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СИСТЕМНИЙ ПІДХІД ДО ВИВЧЕННЯ  

ПСИХОЛОГІЧНОГО ЗАХИСТУ ОСОБИСТОСТІ  

В СИСТЕМІ ПЕДАГОГІЧНОЇ ВЗАЄМОДІЇ 

Антоненко І.Ю. 

 
I. Вступ 

Усе більш актуальним стає вивчення 
психологічних аспектів адаптації особисто-
сті в педагогічній взаємодії. Ця проблема 
набуває найбільшої актуальності саме у 
шкільний період, що донині залишається 
недостатньо вивченим етапом онтогенезу і 
надзвичайно важливим для подальшого 

становлення особистості, яка вимушена 
вдаватися до різних, не завжди ефектив-
них, механізмів психологічного захисту і 
стратегій подолання, а іноді до деструктив-
них форм захисної поведінки. 

На сьогодні не можна вважати задовіль-

ною ситуацію теоретичного та емпіричного 
дослідження відповідного феномену: теоре-
тична база вивчення психологічного захис-
ту, представлена працями Ф. Бассіна, 

Ф. Березіна, Л. Гребеннікова, В. Журбіна, 
Г. Келлермана, Р. Плутчика, І. Стойкова, 
В. Файвишевського, А. Фройд, З. Фройда, 

Т. Яценко; механізмів інтрапсихічної адап-
тації – Л. Бурлачука, Р. Грановської, Ю. За-
харової, А. Налчаджана, В. Штроо, стика-
ється з проблемами експериментальної пе-
ревірки, адже не існує досконалих методів 
вивчення механізмів психологічного захис-
ту особистості.  Механізми психологічного 

захисту можна розглядати як регулятивну 
систему стабілізації особистості, представ-
лену у практиці психотерапії (В. Воловик, 
А. Добрович, Р. Зачепицький, Т. Яценко), 
відносин особистості (Б. Карвасарський, 
В. Ташликов), переживання (Ф. Василюк), 

самооцінювання (В. Столін). До психологіч-
них захисних механізмів звертаються для 
пояснення деяких станів психіки і свідомос-
ті людини (Т. Хомуленко, Т. Яценко).  

Інтерес до проблеми  формування меха-
нізмів психологічного захисту у системі пе-
дагогічної взаємодії представлений через 

прояв суб’єктності (К. Абульханова-Славсь-
ка, А. Брушлинський, О. Волкова, З. Кар-
пенко, О. Киричук, Я. Коломінський, В. Ля-
удіс, С. Рубінштейн, В. Татенко [1–3]) кож-
ного його учасника, що залежить від рівня 
розвитку його свідомості, особистості і дія-
льності, а також від відповідності умов пе-

дагогічного процесу індивідуальним очіку-

ванням. Здобутки вітчизняної психологічної 
думки у сфері педагогічної та вікової пси-
хології, а саме педагогічного спілкування, 
представлені у працях Л. Змієвської, Г. Ко-
вальова, О. Леонтьєва, С. Максименка, Є. Ма-
линовського, А. Мудрика, Н. Шеліхової [4–5]. 

Взаємозв’язок між процесами соціальної 

взаємодії та формуванням механізмів пси-
хологічного захисту  особистості  представ-
лений в аспектах дитячо-батьківських від-
носин (О. Чумакова), а в процесах педаго-
гічної взаємодії – малодосліджений. Саме 
цій актуальній  проблемі  розгляду проце-

су формування механізмів психологічного 
захисту в системі педагогічної взаємодії  

присвячена наша стаття. 
II. Постановка завдання 

Мета статті  вивчення механізмів пси-

хологічного захисту особистості в системі 
педагогічної взаємодії та обґрунтування 
ефективних шляхів і умов їх формування. 

Задля досягнення поставленої мети не-
обхідно виконати такі завдання: 

– провести теоретичний аналіз проблеми 

психологічного захисту особистості  в 
системі педагогічної взаємодії у психо-
лого-педагогічній літературі з погляду 

сучасних вимог; 

– уточнити зміст механізмів психологічно-

го захисту особистості в системі педаго-
гічної взаємодії та розробити методики 
їх дослідження; 

– визначити зв’язки між особливостями 

психологічного захисту педагогів та ор-
ганізацією ними системи педагогічної 
взаємодії; 

– розробити та експериментально переві-
рити шляхи та умови формування ме-

ханізмів психологічного захисту особис-
тості в процесі педагогічної взаємодії; 

– розробити корекційно-розвивальну прог-

раму з метою психолого-педагогічної 
корекції педагогічного впливу на фор-
мування механізмів психологічного за-
хисту особистості.  
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III. Результати 

У ході теоретичного аналізу з’ясовано, що 
особливе значення в процесі педагогічної 

взаємодії має психологічний захист особисто-
сті – спеціальна система стабілізації особис-
тості, спрямована на відмежування свідомості 
від неприємних переживань, що травмують, 

пов’язаних із внутрішніми й зовнішніми кон-
фліктами, станом тривоги і дискомфорту. 
Психологічний захист особистості є проявом 
та результатом розвитку психічних компоне-
нтів регуляції діяльності будь-якого суб’єкта 
педагогічної взаємодії, а систематичне педа-
гогічне управління цим процесом передбачає 

аналіз та корекцію психічних компонентів 
такої регуляції. При цьому функціонування 
психологічного захисту в умовах педагогічної 
взаємодії проявляється через адаптивний 
характер реагування особистості з урахуван-

ням особистісних ресурсів у процесах соціа-
льно-психологічної адаптації. 

Теоретичні аспекти вивчення педагогіч-
ної взаємодії базуються на ідеях міжособис-
тісної взаємодії, співпраці і взаємовпливу. 
Педагогічна взаємодія є особливою багато-
факторною функціональною системою 
“учитель – учень”, яка забезпечує педагогу 

та учню спільний простір відповідно до 
умов педагогічного процесу і має ознаки 
соціальних елементів педагогічного проце-
су, що відтворюються у категоріях особис-
тості і діяльності та суб’єктивно відбива-
ються в явищах свідомості її учасників. 

Найважливішим завданням усієї системи 

навчання є забезпечення відкритої взаємо-

дії між учнем та вчителем, що сприяє пов-
ноцінному розвитку дитини. Діяльність вчи-
теля та учня належним чином розкриваєть-
ся через Я-концепцію, яка являє собою 
сполучення установок індивіда, спрямова-
них на самого себе, і це сполучення поєд-

нується з його самооцінкою. 
Цілісна концепція педагогічної взаємодії 

у контексті особистісно-діяльнісного підхо-
ду враховує її багатофакторність і висуває 
вимоги до розгляду педагогічної взаємодії 
через ряд різних моделей, структурних 

елементів, які вказують на закономірності 
педагогічної взаємодії. 

Детальний аналіз психологічних захистів 
з погляду їхнього адаптивного потенціалу 

дає змогу розширити погляд на проблему 
психологічної захищеності особистості й 
більш повно врахувати особистісні ресурси 

в процесах соціально-психологічної адап-
тації та, відповідно, педагогічної взаємодії. 
Адаптивний характер реагування особисто-
сті і є критерієм ефективного функціону-
вання психологічного захисту в умовах пе-
дагогічної взаємодії. 

Психічний розвиток особистості є розви-

тком психічних компонентів регуляції дія-
льності будь-якого суб’єкта педагогічної 
взаємодії, а систематичне педагогічне управ-
ління цим розвитком передбачає аналіз 
психічних компонентів такої регуляції.  

Формування у дитини повноцінної функ-

ціональної структури механізмів психологі-
чного захисту є спеціальним психолого-

педагогічним завданням, яке має вирішува-
тися в різних видах доступної дитині дові-
льної активності, на різних етапах її психіч-
ного розвитку, при різних формах педагогі-

чної взаємодії дорослого і дитини. 
Якщо оптимальність психологічних ме-

ханізмів захисту є основою фізичного, со-
матичного, психічного і духовного здоров’я, 
то корекція цих механізмів, спрямована на 
навчання дітей усвідомленій активності, 
сприятиме збереженню їх здоров’я. 

Проблема психологічного впливу може бу-
ти успішно вирішена тільки в тому випадку, 
якщо розглядати дію як процес взаємодії, за 
якої змінюються обидві сторони, а оцінка ефе-
ктивності дії стосується не тільки зміни пове-

дінки учня, а й змін в особистості педагога. 
Педагоги виступають для дитини модел-

лю захисного реагування, зовнішні харак-
теристики якого вона може первинно копі-
ювати, а потім переводити на рівень пер-
манентного психологічного захисту або та-
кого, що реально діє. 

Інваріантними характеристиками психо-

логічного захисту як певного рівня регуля-
ції активності є: 

– прояв механізму психологічного захисту 

у двох просторово-часових парадигмах; 

– використання психологічного захисту 

як свідчення тривожного сприйняття 
світу; 

– розвиток захисних механізмів як засіб 

опанування конкретної ситуації на пев-
ній фазі розвитку; 

– педагогічна взаємодія як елемент соці-

уму, що виступає важелем у викорис-
танні механізмів психологічного захисту 

на межі почуття провини та успіху; 

– взаємопов’язаний розвиток соціуму і 

нових способів психозахисної регуляції; 

– розвиток особистості в педагогічній 

взаємодії, що передбачає постійну го-
товність до зміни, підвищення своєї 
психологічної надійності в ексквізитних 
ситуаціях. 

Надінтенсивне психозахисне життя ней-
тралізує у людини її креативність, спромо-

жність до творчості, а психічна саморегуля-

ція є одним із рівнів регулювання активнос-
ті особистості, універсальним принципом 
існування організму і здійснюється на різ-
них рівнях його функціонування. Лише ро-
звиток індивіда як особистості супроводжу-
ється розвитком механізмів саморегуляції, 

що здійснюється в процесі взаємодії особи-
стості та середовища і залежить від їх осо-
бливостей.  

Становлення самореалізації особистості 
відбувається через включення її в спеціа-
льно організовані види педагогічної діяль-

ності. Для оптимального протікання кожно-
го із них характерні: свій сенситивний пе-
ріод, свої особливі засоби, умови, критерії 
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оцінювання та ін., що мають як загальну, 

так і фізіологічну специфіку. Відповідна кон-
цепція самореалізації дає можливість дослі-

джувати процес розгортання самореалізації 
в діяльності дитини. 

Підтверджено, що спрямована корекція 
механізмів психологічного захисту через 

освоєння особистістю усвідомленої актив-
ності сприяє збереженню її здоров’я.  

Результати дослідження дають можли-
вість стверджувати, що у педагогів є суттєва 
перевага захисної поведінки порівняно з 
дітьми. Дитячий психологічний захист не 
зводиться до копіювання доступного спосте-

реження захисної поведінки педагогів, а має 
більш складну природу і характеризується 
вищим рівнем інтенсивності та ймовірністю 
надінтенсивної його експлуатації, що стано-
вить загрозу психічному здоров’ю дитини. 

Психологічний захист педагогів справ-
ляє подвійний вплив на генезис дитячої 

захисної стратегії: по-перше, захисні реак-
ції дорослих можуть формувати у дитини 
відчуття загрози її самоставлення і підси-
лювати почуття тривоги, провокуючи тим 
самим включення психологічного захисту. 
По-друге, захисні особливості дорослих 

спочатку можуть сприяти специфічній ор-
ганізації педагогічної взаємодії, що в підсу-
мку стимулює або гальмує розвиток окре-
мих захисних механізмів. Педагогічна суво-
рість стосовно дитини виявилася єдиним 
фактором, який суттєво відрізняє педагогів 
з високою інтенсивністю захисних механіз-

мів від педагогів з низькою. Таким чином, 

занадто суворі педагоги свідомо прирікають 
своїх учнів на неефективне використання 
психологічного захисту. 

За допомогою спеціального психодіагно-
стичного інструментарію можна довести, що 
під найбільшим впливом психологічного 

захисту педагогів знаходяться їх вимогли-
вість до дитини й емоційна близькість із 
нею. Меншою мірою залежать від нього су-
ворість, співпраця з дитиною і виховна 
конфронтація. Найбільш сприятливо на ви-
ховному стилі педагогів позначається за-

хист за типом інтелектуалізації та реактив-
ного утворення. Умовою адаптивного фун-
кціонування психологічного захисту дитини 
є невихід педагогів за рамки прийнятного 

рівня інтенсивності психологічного захисту 
та їх виховна м’якість. 

Розроблено та експериментально можна 

перевірити шляхи й умови формування ме-
ханізмів психологічного захисту особистості 
в процесі педагогічної взаємодії. За резуль-
татами нашого дослідження, найконструк-
тивнішими механізмами психологічного за-
хисту особистості і такими, що необхідно 
особливо розвивати і корегувати, виявили-

ся механізми інтелектуалізації і сублімації. 
Конструктивний ефект дії цих захисних ме-
ханізмів полягає у переживанні відчуттів 
безпеки і вирішенні проблеми (конфлікту). 
Особистість, якій притаманна інтелектуалі-

зація, не схильна до зовнішніх конфліктів і, 

як наслідок, соціально адаптована. У випа-
дку застосування сублімації особистість має 

можливість цілковитої самореалізації, що 
свідчить про наявність творчих здібностей і 
таланту. 

Психолого-педагогічна корекція педаго-

гічного впливу на формування механізмів 
психологічного захисту особистості можли-
ва за умови розробки корекційно-розви-
вальної програми. В основу розроблених 
заходів, спрямованих на формування меха-
нізмів психологічного захисту особистості в 
процесі педагогічної взаємодії, необхідно 

покласти твердження про формування 
конструктивних механізмів психологічного 
захисту особистості – учасника освітнього 
процесу і, як наслідок, зниження показни-
ків застосування дезорганізаційних та не-

конструктивних механізмів психологічного 
захисту особистості.  

Це передбачає індивідуальну роботу з 
кожним учасником освітнього процесу, то-
му основними напрямами корекційно-роз-
вивальної програми можуть бути: психоло-
го-педагогічна просвіта, тренінги та індиві-
дуальне психологічне консультування. 

Значні прогалини у знаннях учителів та 
батьків у просвітньому блоці щодо форму-
вання психологічно здорової особистості 
дитини, а саме механізмів психологічного 
захисту, є мотивацією для проведення про-
світнього семінару. 

Психолого-педагогічний тренінг для пе-

дагогів та батьків дає можливість учасни-

кам оцінити якість своєї поведінки в умовах 
педагогічної взаємодії, спрямованої на фо-
рмування механізмів психологічного захис-
ту особистості, у першу чергу, їх адаптив-
ного характеру: агресивного, невпевненого 
або впевненого. 

Психолого-педагогічний тренінг для ді-
тей “Вчимося спілкуватись” має свої особ-
ливості, основною метою якого є форму-
вання вмінь міжособистісного спілкування 
та здійснення процесу взаємодії і як ре-
зультат створення конструктивних механіз-

мів психологічного захисту в системі педа-
гогічної взаємодії, адже психологічний за-
хист дитини – це складна багаторівнева 
система механізмів, які мають забезпечува-

ти безпеку і формувати почуття захищенос-
ті та психологічного здоров’я дитини. Зако-
номірним для психологічного захисту осо-

бистості є те, що задоволення потреб осо-
бистості залежить від соціального оточення 
дитини, типу її виховання. Лише задово-
лення потреб через соціальну, у тому числі 
і педагогічну, взаємодію дає змогу віднови-
ти та реалізувати позитивне Я. 

Психологічна консультація – один із 
найважливіших видів корекційно-розви-
вальної програми. Специфіка такого виду 
консультування у школі полягає в тому, що 
він має стосунок до розв’язання головного 
завдання корекційно-розвивальної програ-
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ми – максимально сприяти формуванню 
механізмів психологічного розвитку особис-
тості в системі психологічної взаємодії. 

Усі корекційно-розвивальні заходи спря-
мовані на розвиток конструктивних механі-
змів психологічного захисту особистості і, 
як наслідок, зниження показників застосу-
вання дезорганізаційних та неконструктив-
них механізмів психологічного захисту осо-
бистості. Таким чином, розглядаючи зага-
льну тенденцію у контрольних результатах 
дослідження, можна впевнено говорити про 
позитивну динаміку формування механізмів 
психологічного захисту у дітей. 

Показники контрольного дослідження 
(після корекційно-розвивальної програми) 
у загальній картині демонструють плавність 
та майже однозначність механізмів психо-
логічного захисту у їх використанні. Немає 
показників, що суттєво домінують, та меха-
нізмів, що зовсім не використовуються у 
психологічному захисті особистостями. 

Крім того, найбільш значущі для розвитку 
гармонійної особистості учня механізми – 
інтелектуалізація та реактивне утворення – 
мають тенденцію зростання, що свідчить 
про якісні зміни. 

Зниження загальної інтенсивності вико-
ристання механізмів психологічного захисту 
педагогами пов’язано з певним унормуван-
ням системи використання механізмів пси-
хологічного захисту за рахунок корекційно-
розвивальної програми формування механі-
змів психологічного захисту особистості в 
системі педагогічної взаємодії. Використання 
у професійній діяльності певних педагогіч-
них стилів, які впливають на формування у 
дітей конструктивних механізмів психологіч-
ного захисту, дає педагогам можливість ста-
білізувати власний психологічний захист. 

Плідна взаємодія психолога, педагога та 
учнів на кожному занятті може дати позитивні 

і конструктивні результати відповідно до пос-
тавленої мети, а саме формування конструк-
тивних механізмів психологічного захисту 
особистості в системі педагогічної взаємодії. 

IV. Висновки 
Таким чином, виходячи із вищезазначе-

ного, можна дійти висновку, що запропоно-
ваний нами теоретико-методологічний ком-
плекс дає позитивні результати щодо ви-
вчення механізмів психологічного захисту в 
процесі педагогічної взаємодії, а представ-
лена корекційно-розвивальна програма є 
ефективною щодо їх формування. Прове-
дене дослідження не вичерпує усіх аспектів 
цієї проблеми. Подальше її вивчення пе-
редбачає розробку методичного забезпе-
чення роботи шкільної психологічної служ-
би і впровадження професійних алгоритмів 
розвитку психологічної готовності педагогів 
до роботи над удосконаленням системи 
психологічного захисту особистості в сис-
темі педагогічної взаємодії. 
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УДК 378.124+371.123:132 

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ОСНОВИ  

ПРОФЕСІЙНОЇ САМООРГАНІЗАЦІЇ ВИКЛАДАЧА ВНЗ  

Гура О.І. 

 
I. Вступ 
Одним із основних завдань сучасної про-

фесійної психолого-педагогічної підготовки 
майбутнього викладача вищого навчального 
закладу є створення умов для активізації йо-
го особистісного розвитку, усвідомлення ним 
механізмів професійної самоорганізації. Вна-
слідок цього зміст освіти має бути зорієнто-
ваний не стільки на традиційний “знаннєвий” 

підхід, скільки на організацію освітнього се-
редовища в процесуальному відношенні, 
створення умов для постійної професійної 
самоорганізації: безперервного руху від са-
мопідготовки до самореалізації, рефлексії 
результатів самовираження й виходу на но-
вий вищий рівень особистісної та професійної 

самоорганізації. Саме постійність цього про-
цесу в поєднанні з певним психолого-пе-
дагогічним змістом забезпечує усвідомле-
ність особистістю не тільки концептів про-
фесійної підготовки, а й власної відповіда-
льності за ефективність результатів майбу-

тньої педагогічної діяльності.  
Аналіз останніх досліджень та публікацій 

дає підстави зазначити, що самоорганізація 

є одним із ключових понять синергетичного 
підходу (В. Бранський, І. Пригожин, І. Стен-
герс, Г. Хакен та ін.), що ставить у центр 
вивчення динамічні аспекти особистості й 

взаємодію її різних рівнів. Науковий інтерес 
дослідження цього феномену в основному 
зосереджено навколо закономірностей про-
цесу самоорганізації особистості (Є. Князєв, 
С. Курдюмов, Н. Поддубний, О. Прохоров, 
О. Силяєва та ін.); його динамічності, не-
стійкості, напруженості, непередбачуванос-

ті в контексті групової взаємодії (О.І. Дон-
цов, А.Л. Журавльов, С.Д. Пожарський та 
ін.). І якщо для природничих наук ключові 
положення синергетики є майже визнаними 
більшістю вчених, то їх трансформація для 

суспільно-гуманітарних наук, особливо пе-

дагогіки, ще є дискусійною. Так, з одного 
боку, деякі науковці (Т. Назарова, В. Шапо-
валенко та ін.) стверджують, що застосу-
вання ідей теорії самоорганізації (синерге-
тики) в освітній галузі є стихійним, спон-
танним процесом, що вносить у педагогіку 
термінологічну плутанину, порушує устале-

ні методологічні принципи, нав’язує вирі-
шення додаткових проблем тощо. З іншого 
боку, синергетику розглядають як паради-
гму, що змінює наукову свідомість у напря-
мі: від фрагментарності до цілісності (світ 
не може бути зведений до незалежних одна 
від одної сутностей); від статичності до 

процесуальності (природа та свідомість – 
єдине і когерентне ціле, що постійно зміню-

ється); від об’єктивізму до інтерпретаціоні-
зму (знання є результатом інтерпретації, ми 
конструюємо значення для об’єктів та подій 
у термінах минулого); від абсолютності до 
відносності (“універсальні закони” є не уні-
версальними, а можуть бути застосованими 
до локальних галузей реальності); від лі-

нійності до нелінійності (мінімальний вплив 
на вході може викликати непередбачено 
сильну відповідну реакцію на виході); від 
локалізованості до нелокалізованості (кож-
на подія у відповідній просторово-часовій 
точці може бути розглянута як безпосеред-
ньо пов’язана з іншою просторово-часовою 

локалізованістю у всіх інших системах ко-
ординат) (П. Лушин та ін.). 

Різноплановість наукових підходів та дис-
кусійність у трактуванні основних положень 
синергетики, теорії самоорганізації особисто-
сті породжують відсутність чітких методологі-

чних і теоретичних стратегій розуміння сут-
ності професійної самоорганізації, концепту-
альних складових, на яких має базуватись 

процес професійної підготовки фахівців, ово-
лодіння ними механізмами ефективної реалі-
зації професійної діяльності.  

II. Постановка завдання 

Мета статті полягає у визначенні основ-
них методологічних і теоретичних засад 
професійної самоорганізації викладача ви-
щого навчального закладу, концептуаль-
ному аналізі відповідного феномену: про-
цесів, механізмів, рівнів та результатів його 
прояву. 

III. Результати 
У контексті сучасної парадигмальної не-

визначеності, з метою об’єктивного, ціліс-
ного й адекватного наукового розгляду 
будь-якого явища необхідно, перш за все, 

визначитися з методологічною базою дослі-

дження: принципами, підходами, методами, 
формами і способами науково-пізнавальної 
діяльності. На наш погляд, більш повне ус-
відомлення сутності такого складного фе-
номену, як професійна самоорганізація 
особистості, його концептуальне наповнен-
ня можуть бути представлені з позицій за-

гальнонаукової методології: системного й 
синергетичного (у контексті соціально-гу-
манітарних наук – соціально-синергетич-
ного, акмесинергетичного) підходів. 

Так, відповідно до системного підходу 
(В. Казміренко, Ф. Корольов та ін.), профе-
сійну самоорганізацію необхідно розгляда-
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ти як складну систему, що включає в себе 

декілька підсистем; має системоутворюва-
льний елемент або механізм; визначається 

внутрішніми взаємозв’язками, а також вза-
ємодією із зовнішніми об’єктами (середо-
вищем). Оскільки йдеться про особистість 
як суб’єкта професійної діяльності, то мож-

на говорити про особистісну (внутрішню) й 
діяльнісну (зовнішню) підсистеми, які ма-
ють організовуватись і проявлятись у ви-
гляді професійної компетентності, а систе-
моутворювальним елементом є психолого-
педагогічна підсистема, яка забезпечує са-
мопідготовку і самореалізацію особистості в 

процесі вирішення професійних завдань. 
Саме вона є “каталізатором утворення” 
компетентності як цілісності, що забезпечує 
успішне виконання конкретної практичної 
діяльності відповідно до вимог. 

Положення синергетичного підходу да-
ють змогу з іншого для класичної науки 

боку поглянути на сутність професіоналіза-
ції особистості: професійний та особистіс-
ний розвиток не можна вважати планомір-
но-поступовим, лінійним, безконфліктним 
процесом, він обов’язково супроводжується 
кризами, що зумовлюють перебудову про-

фесійного світу професіонала, його цінніс-
них орієнтацій, стимулюючи власну самопі-
знавальну та саморозвивальну активність. 

З позицій синергетичного підходу, про-
фесійну самоорганізацію можна розглядати 
як механізм (явище), що забезпечує пос-
тійний взаємозв’язок і обмін особистісної 

системи із зовнішнім середовищем – умо-

вами професійної діяльності. Вона сама є 
“продуктом” цієї взаємодії. 

Виходячи з того, що соціальне середо-
вище (як дисипативна структура), і відпо-
відно, професійне є мінливим і непостійним, 
із синергетичних позицій (“стохастичного” 

характеру або ймовірнісного детермінізму) 
можна стверджувати, що професійна діяль-
ність, у контексті продуктивності її суб’єкта 
як носія, має дисипативний характер і є 
результатом взаємодії двох складних диси-
пативних структур: професійної (соціаль-

ної) та особистісної (соціально-психо-
фізіологічної). Природа зовнішнього стосо-
вно особистості середовища, яке еволюціо-
нує, задає (за допомогою тих чи інших но-

рмативних вимог) певний спектр напрямів, 
відповідно до яких відбувається професійна 
самоорганізація.  

