твор-
чість, взаєморозуміння і взаємодію.  

2. Авторитарна – прояв егоцентризму в 
спілкуванні, прагнення бути зрозумілим 
при повному ігноруванні проблем іншого, 
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наявність ригідних авторитарних устано-

вок.  
3. Маніпулятивна – рафінована, витон-

чена форма егоцентризму з орієнтацією на 
саморозвиток, власну вигоду за рахунок 
інтересів іншого, прагнення зрозуміти пар-
тнера по спілкуванню для того, щоб вико-

ристовувати його в особистих цілях, власна 
закритість.  

4. Альтерцентристська – орієнтація на 
добровільну відмову від рівноправності на 
користь партнера, прагнення зрозуміти ін-
шого за відсутності бажання бути зрозумі-
лим цим іншим.  

5. Конформна – орієнтація на сильні-
шого партнера, на формальне (без дійсно-
го) його прийняття і розуміння, відсутність 
прагнення й установок до творчості та роз-
витку.  

6. Індиферентна – відсутність вираже-
ної орієнтації на спілкування, байдужість до 

проблем іншого, установка на суто ділові 
відносини з партнером.  

За наслідками дослідження С.Л. Братчен-
ко, ці види спрямованості на спілкування 
представлені у студентів таким чином: діа-
логічна – 25%; авторитарна – 42%; маніпу-

лятивна – 12%; альтерцентристська – 10%; 
конформна – 4%; індиферентна – 7%. 

Серед чинників, які мають найбільш по-
мітний вплив на успішність навчання у вузі, 
важливе місце займає здатність студента до 
самоорганізації. Так, спеціальні дослідження 
показують, що самооцінка рівня самооргані-

зації у сильних студентів вища, ніж у слаб-

ковстигаючих, приблизно на 1,2 бала (за 
семибалльною шкалою). При цьому слабко-
встигаючі студенти пропускають на третину 
більше занять, ніж сильні. Пропуски аудито-
рних занять вони намагаються компенсува-
ти за рахунок збільшення часу самостійної 

роботи. Проте внаслідок того, що їх рівень 
самоорганізації нижчий, ніж у сильних сту-
дентів, і має нерегулярний характер, це не 
має позитивного впливу на успішність скла-
дання ними заліків та іспитів.  

У дослідженнях з педагогічної психології 

є також дані про пряму залежність успішно-
сті у вузі від рівня шкільної успішності, що 
дає змогу розглядати середній бал атестата 
як підставу для прогнозування рівня майбу-

тньої академічної успішності студента.  
На основі цих даних можна зробити ви-

сновок про те, що слабковстигаючими ста-

ють ті студенти, які мали нижчі середні оці-
нки атестата, причому чим вони нижчі, тим 
більший розрив виявляється між успішністю 
у школі та вузі.  

Виходячи з вищезазначеного, виникає за-
питання: “Яким чином відбувається професій-
не становлення студентів-психологів як про-

цес розвитку й саморозвитку особистості?”. 
Мабуть, між фахівцем з вищою освітою і 

професіоналом є якась серйозна відмін-
ність. Міра практики – не єдиний критерій 
професіоналізму. Розглянемо підстави про-

фесійного становлення й умови, при яких 

можливий їх прояв.  
Перша підстава – творчий підхід до 

справи. Жодна наука не є якоюсь “кри-
ницею премудрості”, з якої можна черпати 
готові рішення конкретних життєвих завдань. 
Останні завжди відрізняються від педагогі-

чно опрацьованого, схематизованого знан-
ня: вони, як правило, погано структуровані 
і характеризуються значною невизначеніс-
тю, нестандартністю умов, даних, вимог 
тощо; часом їх навіть важко сформулювати. 
А в професіях, що передбачають роботу 
безпосередньо з людьми, невизначеність 

ситуацій ще більше зростає: людина як 
об’єкт і предмет праці вимагає і заслуговує 
неповторного, індивідуального до себе ста-
влення.  