У свою чергу, тільки сам суб’єкт як скла-
дна дисипативна структура представлений 
сукупністю елементарних структур: індивід, 
індивідуальність, особистість, суб’єкт соціа-
льних відносин, суб’єкт професійної діяль-
ності, універсум тощо. Він, маючи різні осо-
бливості (індивідуально-психологічні, віко-

ві) і характеристики (соціальні, професій-
ні), виявляє їх у діяльності. Цей прояв мо-
жна уявити як чергування двох процесів, 
що виключають один одного, – ієрархізації 
та деієрархізації (В. Бранський, С. По-

жарський [3]). Тобто той самий набір особ-

ливостей і характеристик відповідно до пе-
вного рівня їх прояву й послідовності 

об’єднання в тих чи інших умовах дає про-
яв тих чи інших елементарних структур. 
Отже успішність професійної діяльності ба-
зується на рівні професійної компетентності 

суб’єкта діяльності, що, у свою чергу, за-
лежить від рівня його професійної самопід-
готовки та самореалізації. 

Таким чином, професійну самоорганізацію, 
в контексті зазначених підходів, можна розг-
лядати як складну особистісно-професійну 
системну якість, що забезпечує на особистіс-

ному рівні самопідготовку і самореалізацію 
суб’єкта відповідно до вимог професійної дія-
льності та виявляється в актуальному стані у 
формі професійної компетентності. Відтак, 
професійна самоорганізація представлена в 

двох аспектах: особистісному (внутрішньому), 
що має потенційний характер як готовність до 

прояву в процесі професійної діяльності, та 
діяльнісному (зовнішньому), який має актуалі-
зований характер – виявляється в процесі 
виконання професійної діяльності у вигляді 
професійної компетентності. Таким чином, з 
одного боку, можна говорити про внутрішню й 

зовнішню компетентність, особистісну та дія-
льнісну, а з іншого – поставити питання про їх 
відповідність і співвідношення.  

Внутрішньою компетентністю суб’єкта 
діяльності, яка включає індивідуально-пси-
хологічні особливості, властивості, профе-
сійну позицію, акмеологічні інваріанти – 

компоненти саморозвитку та ін. (на думку 

видатних вітчизняних дослідників), є пси-
холого-педагогічна компетентність, а зов-
нішньою компетентністю (професійні знан-
ня, вміння, навички) – професійна компе-
тентність як об’єктивний її прояв у профе-
сійній діяльності. Хоча всі вищезазначені 

компоненти К. Платонов включає до систе-
мної організації особистості, розподіляючи 
їх на підструктури: 

1) соціально зумовлених змістовних рис 
особистості (спрямованість, відносини, мо-
ральні якості тощо); 

2) досвіду (знання, вміння, навички і 
звички); 

3) рис особистості, що залежать від ін-
дивідуальних особливостей психічних про-

цесів як форм відображення дійсності; 
4) біопсихічну [4, с. 123].  
На наш погляд, знання, вміння та нави-

чки як складові професійної компетентності 
є зовнішнім, соціальним проявом тих ком-
понентів, які К. Платонов називає рисами 
особистості і які становлять зміст психоло-
го-педагогічної компетентності фахівця. 

Отже, можна говорити про психолого-
педагогічну компетентність суб’єкта діяль-

ності, що забезпечує виконання ним про-
фесійної діяльності, котру ми спостерігаємо 
в процесі її прояву і залежно від специфіки 
сфери реалізації діяльності класифікуємо 
як професійну.  
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Професійна діяльність як зовнішній фак-

тор активізує процеси самоорганізації: осо-
бливу організацію (систематизацію) та про-

яв психолого-педагогічної компетентності у 
вигляді професійної. Відтак, співвідношен-
ня психолого-педагогічної та професійної 
компетентності, відповідно до процесів са-

моорганізації, ми можемо простежити в полі 
“зовнішнього” та “внутрішнього”. У сучасній 
традиційній психолого-педагогічній науці 
звичайним є розуміння взаємовідношення 
внутрішнього та зовнішнього у двох різних 
смислах: 1) зовнішнє є проявом внутріш-
нього як сутності; 2) зовнішнє є певним 

середовищем внутрішнього. Причому вжи-
вання понять “зовнішнє” та “внутрішнє” 
безпосередньо пов’язано з діяльнісним під-
ходом, у контексті якого категорія “зов-
нішнє” позначає поведінкові аспекти діяль-

ності, а категорія “внутрішнє” – її психічні 
акти. Таким чином, у психологічному розу-

мінні проблема співвідношення зовнішнього 
та внутрішнього виявляється у вигляді про-
блеми умовного співвідношення поведінки 
та психіки. Отже, психіка людини може 
вважатися сутністю, стосовно якої поведін-
ка є явищем [5, с. 54]. 

У такому самому ракурсі ми можемо уя-
вити і співвідношення професійної та пси-
холого-педагогічної компетентності – як 
співвідношення сутності та явища, зовніш-
нього і внутрішнього, форми та змісту. Тоб-
то взаємовідношення професійної і психо-
лого-педагогічної компетентності фахівця 

може трактуватися в аспекті взаємоісну-

вання таких філософських категорій, як 
категорії форми та змісту.  

У “Філософському енциклопедичному слов-
нику” вказано, що зміст є визначальною 
стороною цілого, він являє собою єдність 
усіх складових предмета чи явища, його 

властивостей, внутрішніх процесів, зв’язків, 
суперечностей і тенденцій. Форма – це спо-
сіб існування та вираження змісту. Взаємо-
відношення змісту і форми характеризуєть-
ся єдністю, що приводить до переходу одне 
в одного, проте ця єдність є відносною. У 

взаємозв’язку змісту та форми зміст є рух-
ливим, динамічним елементом цілого, а фо-
рма охоплює систему стійких зв’язків пред-
мета, явища [6, с. 621].  

Отже, професійна компетентність, на 
нашу думку, є формою, змістом якої є пси-
холого-педагогічна компетентність. Як зміст 

і форма, професійна та психолого-педа-
гогічна компетентність зумовлюють одна 
одну: з одного боку, професійна компетен-
тність модифікується, змінюється залежно 
від перетворень психолого-педагогічної 
компетентності, від конкретних умов її ви-
яву; а з іншого – адекватність/неадек-

ватність професійної компетентності зумов-
лює подальший розвиток психолого-педа-
гогічної – прискорює чи уповільнює його. 
Проте значущим, визначальним аспектом 
утворення, зміни та прояву компетентності 

фахівця взагалі є саме його самоорганізація 

в процесі професійної діяльності.  
Професійна та психолого-педагогічна ком-

петентність характеризуються як єдністю, 
так і суперечностями (ця сама тенденція 
виявляється і щодо форми та змісту): їх 
неадекватність, якщо суперечності між ни-

ми були подолані, зумовлює їх подальший 
розвиток, удосконалення. 

Для підтвердження або спростування 
цього припущення нам необхідно проаналі-
зувати психолого-педагогічну компетент-
ність з двох позицій: щодо зовнішніх хара-
ктеристик (об’єктних, діяльнісних), прояв 

яких ми можемо спостерігати, та щодо вну-
трішніх (суб’єктивних, особистісних), що 
приховані від стороннього спостерігача. 
Але спочатку потрібно зайняти позицію 
стосовно співвідношення двох її компонен-

тів: психологічного та педагогічного. 
Ми будемо виходити з того, що психоло-

гічний компонент, згідно з методологією та 
предметом дослідження психологічної нау-
ки, може бути представлений такими скла-
довими, як: психічні властивості, психічні 
стани і психічні процеси. Педагогічний, від-
повідно, – усвідомленими, цілеспрямовани-

ми процесами і механізмами їх розвитку, 
поєднання та прояву в професійній діяль-
ності (професійній самоорганізації).  

Таким чином, структурно процес профе-
сійної самоорганізації можна представити, з 
одного боку, певним психологічним та пе-
дагогічним змістом, а з іншого – певними 

психологічними й педагогічними функція-

ми, процесами та механізмами. Поєднання 
цих двох складових здійснюється на основі 
свідомості і самосвідомості, що характери-
зується рефлексивним рівнем свого розвит-
ку: усвідомленням особистістю своєї про-
фесійної (предметної) діяльності, професій-

них (соціальних) відносин і самого себе як 
суб’єкта діяльності і професіонала (Я-фа-
хівець).  

Концептуальний аналіз цих складових 
дає підстави зазначити, що ефективність 
професійної самоорганізації педагога зале-

жить як від зовнішніх показників (рівня 
професійних педагогічних і психологічних 
знань, умінь та навичок), так і внутрішніх 
(рівня розвитку професійних якостей, осо-

бистісної готовності до майбутньої профе-
сійної діяльності: рефлексивності особисто-
сті, її професійної самосвідомості, гармоніч-

ності, самоактуалізації, прагнення до пов-
ної і вільної реалізації особистістю власних 
можливостей, творчого потенціалу тощо). 

У загальному вигляді, безпосередньо в 
контексті професійної діяльності зовнішніми 
критеріями рівня професійної самооргані-
зації можна визначити успішність виконан-

ня професійних завдань – відповідність ре-
зультатів професійної діяльності професій-
ним нормативам, а внутрішніми критеріями – 
успішність професіогенезу особистості – 
задоволеність професійною діяльністю та її 
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результатами, особистісну цілісність (відсу-

тність професійних деформацій, деструкцій 
тощо). 

Відтак, професійну самоорганізацію ви-
кладача вищого навчального закладу можна 
визначити як сукупність двох взаємопов’я-
заних процесів, що трансформуються один в 

одного – професійної самопідготовки і про-
фесійної самореалізації (за В. Бранським, 
С. Пожарським). 

Професійна самореалізація передбачає 
безпосередньо професійну педагогічну дія-
льність у вищому навчальному закладі. Во-
на є свідомим прагненням педагога виявити 

свої внутрішні процесуальні компоненти 
(психолого-педагогічну компетентність) та-
ким чином, щоб зовнішня їх форма (профе-
сійна компетентність) відповідала профе-
сійним нормативам, а результати професій-

ної діяльності набули професійного визнан-
ня. Оскільки цей процес здійснюється на 

стику професійної (соціальної) та особисті-
сної сфер, то професійна самореалізація 
педагога на особистісно-потенційному й 
особистісно-актуальному рівнях представ-
лена, у свою чергу, процесом професійного 
самовираження, а на соціально-потенцій-

ному і соціально-актуальному рівні – про-
цесом професійного самоствердження.  

Професійне самовираження як основний 
етап самореалізації є суб’єктивним явищем, 
що базується на системі актуалізованих 
професійних якостей відповідно до динамі-
ки професійної Я-концепції (“Я-професійне-

дієве”). Воно передбачає отримання об’єк-

тивованого предметного результату відпо-
відно до внутрішніх суб’єктивних норм і 
критеріїв, тобто цінного для самого педаго-
га як суб’єкта професійної діяльності.  

Другим вирішальним етапом у процесі 
самореалізації є професійне самостверджен-

ня, що базується на здобутті суспільного 
визнання досягнутого результату, який від-
повідає професійним нормам і є цінним не 
тільки для педагога, а й для соціуму в ці-
лому.  

Рівень професійної самореалізації, як і 

ефективність професійної діяльності викла-
дача у ВНЗ, більшою мірою залежить від 
особистісного потенціалу (індивідуально-
психологічних властивостей та здібностей) і 

рівня його професійної самопідготовки (во-
лодіння або управління механізмами гене-
ралізації й трансформації, адекватного ус-

відомлення свого “Я-реального” та проек-
тування і розвитку позитивної професійної 
Я-концепції тощо).  

Рівень неадекватності професійної самопід-
готовки педагога і його професійної самореа-
лізації (як результат нестабільності особистіс-
ної та професійної систем) є одним із основних 

факторів циклічності цих процесів і динаміч-
ності самоорганізації викладача в цілому.  

У контексті дослідження професійної са-
моорганізації викладача вищого навчально-
го закладу, на наш погляд, є сенс говорити 

про два рівні її прояву. Визначення саме 

двох рівнів базується на таких положеннях: 
1) професійна компетентність як результат 

є системним явищем, що виникає в разі вста-
новлення відповідності особистісно-діяльніс-
ної системи професійно-нормативній. Від-
повідність або встановлюється, або ні. На 

наш погляд, некоректно визначати певні 
частки (або відсотки) сформованості цього 
явища. Фахівець не може бути компетент-
ним на рівні, скажімо, знань і некомпетент-
ним на рівні вмінь та навичок. Системність 
передбачає розгляд явища в цілісності й 
взаємозалежності елементів; 

2) методологічну основу сучасної підгото-
вки фахівців переважно визначають два век-
тори: професійно орієнтований, який перед-
бачає розвиток фахівця в контексті заданих 
параметрів і нормативів (студент має знати, 

вміти тощо), та особистісно орієнтований, 
спрямований на створення умов для гармо-

нійного розвитку особистості в процесі про-
фесійного становлення й розвитку. Причому 
останній є тільки задекларованим; 

3) професійну компетентність й профе-
сійну самоорганізацію можна розглядати як 
у контексті конкретної взаємодії (завдання – 

вирішення), так і в багаторівневій системі 
професійного становлення і розвитку. Пси-
холого-педагогічну компетентність немож-
ливо розглядати як результат певного 
усталеного процесу самоорганізації і, від-
повідно, як якість взаємодії певних устале-
них систем (мається на увазі не кількісна, а 

якісна їх характеристика). Ми наголошуємо 

на тому, що самі системи є динамічними, 
відповідно, психолого-педагогічна компе-
тентність ґрунтується на сукупності рівнів 
систем і процесів, що переплітаються, ба-
зуються один на одному, доповнюють і пе-
реходять один в одного тощо.  

На рівні теоретичної моделі процес про-
фесійної самоорганізації можна розглядати 
як у вигляді статичного зрізу – конкретної 
взаємодії фахівця як суб’єкта діяльності і 
певного професійного завдання, що потре-
бує самоорганізації з метою його вирішення, 

так і в цілому в багаторівневій системі про-
фесійного становлення й розвитку, професі-
огенезу особистості, яка передбачає вирі-
шення ряду різнорівневих завдань, що і на-

повнюють (розширюють) цей процес. 
Перший рівень передбачає самооргані-

зацію з метою прояву показників, що від-

повідають нормативним вимогам професій-
ної діяльності. Домінують саме нормативні 
показники зовнішніх результатів діяльності, 
професійна система над особистісною. Ак-
цент у професійній самоорганізації перено-
ситься саме на самореалізацію і самоствер-
дження. Причому мобілізація внутрішніх 

процесуальних компонентів здійснюється 
за рахунок різних компенсаторних функцій.  

Вивчення передового професійного дос-
віду, результати досліджень особливостей 
професіогенезу особистості дають підстави 
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зазначити, що існує багато фахівців, які 

виконують на високому рівні свої профе-
сійні обов’язки, нехтуючи своїм здоров’ям, 

сімейним благополуччям тощо. Так, вони 
всі професійно компетентні, мають високі 
зовнішні показники професійної діяльності, 
але прояв професійної системи здійснював-

ся саме за рахунок розвитку особистісної 
системи, за рахунок внутрішнього потенці-
алу, що не відновлюється. Такі фахівці ма-
ють високий рівень професійних знань, до-
статній рівень розвитку певних груп про-
фесійних умінь (дидактичних, гностичних, 
конструктивних, організаційних), проте ха-

рактеризуються негармонійною, незрілою 
Я-концепцією, недостатньою рефлексивніс-
тю, нерозвинутою миследіяльністю.  

Другий рівень професійної самооргані-
зації, який є, на наш погляд, оптимальним, 

передбачає узгодження професійної та 
особистісної систем, коли домінують проце-

си врівноваження професійної самооргані-
зації: самореалізації, самоствердження із 
самопідготовкою. Акцент переноситься на 
самопідготовку та саморозвиток, які мають 
забезпечити стабільність нормативних по-
казників професійної педагогічної діяльнос-

ті, створити умови для творчості. 
Фахівці, які характеризуються цим рівнем 

самоорганізації, мають високий рівень про-
фесійних знань, усіх груп професійних умінь, 
гармонійну, зрілу Я-концепцію, високий рі-
вень розвитку професійної рефлексії, розви-
нуту миследіяльність, що забезпечує ефекти-

вність процесів професійної самоорганізації. 

Відмінність цих двох рівнів полягає саме 
в лінійності (перший рівень) або багаторів-
невості (другий рівень) завдань, що вирі-
шує фахівець, і відповідно, – в циклічності 
й актуалізованості процесів самоорганізації. 

IV. Висновки 

Таким чином, можна зазначити, що про-
фесійна самоорганізація дає фахівцю змогу 
перебувати в постійному процесі самороз-
витку, вироблення нових методів і засобів 
вирішення тих чи інших професійних за-
вдань, що постійно змінюються, і відповід-

но, на професійному актуальному рівні да-
ють йому можливість бути компетентним. 
Сутність цього процесу полягає в тому, що 

особистість має “витягти” із себе свої засо-

би, методи, здібності (тобто усвідомити їх), 
“покласти” їх перед собою і почати розби-

рати й описувати (аналізувати з метою ви-
значення рівня розвитку), а потім сконст-
руювати з них дещо нове (розвиток і новий 
рівень генералізації), “надіти” його на себе 

як свої нові здібності, рішення, навички і 
почати здійснювати те, що раніше вона не 
могла і не вміла [8, с. 28].  

У контексті зазначеного потребують по-
дальших наукових розвідок методи активі-
зації миследіяльності, рефлексивних проце-
сів, засоби самопізнання та саморозвитку. 
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ОСОБЛИВОСТІ ПРОФЕСІЙНОГО МИСЛЕННЯ ПСИХОЛОГА  

ЯК ПРОЦЕСУ ВИРІШЕННЯ ПОЛІСИСТЕМНИХ ПРОБЛЕМ 

Гура Т.Є. 

 
I. Вступ 
Дослідження особливостей мислення 

психолога як процесу вирішення професій-
них завдань та проблем є цілком традицій-
ним і логічним. Адже за своєю природою 
мислення як опосередковане відображення 
зовнішнього світу спирається на враження 
від реальності та надає людині можливість 
залежно від опанованих знань, умінь та 
навичок правильно оперувати інформацією, 
успішно будувати плани і програми своєї 
поведінки (С. Рубінштейн); як свідоме відо-
браження дійсності в таких її об’єктивних 
властивостях, зв’язках та відносинах, у які 
включаються та які недоступні безпосеред-
ньому чуттєвому сприйняттю об’єкти (О. Ле-
онтьєв), у психологічному смислі є проце-
сом вирішення завдань або проблем.  

У більшості наукових праць мислення 
людини розглядається вченими саме у про-
цесуальному аспекті – як “живе” людське 
явище (за В. Спиридоновим), практичне за 
своєю природою. Дослідження ж особливо-
стей професійного мислення психолога з 
позиції тих професійних проблем, які вирі-
шує фахівець, на сьогодні залишається не-
здійсненним, що, на нашу думку, зумовле-
но, насамперед, складністю, ситуативністю, 
малопрогнозованістю професійних завдань 
психолога-практика, на відміну від інших 
сфер професійної діяльності особистості. 
Проте без розгляду професійного мислення 
як процесу вирішення проблем неможливе 
визначення як закономірностей перебігу 
професійної миследіяльності психолога в 
цілому, так і методів активізації його мис-
леннєвого пошуку. 

Теоретичною основою вивчення профе-
сійного мислення психолога як процесу ви-
рішення завдань або проблем є фундамен-
тальні положення щодо природи мислення 
людини О. Анісімова, О. Брушлінського, 
О. Леонтьєва, М. Мамардашвілі, В. Пєтухо-
ва, Ж. Піаже, С. Рубінштейна, О. Тихоми-
рова, В. Шадрикова, Г. Щедровицького та 
ін.; й стосовно особливостей професійного 
мислення фахівця Д.М. Завалишиної, О.В. Кар-
пова, М.М. Кашапова, Н.І. Пов’якель та ін. 

II. Постановка завдання 
Метою статті є визначення особливостей 

професійного мислення психолога як про-
цесу вирішення професійних проблем. Зад-
ля досягнення поставленої мети необхідно 
виконати завдання, яке полягає у виявлен-
ні характеру проблем, котрі вирішує прак-
тичний психолог, та вимог до його профе-
сійної миследіяльності. 

III. Результати 
Вивчення особливостей мислення люди-

ни як процесу вирішення завдань її життє-
діяльності у психологічній науці має глибокі 
історичні корені. У більшості наукових шкіл 
дослідження природи мислення відбуваєть-
ся саме у просторі процесуальності. 

Так, науковці Вюрцбургської школи 
(Н. Ах, О. Зельц, О. Кюльпе, К. Марбе та 

ін.), усупереч асоціанізму, представники 
якого (Д. Гартлі, Дж. Миль, Т. Циген, Д. Юм 
та ін.) розглядали мислення як недовільну 
зміну образів-уявлень, внутрішню дію, ро-
зумову діяльність, вважали мислення актом 
виявлення відносин, системи категорій, тоб-
то роботою Я, що підвладна певному за-

вданню; на їх погляд, розвиток мислення – 
це процес виявлення нових відносин між 
думками. Як стверджував О. Зельц, завдан-
ня – це похідний пункт розгортання мислен-
ня, схематично антиципований комплекс 
понять, у якому існують прогалини. Це по-

рушення структури і задає цільову установ-
ку для продуктивного мислення. Завдання-
проблема вимагає від суб’єкта мислення ак-

туалізації не тільки знань, а й певного мето-
ду: репродуктивного, коли суб’єкт викорис-
товує старий метод до нових умов завдання, 
або продуктивного, коли будує новий засіб 

на основі старих прийомів [3]. 
Так, саме вчені Вюрцбургської школи ви-

ділили мислення у самостійну внутрішню 
діяльність і заснували традицію дослідження 
мислення як процесу вирішення завдань. 

Гештальтпсихологи (М. Вертхеймер, В. Ке-
лер, К. Коффка та ін.) трактували мислення 

як спосіб становлення гештальта – психо-
логічної цілісності, що формується в проце-
сі структурування перцептивного поля сві-
домості. Сутність мислення, за В. Келером 
[5], полягає у розумному, що є протилеж-

ним випадковому, вирішенні завдання, яке, 

у свою чергу, полягає в тому, що окремі 
частки проблемної ситуації починають сприй-
матися у новому гештальті, нових відноси-
нах; проблемна ситуація переструктурову-
ється, у результаті чого предмети виявля-
ються крізь призму нових властивостей. І 
якщо представники асоціанізму виводили 

вирішення завдань безпосередньо з мину-
лого досвіду, його актуалізації, то гешталь-
тисти, не заперечуючи минулий досвід, 
вбачали провідний фактор в організації за-
вдання, а також у рівні розвитку таких ми-
сленнєвих операцій, як поєднання, аналіз, 
виділення структурного центру (К. Коф-
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фка), або структурування та реорганізація 

(М. Вертгеймер). 
Отже, представники гештальтпсихології 

здійснили спробу виявити глибинні основи 
процесу мислення, ввели метод “мірку-
вання уголос”, а також метод систематич-
них “підказок”, які по-різному впливали на 

вирішення завдання й могли вважатися не-
прямим індикатором мисленнєвого процесу. 

Представники біхевіоральної теорії мис-
лення (Е. Толмен, Дж. Уотсон та ін.) вважа-
ли мислення широким явищем, безголос-
ною поведінкою, що включає внутрішню 
мову, а також засоби невербальної комуні-

кації. Згідно з Дж. Уотсоном, існують три 
форми мислення: 1) просте розгортання 
мовних навичок; 2) вирішення не нових 
завдань, проте таких, що рідко трапляють-
ся та вимагають випробувальної словесної 

поведінки; 3) вирішення нових завдань, які 
вимагають словесного вирішення до того, 

як буде виконана дія. Третя форма мислен-
ня є лише невеликою складовою людської 
поведінки, яка при вивільненні несуттєвих 
моментів тотожна поведінці тварини. Люди-
на, як стверджував Дж. Уотсон, є твариною 
мовної поведінки [11]. 

Процесуальна природа мислення розгля-
дається і в психоаналітичній теорії мислення 
(З. Фройд та ін.), в якій мислення в цілому 
трактується як сфера виявлення мотивації, 
воно проявляється у: сновидіннях як різно-
виді образного мислення, що розгортається 
не довільно; дотепності; творчості. 

Найбільш важливим для подальшого до-

слідження мислення у працях психоаналі-
тиків стало виокремлення специфічних 
ознак несвідомого порівняно зі свідомим, а 
також розуміння значущості несвідомого у 
мисленні. Як зауважував Е. Блейлер, існує 
особливий вид мислення – аутичне, в яко-

му думки підкоряються афективним потре-
бам; воно виявляється у сновидіннях, мі-
фології, забобонах; не є нерозвинутим реа-
лістичним мисленням, а навпаки, є механі-
змом його розвитку, механізмом потребніс-
но-емоційної регуляції людини, внутрішнім 

прихованим простором вирішення проблем 
афективної сфери [11].  

У теорії структурного операціоналізму 
Ж. Піаже, учений, використовуючи термін 

“інтелект”, розглядає мислення як: прогре-
сивну оборотність мобільних психічних 
структур; стан рівноваги, до якого прагнуть 

усі організми; механізм асиміляції та ако-
модації. У процесі індивідуального розвитку 
людини інтелект як здатність вибудовувати 
різні структури або схеми вдосконалює 
спосіб структурування, утворюючи ієрархі-
чну систему схем. На кожному рівні певна 
схема спричиняє відповідний спосіб асимі-

ляції та акомодації [10]. 
Здобутками для сучасного розуміння ми-

слення як процесу вирішення проблем у 
теорії Ж. Піаже став генетичний підхід до 
розвитку пізнавальних структур, обґрунту-

вання того, що інтелектуальна діяльність 

не просто відтворює особливості деяких 
зовнішніх предметів, а й характеризується 

змінами самого суб’єкта пізнання, що ви-
значає перспективні можливості пізнання 
нових об’єктів тощо. 