Професіоналізм порівняємо з творчим 

ставленням до справи.  
Професіонал безперервно народжується 

всередині самої роботи, на кожному її кро-
ці. При цьому кожен наступний крок може 
не випливати з попереднього, а бути момен-
том породження чогось нового – думки, 
відчуття, розуміння, дії. Інакше людина 
всього лише реалізує стереотипи поведін-

ки, мислення і відчуття, які позбавлені 
“живої думки”, “живого відчуття”: продов-
жує раніше напрацьоване, таке, що існує 
само собою . Але ж тривають і самі по собі 
існують тільки неживі речі, а пошук відпо-
віді, єдино можливої тут і зараз, передба-
чає вихід за рамки стереотипів.  

Внутрішнім засобом і основною умовою 

професійного успіху та майстерності є пов-
на залученість у те, що ти робиш тут і за-
раз. У психології відома кореляція творчого 
стану з особливим видом уваги – “похідним 
первинним”. На практиці це чітко вбачав 
К. Станіславський, який писав: “Перше зе-

рно, спільне для всіх, хто хоче почати шлях 
творчості, і над розвитком якого треба пра-
цювати всім, – зосередженість. Якщо люди-
на не вміє збирати думки, відчуття, слово 
пильне, не вміє всі сили свого організму 
примусити діяти в один бік, в одному на-

прямі, вона схожа на миготливу лампу, не-
стерпну для зору. Людина, що не володіє 
цією силою пильної уваги, вічно роздвою-
ється у своїх завданнях, – тільки ремісник”. 

Цю умову творчості К. Станіславський пок-
лав в основу своєї системи: “Ми знайшли 
два сильних для всіх ступенів творчості: 

зосередженість і пильність уваги... Моя си-
стема вчить щохвилинній творчості, в яку 
входять через зосередженість ..., через 
сконцентровану цілісну увагу. Центр люд-
ської творчості – увага. На ній і треба наголо-
шувати, її треба розвивати і контролювати”.  

Дослідники в галузі психології професіо-

налізму підкреслюють, наскільки важливо 
фахівцеві володіти цим внутрішнім засобом 
діяльності: “Займаючись якоюсь справою 
“тут і зараз”, важливо вміти мобілізовувати 
себе на повну віддачу сил. І віддача тут 
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обов’язково обернеться відкриттям: наші 

здібності – як розумові, так і фізичні, як 
загальні, так і спеціальні – розвиваються 

тільки в напруженій діяльності”.  
Багато професіоналів добре усвідом-

люють, наскільки успіх їх діяльності зале-
жить від стійкої концентрації уваги. Напри-

клад, що відомі шахісти спеціально трену-
ються в бігу та плаванні, оскільки ці види 
спорту допомагають їм підтримувати трива-
лі періоди розумової концентрації, від яких 
прямо залежить успішність гри.  

Повна залученість – необхідна умова ус-
піху і в роботі психотерапевта: шанс зрозу-

міти людину, відчути чуже горе залежить не 
від її чутливості як такої, а від того, чи при-
сутня вона повністю у своїх можливостях 
перед цією людиною. Навчитися “пере-
бувати тут”, “бути абсолютно присутнім” 

важко, але при спілкуванні з людиною тіль-
ки така “довершена присутність” має сенс. 

Отже, професіонал вбачається нами як лю-
дина, яка може і повинна відповідати вимо-
гам теперішнього моменту, – уміти розрива-
ти свою безперервність, вивільнятися з-під 
влади стереотипів і породжувати абсолютно 
нову, гранично точну, єдино потрібну і мож-

ливу зараз відповідь. Через таку відповідь 
вона вперше знаходить новий досвід.  

Становлення професіонала є рух у прос-
торі можливостей людини. Потрапити в цей 
простір і рухатися в ньому можна лише у 
виключно зібраному стані (“повної присут-
ності”).  

Друга підстава – це органічне перепле-

тення, єдність процесів професійної діяль-
ності і життя. Треба вказати на те, що кра-
щі випускники усвідомлюють: “Я не сприй-
маю свою професійну діяльність як щось 
окреме або інше відносно життя. Навпаки: 
професійні ситуації для мене виявляються 

такими самими серйозними (у якомусь сенсі 
“бути або не бути”), як і життєві. Точніше 
сказати, професійні ситуації є для мене си-
туаціями життя”. На таку конгруентність 
себе, свого життя і своєї справи як на ос-
новну умову професійного становлення 

вказував свого часу американський психо-
лог Сьювер. Ще більш безумовно говорив 
про це й М. Хайдеггер: “...по-справжньому 
майстер присутній лише у своїй роботі”. Цю 

суть професіоналізму відчуває в собі кожен 
майстер своєї справи.  

Можна сказати, що діяльність професіо-

нала завжди має особистісний відтінок, 
тобто в ній завжди відображається і втілю-
ється його особа. У всьому, що він робить, 
будь то об’єкти, думки або вчинки, він і 
відповідає собі, і водночас пізнає (часом 
вперше) самого себе. На це, що міцно 
пов’язує себе і справу, не раз спирався у 

своїй практичній роботі К. Юнг: “тільки на-
ші справи покажуть, хто ми є”.  

Можна побачити, що в цій стійкій потре-
бі виражати, втілювати самого себе у своїй 
справі і полягає переважання та відмінність 

професіонала від виконавця (навіть з ви-

щою освітою).  
Потреба у втіленні самого себе у своїй 

справі бачиться нам як базова умова ста-
новлення стійкого інтересу до професійної 
діяльності – головної властивості мотивації 
професіонала. Життєві шляхи видатних віт-

чизняних психологів (Л. Виготського, 
А. Лурії, О. Леонтьєва та інших) з перекон-
ливістю виявляють саме цю якість профе-
сійної мотивації.  

Як допомогти студентам у тому, щоб 
професійна діяльність набула для них осо-
бистісного відтінку – стала засобом того, що 

“позначає себе”? Як збудити в них потребу 
втілювати себе в справі, думці, вчинку?  

Третя підстава, без якої просто немис-
лимий процес професійного становлення, – 
рівень розвитку ціннісно-смислової сфери.  

Варто зазначити, студенти (і не тільки 
першокурсники) потребують спеціального 

опрацювання свого ціннісно-смислового 
простору, усвідомлення місця і ролі в ньому 
професійних цінностей і охоче та з великим 
інтересом включаються в цю роботу. 

Можна використовувати дві розвивальні 
методики – “Методика граничних сенсів” 

Д. Леонтьєва і методика “Малювання казки”. 
“Методика граничних сенсів” (далі – 

МГС) є індивідуальною за формою прове-
дення і діалогічною за своєю природою. 

У діалозі викладач і студент спільно офо-
рмлюють і осмислюють суб’єктивну реаль-
ність студента. За формою проведення МГС 

побудована не на статистичній, а на фено-

менологічній основі. Відповідно, стандартні 
психометричні вимоги надійності, валіднос-
ті і репрезентативності застосовані до неї 
досить умовно. Методична процедура є 
структурованою серією запитань і відпові-
дей. Ми зазвичай ставимо студентам три 

запитання: “Навіщо люди дивляться телеві-
зор?”, “Навіщо люди подорожують?” і “На-
віщо люди працюють?”. Відповідь має від-
повідати запитанню, тобто починатися із 
слова “щоб...”, але не зі слів “тому що...”.  

Проектний аналіз даних МГС є змістов-

ною інтерпретацією отриманих смислових 
ланцюгів і структур в аспекті відображення 
в них глибинних особистісних особливостей 
смислової сфери студентів. На думку авто-

ра методики, “ця інформація характеризує 
деякі основоположні параметри світогляду і 
особистості в цілому”.  

Студенти виявили розгалужені і складні 
системи смислових зв’язків. Як правило, їх 
смислові піраміди мають багатозубчаті вер-
шини (по два-три граничні сенси). Варто 
розглянути головні граничні сенси, до яких 
“пробиваються” студенти – психологи пер-
шого курсу (35 діалогів).  