Представники когнітивної психології єди-

ні у тому, що мислення є: 1) процесом 
розв’язання завдань (проблем); 2) актив-
ною діяльністю інтелекту. У дослідженні мис-
лення, на думку когнітивістів, акцент має 
ставитися не на тому, про що думає люди-
на, а на тому, як вона думає. Для цього в 
апарат науки вводяться такі когнітивні 

структури, як “схеми” (Ф. Бартлетт), “когні-
тивні карти” (Е. Толмен), “когнітивні струк-
тури особистості” (У. Скотт), “антициповані 
схеми” (У. Найссер), “фрейми” (М. Мінсь-
кий), “сценарії” (Р. Шенк), сутність яких 

полягає у знанні, що отримало форму впо-
рядкованої структури або схеми та викори-

стовується індивідом як засіб вирішення 
проблем діяльності, сприйняття, мисленнє-
вих актів. 

Радянська та сучасна вітчизняна наука 
визначають мислення як складний фено-
мен, що є стержневим у психіці людини, 

воно завжди є процесуальним утворенням, 
в якому синтез домінує над аналізом так, 
що останній розщеплюється, діючи тільки 
як “аналіз через синтез” [14]. Процес мис-
лення, на думку С. Рубінштейна, – це, на-
самперед, аналізування та синтезування 
того, що виділяється аналізом; потім – це 

абстрагування та узагальнення. Закономір-

ності цих процесів у їх взаємозв’язках – 
основні внутрішні закономірності мислення 
[14, с. 111]. Причому мислення як процес 
здійснюється за чотирма фазами-етапами: 
1) усвідомлена постановка проблеми; 2) ви-
рішення проблеми у формі гіпотези; 3) кри-

тична перевірка гіпотетичного вирішення; 
4) формування рішення у виді судження. 
Проте стадії та компоненти мислення ніколи 
не бувають чітко відокремленими. Ці стадії 
нерозривно взаємопов’язані, взаємопрони-
кають, виростають одна з одної. У цьому 

виявляється неперервність процесу мис-
лення [1, с. 25]. 

Отже, незважаючи на різні погляди вче-
них основоположних психологічних шкіл 

щодо сутності мислення людини, єдиним є 
розуміння того, що воно функціонує у фор-
мі процесу, спрямованого на вирішення 

завдань або проблем. Мислення як процес 
постійно змінюється, проте при цьому є не-
оборотним, характеризується неперервніс-
тю як у часі, так і структурно: не поділя-
ється на частини (є недиз’юнктивним, за 
О. Брушлинським), обов’язково несе у собі 
який-небудь предметний зміст (є завжди 

мисленням про щось), спрямоване на отри-
мання продукту або результату. Об’єктом 
мислення є завдання та проблеми як два 
різні типи проблемних ситуацій, дві різні 
форми невизначеності.  
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Однак, незважаючи на те, що деякі ав-

тори ототожнюють такі явища, як завдання 
та проблема, на нашу думку, вони мають 

суттєві відмінності, реалізуються завдяки 
різним психологічним механізмам та перед-
бачають різні методи вирішення. Причому 
проблеми у психологічній науці досліджені 

набагато менше, що зумовлено як складніс-
тю експериментального вивчення їх вирі-
шення порівняно із завданнями, так і відсу-
тністю чітких понятійних орієнтирів.  

Узагалі, у сучасній науці існують певні 
традиції щодо розуміння сутності проблем 
мислення. По-перше, те, що проблема ви-

значається як стійке протиріччя: існують 
два обґрунтованих судження, які виключа-
ють одне одного, тобто проблема – це си-
туація несумісності альтернативних су-
джень, позицій, інтересів, функціональних або 

просторово-часових характеристик. По-друге, 
проблема розглядається у діяльнісному 

контексті. Як зауважував Г. Щедровицький, 
проблема – це розрив у діяльності, глухий 
кут, який призводить до зупинки діяльності 
або систематичних перебоїв, порушень у 
ній, що передбачає розгортання особливих 
режимів мислення (рефлексія, проектуван-

ня та ін.), спрямованих на вирішення про-
блеми та впровадження у діяльність розро-
блених способів і процедур [18]. По-третє, 
відповідно до неокантианської традиції, 
проблема є ускладненням або одвічним пи-
танням, що передбачає безліч тлумачень та 
вимагає суттєвих теоретичних зусиль для 

свого вирішення. 

У сучасній психологічній науці виділені 
такі основні риси проблем:  

1) проблеми не мають вихідного форму-
лювання, та сам процес їх вирішення почи-
нається з пошуку; вони виявляються у пору-
шеннях діяльності, складних емоційних ста-

нах людини (від незадоволеності до втрати 
смислу життя), різних формах когнітивного 
дисонансу; механізмом потрапляння людини 
у складну ситуацію є проблематизація;  

2) проблеми мають комплексну будову: 
включають у себе безліч різних явищ, пре-

дметів, поглядів, змінних та ін.; вони охоп-
люють різні сфери людського буття, вини-
кають у сфері теорії та практики. Проблеми 
мають мережний характер: усі її складові 

пов’язані одна з одною так, що трансфор-
мація одного елементу призводить до зміни 
багатьох інших (за Д. Дернер), причому 

кількість наслідків цих змін настільки знач-
на, що їх важко уявити та контролювати. 
Крім того, мережний характер проблем 
спричиняє безліч їх формулювань, а відтак, 
напрямів пошуку вирішення;  

3) проблеми характеризуються непрозорі-
стю: людина або група людей ніколи не має 

повної інформації про проблемну ситуацію; 
4) проблеми, на відміну від завдань, 

мають динамічну властивість, вони розви-
ваються у часі, створюючи “часовий пре-
синг”, вимагаючи постійно передбачати, 

йти на випередження, тому мають форму-

люватися у ході вирішення; 
5) проблеми завжди характеризуються 

“людським виміром”: вони включають у се-
бе людину, яка з ними зіштовхнулася, як 
свою принципову складову, відтак, специ-
фічні риси носія проблеми (психологічні, 

професійні, фізіологічні та ін.) становлять 
зміст проблемної ситуації. 

Отже, проблема, на відміну від завдан-
ня, яке характеризується відсутністю засо-
бів його вирішення, є невизначеністю дру-
гого порядку, аморфним утворенням, скла-
дними умовами без явно сформульованої 

мети, пов’язаними з внутрішніми особистіс-
ними чинниками [15]. 

Професійні проблеми, з якими зіштов-
хуються практичні психологи, відповідають 
усім вищезазначеним характеристикам 

проблемності. Крім того, вони мають, на 
нашу думку, розглядатися як полісистемні, 

на відміну від моносистемних проблем. 
Моносистемні проблеми можуть описува-

тися у межах якої-небудь однієї системи, на-
віть складної; вони вже містять завдання, що 
достатньо швидко формулюються, коректно 
представляються, є алгоритмічно вирішени-

ми. Полісистемні проблеми містять у собі без-
ліч нечітко виражених, таких, що важко фо-
рмулюються, часто алгоритмічно невиріше-
них завдань (за В. Дружиніним [7]). 

IV. Висновки 
Професійні проблеми психологів безумо-

вно стосуються полісистемних, і їх вирішен-
ня потребує врахування таких положень. 

1. Професійна психологічна проблема за 
своїм змістом характеризується внутрішньою 
динамікою сутнісного – зміною власних си-
стемоутворювальних властивостей та зале-
жностей, вона невизначена і непередбаче-

на. Це спричиняється, насамперед, тим, що 
психолог не отримує чіткого “замовлення ” 
від клієнта, який майже завжди не усвідом-
лює сутність проблеми, не може чітко сфо-
рмулювати свої очікування від вирішення 
життєвих труднощів. 

2. Професійні психологічні проблеми пот-

ребують динамічно мінливих, гнучких, різно-
манітних, варіативних та навіть суперечливих 
засобів мисленнєвої діяльності – методів про-
ектування проблемної ситуації. А застосуван-
ня різних психологічних технік може та має 

призводити до різноманітних, неоднозначних 

результатів, до збільшення ситуації невизна-
ченості, що висуває особливі вимоги до мис-
леннєвої діяльності фахівців, відсутності за-
гальних універсальних правил дослідження 
складних полісистемних психологічних про-
блем, які теоретично можуть бути виведени-
ми, проте завжди матимуть характеристику 

локальності, принципової залежності від кон-
тексту, особливостей та умов конкретної си-
туації. В окремих випадках декілька малоз-
начущих, неочевидних нюансів ситуації мо-
жуть зумовити те, що застосування загально-
го правила, яке приводило до успіху, викли-



Теорія і практика сучасної психології 

 18 

кає зворотний ефект, прямо протилежний 

очікуваному. Відтак, професійні проблеми 
практичного психолога завжди вимагають 

уваги до деталей ситуації та готовність до 
зміни рішення аж на фазі рефлексії, коли 
професійна взаємодія психолога і клієнта 
здається завершеною. 

3. Професійна мисленнєва діяльність пси-
холога за принципом переходу від абстракт-
ного до конкретного, виведення окремого з 
універсального цілого (дедуктивні висновки) 
має обмежене застосування. Важливе зна-
чення для вирішення психологічних проблем 
має індукція (хід мислення від окремого до 

загального), а також абдукція (гнучкі розду-
ми, спрямовані на послідовне осмислення та 
інтеграцію даних у таку модель ситуації, яка 
дає найкраще пояснення на цей момент). 

4. Основними емоційними станами люди-

ни при дослідженні складних систем, а від-
так, – психолога в процесі вирішення про-

фесійних проблем є невпевненість, сумніви, 
готовність прийняти двобічні (прогнозовані 
та непрогнозовані) результати. Ці емоційні 
стани відображають принципову неможли-
вість знаходження єдиного обґрунтованого 
вибору, єдиної гіпотези, єдиного методу, 

єдиного критерію оцінювання результату. 
5. У процесі взаємодії людини з комплек-

сними динамічними системами змінюється і 
сам суб’єкт, причому значною мірою непе-
редбаченим та комплексним чином, розви-
ваючись в анатомо-фізіологічному, соціаль-
ному, пізнавальному, емоційному, особисті-

сному і професійному аспектах. Отже, вирі-

шення професійних проблем може призвес-
ти до варіативних змін самого психолога, як 
у позитивному, так і негативному сенсах. 

Усе це вимагає переорієнтації не тільки 
процесу професійної підготовки психологів 
на розвиток їх професійного мислення (змі-

сту та форм і методів навчання), а й систе-
ми їх післядипломної освіти, яка має враху-
вати ті якісні зміни в усіх сферах Я фахівця, 
що відбуваються у процесі вирішення ним 
полісистемних професійних проблем. 
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problems solution 

Annotation. In the article the analysis of features of professional thinking of the psychologist 
as process of the decision of polysystem problems is carried out. 

Key words: psychologist, professional thinking, problem. 
 



Теорія і практика сучасної психології 

 20 

УДК 330.342–159.923.3–378.124 

РІВНІ РОЗВИТКУ ПРОФЕСІЙНОЇ САМОСВІДОМОСТІ ВИКЛАДАЧА ВНЗ 

Донченко І.А. 

 
I. Вступ 
Професійна самосвідомість викладача 

ВНЗ визначається науковцями як ключовий 
момент його професійного розвитку. Вона є 

однією з базових структур професіоналізму 
фахівця, тому її розвиток є одним із найва-
жливіших завдань у процесі професійної 
підготовки фахівця в цілому та викладача 
ВНЗ зокрема. Проте неможливо розвивати 
професійну самосвідомість без чіткого усві-

домлення рівнів її розвитку та визначення 

їх критеріїв і показників.  
Узагалі до вирішення проблеми рівнів 

розвитку самосвідомості психологи та педа-
гоги підходять неоднозначно. 

Так, Є. Соколова [11] на основі праць 
М. Розенберга визначає такі параметри, що 
характеризують рівень розвитку професій-

ної самосвідомості особистості. 
Першим параметром є рівень когнітивної 

диференційованості професійного образу Я, 
що визначає характер зв’язку усвідомлюва-
них професійних якостей з афективним ста-
вленням до них. Низька диференційованість 

характеризується “злиттям” якості та її оці-
нювання, що зумовлює легкість дестабіліза-

ції образу Я та його викривлення під впли-
вом різних мотиваційних й афективних фак-
торів. Рівень когнітивної диференційованості 
визначає, якою мірою людина залежить від 
прямих та очікуваних оцінок інших. 

Другим параметром, на думку автора, є 
рівень чіткості “випуклості” образу Я, його 
суб’єктивної значущості для особистості. 
Цей параметр характеризує рівень розви-
нутості рефлексії та змісту образу Я залеж-
но від суб’єктивної значущості тих чи інших 
якостей [11, с. 408]. 

Третім параметром автор вважає рівень 
внутрішньої цілісності, послідовності образу 
Я, як наслідок – невідповідності реального 
та ідеального образу Я, суперечливості або 

несумісності окремих його якостей. Упоряд-
кованість, внутрішня узгодженість або, на-

впаки, конфліктність професійної самосві-
домості залежать, таким чином, від особис-
тісного смислу професійного Я. 

Четвертим параметром, який характери-
зує рівень розвитку професійної самосвідо-
мості, Є. Соколова [11, с. 409] вважає рі-
вень стійкості, стабільності професійного 

образу Я в часі. П’ятим – міру самоприйнят-
тя, позитивне або негативне ставлення до 
себе як суб’єкта професійної діяльності, 
настанова “за” або “проти” себе як профе-
сіонала [11, с. 409]. 

Критерієм зміни професійної самосвідомо-
сті, на думку В. Століна, є зміна “рамок” спів-
відношення знань про себе [13]. Автором 
визначено два рівні самосвідомості: індивід-

ний та особистісний. На індивідному рівні 
розвиток самосвідомості характеризується 
прийняттям погляду інших суб’єктів профе-
сійної діяльності на себе, ідентифікацією зі 
значущими представниками професії, засво-
єнням стандартів виконання дій, формуван-

ням самооцінки, професійної ідентичності.  

На особистісному рівні розвиток профе-
сійної самосвідомості характеризується ви-
значенням своєї соціальної цінності та зміс-
ту свого професійного буття, а також фор-
муванням і зміною уявлень про своє профе-
сійне минуле, теперішнє та майбутнє [13]. 

Дослідниця І. Чеснокова [14] теж про-

понує розрізняти два рівні самосвідомості, 
але за критерієм тих рамок, у яких відбува-
ється співвідношення знань про себе. На 
першому рівні відбувається співвідношення 
у межах системи “Я та інший представник 
професії”. На другому рівні співвідношення 

знань про себе як суб’єкта професійної дія-
льності відбувається у процесі аутокомуні-

кації, тобто в рамках “Я та Я”. 
На думку І. Кона [5], існує інша рівнева 

концепція образу професійного Я. У цілому 
образ Я він розуміє як настановчу систему, 
що може мати чотири рівні розвитку. 

Найнижчий рівень образу професійного 
Я становлять неусвідомлювані настанови, 
які представлені лише у переживаннях, що 
в психології асоціюються із самопочуттям та 
емоційним ставленням до себе. 

На другому рівні відбувається усвідом-
лення та самооцінювання окремих власти-

востей і якостей, необхідних для виконання 
професійної діяльності. 

На третьому рівні формується цілісний 
образ “Я-професіонал”, у якому об’єдну-

ються окремі самооцінки. 
На четвертому, найвищому рівні, ціліс-

ний образ вбудовується в загальну систему 
ціннісних орієнтацій особистості, пов’яза-
них з усвідомленням цілей своєї життєдія-
льності та засобів, які потрібні для досяг-
нення цих цілей, тобто з’являється стійкий 
особистісний смисл виконання професійної 
діяльності [5, с. 72–73]. 

За А. Спіркіним, рівень професійної само-
свідомості в кожній ситуації неоднаковий. 
Бувають моменти, коли професійна самосві-
домість загострюється. Коли ж людина пог-
линута будь-яким стороннім сюжетом, її про-
фесійна самосвідомість повністю може бути 
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відсутньою [12]. Спочатку людина усвідом-

лює об’єкт та предмет своєї професійної дія-
льності, потім особливості власної професій-

ної діяльності, спрямованої на предмет, пове-
дінку та якості інших суб’єктів професійної 
діяльності, а на вищому рівні розвитку – свої 
думки про предмет професійної діяльності і 

власні дії, почуття та потяги [12, с. 144]. 
Найвищий рівень самосвідомості, на думку 
автора, притаманний тій особі, яка постійно 
контролює себе і виявляє меншу імпульсив-
ність у своїх вчинках [12, с. 145]. 

У працях Л. Шнейдер [16] рівні розвитку 
професійної самосвідомості подані у такому 

вигляді. 
1. Площина смислу (самовизначення) та 

форми (самоорганізації) за наявності пос-
тійних інтеракцій (спілкування). Рівні: 

а) наявність позитивного смислу та стій-

кої форми – професійна самосвідомість 
сформована; 

б) наявність позитивного смислу за від-
сутності чіткої форми – самосвідомість ви-
являється через несформований, неявний 
смисл (криза професійної самосвідомості); 

в) відсутність смислу та форми, але за 
можливості інтеракції з представниками 

відповідної професійної групи – втрата іде-
нтичності; 

г) відсутність позитивного смислу за на-
явності форми – професійна самосвідомість, 
яка представлена формальним, фіксова-
ним, але присвоєним смислом (криза). 

2. Площина смислу (самовизначення) та 

інтеракцій (персоналізації) за наявності 

стійкої форми. Рівні: 
а) за наявності конструктивного, пози-

тивного смислу і довільної інтеракції – про-
фесійна самосвідомість сформована; 

б) за наявності смислу з втраченими ко-
мунікаціями – професійна самосвідомість як 

випадок ізоляції (криза); 
в) за відсутності позитивного смислу та 

конструктивних інтеракцій, але при збере-
жених формі і структурі – втрата професій-
ної самосвідомості (егоцентризм); 

г) за наявності численних інтеракцій, 

але за відсутності смислу – професійна са-
мосвідомість, яка представлена марним спі-
лкуванням (криза). 

3. Площина форми та інтеракції за наяв-

ності позитивного смислу. Рівні: 
а) за наявності стійкої форми та конс-

труктивного спілкування – сформована 

професійна самосвідомість; 
б) за наявності стійкої форми та пору-

шеного характеру спілкування – професій-
на самосвідомість, представлена через фо-
рмальні зв’язки (криза); 

в) за відсутності стійкої форми та конс-
труктивних зв’язків, але за наявності смис-

лу – втрата професійної самосвідомості; 
г) за наявності численних зв’язків без ви-

раженої форми – самосвідомість, яка пред-
ставлена неактуальними зв’язками (криза). 

Отже, за Л. Шнейдер, рівнева організація 

професійної самосвідомості викладача ВНЗ 
може бути представлена за допомогою хара-

ктеристики форми та смислу її компонентів. 
Інший підхід до визначення рівнів про-

фесійної самосвідомості педагога пропону-
ють Є. Ісаєв, С. Косорецький, В. Слобод-

чиков [4]. Автори визначають такі рівні: 
1) об’єктний – свідомість спрямована на 
предмет діяльності, особливості власних дій 
не усвідомлюються. Аналіз діяльності від-
бувається за рахунок перелічення методів 
та засобів діяльності. Вважають, що труд-
нощі викликані зовнішніми обставинами; 

2) завданнєвий – самосвідомість спрямова-
на на аналіз ситуації, діяльність перево-
диться на рівень вирішення конкретних 
завдань. Труднощі розглядаються як нев-
дачі у виборі засобів вирішення завдань; 

3) проблемний – педагог є суб’єктом влас-
ної професійної діяльності, який здійснює 

активний пошук можливостей професійної 
самореалізації [4, с. 64]. 

Незалежно від того, що у працях різних 
науковців виділяються різні рівні розвитку 
професійної самосвідомості, все ж вони ба-
зуються на рівні розвинутості кожного з 

компонентів її структури. Але, на наш пог-
ляд, таке виділення є не зовсім коректним, 
адже досить складно визначити наявність 
будь-якого компонента професійної самос-
відомості викладача ВНЗ або констатувати 
його відсутність, оскільки за умови відсут-
ності будь-якого компонента системи вона 

сама не існує. Тобто якщо хоча б одна зі 

складових професійної самосвідомості не 
визначена – це не може бути названо про-
фесійною самосвідомістю. 

Тому доцільніше, на нашу думку, визна-
чити рівень розвитку кожного із компонен-
тів професійної самосвідомості викладача 

ВНЗ, що дасть змогу встановити загальний 
рівень її розвитку. 

II. Постановка завдання 
Метою статті є визначення рівнів розви-

тку професійної самосвідомості викладача 
вищого навчального закладу. 

Для досягнення зазначеної мети необ-
хідно вирішити завдання, що полягають у 
визначенні: 
– сутності та структури професійної само-

свідомості викладача ВНЗ; 
– рівнів розвитку професійної самосвідо-

мості викладача ВНЗ; 

– критеріїв виявлення рівнів розвитку про-
фесійної самосвідомості викладача ВНЗ. 

III. Результати 
Філософський, психологічній та соціоло-

гічний виміри самосвідомості особистості в 
історичній ретроспективі та на сучасному 
етапі розвитку науки, а також визначені 

нами у попередніх працях характерні особ-
ливості професійно-педагогічної діяльності 
у вищому навчальному закладі дають змогу 
розуміти під професійною самосвідомістю 
викладача ВНЗ складну інтегративну сис-
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темну професійну якість, що забезпечує 

відображення у професійній Я-концепції 
викладача особливостей його професійної 

самоорганізації в межах науково-дослідної, 
методичної, викладацької, організаційної 
діяльності та їх усвідомлення на основі 
професійно-педагогічної рефлексії.  

Складовими професійної самосвідомості 
викладача ВНЗ є такі:  

1) професійна Я-концепція – динаміч-
на сукупність образів Я, у яких відображе-
но уявлення викладача про себе як суб’єк-
та професійної діяльності (“Я-реальне-
особистісне”, “Я-професійне-дієве”, “Я-про-

фесійне-нормативне”);  
2) професійна самоорганізація – особ-

ливий психологічний феномен, сутність 
якого полягає у прагненні фахівця до пос-
тійного професійного саморозвитку, профе-

сійного самовдосконалення та самозбере-
ження в ситуації мінливості професійного 

простору, що є механізмом формування і 
розвитку професійної Я-концепції, а також 
засобом реалізації Я-концепції у професій-
ній діяльності та виявляється в сукупності 
процесів самопідготовки (самопізнання й 
саморозвитку) та самореалізації (самови-

раження й самоствердження);  
3) професійна рефлексія – здатність 

до самоаналізу власного Я, власної профе-
сійної діяльності; механізм усвідомлення 
взаємозв’язків між професійною Я-концеп-
цією та професійною самоорганізацією, за-
вдяки якому внутрішнє, суб’єктивне (про-

фесійна Я-концепція) та зовнішнє, об’єк-

тивне (професійна самоорганізація) поєд-
нуються в єдине цілісне явище. 

Підґрунтям для визначення рівнів розви-
тку професійної самосвідомості викладача 
ВНЗ ми пропонуємо розглядати такі показ-
ники професіоналізму викладача ВНЗ, його 

професійної компетентності, критерії готов-
ності до професійної діяльності і результати 
професійної підготовки, як професійні знан-
ня, вміння та професійно важливі якості 
педагога вищої школи, у яких відображено 
сутність кожного зі структурних елементів 

його професійної самосвідомості. 
Загальний рівень розвитку професійної 

самосвідомості викладача ВНЗ ми можемо 
визначити, виходячи із таких положень.  

Для виконання будь-якої дії необхідною 
є наявність психічного образу, що відобра-
жає як сам предмет, так і дії, які можна ви-

конати із цим предметом. Знання у вигляді 
мисленнєвих образів предметів, усіх мож-
ливих співвідношень між ними та їх власти-
востями являють собою схеми, за якими 
можуть здійснюватися дії та операції з пе-
ретворення об’єкта, що пізнається [9, с. 66]. 
Тобто неможливо сформувати вміння аналі-

зувати власну професійну Я-концепцію, 
здійснювати професійну самоорганізацію та 
професійну рефлексію, не засвоївши відпо-
відні знання про: сутність професійної са-
мосвідомості як інтегративної властивості 

суб’єкта професійної діяльності, структуру 

професійної самосвідомості; особливості 
професійної Я-концепції викладача ВНЗ; 

зміст і особливості професійної самооргані-
зації педагога вищої школи; сутність та 
особливості його професійної рефлексії.  