1. Саморозвиток, самореалізація: роз-
вивати себе, розкрити свою унікальність, 
реалізуватися, удосконалюватися, усвідом-
лювати свою цінність, поважати себе, жити 
так, щоб не було соромно.  
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2. Особистісне самовизначення: шука-

ти відповідь у собі, а не перекладати відпо-
відальність на інших; покладатися на себе; 

розраховувати на себе; нести відповідаль-
ність за себе; виходити з внутрішнього 
стрижня у всіх своїх діях; досягти внутріш-
ньої гармонії; знайти відчуття незалежнос-

ті, відчуття своєї цілісності; бути внутріш-
ньо вільним.  

3. Професійне самовизначення: стати 
гарним фахівцем, бути затребуваним у сус-
пільстві, втілити себе у своїй справі, знайти 
професійне визнання.  

4. Життя в контексті життя інших лю-

дей: затвердитися в суспільстві; бути пов-
ноцінним членом суспільства; піклуватися з 
тими, хто оточує; віддавати себе повністю 
цьому світу; жити так і бути таким, щоб 
людям з тобою було цікаво спілкуватися; 

брати участь у житті інших людей; розуміти 
іншого.  

5. Орієнтація на продукт: чогось досяг-
ти, стати цікавою людиною; залишити слід, 
пам’ять про себе; щось залишити після се-
бе; встигнути багато зробити; знайти те, 
що я можу передати дітям; не жити безслі-
дно, слід – частина мене.  

6. Соціальні цінності: статус, імідж, 
кар’єра, популярність у пацієнтів, успіш-
ність, високий дохід, комфортні умови пра-
ці, належність до певного культурного осе-
редку.  

7. Екзистенціальні цінності: вміти про-
щати, вміти терпіти, вміти довіряти, вміти 

любити, вміти вірити, бути щасливим, бути 

вільним.  
8. Повнота і радість життя: жити пов-

ноцінно, з повною віддачею, активно, ціка-
во; відчувати, що ти все можеш і все в тво-
їх руках; жити повним життям; не застою-
ватися; відчувати себе живою особистістю, 

яка розвивається, відчувати зміни; завжди 
діяти, не стояти, адже життя дається тільки 
один раз; жити так, щоб відчувати його 
цінність і навіть безцінність; радіти життю; 
насолоджуватися життям; отримувати за-
доволення від нього.  

Аналіз виявлених сенсів і форм (верба-
льного і емоційного) їх повідомлення приз-
вів до висновку, що студенти повідомля-
ють, скоріше, загальнокультурні і профе-

сійні штампи. Сформульовані ними сенси 
ще не наповнені їх особистим, конкретним 
внутрішнім досвідом.  

Відповідно, ці сенси і цінності ще їм не 
належать, не вмістилися в їх особистість, 
не стали внутрішньо своїми, а отже, студе-
нти не використовують їх, тобто не будують 
свій життєвий і професійний простір, спи-
раючись на них.  

Як “пожвавити” виявлені сенси своїм 

власним ставленням? Як наповнити їх си-
лою безпосереднього досвіду?  

Можна припустити, що якась творча дія-
льність могла б дати студентам можливість 
пережити (прожити) виявлені раніше сен-

си. Щоб перевірити цю гіпотезу, студенти 

були включені в подальшу роботу, викори-
стовуючи методику “Малювання казки”. 

Студентам пропонувалося намалювати той 
сюжет улюбленої дитячої казки, який чо-
мусь спонтанно виникає сьогодні на арені 
свідомості. Було спеціальне попередження, 

що якість малюнка абсолютно не важлива. 
Для малювання використовувалася кольо-
рова (12-кольорова) масляна пастель. Ко-
жен малюнок детально обговорювався в 
процесі діалогу з викладачем.  

Гіпотеза про те, що виявлені раніше за 
допомогою методики МГС сенси “оживуть” 

в процесі малювання казки, підтвердилася. 
У більшості випадків (23 з 35) спостеріга-
лося, що той сенс, який був сформульова-
ний в МГС, розгортався у процесі малюван-
ня і подальшого діалогу в конкретний дос-

від. Цей досвід для студентів має статус 
психологічної реальності, у якій вони жили 

і діяли. У них виникали певні образи і від-
чуття, вони брали участь у подіях, які від-
бувалися, емоційно переживали й осмис-
лювали їх; у них виникали якісь бажання, 
формувався певний стан. Виявлені і сфор-
мульовані за допомогою методики МГС сен-

си здобувають зовсім інший статус. Тепер 
це не просто зовнішнє, відчужене знання. 
Сенс оживає, він починає належати людині, 
стає внутрішньо своїм. Сенс стає “органом 
життя”, який активно функціонує і відкри-
ває людині нові, додаткові можливості.  

Після того, як проаналізовано й опра-

цьовано ціннісно-смисловий простір, обго-

ворюється зі студентами питання, про те, 
чи може професійна діяльність стати для 
них джерелом виявлених цінностей. Стає 
очевидним (і це часом дивує студентів), що 
професійна діяльність відкриває можливос-
ті для затвердження в житті практично всіх 

виділених ними цінностей. Так, у процесі 
спільної роботи створюються умови, для 
того, щоб студенти самі відкривали можли-
вості своєї майбутньої професії і орієнтири 
свого професійного становлення. 

Виходячи з вищезазначеного, виникає за-

питання: “Як впливають неформальні шляхи 
професійного саморозвитку студента?”. 

У реальному студентському житті нефор-
мальні шляхи професійного і особистісного 

розвитку мають особливий сенс. Саме вони 
дають змогу студентові відчути себе твор-
чою особистістю, справжнім “суб’єктом” 

навчально-професійної діяльності. 
Умовно можна виділити такі варіанти 

неформальних шляхів професійного й осо-
бистісного самовдосконалення як для мо-
лодих студентів-психологів, так і для моло-
дих (а також “вічно молодих”, тобто тих, 
які постійно працюють над собою) психоло-

гів фахівців: 
1. Вчитися у клієнтів, серед яких зустрі-

чаються дуже проникливі люди, які чітко 
відчувають ситуацію. Під час гарних консу-
льтацій важливо так організувати роботу, 
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щоб усі здібності і таланти психолога були 

ніби об’єднані з талантами клієнта, коли 
клієнт чомусь вчиться під час спільної ро-

боти у психолога, а психолог – у клієнта. 
2. “Тренуватися” в тих випадках, коли 

якісь заняття здаються вам нудними і неці-
кавими. У реальній психологічній практиці 

часто виникають ситуації, коли клієнт чи-
мось нецікавий психологові. І тоді найваж-
ливішим показником професіоналізму пси-
холога є його здатність самому зацікавити-
ся проблемою людини, яка йому довірилася 
(варто відзначити, що не клієнт має заціка-
вити психолога, а сам психолог повинен 

захопити клієнта своєю бесідою).  
У навчальній аудиторії таке “тренування” 

на “нудних” заняттях може виражатися в то-
му, що студент просто “вправляється” у ви-
користанні невербальних засобів (поза ува-

жного слухача, доброзичливий погляд тощо) 
з метою створити для викладача атмосферу, 

коли йому самому захочеться розповісти 
щось важливе і зробити це цікаво і з задово-
ленням для себе. Мабуть, це не зовсім корек-
тне порівняння, але уявіть, що викладач – це 
Ваш клієнт, якому потрібно допомогти розпо-
вісти те, що він напевно знає, але якому 

важко це зробити через недостатність до 
нього уваги. Крім суто невербальних засобів 
можуть бути використані й інші прийоми, на-
приклад, тактовно поставлене запитання або 
запитання, що стосується деяких спірних 
проблем психології. Мабуть, когось із викла-
дачів така “провокація” спонукає до активно-

го діалогу зі студентом і аудиторією в цілому 

(але такі “провокації” треба “здійснювати” 
тільки в тактовній і доброзичливій формі). 

3. Вчитися під час спільної діяльності з 
колегами-психологами. Навіть не йдеться 
про так звані “стажування”. Психолог може 
просто спостерігати за роботою свого коле-

ги, а то й послухати про те, як він розпові-
дає про свої успіхи і невдачі. 