Відповідно, особистісні якості, такі як по-

зитивна професійна Я-концепція, рефлекси-
вність і здатність до професійної самооргані-
зації, розвиваються лише тоді, коли викла-
дач вищого навчального закладу засвоїть 
знання стосовно сутності та структури про-
фесійної самосвідомості, а також її складо-
вих і оволодіє вміннями визначати та вибу-

довувати власну професійну Я-концепцію, 
професійну рефлексію та професійну самоо-
рганізацію. На основі наведеного вище мо-
жемо визначити рівні та критерії розвитку 
професійної самосвідомості викладача вищо-

го навчального закладу таким чином.  
Ми погоджуємося з поглядом О. Гури 

[3], відповідно до якого, основою розуміння 
сутності та поєднання таких явищ, як про-
фесійні знання, професійні вміння та про-
фесійні якості, є механізм формування пси-
хологічної системи діяльності, запропоно-
ваний В. Шадриковим [15], що передбачає 

три рівні професійної діяльності:  
– перший рівень, який умовно можна ви-

значити як дорефлексивний, передба-
чає усвідомлення (пізнання) фахівцем 
нормативно визначеного способу діяль-
ності, “розпредмечування” суспільного 
досвіду та закладених у ньому здібнос-

тей і розвиток своїх здібностей; резуль-

татом цього рівня є певне професійне 
знання як результат когнітивного за-
своєння професійної діяльності; 

– другий, рефлексивний рівень, передба-
чає усвідомлення практичного досвіду, 
формування суб’єктивного образу про-

фесійної діяльності, співвідношення і зі-
ставлення суб’єктивного та об’єктив-
ного, внутрішнього та зовнішнього, ро-
звиток здібностей для певної діяльності 
(тобто формування вміння робити 
“сплав” здібностей та якостей). Голов-

ним базовим компонентом (процесом) 
цього рівня є усвідомлення не тільки 
результатів зовнішньої діяльності – 
вмінь, а й процесів і результатів суб’єк-

тивної (внутрішньої) діяльності, оскіль-
ки процес відображення загальних 
об’єктивних форм дійсності в суб’єк-

тивних формах думки неминуче перед-
бачає діяльність суб’єкта мислення, 
який рефлексує отриманий зміст, закрі-
плює його у свідомості фігурами логіки і 
“перетворює абстрактні поняття в за-
кінчену об’єктивність” [3]; 

– навички як результат рівня індивідуалі-

зації професійної діяльності та типізації 
поєднання і прояву індивідуальних вла-
стивостей та здібностей являють собою 
післярефлексивний, третій рівень про-
фесійної діяльності.  
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У зв’язку із цим нами визначені такі рівні 

розвитку професійної самосвідомості ви-
кладача ВНЗ. 

Перший – найнижчий рівень розвитку 
професійної самосвідомості викладача ВНЗ – 
становлять його професійні знання про осо-
бливості професійної самосвідомості викла-

дача вищого навчального закладу. Його, на 
нашу думку, в контексті розгляду професій-
ної самосвідомості педагога вищої школи 
доцільно назвати концептуальним. Критері-
ями цього рівня професійної самосвідомості 
є знання про сутність професійної самосві-
домості в цілому та зміст її компонентів: 

професійної Я-концепції, професійної самоо-
рганізації та професійної рефлексії.  

Другий рівень розвитку професійної са-
мосвідомості викладача ВНЗ – рівень умінь, 
у яких виявляється його професійна самос-

відомість, доцільно назвати регулятивним. 
Критеріями цього рівня розвитку професій-

ної самосвідомості педагога вищої школи є 
рівень сформованості вмінь аналізувати 
власну професійну Я-концепцію, здійсню-
вати професійну самоорганізацію та профе-
сійну рефлексію.  

Третій рівень професійної самосвідомості 

педагога вищої школи – це рівень сформо-
ваності відповідних властивостей як про-
фесійно важливих якостей, тобто особисті-
сний рівень. На цьому рівні викладачем 
усвідомлюється наявність певних властиво-
стей, які виникають на основі професійних 
знань про складові професійної самосвідо-

мості та уміння їх процесуальної реалізації 

у професійній діяльності. Показниками цьо-
го рівня розвитку професійної самосвідомо-
сті викладача є його здатність до самоорга-
нізації власної професійної діяльності (або 
професійна самоорганізованість), профе-
сійна рефлексивність, що полягає в здатно-

сті до аналізу власної професійної діяльно-
сті та зміни на його основі самої діяльності; 
позитивна професійна Я-концепція. 

Причому позитивна Я-концепція педаго-

га вищої школи (за О. Гурою [3]), і з чим 
ми повністю погоджуємося, має характери-

зуватися такими ознаками:  
1) висока когнітивна складність і дифе-

ренційованість, зумовлені незалежністю 
суджень, критичністю та гнучкістю мислен-

ня; пізнавальна відкритість, готовність 
прийняти нові знання та досвід; професій-
но-рольова ідентичність; внутрішня ціліс-
ність і узгодженість між модальностями Я-
образу, гармонійність усіх його елементів;  

2) відносна стійкість, стабільність уяв-
лень про себе як педагога; аутосимпатія, 

прийняття себе як особистості та фахівця; 
адекватний рівень самоповаги; адекватна 
(здебільшого висока) самооцінка Я; емо-
ційна стійкість, низький рівень особистісної 
тривожності; толерантність; гуманістична 

спрямованість;  
3) домінування позитивних внутрішніх 

мотивів професійно-педагогічної діяльності, 
професійного самовдосконалення; здатність 
до вольової дії щодо подолання вад власно-
го Я; домінування інтернальних тенденцій 
локус-контролю. 

Саме цей рівень розвитку професійної 

самосвідомості забезпечує її повний, ціліс-
ний прояв. 

Отже, у процесі професійного становлен-
ня та розвитку викладача ВНЗ як суб’єкта 
професійної діяльності його професійна са-
мосвідомість теж розвивається. Вона прохо-
дить у своєму розвитку три рівні – концепту-

альний (низький), регулятивний (середній) 

та особистісний (високий). Кожен наступ-
ний рівень має містити у собі попередні рі-
вні та в цілому забезпечувати повне усві-
домлення викладачем вищого навчального 
закладу себе як суб’єкта професійної дія-
льності. 

Схематично рівнева організація профе-
сійної самосвідомості викладача ВНЗ зо-
бражена на рисунку. 
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Рис. Рівнева організація професійної самосвідомості викладача ВНЗ 
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Кожна складова професійної самосвідомо-

сті викладача вищого навчального закладу 
має певні закономірності розвитку. Перехід 

від одного рівня розвитку до іншого в процесі 
його професійного становлення супроводжу-
ється зміною системи детермінант як якісної 
рекомбінації її компонентів [8, с. 4]. 

Так, для засвоєння теоретичних знань 
викладач має здійснювати такі дії, які пере-
творюють об’єкт, що вивчається. Саме вони 
дають змогу відобразити у свідомості закон 
зміни, розвитку об’єкта, тобто його сут-
ність [9, с. 66]. Відтак, для того, щоб засво-
їти знання про сутність, структуру та особ-

ливості професійної самосвідомості викла-
дача ВНЗ, йому необхідно виконувати у 
процесі навчання певні дії, в результаті 
яких формувалася б у свідомості педагога 
ідеальна модель цього феномену. 

Уміння формуються в процесі практичної 
реалізації засвоєних теоретичних знань. 

Позитивна Я-концепція виникає під 
впливом внутрішнього і зовнішнього світу. 
Особливо важливими є контакти з іншими 
людьми, чиї думки є значущими для викла-
дача, що й визначає його уявлення про себе 
як суб’єкта професійної діяльності [6, с. 97]. 

Підвищення рівня професійної самосвідомо-
сті пов’язане з постійним пізнанням та роз-
криттям різних образів Я (“Я-особистісне-
реальне”, “Я-професійне-дієве” при зістав-
ленні з “не-Я” (з іншими та з “Я-профе-
сійним-нормативним”) [10, с. 74]. 

Розвиток рефлексивної складової про-

фесійної самосвідомості можливий лише за 

умови спілкування з іншими людьми – в 
системі “Я – інші” [2, с. 151]. 

Розвиток здатності до професійної самоор-
ганізації викладача ВНЗ як складової профе-
сійної самосвідомості може здійснюватися 
лише завдяки розробленню та поширенню в 

системі вищої школи технологій самопроек-
тування [7, с. 88] і моделювання [1, с. 41]. 

IV. Висновки 
Таким чином, під професійною самосві-

домістю викладача ВНЗ ми розуміємо скла-
дну інтегративну системну професійну 

якість, що забезпечує відображення у про-
фесійній Я-концепції викладача особливос-
тей його професійної самоорганізації в ме-
жах науково-дослідної, методичної, викла-

дацької, організаційної діяльності та їх ус-
відомлення на основі професійно-педаго-
гічної рефлексії.  

Складовими професійної самосвідомості 
викладача ВНЗ є  професійна Я-концепція, 
професійна самоорганізація та професійна 
рефлексія. 

У процесі свого розвитку професійна са-
мосвідомість викладача ВНЗ проходить три 
рівні: концептуальний, регулятивний та 

особистісний. Критеріями концептуального 
рівня розвитку професійної самосвідомості 
викладача ВНЗ є знання про сутність і 
структуру професійної самосвідомості; ре-
гулятивного – вміння, у яких виявляється 

професійна самосвідомість; особистісного – 

наявність професійних якостей, у яких ви-
являється професійна самосвідомість ви-

кладача ВНЗ. У подальшому нами буде ви-
значено умови, які сприяють розвитку 
професійної самосвідомості від нижчого до 
вищого рівнів.  
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сті, проаналізовано основні підходи до його визначення, запропоновано авторський підхід що-
до рівневої організації професійної самосвідомості викладача вищого навчального закладу, 
виділено основні критерії їх діагностики. 
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Аннотация. В статье раскрыта проблема определения уровня развития профессионального 

самосознания, проведен анализ основных подходов к его определению, предложен авторский 

подход к уровневой организации профессионального самосознания преподавателя высшего 
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КРЕАТИВНІ ОБМЕЖЕННЯ У СФЕРІ КОНЦЕПТУАЛЬНИХ СТАНДАРТІВ 

Коваленко В.О., Тисячник І.В. 

 
I. Вступ 
У ВНЗ, де в роботі зі студентами пере-

важає процес оволодіння науковими знан-
нями, є предметні сфери, в яких феномен 

креативності суттєво обмежений і навіть 
підпадає під заборону. Так, наприклад, різ-
номанітність визначень поняття одного і 
того самого психічного явища – мислення 
або емоцій, особистості, здібностей та ін., 
що має місце у підручниках, навчальних 

посібниках, словниках тощо, може, на пе-

рший погляд, свідчити про наявність еле-
ментів творчого підходу різних авторів до 
побудови таких визначень. Але насправді 
така різноманітність визначень є проявом 
відсутності у їх авторів певних уявлень сто-
совно правил і положень побудови корект-
них визначень психологічних понять, які 

мають статус концептуальних стандартів.  
II. Постановка завдання 
Мета статті – розкрити креативні обме-

ження у сфері концептуальних стандартів. 
III. Результати 
Наукове професійне знання, яким ово-

лодівають студенти в процесі навчання, 
представлене в текстах підручників, навча-

льних посібників тощо у вигляді трьох типів 
знаків: знаків-слів, знаків-термінів і знаків-
концептів. Проблема полягає в тому, що всі 
три типи знаків зовнішньо абсолютно одна-
кові, а різними у них є лише денотати, тоб-

то їх значення. Фіксованими денотатами 
знаків-слів є предмети та явища досліджу-
ваної вченим частини дійсності, яку він пі-
знає, її властивості тощо (знаки-слова дос-
ліджує лінгвістика та її розділи – лексика та 
ін.); фіксованими денотатами знаків-
термінів є не предмети та явища дійсності, 

а елементи форм думки вченого – суб’єкт, 
предикат, рід, вид, клас та ін. (знаки-тер-
міни досліджує логіка); фіксованими дено-
татами знаків-концептів є не предмети та 

явища дійсності і не елементи форми думки 
вченого, а згорнутий зміст думки вченого, 

вкладений у логічну форму (досліджує про-
фесіональна логістика).  

Термін “логістика” перекладається з 
грецької мови як “мистецтво рахувати, мір-
кувати” [1, с. 300]. Мистецтво рахувати 
відійшло до математики, оскільки в ній на-
працьовані відповідні правила рахувань, а 

мистецтво міркувати залишилось за логіс-
тикою. Але є інші погляди на зміст цього 
терміна, яким позначають в економічній 
науці математичні розрахунки матеріальних 
та інформаційних потоків тощо [2], а не 
“мистецтво міркувати”. Перевага останньо-

го значення очевидна, оскільки корінь тер-
мінів “логіка” і “логістика” однаковий, що 
свідчить про їх однакове етимологічне по-
ходження. Такої думки дотримуються й інші 

вчені, досліджуючи природу і мету логісти-
чного аналізу [3, с. 53–54; 4, с. 202]. Іншо-
го, по суті, й не може бути, оскільки логіс-
тика, як і логіка, вивчає закони мислення 
за певними правилами (практична логіка). 
Зазначимо при цьому, що логіка вивчає 

лише форми мислення, думок, правила 

оперування формами мислення, відволіка-
ючись від змісту самої думки. Тому логіка 
має статус універсальної науки, як і лінгвіс-
тика, оскільки лінгвістичні правила оперу-
вання знаками-словами не залежать від 
денотативних особливостей об’єктів тієї чи 
іншої науки – фізики, хімії, економіки, соці-

ології та ін. (правила для частин мови – 
іменників, прикметників, дієслів тощо, яки-
ми позначають предмети, явища, їх власти-
вості, дії – однакові для різних наук). 

Терміном “фіксовані денотати” ми закріп-
ляємо денотати за окремими типами знаків, 

щоб застерегти можливе їх ототожнення, 
яке доволі часто відбувається в міркуваннях 

учених через зовнішню однаковість знаків і 
недостатнє володіння правилами та закона-
ми логіки і логістики. При цьому правила та 
закони логіки відносяться до форм думки 
вченого, а логістика вивчає правила та за-

кони семантизації (наповнення) логічних 
форм думки вченого професійним змістом, 
тобто те, від чого логіка відволікається. Та-
ким чином, правила і закони логіки визна-
чають формальний (від “форма думки”) ста-
тус концептуальних стандартів якості думок 
ученого, викладача і студента, а логістичні 

правила та положення визначають профе-
сійний статус концептуальних стандартів 
якості змісту їх думок. 

Інакше кажучи, якщо лінгвістичні пра-

вила та закони визначають стандарти для 
знаків-слів (лінгвістична грамотність, коре-

ктність), а логічні правила і закони визна-
чають стандарти для знаків-термінів, якими 
позначаються елементи форм думки вчено-
го (логічна грамотність, коректність), то 
логістичні правила та закони визначають 
стандарти для професійних знаків-концеп-
тів, тобто правила, за якими наповнюються 

логічні форми думки професійним змістом 
(логістична, тобто професійна грамотність, 
професійна коректність думки вченого).  

Таким чином, якість вищої професійної 
освіти визначається трьома різними типами 
правил і положень для трьох різних типів 
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знаків у їх системній взаємозалежності, але 

досить чіткій і однозначній денотативній 
опозиційності (гносеологічній). На жаль, 

більшість студентів, викладачів і вчених 
володіє (тією чи іншою мірою) переважно 
лінгвістичними правилами та законами, 
оскільки їх вивчення здійснювалось цілесп-

рямовано в школі. А вивчення та оволодін-
ня правилами операцій з іншими типами 
знаків залишається поки що поза межами їх 
професійної підготовки, усвідомлення їх 
професіональної необхідності, оскільки ло-
гіка у ВНЗ вивчається лише один семестр. 
Разом з тим варто зазначити, що логістичні 

правила і положення деякі науковці відно-
сять до так званої “практичної логіки”, яка 
теоретично ще не розроблена [5, с. 4]. І це 
є головною причиною глобального феноме-
ну професійної некомпетентності спеціаліс-

тів із вищою освітою.  
Технологія створення професіональних 

концептуальних стандартів здійснюється на 
підставі положень і правил, предметна 
сфера яких – інтелектуальні дії вченого в 
процесі побудови ним визначень професіо-
нальних концептів. При цьому положення 
визначають зміст інтелектуальних дій уче-

ного, а правила регламентують процедуру 
оперування змістом інтелектуальних дій. 
Положення є загальноприйнятими твер-
дженнями, які сумніву не підлягають, оскі-
льки беруться з тих чи інших наукових 
джерел, що перевірені суспільно-історич-
ним досвідом розвитку тієї чи іншої науки 

(семіотики, семантики, лінгвістики, логіки, 

психології тощо).  
Існує три типи положень: логічні поло-

ження, які беруться з підручників логіки; 
логістичні положення, які виводяться на 
підставі індуктивної техніки і відображають 
прагматичні аспекти буд-якого наукового 

дослідження; і парадигмальні положення, 
які презентовані теорією, що панує в тій чи 
іншій конкретній науці, тобто парадигмою.  

Виділяють два типи правил: перший тип 
правил регламентує інтелектуальні дії вче-
ного в рамках кожного окремого типу поло-

жень, наприклад, логічні, логістичні, пара-
дигмальні правила; другий тип правил рег-
ламентує дії, які поєднують змісти трьох ти-
пів положень у єдину предметну сферу 

утвореного професіонального концепту, на-
даючи його змісту і формі “стандарт якості”. 
Інакше кажучи, “стандарт якості” при побу-

дові професіональних концептів утворюєть-
ся чітким визначенням змісту інтелектуаль-
них дій вченого і правил операцій із цим 
змістом. Зазначені положення і правила мо-
жуть бути оскаржені лише їх запереченням 
типу – “немає такого”, а не їх уточненням, 
додаванням інших тощо. Останні відносяться 

уже до процедури вдосконалення, розши-
рення концептуальних технологій. 

Розглянемо детальніше типи положень. 
1. Логічні положення. Зміст цих поло-

жень розглядається в межах тільки концеп-

туальних стандартів і стосується понять та 

деяких операцій з ними. Існують поняття 
(концепт) і логічна операція його визна-

чення. Функція визначення поняття – розк-
ривати, розгортати зміст поняття, яке охоп-
лює суттєві ознаки визначуваного. Наукові 
поняття визначаються за родо-видовою, 

класичною схемою [1, с. 410–411]. Виділя-
ють сім правил-вимог до визначення понят-
тя [1, с. 467–468]. Предметною сферою 
логічних положень і правил є форма думки 
автора, який створює визначення поняття, 
а не її зміст.  

2. Логістичні положення. Предметною 

сферою логістичних положень є універса-
льні форми змісту думки (далі – УФЗД) вче-
ного, які виводяться на підставі індуктивної 
техніки. Виділяють чотири УФЗД вченого: 
процес, стан, результат процесу і власти-

вість. Терміном “процес” позначаються ди-
намічні характеристики досліджуваного 

явища; терміном “стан” – проміжні параме-
три процесу у часі; терміном “властивості” – 
новоутворення, які детерміновані кінцевим 
“результатом” процесу. УФЗД утворюють 
чотири класи змістів інтелектуальних дій 
ученого, сутності яких не перетинаються, 

оскільки “процес”, “стан”, “результат про-
цесу” і “властивості”, хоч і взаємопов’язані, 
але не тотожні. УФЗД детерміновані метою 
наукового дослідження (факти, закономір-
ності) і прагматичними потребами суспільс-
тва (враховувати динаміку протікання про-
цесу; як впливати на процес, знаючи його 

проміжні параметри, тобто стани; і які вла-

стивості або результат можна (потрібно) 
отримувати).  

3. Парадигмальні положення. Ці поло-
ження визначають професіональний статус 
концепту, тобто звужують предметну сферу 
УФЗД до професіональних концептів типу: 

фізичний, хімічний, економічний “процес”, 
або економічний, соціальний, юридичний 
“стан”, або фізичні, хімічні, психологічні 
“властивості”. Професіональний статус кон-
цепту визначає парадигма. 

Предметною сферою парадигмальних 

правил і положень є сутність визначуваного 
явища. Ця “сутність” визначається і презен-
тується введенням у зміст, який вкладаєть-
ся у родо-видову схему визначуваного по-

няття, парадигмою, тобто панівною теорією. 
Оскільки парадигма як теорія створюється 
спільнотою вчених протягом тривалого ча-

су розвитку тієї чи іншої науки і здійсню-
ється на підставі дотримання наукових 
принципів пізнання, як-то: гіпотеза, прове-
дення експериментів, отримання емпірич-
них та наукових фактів, їх обробка та інте-
рпретація, що переводить гіпотезу в теорію 
або елементи теорії, то ці наукові принципи 

пізнання постають у вигляді певних норма-
тивних правил і положень, які відіграють 
роль своєрідних стандартів для природни-
чого типу парадигм [6, с. 30–63]. 
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Інакше кажучи, у парадигмі імпліцитно 

(приховано) презентовано й узагальнено 
принципи наукового пізнання, а також ду-

мка спільноти вчених [6, с. 261–269], які 
тривалий час домовлялись і дотримувались 
правил розглядати та інтерпретувати, на-
приклад, у вітчизняній психології психічні 

явища як такі, що мають характер і приро-
ду відображення (теорія відображення). 
Якщо в тій чи іншій країні прийнята інша 
парадигма, то вона так само створюється за 
умови дотримання зазначених наукових 
принципів пізнання, але номінативно може 
бути позначена і представлена іншими тер-

мінами.  
Хочемо звернути увагу на ту обставину, 

що змінювати парадигму, яка прийнята в тій 
чи іншій науці і країні, досить складно, оскі-
льки підручники, навчальні посібники, мо-

нографії та ін. писались на підставі створе-
ної спільнотою вчених і прийнятої в цій нау-

ці (і країні) парадигми. Значно легше “імпо-
ртувати” парадигму з іншої країни (і відпові-
дної науки), видавати її за щось нове, оригі-
нальне – креативне – утворення і водночас, 
як це доволі часто можна почути, ганьбити 
наукові досягнення власної країни.  

Зазначені положення є основою для 
утворення змісту професіонального конце-
пту, який претендує на статус “стандарту 
якості” цього змісту за умови чіткого визна-
чення правил його утворення. 

Коректне формулювання правил та їх 
назва – справа майбутнього в розвитку 

концептуальних технологій. Разом з тим 

необхідно зазначити, що формулювання 
правил і положень на перший погляд одна-
кові. Але відмінність між ними полягає в 
тому, що формулювання положень здійс-
нюється як констатація того, що є (логічні 
положення, універсальні форми змісту дум-

ки, парадигма), а формулювання правил 
містить і положення, і те, як вони мають 
поєднуватись між собою (поняття, родо-
видова схема визначення поняття і прави-
ла-вимоги до цієї логічної операції (перший 
тип положень і правил)).  

Функція родової ознаки – визначати 
найближчий рід для визначуваного, а ви-
дові ознаки – показати, чим визначуване 
відрізняється від інших цього самого класу 

(логічні положення). Є УФЗД – процес, стан 
і новоутворення – результат процесу і вла-
стивості (логістичні положення). Є паради-

гма в тій чи іншій науці. І треба сформулю-
вати правила їх поєднання. Очевидно, що 
це другий тип правил і положень, оскільки 
функція цих правил – об’єднати три типи 
різних положень, зміст яких гетерогенний, 
у єдиний професіональний зміст концепту, 
статус якого (змісту) визначає професіона-

льний “стандарт якості” цього концепту. 
Йдеться, таким чином, про правила напов-
нення родової ознаки (далі – РО) і видових 
ознак (далі – ВО) визначення концепту 
професіональним змістом (правила денота-

ції логічних (РО і ВО) і логістичних (процес, 

стан, результат процесу, властивості) тер-
мінів парадигмальним змістом). По суті, в 

цьому випадку мається на увазі парадигма 
як сукупність правил і положень (рос. 
“предписаний”) для наукової групи, яка 
створює, за Т. Куном, “дисциплінарну мат-

рицю” [6, с. 269–278], але лише в межах 
побудови визначення професіональних по-
нять.  

Правило РО-1 (далі – ПРО-1). Найближ-
чий рід РО (як елементу форми думки) ви-
значає одна із УФЗД: процес, стан, резуль-
тат процесу або властивість. Звертаємо 

увагу на дві обставини. По-перше, ПРО-1 
поєднує логічне положення “найближчий 
рід” з логістичним – “УФЗД”, яка у РО за-
дає, визначає класифікаційну норму. По-
друге, реалізація ПРО-1 фіксує новоутво-

рений результат об’єднання – “клас” – і 
разом з тим утворює нове положення, яке 

чітко визначає кількісний результат можли-
вих класів професіональних концептів – 
“процесу”, “стану”, “результату процесу” і 
“властивості”. Цими двома зауваженнями 
ми вводимо числовий показник-обмежувач 
кількості класів професіональних концептів 

(стандарт) і “механізм розвитку концептуа-
льних технологій”, оскільки реалізація ПРО-
1 утворює нове положення – “клас”, а його 
подальше використання в міркуваннях ви-
магає і нових правил операцій із цим кла-
сом. Ця процедура подібна до математич-
них дій, де з аксіом виводяться теореми за 

певними правилами, виконання яких можна 

чітко контролювати. Основна функція ПРО-
1 – класифікаційна (правило класифікацій-
ної коректності). 

Правило РО-2 (далі – ПРО-2). Професіо-
нальний статус УФЗД у складі РО визначає 
парадигма конкретної науки. ПРО-2 поєд-

нує логістичне положення – УФЗД – з пара-
дигмою цієї науки і вимагає розглядати, 
інтерпретувати “процес”, “стан”, “результат 
процесу” або “властивість” в межах теорії, 
що панує. ПРО-2 конкретизує статус чоти-
рьох класів концептів окремої науки як 

“професіональний”, зокрема, “економічний 
процес”, “економічний стан”, “економічний 
результат” або “економічні властивості”. 
Основна функція ПРО-2 – денотація логіс-

тичних термінів УФЗД (“процес”, “стан”, 
“результат процесу” і “властивість”) змістом 
парадигми конкретної науки (правило па-

радигмальної коректності). 
Правило РО-3 (далі – ПРО-3). Парадигма 

вводиться у РО при визначенні сутності 
“процесу” і переходить у ВО при визначен-
ні “стану”, “результату” і “властивостей” 
(правило професіональної інтерпретації та 
коректності елементів видової ознаки). 