4. Самоосвіта студента-психолога. Для 
цього потрібно навчитися планувати свій 
вільний час, скласти певний план і програ-
му своїх основних дій. Іноді це краще роби-

ти разом з якимись своїми однокурсниками 
(це більше зобов’язує виконувати намічені 
програми). Але реально досить складно 
жити і вчитися за наперед складеним пла-

ном, хоча в житті фахівця робити це дово-
диться. Набагато важливіше мати загальну 
мету, ідею, виділити для себе ключові про-

блеми, які мають хвилювати в найрізнома-
нітніших ситуаціях. Якщо у творчої людини 
є ідея, яка її хвилює, то в різних життєвих 
ситуаціях вона свідомо (або навіть несвідо-
мо) шукатиме відповіді на питання, які її 
хвилюють. Адже правильно сказано, що 
навіть “безсоння – колиска творчості”. 

5. Самостійне написання статей і книг 
може дуже мобілізувати молоду людину. 
Саме написання наукового тексту – це вже 
деяка ідея, але добре було б якби ці тексти 

відображали якісь ідеї, а не просто були фо-

рмальною умовою для побудови “кар’єри”. 
6. Участь у наукових конференціях, пси-

хологічних “школах” тощо. Це також мобілі-
зує молодого психолога, підвищує в ньому 
відчуття відповідальності за свій професійний 
рівень, особливо, коли доводиться робити 

“доповіді” і “виступи” у присутності своїх од-
нокурсників і відомих психологів. Сама підго-
товка до таких “формальних” заходів зазви-
чай здійснюється студентом (або молодим 
фахівцем) без якогось примусу і в цьому сен-
сі її можна віднести до “неформальних” шля-
хів саморозвитку. 

7. Гарячі суперечки зі своїми однокурс-
никами, а може, і з тими викладачами, з яки-
ми склалися відносини довіри і співпраці. 
Сама суперечка не тільки вселяє впевненість 
у своїх силах, а й оголяє слабкість аргументів 

та інші недоліки (наприклад, зайву агресив-
ність, нездатність чути співрозмовника тощо). 

Якщо людина дійсно професійно орієнтована, 
це стане не приводом для “відходу в пережи-
вання” через поразку в суперечці і свою не-
відповідність ситуації, а шансом стати краще 
на основі усвідомлення своїх недоліків. 

Крім того, навіть невдала (програна) су-

перечка може дуже мобілізувати вас для 
того, щоб з потрійною енергією звернутися 
до неолітератури. 

Програна суперечка – це відмінна енер-
гетична основа для саморозвитку. Але ско-
ристатися такою можливістю може лише 
сильна людина, з розвинутою (не показ-

ною) волею, тобто здатна самій собі зізна-

тися у своїй недосконалості. Тільки в цьому 
випадку шляхи саморозвитку можуть при-
вести до гідної мети. І, як правильно за-
уважив Б. Шоу, “там, де немає волі, немає 
й шляху”. А сподіватися тільки на якісь 
“психотехнології особистого зростання і 

саморозвитку” – це черговий самообман, 
адже і для реалізації цих технологій (які, 
звичайно ж, потрібні) також необхідна воля 
і внутрішній неспокій, особливо в такій 
творчій професії, як психолог. 

IV. Висновки 

Таким чином, можна зробити висновок 
про те, що специфіка психологічної освіти 
полягає, перш за все, в особливостях само-
го предмета психологічної науки. Унікальне 

становище психології в системі наукових 
знань про людину пов’язане, у першу чер-
гу, з тим, що в ній зливаються об’єкт і 

суб’єкт пізнання. 
Психологічні знання мають велику прак-

тичну значущість, багато з них передається з 
покоління в покоління у формі різних культу-
рних послань. Психологія володіє особливою 
привабливістю, оскільки дає реальну можли-
вість тим, хто її вивчає, “приміряти на себе” 

закони і закономірності особистого зростан-
ня, людського спілкування, дає відповіді на 
те, що цікавить кожну людину, тобто має ви-
ражений прикладний характер.  
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Специфікою психологічної освіти є полі-

фонічність психологічного знання, множин-
ність різноманітності наукових пояснень од-

них і тих самих психологічних явищ. На су-
часному етапі розвитку психологічної науки 
існує цілий спектр шкіл і напрямів, які мають 
свої наукові картини внутрішнього світу лю-

дини, її соціалізації, співвідношення приро-
джених і набутих основ соціальної поведінки. 