Є правила для РО, які уточнюють рівень 
складності процесу (простий, складний), є 
правила похідних парадигм для РО при ви-
значенні сутності “стану”, “результатів” та 
“властивостей”. 
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Правило для видових ознак (далі – ПВО-1). 

Видові ознаки імпліцитно відображають 
процедуру і результати експериментальних 

досліджень означуваного (правило репрезе-
нтативної повноти змісту концепту). Інакше 
кажучи, це правило визначає спеціально-
науковий статус професіонального концеп-

ту, тобто вимогу включати у видову ознаку 
результат наукових досліджень, виконаних 

за відповідними принципами наукового пі-

знання.  
Результати наших досліджень стосовно 

утворення змісту професіональних концеп-
тів відповідно до зазначених правил можна 
продемонструвати наочно блок-схемою на 
прикладах, що мають бути прийняті в пси-

хології як стандарти при побудові визна-
чень, зокрема і психологічних процесів 
(рисунки 1 і 2). 
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Рис. 1. Концептуальні стандарти визначень психологічних процесів  
із урахуванням їх родових ознак 
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Рис. 2. Концептуальні стандарти визначень психічних процесів  
із урахуванням їх видових ознак 
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Зазначимо, що рівень складності проце-

сів визначається на підставі включення ре-
зультатів одного процесу в інший і немож-

ливості здійснення зворотної процедури. 
Так, наприклад, мислення є більш склад-
ним психічним процесом, ніж сприймання, 
оскільки результатами сприймання є обра-

зи предметів і явищ, між якими мисленнєво 
можуть бути відображені зв’язки та відно-
шення (наглядно-образний вид мислення), 
а поняття – як результат мислення не може 
бути відображено процесом сприймання, 
оскільки зв’язки та відношення, на відміну 
від предметів та явищ, не мають енергети-

чних характеристик, які б відображались 
органами відчуття та сприймання. Інакше 
кажучи, “зв’язки та відношення” між пред-
метами “не очевидні”, а “умовивідні”. 

Родо-видова схема побудови стандартів 

визначень професіональних концептів мо-
же бути представлена поки що формулою у 

вигляді блок-схем. А переведення цієї 
блок-схемної формули у професіонально-
логістичні формалізми – справа майбутньо-
го. І це мають робити професіональні логіс-
ти в кожній окремій науці, досліджуючи і 
визначаючи професіональні стандарти мір-

кувань і вчених, і викладачів, і студентів. 
Але уже зараз ми можемо здійснювати про-
цедуру “вимірювання” визначення поняття 
психічних процесів, які даються в тих чи 
інших літературних джерелах (підручниках, 
навчальних посібниках, словниках та ін.), 
взявши за еталон блок-схему, подані на 

рисунках 1 і 2, як стандарти на предмет їх 

професіональної коректності/некоректності. 
Хочемо привернути увагу тих, хто здо-

буває професійну освіту переважно на лін-
гвістичній основі: вирази “психологічний 
процес”, “відображення” та ін., які входять 
у родо-видову схему визначення, змінюють 

свою денотативну сутність і стають знака-
ми-термінами. Так, “психологічний процес” 
як термін позначає клас психічних проце-
сів, а не психічний процес як явище, а тер-
мін “відображення” позначає так само не 
явище дійсності, а парадигму, хоч зовніш-

ньо вони не відрізняються від знаків-слів. А 
визначуване – як складний термін – стає 
знаком-концептом, денотатом якого є згор-
нутий зміст думки вченого, вкладений у 

родо-видову схему. Існує логічне правило, 
яке вимагає співрозмірності обсягів визна-
чуваного і визначального. 

Варто зазначити, що прийоми, які подібні 
до визначень (характеристика, опис, прик-
лад та ін.) [5, с. 271–274], не змінюють де-
нотативну сутність знаків-слів. І в цьому 
полягає складність розуміння концептуаль-
них технологій формування професійного 
розуму і думки.  

Таким чином, професіональні концепти в 
тій чи іншій науці, які створюються на підс-
таві дотримання зазначених правил і поло-
жень, гарантують професіональні “стан-
дарти якості” утворених концептів і змінам 

не підлягають, оскільки в основі цих пра-

вил і положень лежать загальноприйняті в 
науках нормативні принципи отримання 

наукових знань. Порушення зазначених 
правил і положень у процесі оволодіння, і 
ми на цьому наголошуємо, наукових знань 
призводить до формування у майбутніх 

спеціалістів професійної некомпетентності, 
оскільки коректно сформульоване визна-
чення поняття презентує “сутність” визна-
чуваного явища. Як тільки у схожому на 
визначення виразі не зазначена родова 
ознака, не указані “класифікаційна норма” 
або “парадигма”, такий вираз у логіці від-

носять до прийомів, схожих на визначення 
(характеристика, опис та ін.). Але ці при-
йоми презентують знаками-словами лише 
предмети та явища або їх властивості тощо, 
тобто те, що можна побачити очима або 

почути вухами. А “сутність” предметів та 
явищ побачити очима неможливо принци-

пово. Лише розумом! Отже, необхідно усві-
домити ті інтелектуальні дії вченого, який 
будував коректні визначення поняття від-
повідно до зазначених правил і положень, 
а вони становлять основу концептуальних 
стандартів. І такими самими правилами та 

положеннями мають оволодіти і викладачі, і 
студенти. Якщо цього немає, то певні знан-
ня можуть формуватись, і навіть багато 
знань, але професійне розуміння, яке пов’я-
зане з оволодінням зазначеними правила-
ми, не виникатиме. Саме тому існує безліч 
визначень поняття одного і того самого, 

наприклад, психічного явища, а право на 

існування має лише одне єдине визначен-
ня, яке відповідає концептуальним станда-
ртам. Не потрібно множити сутності через 
велику кількість визначень одного і того 
самого поняття (“Бритва Оккама”). 

IV. Висновки 

У тих сферах навчальної діяльності у 
ВНЗ, де оволодіння науковим знанням пе-
редбачає дотримання відповідних правил, 
положень і законів, феномен креативності 
досить обмежений і навіть підпадає під за-
борону. Це особливо важливо у гуманітар-

них науках, де можливості використання 
математичних засобів для виведення зако-
нів поки що значно менші. Впровадження 
логічних, логістичних та парадигмальних 

правил і положень у процес створення кон-
цептуальних стандартів певною мірою ком-
пенсує зазначені складнощі. 

Разом з тим потрібно зазначити, що таке 
обмеження і навіть “заборона” використан-
ня феномену креативності зовсім недоречні 
в предметних сферах навчальної діяльнос-
ті, де мають місце ті чи інші проблеми в на-
уковому знанні. А такі ситуації, як правило, 
виникають на передньому, образно кажучи, 

“фронті” розвитку наук. І в таких випадках 
феномен креативності, інтуїції стає важли-
вим чинником для можливих наукових від-
криттів. 
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ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ ПСИХОЛОГІЧНОГО СУПРОВОДУ  

ПРОФЕСІЙНОГО РОЗВИТКУ МАЙБУТНІХ ПСИХОЛОГІВ 

Корень Т.О. 

 
I. Вступ 
На сьогодні в системі вищої освіти Украї-

ни спостерігається її гуманізація, яка не-
розривно пов’язана з пошуком і освоєнням 
можливостей практичного втілення поло-
жень особистісно орієнтованих навчання й 
виховання. Цей підхід передбачає не де-
кларативне уявлення про студента як 
суб’єкта самопізнання й саморозвитку, а 
враховує актуальні й потенційні можливості 
його розвитку. У зв’язку із цим можна спо-
стерігати підвищений інтерес учених до 
феномену педагогічного супроводу – мето-
ду, прийнятного для сучасних умов, оскіль-
ки така форма роботи сприяє розвитку осо-
бистості, що відповідає новим цільовим орі-
єнтирам освітнього процесу [2; 5]. 

Таким чином, “педагогічна підтримка” до-
сить широко використовується у визначенні 
найрізноманітніших педагогічних, психоло-
гічних та соціальних феноменів. Однак, вар-
то зазначити, що теорія і практика педагогі-
чної підтримки знаходяться у стані форму-
вання. 

Сучасна освітня практика характеризу-
ється значною варіативністю як способів 
організації навчальної діяльності учнів, так 
і реалізованих у ході навчання цілей. На 
сьогодні пріоритетними цілями, крім фор-
мування знань і вмінь, є такі, що пов’язані 
із загальним особистісним розвитком і збе-
реженням психічного здоров’я тих, кого 
навчають. Істотне значення в їх досягненні 
має психологічний супровід [6]. 

Складність розуміння сутності поняття 
психологічного супроводу зумовлена його 
використанням у якості інноваційної, кон-
цептуальної ідеї, реалізація якої ускладню-
ється такими факторами (проблемами):  

1) ототожнення виховання й підтримки 
(простежується неоднозначність процесів 
входження педагогічної підтримки в прак-
тику вітчизняної освіти на зламі епох, тобто 
перехід від адміністративно-традиційної па-
радигми до гуманістичної); 

2) вузьке розуміння підтримки як меха-
нізму цілком відчутної опіки; 

3) підтримка має бути систематичною й 
“дозованою”; 

4) кількість і якість навчання “фахівців, 
що випускають” суперечать гуманістичним 
принципам; 

5) упровадження психологічного супро-
воду в систему освіти викликає труднощі, 
оскільки ця форма виділяється із загально-
прийнятих норм традиційного управління 
[4]. 

Основною проблемою, на наш погляд, є 
розробка теоретичних основ супроводу уч-

нів, реалізація яких на практиці дасть змогу 
надати цій діяльності погодженого і ком-
плексного характеру. 

II. Постановка завдання 
Мета статті – розкрити сутність теорети-

чних основ психолого-педагогічного супро-
воду. 

Задля досягнення поставленої мети не-
обхідно вирішити такі завдання: 
– прослідкувати історичне становлення і 

розкрити сутність поняття “психо-
логічний супровід”; 

– визначити предмет та принципи психо-
логічного супроводу; 

– виявити основу класифікації для виок-
ремлення видів психологічного супро-
воду. 

III. Результати 
У процесі вивчення історичного аспекту 

розвитку психологічного супроводу як осо-

бливої форми роботи можна виділити два 
етапи.  

Перший етап (1976–1983 рр.) пов’яза-

ний з концепцією педагогічної підтримки в 
рамках допомоги школяру в його особисті-
сному розвитку. Так, у праці О.В. Мудрика 
“Про виховання старшокласників” підкрес-

люється необхідність різноманіття педагогі-
чної допомоги в розвитку рефлексії, нави-
чок самоаналізу для різних груп школярів. 

На другому етапі (1988–1990 рр.) важ-
ливу роль для розвитку концепції педагогі-
чної підтримки відіграв досвід груп під ке-
рівництвом О.С. Газмана щодо навчання, 

розвитку й становлення освітньої практики 
класних вихователів. Саме в цей період 
О.С. Газманом були визначені зміст, основ-
ні положення й принципи педагогічної підт-
римки. Подальший розвиток це поняття 

одержало у працях Н.Б. Крилової, яка роз-

глядає її як надання допомоги дітям у вирі-
шенні їхніх проблем в умовах навчального 
закладу, успішної соціалізації. 

Потрібно зазначити, що в історичному 
становленні об’єкт, предмет і зміст педаго-
гічного супроводу значно розширилися, він 
проник у сферу шкільної освіти й став ви-

знаватися серцевиною виховання – вільно-
го, протилежного “педагогіці необхідності”, 
здатного замінити виховання в міру дорос-
лішання дітей: там, де є товариські (друж-
ні) стосунки дорослого й дитини (тобто пе-
дагогічний супровід), виховання як особли-
ва педагогічна діяльність не  потрібна [4]. 
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Отже, у вітчизняній психолого-педаго-

гічній літературі супровід розглядається як 
різновид процесів навчання й виховання. 

Аналіз сучасної психолого-педагогічної лі-
тератури показує, що існує неоднозначне 
бачення місця й ролі психологічного супро-
воду (Д.О. Белухін). Відповідно до цього, 

відсутнє чітке його розуміння. Психологіч-
ний супровід трактується як допомога в 
соціальному вихованні (О.В. Мудрік); як 
підтримка дитини в індивідуальному розви-
тку, самореалізації (О.С. Газман); як допо-
мога в самопізнанні (Т.А. Мерцалова); як 
цілісний процес вивчення, формування, 

розвитку й корекції професійного станов-
лення особистості (Е.Ф. Зеєр).  

Саме ці положення є визначальними у 
формуванні концепції психолого-педаго-
гічного супроводу. Однак практика освіти 

показує, що вся проблематика вимагає пода-
льшого уточнення. Актуальними стали і сис-

темне пояснення місця “супроводу” у сучас-
ній освіті, і конкретизація принципів, оскіль-
ки він перестає бути тільки інноваційною 
концептуальною ідеєю, а стає невід’ємною 
складовою особистісно орієнтованої освіти. 

Отже, психолого-педагогічний супровід 

поки не має завершеного цілісного науко-
вого опису. В силу неоднорідності й 
об’ємності цього поняття, а часто й нечітко-
сті предмета дослідження в ньому виділя-
ються ознаки, які відносяться до різних 
сфер наукового знання: педагогіки, соціа-
льної педагогіки, психології, соціології [7].  

У зв’язку із цим з’являється потреба об-

ґрунтування концептуальних положень пси-
хологічної теорії супроводу й більш поглиб-
леної розробки теоретичних складових. 

Вихідним положенням для з’ясування тео-
ретичних основ комплексного супроводу став 
підхід Е.І. Казакова, у логіці якого розвиток 

людини розуміється як вибір і освоєння 
суб’єктом розвитку тих чи інших інновацій.  

Найважливішою особливістю підходу є 
пріоритет внутрішнього потенціалу розвитку 
суб’єкта; підкреслюється право суб’єкта са-
мостійно робити вибір і нести за нього від-

повідальність. Таке саме або близьке розу-
міння значущості використання внутрішньо-
го потенціалу розвитку ми знаходимо в бі-
льшості сучасних гуманістичних теорій. 

У логіці зазначеного підходу супровід – 
це взаємодія того, хто супроводжує, й того, 
кого супроводжують, спрямована на вирі-

шення життєвих проблем розвитку супро-
воджуваного найбільш позитивним (ефек-
тивним) методом. 

У навчальній діяльності супровід – це 
вивчення педагогами індивідуального сти-
лю навчально-пізнавальної діяльності, ви-
явлення проблем і пошук їх причин, а отже, 

адресна допомога в подоланні певної про-
блеми у розвитку психологічних або інших 
характерологічних особливостей студента. 

Педагогічний зміст супроводу більш аде-
кватно відображається у двох підходах до 

його визначення – широкому й вузькому. У 

широкому розумінні супровід пов’язується 
зі створенням сприятливих умов, безпечно-

го середовища, необхідних для розвитку й 
саморозвитку особистості, розкриття й реа-
лізації її внутрішніх сил, формування здат-
ності до самостійних дій і вільного вибору. 

Вузький зміст асоціюється з допомогою пе-
дагога, його сприянням у вирішенні про-
блем, пов’язаних з навчанням, спілкуван-
ням, здоров’ям, самовизначенням. 

Таким чином, під супроводом ми розумі-
ємо метод, що забезпечує створення умов 
для прийняття суб’єктом оптимальних рі-

шень у різних ситуаціях життєвого вибору 
(множинних проблемних ситуаціях, при 
вирішенні яких суб’єкт визначає для себе 
шлях прогресивного або регресивного роз-
витку), унаслідок чого метою психолого-

педагогічного супроводу в системі освіти є 
створення в рамках об’єктивного соціаль-

но-педагогічного середовища умов для ма-
ксимального особистісного розвитку і на-
вчання суб’єкта в такій ситуації (Р.В. Овча-
рова).  

Для повного розуміння сутності психоло-
гічного супроводу професійного становлен-

ня особистості визначимо мету педагогічно-
го супроводу – усунення перешкод, що за-
важають успішному самостійному розвитку 
особистості в освіті (Т.В. Анохін, М.Р. Бітя-
нова та ін.) і виділимо його основні концеп-
туальні положення: 

1) наявність соціально-економічних умов 

для того, щоб особистість могла реалізову-

вати себе в професійному житті; 
2) необхідність соціально-психологіч-

ного забезпечення, допомоги й підтримки з 
боку суспільства для повноцінного профе-
сійного становлення; 

3) визнання права особистості на са-

мостійний вибір способів реалізації своїх 
соціально-професійних функцій; 

4) прийняття особистістю всієї відпові-
дальності за якість професійного станов-
лення й реалізацію свого професійно-
психологічного потенціалу; 

5) гармонізація внутрішнього психіч-
ного розвитку особистості й зовнішніх умов 
соціально-професійного життя [3]. 

Аналізуючи концептуальні положення 

психологічного супроводу ми можемо визна-
чити його предмет – процес спільного з осо-
бистістю окреслення її власних інтересів, 

цілей, можливостей і шляхів подолання пе-
решкод (проблем), що заважають їй зберег-
ти свою людську гідність й самостійно дося-
гати бажаних результатів у навчанні, само-
вихованні, спілкуванні, способі життя [2]. 

Основними принципами забезпечення 
психолого-педагогічного супроводу є такі:  

– згода суб’єкта, який навчається, на до-

помогу та підтримку;  

– врахування наявних сил й потенційних 

можливостей особистості;  

– віра в ці можливості;  
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– орієнтація на здатність цього суб’єкта 

самостійно долати труднощі;  

– спільність, співробітництво, сприяння;  

– конфіденційність (анонімність);  

– доброзичливість;  

– безпека, захист здоров’я, прав, людсь-

кої гідності;  

– реалізація принципу “не нашкодь”;  

– рефлексивно-аналітичний підхід до 

процесу й результату [1]. 
На наш погляд, системоутворювальною 

ознакою необхідності процесу супроводу є 

характер протиріччя між наявністю у людини 
проблеми і його “Я”. Необхідно враховувати, 
що в процесі супроводу (вирішення проблем 
людини) наявні два суб’єкти (ключові фігу-
ри): носій проблеми (супроводжуваний) і 
той, хто допомагає вирішити проблему (су-

провідний). Спрямованість взаємодії, таким 

чином, буде визначати різні види супроводу.  
Причому активність у діяльності харак-

терна для обох сторін – учасників процесу 
вирішення проблеми. Рівень такої активно-
сті може бути різним, що зумовлює, зокре-
ма, ефективність набуття досвіду вирішен-

ня аналогічних проблем самим супрово-
джуваним. Виходячи із такого розуміння, 
супровід може бути спрямований як на ос-
новного носія проблеми, так і на представ-
ників його оточення.  

Розділяючи психологічний супровід на 
види, ми беремо за основу класифікації такі 

критерії: 1) часовий простір; 2) тип впливу. 
Так, взявши за основу класифікації ча-

совий простір, виділимо у наданні допомоги 

три основні види супроводу: 

– попередження виникнення проблеми; 

– навчання супроводжуваного методам 

вирішення проблем; 

– екстрену допомогу у кризовій ситуації.  

Взявши за основу класифікації тип впли-
ву, нами виділено два види супроводу: ін-
дивідуально орієнтований й системно орієн-

тований. Індивідуально орієнтований супро-
від спрямований на вирішення певних про-
блем конкретної особистості. Зміст індивіду-
ально орієнтованого супроводу виявляється 
в перенесенні його унікальної ситуації в по-
всякденне благополуччя. Системно орієнто-
ваний супровід призначений для попере-

дження виникнення або вирішення проблем, 

характерних для великої групи людей. 
У процесуальному плані супровід можна 

описати через послідовну реалізацію таких 
кроків: 

– проведення кваліфікованої діагностики 

сутності проблеми, її історії й потенцій-
них сил її носіїв; 

– інформаційний пошук методів, служб і 

фахівців, які можуть допомогти виріши-

ти проблему; 

– обговорення можливих варіантів вирі-

шення проблеми з усіма зацікавленими 
людьми й вибір найбільш доцільного; 

– надання супроводжуваним первинної 

допомоги на початкових етапах реалі-
зації плану, оскільки перші кроки є 
найскладнішими (М.Р. Бітянова, Є.І. Ка-
закова, М.М. Семаг та ін.). 

IV. Висновки 

Можна стверджувати, що в сучасних 
умовах гуманізації освіти зросла об’єктивна 
потреба у формуванні нової галузі теорети-
чного знання й практичної діяльності – га-
лузі супроводу майбутніх фахівців.  
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УДК 159.9 

ЗІСТАВЛЕННЯ ПОНЯТЬ АГРЕСІЇ ТА НАСИЛЬСТВА У ПСИХОЛОГІЇ 

Печенік Г.С. 

 
I. Вступ 
Агресію як психологічний феномен дос-

ліджують багато наук: філософія, антропо-
логія, соціологія, політологія, психіатрія, 

психологія та ін., тобто фактично всі науки, 
у фокусі яких – людина. У результаті аналі-
зу наукової літератури, в якій розглядають-
ся поняття “насильство” та “агресія”, нами 
було зроблено висновок про те, що вони 
сприймаються аналогічно. Дійсне значення 

понять “агресія” і “насильство” часто можна 

встановити тільки на рівні контексту. У 
працях одного і того самого автора поняття 
“агресія” нерідко вживається в різних зна-
ченнях, так само і в гуманітарних науках, 
кожна з яких привносить своє розуміння 
цього феномену. Приблизно аналогічна ка-
ртина спостерігається у сфері повсякденно-

го, масового вживання цих понять, де вони 
найчастіше асоціюються з діями, що пору-
шують фізичну або психічну цілісність іншої 
людини, завдають їй матеріальної шкоди, 
перешкоджають здійсненню нею своїх на-
мірів. Незважаючи на наявність певних мо-

ментів додатковості і конвенціональності, 
доцільно і необхідно визначити детермінізм 

цих понять та їх відмінностей у вживанні і 
сприйнятті в науковому середовищі. 

II. Постановка завдання 
Мета статті – розмежувати вживання та 

сприйняття понять “насильство” й “агресія” 

для подальшого аналізу явища насильства 
у сім’ї. 

Для досягнення поставленої мети необ-
хідно вирішити такі завдання: 

– проаналізувати, як вживаються в су-

часній психології поняття “насильство” 
та “агресія”; 

– відокремити поняття “насильство” від 

“агресії”, знайти їх спільні та відмінні 
ознаки. 

III. Результати 

Поняття “агресія” у психології розробле-
но ширше, ніж поняття “насильство”. Розг-
лянемо деякі з основних визначень. 

Традиційно психологічне дослідження 
агресії починають з однієї із перших книг у 

цій галузі – К. Лоренца “Агресія (так зване 
“зло”)”, у якій він визначає “агресію” як 
інстинкт боротьби, спрямований проти поб-
ратимів, у тварин і людей [4]. Зростання 
складності організму обумовлено необхідні-
стю виживання, яке є своєрідним актом 
творення, що супроводжується руйнівним 

впливом із зовні. Руйнування ж вимагає 
прояву агресивності: чим вищий рівень ін-

телекту, тим більша агресивність. Таке си-
нергетичне пояснення агресивності. 

Російський антрополог Ф.І. Мінюшев за-
значає, що загальним недоліком усіх еко-

логічних пояснень агресії та насильства є 
спрощене бачення відповідної проблеми. 
Правда, є дослідники, які говорять, що ін-
телект є інструментом економії агресії. 
Вважаємо, що саме інтелектуальна сила 
людини має моральні рамки свого агресив-

ного прояву [5]. 

Е. Фромм у книзі “Анатомія людської де-
структивності” критикує визначення К. Ло-
ренца (будь-яку людську агресивність роз-
глядати як біологічно зумовлену). Психоа-
налітичний напрям підкреслює роль індиві-
дуальних чинників і особливостей, які фор-
мують відмінності у проявах агресії в одних 

і тих самих умовах. Але, на думку автора, в 
тому-то й річ, що людина відрізняється від 
тварин саме тим, що вона убивця. Пояс-
нення жорстокості і деструктивності люди-
ни, як вважає Е. Фромм, потрібно шукати 
не в успадкованому від тварини руйнівному 

інстинкті, а в тих факторах, які відрізняють 
людину від її предків тварин. Він визначає 

поняття “агресія” щодо поведінки, 
пов’язаної із самообороною, з реакцією на 
загрозу, і в кінцевому результаті приходить 
до поняття доброякісної агресії. А специфі-
чно людську пристрасть до абсолютного 

панування над іншою живою істотою і ба-
жання руйнувати (злоякісну агресію) Е. 
Фромм виділяє в окрему групу і називає 
словами “деструктивність” і “жорстокість” 
[7]. 