Відмінності шкільної і вузівської освіти 
зводяться по суті до одного, центрального 
компонента особистості, яка навчається, – 
її самостійності, рівень якої зростає у міру 
дорослішання і переходу з категорії школя-

ра до категорії студента. 
Розглядаючи підстави професійного ста-

новлення і умови, при яких можливий їх 
прояв, виділяють такі: творчий підхід до 
справи, органічне переплетення, єдність 

процесів професійної діяльності і життя, 
рівень розвитку ціннісно-смислової сфери. 

У реальному студентському житті нефор-
мальні шляхи професійного й особистісного 
розвитку мають особливий сенс. Саме вони 
дають змогу студентові відчути себе твор-
чою особистістю, справжнім “суб’єктом” 
навчально-професійної діяльності. 
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ДО УВАГИ АВТОРІВ 

 

Вимоги до авторських оригіналів статей,  

поданих до науково-виробничого журналу  

“Теорія та практика сучасної психології” 

 

1. До друку приймаються непубліковані раніше роботи, написані українською мовою, 

обсяг – 0,5–1 авт. арк. 

 

2. Рукопис статті має містити такі необхідні елементи (бажано виділені напівжирним 

шрифтом): 

УДК. 

Назва статті українською, російською та англійською мовами. 

Прізвище та ініціали автора (авторів) українською, російською та англійською мовами. 

Анотація українською, російською та англійською мовами (до 100 слів). 

Ключові слова українською, російською та англійською мовами (3–10 слів). 

Постановка проблеми в загальному вигляді і її зв’язок з важливими науковими й практи-

чними завданнями; аналіз останніх досліджень і публікацій, у яких започатковано вирі-

шення певної проблеми й на які орієнтується автор, виділення невирішених раніше частин за-

гальної проблеми; формулювання мети статті; виклад основного матеріалу дослідження з 

повним обґрунтуванням отриманих наукових результатів; висновки й перспективи подальших 

розробок у цьому напрямі. 

Література за алфавітом (оформляти слід згідно з вимогами стандарту з бібліографічного 

опису). 

Підпис автора і дата. 

 

3. Технічні вимоги до оформлення статей 

Стаття має бути набрана в текстовому редакторі Microsoft Word. Поля з усіх боків – 20 мм. 

Шрифт – Times New Roman 14 з інтервалом 1,5. Кількість таблиць, формул та ілюстрацій має 

бути мінімальною і застосовуватися у статті лише тоді, коли це значно покращує її зміст порів-

няно з текстовою формою викладу. Посилання на літературу подавати безпосередньо в тексті 

у квадратних дужках, зазначаючи порядковий номер джерела, під яким воно внесено до спис-

ку літератури, та через кому конкретну сторінку. 

 

4. Якщо рукопис статті підготовлено у співавторстві, то на окремому аркуші необхідно чітко 

визначити особистий внесок кожного автора у створення рукопису та посвідчити це своїми пі-

дписами. 

 

5. Паперовий варіант, підписаний автором, ідентичний набраному в електронному варіанті, 

завірена рецензія доктора наук відповідного профілю (крім випадків, коли автор сам має нау-

ковий ступінь доктора наук), довідка про автора на окремому аркуші (прізвище, ім’я, по бать-

кові повністю, відповідно до паспортних даних, адреса, телефони з кодом міста, e-mail, науко-

вий ступінь, вчене звання, посада, установа), копія документа про сплату (20 гривень за сто-

рінку) передаються відповідальному редакторові або надсилаються за адресою: 69002, 

м. Запоріжжя, вул. Жуковського, 70-б, КПУ, редакція журналу “Теорія та практика сучасної 

психології”. 

 

6. Гроші треба перераховувати за реквізитами: 

КПУ / Філія АБ “Південний” 

р/р 26002310022201 / ОКПО 19278502 / МФО 313753 

 

За друк статті у науково-виробничому журналі “Теорія та практика сучасної психології”. 
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