У своєму філогенезі людина не була хи-
жаком, пише Е. Фромм, оскільки своєю аг-

ресивністю вона помітно відрізняється від 
них. І відмінність полягає в тому, що тільки 
у неї зустрічається особлива агресивність – 
схильність до вбивства як самоцілі, бажан-

ня мучити без будь-якої “причини”, не за-
ради збереження свого життя, а заради за-

доволення. Ця обставина – зсув мотиву на 
мету – стає визначальною у сучасному сус-
пільстві, при цьому вбивство визначається 
як насильство. У цьому випадку агресія (за 
Е. Фроммом) стає передумовою насильства. 
За логікою такої схеми, людина агресивна 
за своєю природою, причому більш агреси-

вна, ніж інші види. Приборкання агресив-
ності в суспільстві (перш за все, щодо своїх 
родичів) відбувається за допомогою куль-
тури, позасоматичного успадкування тра-
дицій – її цінностей, норм, правил поведін-
ки, правових обмежень агресивності в мі-
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жособистісних і соціальних відносинах. Це 

самообмеження людства. 
Е. Фромм розрізняє агресію біологічно 

адаптивну, що сприяє підтриманню життя, 
доброякісну, та біологічно не адаптивну, 
злоякісну, не пов’язану зі збереженням 
життя. Біологічно адаптивна агресія – це 

реакція на загрозу вітальним інтересам ін-
дивіда; вона закладена в філогенезі і влас-
тива як тваринам, так і людям. Вона носить 
вибуховий характер і виникає спонтанно як 
реакція на загрозу, а наслідок її – усунення 
або самої загрози, або її причини. Біологіч-
но не адаптивна агресія – це злоякісна аг-

ресивність, тобто деструктивність і жорсто-
кість. Вона зовсім не є захистом від нападу 
або загрози; вона закладена в філогенезі і 
є специфічно людським феноменом; вона 
спричинює біологічну шкоду й соціальне 

руйнування. Головні її прояви – жорстоке 
катування чи вбивство – не мають жодної 

іншої мети, крім отримання задоволення, 
причому вони шкідливі і для жертви, і для 
агресора. В основі цього виду агресії ле-
жить певний людський потенціал, пов’я-
заний з умовами власне існування людини. 
Дію, у результаті якої може бути завдано 

шкоди, але якій не передували злі наміри, 
Е. Фромм відносить до псевдоагресії. Агре-
сивність, пов’язана зі структурою особисто-
сті, притаманна їй (особистості) завжди і 
виявляється у всіх формах її життєдіяльнос-
ті (садизм, мазохізм) [7]. 

Таким чином, визначення агресії Е. Фро-

ммом, а саме: біологічно не адаптивна аг-

ресія, біологічно адаптивна агресивність і 
псевдоагресія – все це види насильства, які 
розрізняються за причинами (філогенез, 
онтогенез), мотивами, цілями, оскільки ре-
зультат дії – це нанесення шкоди (фізичної, 
психологічної). Насильство завжди спрямо-

вано на певний об’єкт, Е. Фромм розглядає 
агресію суб’єктно (тобто з позиції агресо-
ра), тому, якщо розглянути ці визначення 
об’єктно, можна сказати, що вони познача-
ють насильство. 

Чеський дослідник V. Student розглядає 

агресію як “самостійний інстинкт”. Особли-
во цікавим є те, що цим автором вводиться 
поняття “психопатична агресія”, яка варію-
ється залежно від типу особистості. При 

цьому потрібно зауважити, що насильство 
не може бути інстинктивним, на відміну від 
агресії. Інстинктивна агресія при патологі-

чному порушенні особистості проявляється 
як насильство щодо оточення. Психопатич-
не насильство – це порушення структури 
особистості, що не може виявлятися як ін-
стинктивна поведінка, яка є вродженою (як 
агресія), а є набутою в результаті соціаль-
ного навчання [6]. 

С. Сукіасян, доктор медичних наук, ди-
ректор Центру психічного здоров’я “Стрес”, 
у своєму теоретичному дослідженні “Агре-
сія: природа людської агресивності” крити-
чно аналізує загальновідомі підходи до ви-

вчення агресії, висуває свою гіпотезу про 

природу людської деструктивності [6]. 
С. Сукіасян наводить у своїй книзі теорії 

агресії, які в основному збігаються з теорі-
ями насильства, наведеними нижче. Їх мо-
жна поділити на чотири основні категорії, 
які розглядають агресію як: 1) вроджений 

потяг або задаток (теорії потягу); 2) потре-
бу, яка активується зовнішніми стимулами 
(фрустраційні теорії); 3) пізнавальні та емо-
ційні процеси; 4) актуальний прояв соціа-
льного [6]. 

Перша категорія теорій, незважаючи на 
різноманіття підходів, ґрунтується на тому, 

що агресивність розглядається як вроджена 
інстинктивна форма поведінки. Отже, будь-
які, навіть найбільш позитивні, зміни в со-
ціальному середовищі не здатні запобігти її 
прояву, лише послабити. І в цьому, безсу-

мнівно, є частка істини. 
Представники другої категорії теорій 

(агресія як потреба, що активується зовні-
шніми стимулами, агресія як спонукання), 
навпаки, вважають за можливе не тільки 
послаблення, а й повне викорінення агре-
сії, оскільки саму агресію відносять до про-
явів впливу зовнішнього середовища та 

його умов (фрустрації, збудження й авер-
сивних подій). 

Третя група теорій, на відміну від попе-
редніх, враховує такі аспекти людського 
досвіду, як когнітивна та емоційна діяль-
ність. Саме це і є її відмінною рисою. Прихи-
льники цих теорій стверджують про можли-

вість керування агресією, контролю за по-

ведінкою шляхом “простого” навчання лю-
дей реально уявляти потенційні небезпеки, 
адекватно оцінювати загрозливі ситуації. 

Нарешті, згідно з четвертою групою тео-
рій (теоріями соціального навчання), агре-
сія являє собою набуту в процесі навчання 

модель соціальної поведінки. Агресивні ре-
акції засвоюються і підтримуються за раху-
нок безпосередньої участі в умовах вияву 
агресії, а також шляхом пасивного спосте-
реження агресивних проявів. 

С. Сукіасян, говорячи про психоаналіти-

чний підхід до агресії та агресивності, спи-
рається на праці З. Фройда. У цьому кон-
тексті агресія розглядається як реакція на 
блокування або руйнування лібідінозних 

імпульсів. З. Фройд стверджував, що потрі-
бно враховувати “споконвічну ворожість лю-
дей один до одного” і що агресія проявля-

ється як “риса людської природи, яка не 
піддається знищенню” [8]. Відповідно до 
припущення про перенесення на іншу лю-
дину того, що пригнічує Я індивіда, 
З. Фройд прийшов до переконання, що вій-
ну потрібно розуміти як спробу психологіч-
ного самозбереження народу, як вихід на-

зовні деструктивного потягу до самозни-
щення, смерті. Отже, він тлумачить агресію 
як вихід, “випліскування” потягу до смерті 
– найважливішого, як вважає більшість ан-
тропологів, феномену людського існування, 
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що може позначитися на всіх життєвих 

проявах людини як істоти, яка має скінчен-
не життя. 

Таким чином, автор говорить, що агресія 
виявляється як інстинктивна реакція у від-
повідь на вплив навколишнього середови-
ща, її можна послабити (соціалізувати), але 

неможливо викоренити зовсім. Без агресії 
людина перестане бути людиною, зникнуть 
прояви будь-якої активності (соціальної, 
міжособистісної). Агресія відіграє важливу 
роль для виживання людини як виду, якщо 
вона не перетворюється на насильство, яке 
знищує і самого ґвалтівника, і об’єкт наси-

льства, і людство в цілому. 
В одній із перших монографій, що зачі-

пають проблеми агресії, “Фрустрація і агре-
сія” (1939 р.) під авторством J. Dollard та 
ін., агресія визначається як “акт, цільовою 

реакцією якого є нанесення шкоди організ-
му”. Це визначення виявилося основопо-

ложним для подальших досліджень. Багато 
авторів розглядають агресію як реакцію 
ворожості на створену іншим фрустрацію, 
незалежно від того, наскільки ця фрустра-
ція має ворожі наміри [6]. 

О.Ф. Кернберг, один із найбільш відомих 

психоаналітиків сучасності, президент Між-
народної психоаналітичної асоціації, у своїй 
книзі “Агресія при розладах особистості та 
перверсіях” переглядає психоаналітичні 
теорії афектів і ненависті, дає свою класи-
фікацію і характеристику ряду психічних 
розладів з погляду їх зв’язку з агресією, 

деструктивністю, ненавистю та ін. [2]. 

Дотримуючись загальних уявлень щодо 
афекту, автор приділяє особливу увагу аг-
ресії, намагаючись з’ясувати зв’язок між 
агресією і люттю, між люттю й ненавистю. В 
основі праці О.Ф. Кернберга лежить пере-
конання, що патологія особистості визнача-

ється психічними структурами, які виника-
ють під впливом афективного досвіду взає-
модії з об’єктами, що відігравали важливу 
роль раніше. На думку автора, афекти – це 
інстинктивні, тобто біологічно задані, стру-
ктури, що активуються в процесі розвитку 

психофізіологічних патернів. Саме психіч-
ний аспект цих патернів, будучи особливим 
чином організованим, утворює агресивний і 
лібідінальний потяг, який описував З. Фройд. 

Перетворення афектів у процесі розвит-
ку, їх інтеграція з інтерналізованими об’єкт-
ними відносинами, їх поділ у процесі розви-

тку на афекти, пов’язані із задоволенням, 
складові лібідінального ряду й афекти, 
пов’язані з болем, складові агресивного 
ряду, – все це вказує на величезну, різно-
манітність і складність їх когнітивних та 
афективних елементів. Автор вказує на го-
ловну функцію об’єктних відносин в акти-

вації афектів. Таким чином, агресія як 
афект, на його думку, утворюється в об’єкт-
них відносинах. 

Різноманітність афективних станів, пов’я-
заних з одним і тим самим об’єктом, забез-

печує економічне обґрунтування тієї обста-

вини, як афекти пов’язуються і перетворю-
ються в мотиваційні ряди, що мають більше 

значення, стають сексуальним або агреси-
вним потягом. У цілому афекти сексуально-
го збудження та люті можуть розглядатися 
як центральні афекти, навколо яких відбу-

вається організація лібідо та агресії. Хоча в 
теорії це і не завжди так, але на практиці ті 
дослідники об’єктних відносин, які відки-
дають теорію потягів, так само, на думку 
О.Ф. Кернберга, серйозно недооцінюють 
мотиваційні аспекти агресії. 

Автор має на увазі загальну теорію афе-

ктів як структурних компонентів потягів, 
розглядає один певний афект, що займає 
центральне місце у поведінці людини, – 
ненависть – ядерний афект при важких 
психопатологічних станах, а саме розладах 

особистості, перверсії і функціональних 
психозах. Ненависть походить від люті, пе-

рвинного афекту, навколо якого групується 
агресивний потяг. У разі важкої психопато-
логії ненависть може повністю домінувати 
як у ставленні до самого себе, так і до ото-
чення. Це складний афект, який є головним 
компонентом агресивного потягу і перекри-

ває собою інші, які мають загальне поши-
рення, агресивні афекти, такі як заздрість 
або огида. Таким чином, агресивний потяг 
формується в міжособистісній (внутрішньо-
особистісній) щодо ненависті сфері на ос-
нові центрального афекту – люті. Заздрість 
і відраза є похідними ненависті. З клінічно-

го погляду, основний афективний стан, що 

характеризує активацію агресії в перене-
сенні, – це лють. 

Роздратування – слабо виражений агре-
сивний афект, який сигналізує про потенці-
ал реакцій люті і в хронічній формі постає у 
вигляді дратівливості. Злість – більш інтен-

сивний афект, ніж роздратування, проте 
більш диференційований за своїм когнітив-
ним змістом і природою об’єктних відносин, 
що ним активуються. Ненависть – це скла-
дний агресивний афект. На відміну від гос-
троти реакцій люті і легкості варіюванням 

когнітивних аспектів злості та люті, когні-
тивний аспект ненависті є хронічним і ста-
більним. Ненависть також вкорінена в ха-
рактері, що виражається в потужних раціо-

налізації і відповідних спотвореннях діяль-
ності Его і Супер-Его. Найважливішою ме-
тою людини, охопленої ненавистю, є зни-

щення специфічного об’єкта несвідомої фа-
нтазії і свідомих його похідних. У глибині 
душі людина потребує цього об’єкта, однак 
відчуває необхідність у його руйнуванні. 
Розуміння цього парадоксу і є головним 
завданням психоаналітичного дослідження 
цього афекту. 

Крайня форма ненависті вимагає фізич-
ного усунення об’єкта і може виражатися у 
вбивстві або радикальному знеціненні об’єк-
та, що нерідко знаходить своє вираження в 
символічному знищенні всіх об’єктів, тобто 
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всіх потенційних взаємин зі значущими ін-

шими – як це спостерігається клінічно у 
людей з антисоціальною структурою особи-

стості. Ця форма ненависті іноді виявляєть-
ся у самогубстві, коли Я ідентифікується з 
об’єктом, який ненавидить, і самознищення – 
єдиний шлях його усунення. Вбивство і са-

могубство, примусове позбавлення життя – 
ці дії можна розглядати як насильницькі 
стосовно іншої (значущої) людини або що-
до себе. 

Менш складний рівень ненависті прояв-
ляється в садистських схильностях і ба-
жаннях. Такий пацієнт, на думку О.Ф. Кер-

нберга, відчуває несвідому або свідому по-
требу змусити свій об’єкт страждати і відчу-
ти задоволення від цього страждання. 

Бажання змусити когось проти його волі, 
тобто підкорити своїй волі або застосувати 

силу чи владу – це елементи насильницької 
поведінки. У цьому випадку спостерігається 

зсув мотиву на мету, тобто страждання за-
ради страждання або насильство заради 
насильства – патологічне насильство. 

Сильна прихильність до фруструючої 
матері є головним джерелом перетворення 
люті в ненависть. Ненависть як зворотний 

бік страждання – це основний спосіб мсти-
вого тріумфу над об’єктом, репрезентацією 
власного Я, що наганяє жах, тріумфу, який 
досягається за допомогою проективної іде-
нтифікації і символічної помсти за минулі 
страждання, що знайшли конденсоване ви-
раження в садистичному патерні поведінки. 

Такі люди не можуть бути водночас і жерт-

вою, і злочинцем. Як злочинці вони не мо-
жуть жити без своєї жертви – проектовано-
го, відчуженого від них, переслідуваного Я; 
як жертви – залишаються прив’язаними до 
своїх переслідувачів внутрішньо, а іноді, 
що шокує спостерігача, і зовні. Бажання 

принизити – це ще один прояв ненависті, 
інтегрованої в риси характеру, опосередко-
вані Супер-Его [2]. 

Таким чином, О.Ф. Кернберг розкриває 
психологічні механізми агресивної поведін-
ки, мотивація якої обумовлена агресивними 

афектами, які проявляються як насильство 
щодо себе й оточення. 

Перелічимо деякі визначення агресії, 
наведені Р. Берон і Д. Річардсон у моног-

рафії “Агресія” (1997 р.). Агресивність – це 
будь-яка поведінка, що містить загрозу або 
завдає шкоди іншим. Для визначення дії як 

агресивної вона має включати в себе лише 
наміри або власне образу, а не просто при-
зводити до таких наслідків. Вживання тер-
міна “агресія” обмежено спробою нанесен-
ня іншим тілесних або фізичних ушкоджень 
[1]. Таким чином, наміри насильства й аг-
ресії можуть бути різними при одному і то-

му самому результаті. 
Більшість авторів, як стверджують Р. Бе-

рон і Д. Річардсон, визнає таке розуміння 
агресії: це будь-яка форма поведінки, 
спрямована на образу чи заподіяння шкоди 

іншій живій істоті, що не хоче такої поведі-

нки стосовно себе. Агресивність розгляда-
ється авторами як модель поведінки, а не 

як емоція, мотив чи установка. Хоча, деякі 
науковці переконані, що вона завжди асо-
ціюється зі злими емоціями, мотивами на 
образу або пошкодження, з негативними 

расовими, етнічними, класовими та іншими 
установками [1]. Отже, мотиви насильства 
й агресії можуть збігатися, а можуть і відрі-
знятися. 

Автори розглядають агресивність, з од-
ного боку, як особистісну характеристику, 
а з іншого – як форму соціальної поведінки. 

Критерій “наміру” розглядають як обов’яз-
ковий для визначення агресії, що виключає 
будь-яку випадкову дію, яка супроводжу-
ється пошкодженням. Разом з тим цю дефі-
ніцію не можна використовувати для трак-

тування дій хірургів, травматологів, стома-
тологів, педагогів та батьків, які карають з 

дисциплінарною метою. Таке визначення 
терміна “агресія” передбачає дії, за допо-
могою яких агресор навмисно завдає шко-
ди своїй жертві. Агресія має місце, якщо 
результатом дій є певні негативні наслідки. 
Варто зауважити, що при визначенні дії як 

насильницької також підкреслюється важ-
ливість наміру. 

J.T. Tadeschi розглядає агресію настіль-
ки широко, що вона зливається з поняттям 
влади [6]. 

Г.І. Козирєв у статті “Проблема насильс-
тва в теорії, в масовій свідомості і реально-

му житті” порівнює природу насильства й 

агресивності людини. Автор робить висно-
вок, що агресія є одним із видів насильст-
ва, а агресивність можна розглядати як 
схильність або готовність до насильства. 
Він визначає агресивність як стійку готов-
ність (стан) особистості або соціальної гру-

пи до нападу (агресії) на інших з метою 
нанесення фізичної або психічної шкоди 
або знищення іншої людини або групи лю-
дей [3]. Сучасні дослідження підтверджу-
ють факт наявності в окремих індивідів 
схильності до агресивної поведінки або на-

сильства. Але все-таки вирішальним чин-
ником формування агресивної особистості є 
вплив соціального середовища, в якому 
відбувається соціалізація особистості, і ті 

життєві проблеми, з якими людина стика-
ється. Таким чином, автор розглядає понят-
тя “насильство” й “агресія” за типом вклю-

чення одне в одне – як проблему соціаліза-
ції особистості. 

IV. Висновки 
У сучасній психології поняття “агре-

сивність людини” має багато різноманітних 
значень, а саме: 

– інстинкт боротьби за виживання; 

– емоція, яка виникає внаслідок фрустрації; 

– поведінка як відповідь на ситуацію (си-

туативна); 

– властивість особистості (характер, тем-

перамент); 
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– дія, яка має намір образи або прини-

ження; 

– поведінка, що містить загрозу або за-

подіює шкоду іншим; 

– поведінка, спрямована на образу чи 

заподіяння шкоди іншій людині, яка не 
бажає такого звернення; 

– самостійний інстинкт (психопатична агре-

сія); 

– необхідна якість у структурі особистості; 

– реакція на загрозу вітальним інтересам 

індивіда; 

– патологічна властивість особистості – 

коли деструктивність і жорстокість не 
мають жодної іншої мети, крім отриман-
ня задоволення; 

– стан особистості (готовність до нападу); 

– один із видів насильства; 

– схильність до насильства; 

– потяг до смерті; 

– акт, цільовою реакцією якого є нане-

сення шкоди організму; 

– афект, пов’язаний з болем, що утворю-

ється в об’єктних відносинах. 
Можна зробити висновок, що поняття 

“агресія” і “насильство” на сьогодні викорис-
товуються для позначення різноманітних 
видів, форм поведінки і дій, які вчиняються 

навмисно (усвідомлено), з метою заподіяння 
шкоди (фізичної і психологічної). Існує на-
сильство без агресії – психічне захворюван-
ня, або, наприклад, заради якоїсь вигоди. 

Насильство не може розглядатися, на від-
міну від агресії, як інстинктивна поведінка, 

риса характеру, емоція, тобто на рівні індиві-

дуальності, оскільки воно завжди має соціа-
льний компонент. Насильство може розгля-
датися на особистісному рівні – як власти-
вість особистості. Так само насильство можна 
розглядати як поведінку, що призводить до 
певного збитку. Сфера дії моральної оцінки 

агресії, на відміну від насильства, не поши-
рюється на так звані позаморальні дії. 

Виходячи із вищевикладеного, можна 
простежити зв’язок у вживанні цих понять, 
що простежується в їх контексті і значен-
нях, тобто семантичному просторі, який 
вони утворюють при сприйнятті різними 

авторами. Ці характеристики можна розді-

лити на два різні семантичні простори за 

змістом психологічних вживань, однак, спі-
льними рисами для них є інстинктивні про-

яви (індивідні характеристики), а відмінни-
ми – соціально-особистісні аспекти (особи-
стісно-індивідуальні характеристики). 

Враховуючи психологічні характеристи-

ки, які дають автори цих понять, можна 
зробити висновок, що в системі індивідних 
властивостей особистості агресія є психо-
логічною детермінантою насильства, в ін-
шому прояв насильства детермінується со-
ціально-особистісними факторами (особис-
тісними та індивідуальними якостями, влас-

тивостями особистості). 
У подальшому під час розгляду поняття 

насильства в психології нами будуть вивче-
ні міжособистісні стосунки, в яких спостері-
гається насильство.  
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УДК 371.132 

НАУКОВО-ТЕОРЕТИЧНІ ПІДХОДИ 

ДО РОЗВИТКУ ПРОФЕСІОНАЛІЗМУ МАЙБУТНІХ ПСИХОЛОГІВ  

У ПРОЦЕСІ ФАХОВОЇ ПІДГОТОВКИ 

Черепєхіна О.А.  

 
I. Вступ 

Соціальна та особистісна значущість 
проблеми осучаснення процесу фахової 
підготовки психологів є дуже важливою, 
оскільки її ефективне розв’язання позитив-
но позначається на задоволенні потреб су-
спільства у висококваліфікованих, конку-

рентоспроможних фахівцях з психології й 

створює передумови для професійного са-
морозвитку психологів.  

Наше дослідження детермінується пот-
ребами сучасного суспільства в нових під-
ходах щодо підготовки майбутніх психоло-
гів в умовах вищої школи, у зв’язку з нови-

ми вимогами до фахівця ХХІ ст., готового 
здійснювати свої професійні функції на ви-
сокому професійному рівні. Концепція оно-
влення української освіти на засадах Бо-
лонського процесу вимагає підготовки якіс-
но нового психолога-професіонала. Рефор-
мування вищої психологічної освіти орієн-

товано на набуття професіоналізму майбут-
нім фахівцем, що передбачає підготовку 
психолога до розв’язання професійних за-

вдань у різних сферах: політичній, освітній, 
банківській, сфері спорту, торгівлі тощо. 
Така ситуація стимулює поширення кола 

наукових досліджень, у яких здійснюються 
спроби знайти рішення проблеми розвитку 
професіоналізму у майбутніх психологів.  

На актуальності проблеми формування 
професіоналізму та професійно важливих 
якостей особистості майбутнього психолога 
наголошують українські дослідники С. Вась-

ковська, Ж. Вірна, В. Власенко, П. Горнос-
тай, Л. Долинська, В. Карікаш, В. Панок, 
Н. Пов’якель, В. Семиченко, Л. Терлецька, 
Л. Уманець, Т. Щербакова та ін. Водночас 
вивчення наукової літератури з проблеми 
формування професіоналізму засвідчило 

відсутність досліджень теоретичних засад 

формування професіоналізму майбутніх 
психологів під час фахової підготовки у 
ВНЗ. Ні у вітчизняній, ні в зарубіжній нау-
ковій літературі питання формування про-
фесіоналізму майбутніх психологів під час 
професійної освіти у вищій школі окремо не 

розглядались, а традиції формування про-
фесіоналізму особистості, які на сьогодні 
накопичені в психолого-педагогічній науці, 
й досі не використовуються в системі фахо-
вої підготовки психологів в умовах вищої 
школи.  

Отже, результати вивчення теоретичних 

досліджень та досвіду практичної організа-

ції педагогічного процесу в навчальних за-

кладах, які здійснюють підготовку майбут-
ніх психологів, показали, що проблема фо-
рмування професіоналізму майбутніх фахі-
вців з психології у процесі фахової підгото-
вки ще не знайшла свого належного науко-
во-методичного вирішення. Однак певна 

теоретико-методологічна база для розв’я-

зання цих завдань уже створена. Деякі ро-
здуми щодо базових характеристик діяль-
ності психологів, вимог до особистості май-
бутніх спеціалістів, особливостей підготов-
ки кадрів цього профілю представлені у 
працях зарубіжних (А. Маслоу, К. Роджерс) 

і вітчизняних науковців (Г. Абрамова, 
О. Бондаренко, М. Боришевський, Л. Бур-
лачук, Н. Зубалій, Н. Коломінський, С. Мак-
сименко, В. Моргун, В. Панок, М. Савчин, 
В. Татенко, Т. Тітаренко, Н. Чепелєва, Т. Яце-
нко та ін.).  

II. Постановка завдання 

Метою статті є висвітлення науково-
теоретичних підходів до розвитку професі-
оналізму майбутніх психологів у процесі 

фахової підготовки.  
III. Результати 
Проблема розвитку професіоналізму 

складна і багатоаспектна, на що вказують у 
своїх працях С. Батишев, Є. Климов, 
Н. Кузьміна, А. Марковова, Н. Пряжников, 
В. Сластьонін та ін. Значний інтерес викли-
кають дослідження, присвячені вивченню 
особистісної орієнтованості процесу на-
вчання та виховання: І. Беха, А. Бойко, 

О. Дубасенюк, С. Золотухіної, І. Зязюна, 
Н. Кічук, Е. Косенко, В. Лозової, А. Муд-
рика, Н. Ничкало, В. Семиченко, Т. Су-
щенко, Н. Тарасович, Н. Щуркової та ін. 
Науковці погоджуються, що одним із найе-
фективніших факторів формування якостей 

особистості є врахування її потреб та інте-

ресів, узгоджене з потребами суспільства.  
Проведений аналіз психолого-педаго-

гічної літератури, досліджень учених та іс-
нуючої практики фахової підготовки психо-
логів показав, що формування професіона-
лізму майбутніх фахівців здійснюється сти-

хійно і детермінується комплексом випад-
кових факторів. 

З огляду на соціальну й особистісну зна-
чущість, проблема осучаснення фахової 
підготовки психологів є украй важливою, 
оскільки її ефективне розв’язання оптимізує 
задоволення потреб держави й суспільства 

у висококваліфікованих, конкурентоспро-
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можних фахівцях з психології й створює 

передумови для професійного саморозвит-
ку психологів.  

Основним інструментом впливу психоло-
гів на професіоналізм залишаються тести, 
спеціальні психологічні методики. Такий 
підхід не надає реальної психологічної до-

помоги у формуванні особистісних та про-
фесійних якостей психолога. 

Дослідження методологічно базується на 
таких підходах, як:  

– гуманістичний – уможливлює відобра-

ження в дослідженні людиноцентрист-
ської тенденції в розвитку сучасного 
цивілізованого світу, визнання самоцін-

ності особистості кожного учасника пе-
дагогічного процесу;  

– акмеологічний – дає змогу обґрунтува-

ти закономірності професійного розвит-

ку майбутніх психологів; 

– андрагогічний – забезпечує врахування 

особливостей освіти дорослих у процесі 
підготовки фахівців з психології;  

– системний – дає можливість вивчати роз-

виток професіоналізму майбутніх пси-
хологів із позицій цілісності та взаємо-
зумовленості його структурних складо-

вих; 

– компетентнісний – є підґрунтям для ви-

окремлення компетенцій, які утворюють 
професіоналізм майбутніх психологів. 

Особливе місце серед вказаних підходів 
займає інтегративний підхід, який має пер-
спективи оптимальної реалізації під час 
практичної підготовки майбутніх психоло-

гів, зокрема, ознайомчої, навчальної та пе-
реддипломної практик. Практична підгото-
вка є центральною частиною професійної 
підготовки студентів – майбутніх психоло-
гів. Вона спрямована на розуміння студен-
тами соціальної значущості обраної ними 
професії, на формування в них системи на-

укових знань, вироблення практичних умінь. 
Практика є істотним компонентом освітньо-
го процесу, що дає змогу інтегрувати й уза-
гальнювати уявлення та первинний досвід 
професійної діяльності за умови її раціона-
льної організації [2].  

Варто зазначити, що поняття “інтег-
рація” широко використовується в соціаль-
ній практиці, мовознавстві, економіці, пси-

хотерапії тощо. Під інтеграцією розуміється 
стан взаємозв’язку окремих диференційо-
ваних складових і функцій системи, органі-
зму в цілому, а також процес, що веде до 

такого стану.  
Становленням інтеграційного підходу є 

рух у напрямі концептуального синтезу су-
часних наукових теорій особистості та її 
зміни, а також відповідних методів дії. Та-
ким чином, інтеграція в системі професійної 
підготовки визначається як процес збли-

ження сучасного наукового знання, інтеле-
ктуально-концептуальних можливостей окре-
мих наук і практики; процес взаємопроник-
нення психолого-педагогічних та інших ди-

сциплін; процес педагогічного проектування 

інтенсивних технологій навчання.  
Практика розглядається як ланка єдино-

го педагогічного процесу, що передбачає 
відповідність теоретичної підготовки вимо-
гам практики, формування педагогічних 
умінь і професійно цінних якостей особис-

тості. Вона є основною й найдієвішою фор-
мою становлення та формування особисто-
сті майбутнього вчителя. Стверджуючи це, 
фахівці виходять з широко відомого психо-
логічного положення про те, що особис-
тість, її особливості, якості формуються в 
процесі діяльності. Необхідно підкреслити, 

що практика, за своєю суттю, є елементом, 
що інтегрує професійну підготовку студен-
тів у сфері теорії, методики та дослідниць-
кої роботи [1].  

Подібна інтеграція, що дає змогу створи-

ти цілісну модель професійної підготовки, 
забезпечується трьома рівнями інтеграцій-

них процесів: “зовнішньою” інтеграцією, 
яка забезпечує взаємозв’язок із професій-
ною діяльністю майбутнього фахівця через 
Державний освітній стандарт і кваліфіка-
ційну характеристику з урахуванням регіо-
нальних особливостей і запитів соціальних 

партнерів; “структурної” практики, що ви-
являється у зближенні з іншими елемента-
ми професійної підготовки (виховною, на-
вчальною, самостійною, дослідницькою ро-
ботою); “внутрішньою”, такою, що припус-
кає взаємозв’язок і взаємодоповнення окре-
мих видів й елементів практики як системи 

[3].  

Організація практики на основі інтегра-
ційного підходу передбачає таку її наступну 
спрямованість: на виконання державних 
вимог щодо мінімуму змісту й рівня підготов-
ки випускників відповідно до отримуваної 
спеціальності та кваліфікації, що здобува-

ється; безперервність, комплексність, послі-
довність оволодіння студентами професій-
ною діяльністю згідно з програмою практи-
ки, що передбачає логічний взаємозв’язок і 
поєднання теоретичного й практичного на-
вчання, спадкоємність усіх етапів практики. 

Професійно-педагогічна діяльність може бу-
ти визначена як метадіяльність, оскільки 
зміст свідомості майбутнього вчителя не 
привноситься іззовні, а може бути виробле-

ним у процесі спеціальної організованої дія-
льності – педагогічної практики [5].  

Спираючись на дослідження М. Про-

коф’євої, можна констатувати, що методо-
логічну основу практики становлять:  

1. Компетентнісний підхід в освіті. У його 
рамках здійснюється спроба ввести особис-
тісний підхід в освітній процес. Цей підхід 
живе особистісне знання протиставляє без-
суб’єктному, відчуженому, трансльованому у 

вигляді інформації. Особистісне знання, так 
само як і особистісне розуміння, є не тільки 
усвідомленням засвоєного матеріалу як де-
яка абстрактна “цінність”, а і його застосу-
ванням у реальних життєвих ситуаціях.  
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2. Діяльнісний підхід у навчанні. Вико-

ристання його принципів орієнтовано на 
засвоєння способів мислення і діяльності, 

на розвиток пізнавальних здібностей і тво-
рчого потенціалу студентів.  

3. Особистісно-діяльнісний підхід – оз-
начає наявність актуальної ситуації інтер-

налізації нових форм, правил, способів і 
засобів соціальної професійно-комуніка-
тивної діяльності, тобто розвиток не тільки 
професійної компетентності студента, а і 
його особистості в цілому. Основою діяльні-
сного підходу є діалогізація освітнього про-
цесу, проблематизація змісту й методів на-

вчання, креативність і рефлексивність дія-
льності, надання студентам педагогічно 
обґрунтованої свободи вибору. Реалізація 
діяльнісного підходу передбачає застосу-
вання інформаційно-комунікаційних техно-

логій, методу проектів [5].  
4. Концепції контекстного навчання. 

Сутнісною характеристикою контекстного 
навчання є послідовне моделювання за до-
помогою всієї системи форм, методів і засо-
бів навчання наочного й соціального змісту 
засвоюваної професійної діяльності. У кон-
текстному навчанні студент із самого поча-

тку ставиться в діяльнісну позицію, оскіль-
ки навчальні предмети представлені у ви-
гляді сфер діяльності (навчальної, квазіп-
рофесійної, навчально-професійної). Це дає 
змогу охопити весь потенціал активності 
студента – від рівня сприйняття до рівня 
соціальної активності, що створює можли-

вість ухвалювати сумісні рішення. Засвоєн-

ня знань студентами здійснюється в кон-
тексті вирішення ними майбутніх педагогіч-
них ситуацій, що забезпечує умови для фо-
рмування професійної мотивації, особистіс-
ного сенсу процесу навчання. Теоретичною 
базою підготовки студентів до практики є 

забезпечення цілісності навчально-вихов-
ного процесу ВНЗ, зміцнення в особистості 
студента творчих начал, підвищення його 
мотивації до пізнання й набуття психологі-
чного досвіду, самовдосконалення.  

Розробка технології проектування прак-

тики на основі інтеграційного підходу пе-
редбачає внесення якісних змін до існуючої 
практики розробки навчальних програм 
вищого навчального закладу. Перш за все, 

йдеться про подолання фрагментарності 
професійної підготовки [5].  

Аналіз науково-методичної літератури з 

теми дослідження [1–5] дав змогу виділити 
такі компоненти технологічного проекту-
вання практики: цільовий (уточнення зага-
льної мети практики, цілей окремих її ета-
пів, їх формулювання з орієнтацією на ре-
зультат); змістовий (відбір змісту практики 
на основі освітнього стандарту, кваліфіка-

ційної характеристики фахівця з виділен-
ням видів професійної діяльності й визна-
ченням черговості їх освоєння за етапами 
практики; конкретизація й інтеграція змісту 
практики з іншими елементами професійної 

підготовки: теоретичними дисциплінами, 

дослідницькою роботою шляхом виділення 
взаємопов’язаних тем і завдань за роками 

навчання); часовий (визначення видів і 
термінів практики, формулювання вимог до 
відбору базових установ практики, вибір 
форм проходження окремих видів практи-

ки); забезпечувальний (підготовка робочої 
програми й методичних матеріалів, визна-
чення засобів і методів практичного на-
вчання); організаційний (організація прак-
тики відповідно до цілей); результативний 
(оцінювання поточних результатів, корек-
ція проекту, аналіз і завершальне оціню-

вання результатів) [4].  
Цільовий компонент формулюється від-

повідно до загальних цілей професійної 
підготовки в системі вищої освіти, специфі-
ки спеціальності. Професійна підготовка 

вчителя початкових класів має бути спря-
мована на формування професійних умінь і 

особистих якостей, що характеризують гу-
маністичну орієнтацію, творчу позицію, про-
фесійну відповідальність фахівця. Стосовно 
практики, що розглядається як компонент, 
котрий інтегрує професійну підготовку, 
йдеться про визначення показників готов-

ності до професійної діяльності. Реалізація 
цілей і завдань практики передбачає інтег-
рований підхід до визначення й розробки 
видів діяльності, спрямованих на форму-
вання різних рівнів компетентності (ключо-
вих, базових, спеціальних) із урахуванням 
набору професійно значущих знань, нави-

чок і вмінь [2].  

Як вказує М. Прокоф’єва [5], проекту-
вання змістового компоненту практики пе-
редбачає аналіз нормативно-правових до-
кументів, що визначають функції й види дія-
льності фахівця. Першим кроком для розро-
бника інтегрованих програм є визначення 

змісту професійної підготовки для кожної 
спеціальності за роками навчання з конкре-
тизацією завдань самостійної й дослідниць-
кої роботи. При визначенні змісту психологі-
чної практики необхідно виділити інваріант-
ний і варіативний компоненти. Варіативний 

компонент покликаний уточнювати й роз-
ширювати базовий рівень і визначати спеці-
альний рівень компетентності майбутнього 
психолога. Часовий компонент припускає 

визначення видів і термінів практики, відпо-
відних функціям, порядку їх освоєння на 
основі аналізу навчальних планів, програм і 

рівня складності. Практика має наскрізний 
характер, кожний подальший вид практики 
має бути логічним продовженням поперед-
нього й бути спрямованим на оволодіння 
основними видами діяльності фахівця, роз-
виток професійних умінь. Організаційний 
компонент передбачає вибір базових уста-

нов, форми проходження практики.  
IV. Висновки 
Таким чином, формування професіоналізму 

майбутніх психологів у ВНЗ на засадах інтег-
ративного, особистісно орієнтованого, діяльні-
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сного та контекстного підходів дає змогу реа-

лізувати завдання щодо розвитку високого та 
достатнього рівнів професіоналізму майбутніх 

фахівців з психології. Перспективними надалі 
вбачаємо дослідження психологічних особли-
востей професіоналізму психолога порівняно з 
представниками інших професій, визначення 

соціально-психологічних чинників ефективно-
сті процесу розвитку професіоналізму у май-
бутніх психологів.  
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ТЕХНОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ СОЦІАЛЬНО-ПСИХОЛОГІЧНОГО ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ 

ПРОЦЕСУ ПРИЙНЯТТЯ РІШЕННЯ 

Горбань Г.О. 

 
I. Вступ 

Одна з основних особливостей нашого 
часу – це спроба вивчити процес прийняття 

рішень і розробити технології, що сприяють 
підвищенню ефективності прийнятих рі-
шень. Оскільки від прийнятого рішення за-
лежить успішне функціонування підприємс-
тва і галузі, успішна реалізація проекту то-
що, то очевидна важливість уміння прийма-
ти правильні рішення, які дійсно ведуть до 

досягнення поставлених цілей.  
II. Постановка завдання 
Мета статті – розкрити технологічні за-

сади соціально-психологічного забезпечен-
ня процесу прийняття рішення. 

III. Результати 

Прийняття управлінського рішення зумо-
влено розв’язанням ряду завдань (від прос-

тих організаційних рішень до стратегічних, 
які характеризуються довготривалістю) й 
одночасним прогнозуванням результатів. 
Розв’язання проблем, пов’язаних із вивчен-
ням процесу розробки управлінських рішень 

в умовах реального процесу їх прийняття, є 
безумовно важливим на сучасному етапі: 

– з теоретичного погляду – оскільки ви-

значається загальна система обґрунту-
вання стратегії прийняття рішень;  

– з методичного погляду – оскільки прое-

ктується необхідний інструментарій, що 
забезпечує процес переходу від просто-
го до складного рішення;  

– з практичного погляду – оскільки ціліс-

на система організації прийняття рішень 

дає змогу істотно підвищити ефектив-
ність управлінської діяльності. 

Прийняття рішень дуже непростий про-
цес. У ньому досить багато тонкостей й під-
водних рифів, що певною мірою зумовлені 
особливостями й здібностями особи, яка 
приймає рішення (далі – ОПР). А відтак, на 

сьогодні постає проблема психологічного 
забезпечення процесів підготовки управ-
лінських рішень. Важливу роль у цьому 
процесі відіграє соціально-психологічна 
експертиза. Основне призначення експерт-
них технологій – підвищення професіоналі-
зму, а отже, ефективності прийнятих 

управлінських рішень. 

Поняття “експертиза” охоплює два осно-

вні змістовні блоки: що оцінюється та яким 
чином оцінюється. Проведення експертизи 

вимагає визначити як об’єкт оцінювання, 
так і її процедуру, причому остання має ви-
значатися залежно від об’єкта (його змісту 
й характеру) [4]. 

Центральним моментом прийняття рі-
шення є вибір дії з метою досягнення най-
кращого результату [5], а дослідження цьо-

го процесу здебільшого спрямовані на 
з’ясування характеру й сутності відхилень 
реальних рішень від ідеальних і раціональ-
них моделей, а не на їх соціально-психо-
логічну зумовленість під час формулювання 
та підготовки рішення. У цьому контексті 

важливо зазначити два основні моменти 
стосовно проведення експертизи: 

1) методологічні принципи проведення 
експертизи суттєво відрізняються від тра-
диційної методології психологічного дослі-
дження; 

2) експертиза вимагає врахування скла-

дності соціокультурної ситуації з огляду на 
морально-етичні аспекти впливу управлін-
ських рішень на життєдіяльність організації 
або соціуму. 

Можливості експертного оцінювання да-
ють змогу зробити об’єктом вивчення основ-
ні аспекти взаємодії “ситуація – ОПР” за 

умови використання якісних і кількісних 
оцінок певних складових ситуації, в якій 
ОПР справляє активні впливи. Стосовно си-
туацій зауважимо, що вирішальне значення 

має чітке формулювання цілей. Саме вони є 
системоутворювальним фактором, стосовно 

якого можна здійснювати визначення фак-
торів, механізмів, закономірностей, ресурсів, 
що впливають на розвиток ситуації. Визна-
чення цільового компоненту вимагає усебіч-
ного аналізу цілісної системи відносин у ме-
жах ситуації прийняття рішення [2].  

Сутнісно процес прийняття рішень у своє-

му завершеному вигляді є прийняттям рішен-
ня про дії щодо реалізації цілей. Відтак, особ-
ливу роль при прийнятті рішень відіграє ви-
значення проблем, пов’язаних з оцінюванням 
і аналізом очікуваного розвитку ситуацій, 
результатів реалізації розглянутих альтерна-



Теорія і практика сучасної психології 

 46 

тивних варіантів рішень. Таке оцінювання 

вимагає визначення факторів, що характери-
зують ситуацію прийняття рішення і тенденції 

її розвитку. Оцінна система формується під 
час проведення індивідуальних і колективних 
порівняльних оцінок об’єктів експертизи, для 
оцінювання рівня досягнення мети, для порі-

вняльного оцінювання переваг альтернатив-
них варіантів. Ключовим моментом форму-
вання оцінної системи є визначення критерію 
відповідності мети та результату, причому 
необхідно враховувати, що певна мета може 
призводити до цілого спектра різних предме-
тних форм результату.  

Загальні підходи до формування теорій 
прийняття управлінських рішень розгляда-
ють їх ефективність з боку економічних, 
маркетингових, політичних аспектів розви-
тку певної організації або галузі [3]. Відпо-

відно до таких підходів, частіше недооціню-
ється значення аналізу й впливу суб’єкт-

суб’єктних взаємодій у контексті рішень, 
що приймаються. Отже, на цьому рівні ана-
лізу постає завдання визначення місця і 
ролі соціально-психологічної експертизи 
цілісного процесу прийняття рішень. 

Сама по собі психологічна експертиза 

розуміється при цьому досить широко. В 
інтелектуальному аспекті вона означає пе-
рехід від вузькотехнологічної експертизи до 
рефлексивного діалогу, спільного обгово-
рення, яке передбачає усебічний критич-
ний аналіз вихідних уявлень і передумов, 
як своїх, так і опонентів. У моральному ас-

пекті це відмова від вузької схеми зістав-

лення “витрати – вигоди”, в основі якої ле-
жать не довгострокові, а найближчі пріори-
тети, і перехід на позиції глобальної етики. 
У політичному ж аспекті – відмова від об-
межених бюрократичних інтересів ринку і 
перехід до такої політичної культури, що 

базується на спільній відповідальності. 
Очевидно, що метою такої психологічної 

експертизи є визначення та оцінювання 
факторів ризику, можливостей коригуваль-
них впливів, що потенційно або актуально 
несе в собі цей підхід. Не менш важливо, 

щоб експертиза була одночасно спрямова-
на на виявлення закладених у такому під-
ході нових можливостей для розвитку і ре-
алізації людського потенціалу. Відтак, ре-

зультатом експертизи має стати підсумко-
вий баланс позитивних і негативних ефек-
тів різних аспектів технології прийняття 

рішень з уявленням можливих впливів [1]. 
Будь-яке управлінське рішення вимагає 

розв’язання психологічних завдань щодо 
визначення реального суб’єктного ряду, 
тобто рефлексивного усвідомлення всієї 
системи впливів його здійснення. Насампе-
ред, ми маємо відповісти на цілий ряд за-

питань із урахуванням системи суб’єкт-
суб’єктних взаємин. Ці основні запитання 
можна подати у вигляді двох груп: 

1. Перша група: 
– хто ініціатор рішення; 

– хто приймає рішення; 

– для чого воно приймається; 
– хто зацікавлений у прийнятті саме цьо-

го рішення. 
2. Друга група: 

– на кого спрямовано це рішення; 
– яке ставлення до цього рішення; 

– на кого це рішення вплине безпосеред-
ньо чи опосередковано. 

Усвідомлена відповідь на зазначені за-
питання вимагає достатньо високого рівня 
володіння рефлексивними засобами як 
ОПР, так і всіх учасників, які залучені у 
процес підготовки рішення.  

Психологічна експертиза управлінських 
рішень будь-якого рівня має стати ефекти-
вним інструментом стратегічного і тактич-
ного корегування всієї політики організації, 
галузі, регіону. При цьому безумовно, що 

така експертиза дасть змогу систематично 
розрізняти і розмежовувати те, що: 

а) можна зробити вже зараз; 
б) можна зробити в доступній для огля-

ду перспективі; 
в) непідвласне у принципі ні зараз, ні в 

перспективі. 
Управлінське рішення має не тільки гос-

подарські наслідки, воно завжди справляє 
соціальний вплив, викликає у всіх суб’єк-
тів, на яких воно спрямоване, або позитив-
не, або негативне ставлення. Тобто воно є 
поліефектним й торкається різних аспектів 
життєдіяльності людей: виробничо-еконо-
мічного, соціального, морально-психоло-

гічного тощо. І оцінкою оптимальності при-

йнятого рішення є не тільки господарські 
показники, а також поведінка, ініціатива й 
діяльність людей. З огляду на це можна 
констатувати, що рефлексивні настанови 
ОПР мають бути враховані на всіх етапах 
процесу. Технологічно ці настанови відо-

бражаються в постійній відповіді на запи-
тання: що необхідно робити в конкретних 
умовах задля досягнення мети; яким чином 
можна уявити предметне майбутнє та отри-
мати результат, що відповідає предметній 
формі результату, тощо. 

Рефлексивне відпрацювання усього про-
цесу прийняття рішення висвітлює пробле-
му професійної підготовки управлінця з 
огляду на те, що значущими стають не 

предметно-професійні знання, а специфічні 
засоби організаційно-управлінської роботи, 
індиферентні до предметно-професійних 

сфер. До числа таких засобів й відносяться, 
насамперед, рефлексивні навички оргупра-
влінців. А відтак, під час підготовки відпо-
відних кадрів виникає необхідність штучно-
го формування таких навичок.  

Специфічність такого навчання полягає 
в тому, що той, якого навчають, має споча-

тку набути загального досвіду рефлексу-
вання, а потім усвідомити його і закріпити у 
певних схемах миследіяльності. Цей досвід 
у навчальних ситуаціях необхідно цілесп-
рямовано організовувати, причому для за-
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безпечення навчання в подібних ситуаціях 

зазвичай виділяють два аспекти – емоцій-
ний та інтелектуальний. При технічному 

визначенні рефлексії кожен із цих аспектів 

має забезпечуватися особливим типом за-

собів. У суб’єкта будь-якої діяльності, за умов 
кризової ситуації, існує щонайменше два 
варіанти поведінки:  

1) повний відхід від провадження дія-

льності;  
2) вихід у рефлексивну позицію стосо-

вно діяльності.  
Перший варіант виникає в ситуації, коли 

діяльність має недостатню значущість для 
суб’єкта, а другий – пов’язаний із високим 
рівнем значущості діяльнісної ситуації, кри-

за у якій створює емоційну напругу, що іні-
ціює вихід у рефлексію. Але сам по собі 
вихід у рефлексію не є достатньою умовою 

для її здійснення. Новий – рефлексивний – 
простір, у якому опинився суб’єкт, має бути 
певним чином проговорений. Така вербалі-
зація нового простору і буде забезпечувати 

інший – інтелектуальний – аспект рефлек-
сії. Набуття навичок переходу з кризового 
емоційного стану на інтелектуальний від-
рефлексований і забезпечує ОПР певними 
психологічними засобами самоорганізації. І 
тут ідеться саме про самоорганізацію реф-

лексії, про необхідність не лише відпрацю-
вання засобів рефлексії, а й про рефлексію 

саме рефлексивного досвіду. Тобто під час 

навчання рефлексії потрібно здійснити но-
вий рефлексивний “виток” стосовно саме 

досвіду рефлексування.  
IV. Висновки 
За таких умов актуальність включення 

соціально-психологічної експертизи до про-

цесу прийняття рішень не викликає сумніву 
і потребує пильної технологічної розробки її 
основних критеріїв, а також впровадження 
в систему управління, підготовки і перепід-
готовки управлінців всіх рівнів. 
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РОЛЬ СОЦІАЛЬНОГО ІНТЕЛЕКТУ В ДІЯЛЬНОСТІ УПРАВЛІНЦЯ 

Застело А.О. 

 
I. Вступ 
Сучасні соціально-психологічні умови 

актуалізують визначальну роль соціального 
інтелекту в діяльності управлінця. Немає 

сумнівів, що ця роль висока і продовжує 
зростати. Однак, психологічні аспекти соці-
ального інтелекту не вивчені повною мі-
рою, й у зв’язку із цим актуальною є роз-
робка питання про особливості прояву та 
розвитку соціального інтелекту при підго-

товці й безпосередній професійній діяльно-

сті управлінця. 
II. Постановка завдання 
Мета статті – проаналізувати теоретичні 

та емпіричні підходи до вивчення соціаль-
ного інтелекту і ролі його аспектів у діяль-
ності управлінця. Задля досягнення поста-
вленої мети необхідно вирішити такі за-

вдання: 
– узагальнити напрями розробки психо-

логічної проблематики соціального ін-
телекту; 

– проаналізувати роль соціально-психо-
логічних аспектів соціального інтелекту 

в професійній підготовці та діяльності 
управлінця. 

III. Результати 
У загальному розумінні соціальний інте-

лект – здатність правильно розуміти свою 
поведінку й поведінку інших людей, що за-
безпечує ефективність міжособистісної вза-

ємодії й успішність соціальної адаптації. Со-
ціальний інтелект реалізує пізнавальні про-
цеси, пов’язані з відображенням соціальних 
об’єктів – людини як партнера у спілкуванні 
та діяльності, а також групи людей [3]. 

Вперше поняття соціального інтелекту 
з’явилося в працях Е. Торндайка в 1920 р. 

й використовувалося для позначення “да-
лекоглядності в міжособистісних відноси-
нах”. Вивчення соціального інтелекту 
Е. Торндайком зводилося до пізнавальної 

специфічної здатності, що забезпечує успі-
шну взаємодію з людьми й спрямована, в 

основному, на прогнозування поведінки. 
Здатністю до майже автоматичних су-

джень, у розумінні Г. Олпорта, є соціальний 
інтелект. Водночас автор указує на перева-
жне співвідношення соціального інтелекту 
до поведінки й соціального пристосування. 

У працях Ж. Годфруа соціальний інте-

лект прирівнюється до одного з процесів – 
соціальної перцепції або соціального мис-
лення. Як зазначає Д. Майерс, це ототож-
нення пов’язане із традицією неспіввідне-
сеного вивчення цих феноменів у загальній 
і соціальній психології. 

Також у зарубіжній психології поняття 
соціального інтелекту трактували як: здат-
ність зживатися з іншими людьми (F. Moss, 
Т. Hunt); здатність взаємодіяти з оточенням 

(Т. Hunt); знання про людей (R. Strang); 
здатність легко погоджуватися з іншими, 
вміння ставати на їх місце (E. Vernon); зда-
тність критично й правильно оцінювати по-
чуття, настрій і мотивацію вчинків інших 
людей (J. Wedeck). 

Визначальну роль у вивченні соціально-

го інтелекту зіграв Дж. Гілфорд. В основу 
створеного ним тесту було покладено розу-
міння соціального інтелекту як системи ін-
телектуальних здібностей, які не залежать 
від фактора загального інтелекту і прямо 
пов’язані з пізнанням поведінкової інфор-
мації. Так з’являється інтегральна інтелек-

туальна здібність, що визначає успішність 
спілкування й соціальної адаптації. 

У працях Г. Айзенка запропоновано три 
концепції визначення інтелекту: біологічна, 
психометрична, соціальна (практична). Бі-
ологічний інтелект розуміється як фізіологі-

чна, нейрологічна, біохімічна й гормональ-
на основа пізнавальної поведінки, 

пов’язана зі структурою та функціями кори 
головного мозку. Психометричний інтелект 
є таким, що визначається стандартними 
тестами ІQ. Соціальний (практичний) інте-
лект – прояв соціально корисної адаптації. 

Для дослідження останнього виділяють такі 
компоненти, як міркування, вирішення за-
вдань, пам’ять, навченість, розуміння, об-
робка інформації, вироблення стратегій, 
пристосування до навколишнього середо-
вища. 

До кінця ХХ ст. М. Форд, М. Тісак у своїх 

методичних розробках розглядали соціаль-
ний інтелект як успішне вирішення пробле-
мних ситуацій. 

С. Космитський і О.П. Джон об’єднали 

два підходи до розгляду і діагностики соці-
ального інтелекту – вербальний і неверба-

льний. Так, відомо, що вербальне оціню-
вання власної емоційної або соціальної 
сфери не завжди відповідає реальним по-
ведінковим характеристикам. Відповідно, 
більш активно стали проводитись дослі-
дження, що базувались на поведінкових, 
невербальних способах оцінювання соціа-

льного інтелекту. Згадувані вчені запропо-
нували концепцію соціального інтелекту із 
семи складових, з огляду на взаємодопов-
нюваність двох підходів. Ці складові були 
об’єднані у дві групи – когнітивні і поведін-
кові. Когнітивні елементи соціального інте-
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лекту включили в себе оцінювання перспе-

ктиви, розуміння людей, знання спеціаль-
них правил, відкритість у стосунках з ото-

ченням, а поведінкові елементи – здатність 
співпрацювати з людьми, соціальну присто-
совність, теплоту в міжособистісних стосун-
ках. 

Проблема соціальної обдарованості так 
само пов’язана з питанням соціального ін-
телекту. Розглядаючи інтелект у цілому як 
обумовлену генетично ранню форму здат-
ностей, соціальний інтелект виявляється (а 
найчастіше й ототожнюється) у мудрості як 
формі інтелектуальної обдарованості. 

Теоретичні розробки представників за-
рубіжної психологічної науки лягли в осно-
ву вирішення прикладних проблем, у пер-
шу чергу, діагностики й розвитку соціаль-
ного інтелекту. Розглянемо деякі з них. 

Р.І. Риггіо тестував інтелект, пропонуючи 
випробуваним оцінити його за такими соціа-

льними навичками: емоційна виразність, емо-
ційна чутливість, емоційний контроль, соціа-
льна виразність і соціальний контроль. Та-
кож автор використав тест на сховані етичні 
навички, оцінюючи знання правильної пове-
дінки в соціальних ситуаціях. 

Ф. Чаплін запропонував тест для оціню-
вання соціальної інтуїції, суть якого поля-
гала в ознайомленні з проблемними ситуа-
ціями та виборі кращого опису кожної ситу-
ації із чотирьох альтернативних. 

Тест “Профіль невербальної чутливості” 
(PONS), розроблений Р. Розенталем і його 

колегами, полягав у розшифруванні прихо-

ваної інформації. Випробуваним надавалося 
зображення однієї й тієї самої жінки, але в 
різних соціальних ситуаціях. Крім розшиф-
рування прихованого змісту, випробуваним 
пропонувалися два альтернативні варіанти, 
один з яких найкраще описує побачене. 

Д. Арчером й P.M. Акертом був розробле-
ний альтернативний PONS тест. Їх “Тест со-
ціальної інтерпретації” (SІ) полягав у надан-
ні візуальної й звукової інформації про ту чи 
іншу ситуацію. Наприклад, випробувані ба-
чать зображення жінки, яка говорить по те-

лефону, і чують частину розмови. Потім їх 
просять оцінити, чи говорить жінка з іншою 
жінкою або чоловіком. Інше завдання – оці-
нити, чи знайомі одна з одною жінки, зо-

бражені на малюнку, чи є вони подругами 
або просто знайомими. Основна увага у ви-
користанні SІ приділяється висновкам, 

зробленим випробуваними на основі верба-
льних версій невербальної інформації. 

На основі методики SІ Р. Стернбергом і 
Дж. Смітом була розроблена методика 
“Спосіб визначення розшифрованих знань”. 
Учасникам дослідження пропонувалися два 
типи фотографій. Наприклад, на одному 

знімку зображені чоловік і жінка. Їх поза 
говорить про те, що вони перебувають у 
дуже близьких стосунках. Учасників дослі-
дження просили сказати, чи дійсно ці люди 
пов’язані сімейними відносинами, або тіль-

ки грають роль. На інших фотографіях були 

зображені наставник і його підлеглий. Ви-
пробуваних просили сказати, хто з двох є 

наставником. У підсумку дослідники прихо-
дили до висновку, що здатність точно роз-
шифровувати невербальну інформацію є 
одним із важливих показників соціального 

інтелекту. 
Ідея К. Джонс і Дж.Д. Дей сконцентро-

вана на важливій проблемі взаємозв’язку 
між двома характерними факторами соціа-
льного інтелекту – “кристалізованими соці-
альними знаннями” (декларативні й знання 
про добре знайомі соціальні події) і “со-

ціально-когнітивною гнучкістю” (здатність 
застосовувати соціальні знання при вирішен-
ні невідомих проблем). 

Р. Кантор і Р. Харлоу, враховуючи пере-
хідні періоди у житті людини, знайшли спо-

сіб оцінювання індивідуальних відмінностей 
у визначенні людьми життєвих завдань. 

Цими дослідниками було встановлено, що 
люди створюють плани дій, відслідковують 
свій розвиток, оцінюють результати власної 
діяльності, звертаються до своєї біографіч-
ної пам’яті, щоб зрозуміти різні причини, 
що приводять до досягнення отриманих 

результатів, і альтернативні дії, які були 
можливі. При зіткненні виконання життєво-
го завдання із серйозними труднощами лю-
ди мають переглянути наявні плани або 
накреслити собі нові [2]. 

Так, інтеграція представлених вище під-
ходів до розв’язання завдань діагностики й 

розвитку соціального інтелекту здатна сфор-

мувати загальне уявлення про те, що варто 
вважати соціальним інтелектом. 

У вітчизняній психології поняття соціаль-
ного інтелекту ввів Ю. Ємельянов, розумію-
чи під ним “стійку, засновану на специфіці 
розумових процесів, афективного реагуван-

ня і соціального досвіду здатність розуміти 
самого себе, інших людей, їх взаємини і 
прогнозувати міжособистісні події” [1]. Ная-
вність сензитивности визначає формування 
соціального інтелекту. Також автор пропо-
нує термін “комунікативна компетенція”, схо-

жий з поняттям соціального інтелекту. Ко-
мунікативна компетенція формується завдя-
ки інтеріоризації соціальних контекстів. Так 
само з позиції інших вітчизняних авторів 

(В. Куніциної, М. Тутушкіна та ін.), до фак-
торів формування соціального інтелекту від-
носять рефлексію й емпатію. 

Л. Уманський, М. Холодна та ін. прирів-
нюють соціальний інтелект до практичного 
мислення, визначаючи його як “практичний 
розум”, спрямований від абстрактного мис-
лення до практики. 

Дослідження Н. Амінова й М. Молокано-
ва виявили зв’язок соціального інтелекту зі 

схильністю до дослідницької діяльності. 
У розумінні Н. Кудрявцевої, соціальний 

інтелект є здатністю до раціональних, ро-
зумових операцій, об’єктом яких є процеси 
міжособистісної взаємодії. Визначальним 
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компонентом у структурі соціального інте-

лекту була виділена самооцінка людини. 
Н. Амінов і М. Молоканов визначають со-

ціальним інтелектом умову вибору профілю 
діяльності. Так само в їхніх дослідженнях 
підтверджений зв’язок соціального інтелекту 
зі схильністю до дослідницької діяльності. 

У працях М.Г. Некрасова розглядаються 
близькі поняття – “соціальне мислення” та 
“соціальний інтелект”, визначаючи останнім 
здатність до розуміння й оперування інфо-
рмацією про взаємовідносини людей і груп. 
Розвинуте соціальне мислення дає його но-
сію змогу ефективно розв’язувати завдання 

використання особливостей соціальних 
груп у процесі їхньої взаємодії. 

Дослідження комунікативних і рефлек-
сивних здібностей особистості та їхніх реа-
лізацій у професійній сфері в працях О. Ми-

хайлової також стосується проблеми соціа-
льного інтелекту, що, на думку автора, за-

безпечує розуміння вчинків і дій людей, 
мовної продукції людини. 

Також питання соціального інтелекту бу-
ло порушено в працях І. Киштимової, 
Н. Лейтеса, А. Прутченкова, В. Чудновсь-
кого та ін., присвячених вивченню здібності 

до творчості, що, як і соціальна адаптивність 
особистості, має зворотну кореляцію. Однак, 
у результаті досліджень визначаються про-
тилежні особливості – креативність підвищує 
успішність у спілкуванні й адаптивність осо-
бистості в суспільстві. Зокрема, в експери-
менті І. Киштимової з розвитку креативності 

школярів відзначається суттєве підвищення 

всіх показників соціального інтелекту при 
позитивній динаміці рівня креативності. Та-
ким чином, творча особистість більшою мі-
рою, ніж особистість некреативна, здатна до 
розуміння й прийняття інших, а отже, до 
успішності в спілкуванні й адаптивності в 

соціальному середовищі [4]. 
Д. Ушаков наголошує на необхідності 

обмеження визначення соціального інтеле-
кту. “Соціальний інтелект, якщо ми розумі-
ємо його як інтелект, – відзначає учений, – 
це здатність до пізнання соціальних явищ, 

що становить лише один із компонентів со-
ціальних умінь і компетентності, а не виче-
рпує їх” [6]. Тільки за цих умов соціальний 
інтелект, на думку Д. Ушакова, стає в один 

ряд з іншими видами інтелекту, “...утво-
рюючи разом з ними здатність до вищого 
виду пізнавальної діяльності – узагальненої 

й опосередкованої” [6, с. 18]. Однак, такий 
підхід скоріше стосується частого викорис-
тання терміна “інтелект”. 

Розглядаючи соціальний інтелект, варто 
зазначити про супідрядність його функцій. 
Виділяють три функції: пізнавально-оцінну, 
комунікативно-ціннісну й рефлексивно-ко-

рекційну. Прояв соціального інтелекту за-
лежить від змісту діяльності, що визначає 
домінування тієї чи іншої функції. У процесі 
цілепокладання провідною стає пізнаваль-
но-оцінна функція (визначення індивідуа-

льних можливостей для досягнення резуль-

татів діяльності й змісту міжособистісної 
взаємодії, зумовленої соціалізацією), а інші 

дві функції створюють умови. Реалізація 
комунікативно-ціннісної функції (потреба 
розуміти оточення і бути зрозумілим) опо-
середковує визначення спрямованості ці-

лей. Індивідуалізація темпів реалізації своїх 
можливостей приводить до домінування ре-
флексивно-корекційної функції над іншими. 

Таким чином, соціальний інтелект – по-
няття, що перебуває в процесі розвитку й 
уточнення. Соціальний інтелект передбачає 
тісну взаємодію когнітивного й афективного, 

що, на наш погляд, досить повно розкриває 
суть розглянутого явища й визначає шляхи 
його дослідження й діагностики. Найбільш 
сучасні уявлення визначають соціальний 
інтелект таким, що містить чітку групу мен-

тальних здібностей, які пов’язані з обробкою 
соціальної інформації і фундаментально від-

різняються від тих, що лежать в основі мис-
лення, досліджуваного тестами інтелекту. 
Соціальний інтелект визначає рівень адек-
ватності, успішності соціальної взаємодії, 
здатність застосовувати соціальні знання 
при розв’язанні проблемних завдань. 

Як було відзначено вище, Ю. Ємельянов 
пропонує термін “комунікативна компетен-
ція”, схожий з поняттям соціального інтеле-
кту. Комунікативна компетенція формуєть-
ся завдяки інтеріоризації соціальних кон-
текстів, яка залежить від наявності спеціа-
льних здібностей, однією з яких є соціаль-

ний інтелект [1]. 

Комунікативна компетенція є однією із 
базових характеристик професійної компе-
тенції й професійної підготовки фахівців 
професій типу “людина – людина”. Комуні-
кативна компетенція являє собою синтез 
соціально-перцептивної, рефлексивної, ау-

топсихологічної, психолого-педагогічної ком-
петенцій і пов’язаних із ними умінь. 

Високий рівень розвитку цієї компетенції 
дає змогу ефективно взаємодіяти в команді 
професіоналів для досягнення поставлених 
цілей. Комунікативні компетенції форму-

ються через моделювання комунікативних 
ситуацій і тренінги, що розвивають, які 
сприяють розвитку впевненості в собі, са-
моповаги, самоствердження, особистісної й 

соціальної активності. 
Одним з основних критеріїв сформованості 

комунікативної компетенції особистості є ре-

флексія, коли людина здатна оцінити свою 
позицію відповідно до позиції й інтересів пар-
тнера. Необхідно, щоб у людини були також 
сформовані вміння встановлювати зв’язок зі 
співрозмовником, аналізувати його повідом-
лення, адекватно реагувати на них, уміло 
користуючись як вербальними, так і невер-

бальними засобами спілкування. Дослідники 
визначили комунікативну компетенцію як 
систему внутрішніх ресурсів, необхідних для 
побудови комунікативного впливу в певнім 
групі ситуацій міжособистісних контактів. 
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Л. Власенко за основу досліджень куль-
тури спілкування майбутніх фахівців у сфе-
рі управління бере такі складові комуніка-
тивної компетенції, як індивідуально-реф-
лективні й соціально-рефлективні складові 
з розкриття особистісних пріоритетів у со-
ціальному контексті, вміння реалізовувати 
усвідомлені цінності в процесі спілкування. 
Так, за допомогою різних засобів комуніка-
ції проявляється розвиток особистісної і 
предметної рефлексії. Висока рефлектив-
ність у поєднанні з високою комунікатив-
ною компетенцією сприяє успішній профе-
сійній соціалізації; висока рефлективність у 
поєднанні з низькою комунікативною ком-
петенцією ускладнює цей процес [2]. 

Комунікативна компетенція, у свою чер-
гу, як компонент культури спілкування 
проявляється в досвіді особистісної й соціа-
льної рефлексії. Це відображає одну з фун-
кцій соціального інтелекту – рефлексивно-
корекційну, що виявляється в самопізнанні 
та усвідомленні переваг і недоліків пізна-
вальної діяльності, а також забезпечує вне-
сення змін у процес взаємодії [1]. 

Рефлексія забезпечує зв’язок особистос-
ті із соціальним середовищем, проявляю-
чись в усвідомленні нею того, як вона 
сприймається іншими. З позиції В. Шадри-
кова, що розглядає інтелект як компонент 
духовних здатностей разом з духовністю, 
рефлексивно-корекційна функція дає змогу 
оцінювати навколишнє середовище, при 
цьому зіставляти його з духовними компо-
нентами людини і корегувати її взаємодію із 
соціальним середовищем, що визначає вну-
трішні зміни особистості. 

Соціальний інтелект відіграє значну 
роль у діяльності управлінця, оскільки ре-
гулює міжособистісне спілкування, забез-
печуючи соціальну адаптацію особистості 
до сфери її діяльності. 

Так, високий рівень соціального інтелекту 
здатний забезпечити одержання максимуму 
інформації про поведінку людей, розуміння 
мови невербального спілкування, висловлю-
вати швидкі й точні судження про людей, 
прогнозувати їх реакції в певних умовах, що 
сприяє успішній соціальній адаптації в аспек-
ті розвитку комунікативної компетенції [5]. 

Актуальність проблеми соціального інте-
лекту й підвищення його рівня набуває ва-
жливого значення серед керівників-про-
фесіоналів, які здійснюють керівництво з 
урахуванням уявлень про людську особис-
тість і її поведінку. 

Професійною функцією управлінців є ді-
лова й міжособистісна комунікація, що за-
ймає до 80% їх робочого часу. За наявності 
безлічі підходів до визначення психологіч-
них вимог до керівників, у вигляді списків 
професійно важливих якостей, Г. Геранюш-
кіна вказує на те, що поняття “соціальний 
інтелект” не включено ні в один із відомих 
списків таких вимог. Водночас можна стве-
рджувати, що соціальний інтелект імпліци-
тно представлений у психологічних вимо-

гах до керівників, але опосередкований у 
списках професійно важливих якостей у 
вигляді комунікативної компетенції, това-
риськості, вміння вести переговори, ефек-
тивності взаємодії з людьми тощо [3]. 

Так, особливу роль у розвитку соціально-
го інтелекту відіграє професійна підготовка 
у сфері управління. Психологічна компетен-
ція керівників формується спонтанно вихо-
дячи з досвіду безпосередньої управлінської 
діяльності. Психологічна компетенція визна-
чається розвитком рефлексії, формуванням 
адекватно високої самооцінки, подоланням 
невротичних потреб і реакцій, пов’язаних із 
зарозумілістю й придушенням волевиявлен-
ня оточення, звільненням сил спонтанного 
особистісного зростання. Проблема соціаль-
ного інтелекту в професійній підготовці ке-
рівника усе більше стає актуальною. 

IV. Висновки 
Таким чином, соціальний інтелект – по-

няття, що перебуває в процесі розвитку та 
уточнення. Найбільш сучасні уявлення ви-
значають соціальний інтелект таким, що 
містить чітку групу ментальних здібностей, 
пов’язаних з обробкою соціальної інформа-
ції. Особливим аспектом розвитку соціаль-
ного інтелекту є професійна підготовка у 
сфері управління та діяльність управлінця, 
що є актуальним питанням для теоретичних 
й емпіричних розробок у майбутньому. 
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ВІКОВА ТА ПЕДАГОГІЧНА ПСИХОЛОГІЯ 
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УДК 159.928 

СОЦІАЛЬНО-ПСИХОЛОГІЧНІ ХАРАКТЕРИСТИКИ 

ДИТЯЧОЇ ОБДАРОВАНОСТІ 

Донцова Г.К. 

 
I. Вступ 
Дослідження соціально-психологічних ха-

рактеристик обдарованих дітей є актуаль-
ною проблемою сучасної науки та практики, 
оскільки лише процес гармонійного розвит-
ку обдарованих дітей, адаптація, соціаліза-
ція та інтеграція молодої особистості в суспі-
льне життя з метою актуалізації її найвищих 
творчих та громадянських почуттів, високої 
правової, естетичної, моральної культури 
значною мірою визначають майбутній роз-
виток потенціалу суспільства, нації.  

У сучасній літературі з’являється все бі-
льше статей, публікацій, які так чи інакше 
торкаються цієї теми. У зв’язку із цим варто 
відзначити дослідження відомого психолога, 
доктора психологічних наук Н.С. Лейтеса. 
Його праці з вивчення психіки обдарованих 
дітей займають провідне місце в російській 
психології. Багато психологічних принципів 
розвитку у дітей молодшого шкільного віку 
висунули Є.С. Бєлова, А.І. Доровськой, 
А.В. Запорожець, Н.Н. Поддьяков, А.І. Са-
венков. Свої психологічні моделі були роз-
роблені і рядом західних психологів: Дж. Гіл-
форд, Дж. Рензуллі, А. Таннебаум, П. Тор-
ренс та ін. У вивченні цього питання ми спи-
ралися на праці таких представників росій-
ської, радянської та вітчизняної психології, 
як Б.М. Теплов, С.Л. Рубінштейн, А.М. Ма-
тюшкін, В.С. Юркевич і ряд інших. 

Б.М. Теплов визначає обдарованість як 
якісно своєрідне поєднання здібностей, від 
якого залежить можливість досягнення бі-
льшого або меншого успіху у виконанні тієї 
чи іншої діяльності. 

С.Л. Рубінштейн виділяє поняття “за-
гальна обдарованість” і “спеціальні здібнос-
ті”. Загальна обдарованість – сукупність 
усіх даних людини, від яких залежить про-
дуктивність її діяльності. Спеціальні здібно-
сті – це прояв загальної обдарованості сто-
совно конкретних сфер діяльності. 

За Г.С. Костюком, обдарованість – це ін-
дивідуальна своєрідність здібностей люди-
ни, значущість природних даних кожної 
особистості, які є вихідною внутрішньою 
умовою розвитку її здібностей. 

Н.С. Лейтес з терміном “обдарованість” 
пов’язує особливе багатство здібностей, під 

обдарованістю дитини розуміється більш 
високе, ніж у її однолітків, за інших однако-
вих умов, сприйняття до навчання і більш 
виражені творчі прояви. За визначенням 
цього ученого, обдарованість – це здатність 
до видатних досягнень у будь-якій соціаль-
но значущій сфері людської діяльності. 

Виділяють кілька типів обдарованості: 
– інтелектуальний тип – розумні, кмітливі 

діти, “надія школи”, які мають глибокі 
знання, самостійно їх здобувають. Учні 
цього типу точно та глибоко аналізують 
навчальний матеріал, мають високий 
рівень інтелекту; 

– академічний тип – високий рівень інте-
лекту, на перший план виходить здат-
ність до навчання. Це, як правило, ме-
далісти, гордість школи; 

– художній тип – високі досягнення в ху-
дожній діяльності: музика, танці, живо-
пис, скульптура; 

– креативний тип – нестандартність мис-
лення, особливий погляд на світ. Важко 
виявити у школі через стандартизацію 
навчання; 

– лідерський тип – організаторські здіб-
ності; 

– психомоторний, або спортивний тип. 
Виокремлення у психологічній науці та-

кої значної кількості типів обдарованості 
дитини пояснюється, на нашу думку, різно-
маніттям концепцій, що визначають сут-
ність цього феномену. 

Проте, незважаючи на наявність у су-
часній науці значної кількості досліджень, 
присвячених проблемі обдарованості дити-
ни, особливостям її розвитку, ця проблема 
залишається однією із найбільш дискусій-
них і невирішених, що спричинено складні-
стю, системністю самого явища обдарова-
ності, невизначеністю її складових. 

II. Постановка завдання 
Метою статті є визначення характерис-

тик обдарованості дитини. Задля досягнен-
ня поставленої мети необхідно вирішити 
такі завдання: 
– проаналізувати наявні концепції зару-

біжних і вітчизняних авторів стосовно 
проблем розвитку обдарованості; 
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– на основі здійсненого аналізу визначи-

ти основні характеристики дитячої об-
дарованості. 

III. Результати 
У загальному вигляді обдарованість – це 

системна якість психіки, яка розвивається 
впродовж життя, визначає можливість до-

сягнення людиною більш високих (незви-
чайних, неабияких) результатів в одному 
або декількох видах діяльності порівняно з 
іншими людьми. 

Спробуємо визначити складові обдаро-
ваності дитини. Для цього необхідним є 
більш детальний аналіз уявлень про струк-

туру обдарованості, представлених у нау-
ковій літературі. Причому під структурою 
ми розуміємо сукупність елементів, пов’я-
заних між собою закономірними зв’язками. 

Почнемо з того, що на сьогодні існує по-

над сто визначень поняття “обдарованість”. 
Проблему підтримки, розвитку і навчан-

ня обдарованих дітей в Україні держава 
усвідомила лише в останнє десятиріччя 
XX ст., звернувши на неї увагу науки та 
педагогічної практики. 

Разом з тим ще до 1917 р. у Росії існува-
ли навчальні заклади (гімназії), де для об-

дарованих дітей із “вищого світу” створю-
вались спеціальні умови для навчання. Далі 
велике значення проблемі розвитку обда-
рованості надавалось у СРСР ще в першій 
чверті XX ст. (1920–1936 рр.), тоді були 
визначені основні напрями досліджень про-
блеми обдарованості: природа обдаровано-

сті, її виявлення в дитячому віці і розвиток. 

Розробки радянських психологів були 
включені в систему міжнародних та євро-
пейських досліджень і знаходились на рівні 
світової науки (П.П. Блонський, Л.С. Ви-
готський, В.М. Екземплярський, В.В. Зень-
ковський, Г.І. Россолімо, Г.І. Челпанов) [11]. 

У 1936 р. дослідження проблеми обда-
рованості були припинені, навіть особливий 
підхід до обдарованих дітей був фактично 
заборонений, відбулося це з ідеологічних 
причин, хоча деякі аспекти проблеми обда-
рованості вивчалися. Допомога обдарова-

ним дітям розцінювалася як вирощування 
інтелектуальної еліти і порушення соціаль-
ної справедливості. Водночас у цей період 
у зарубіжній психології ці дослідження роз-

вивались і підтримувались соціальним за-
мовленням, тим самим набуваючи вираже-
ного практичного значення. Тільки, почи-

наючи з кінця 1980-х років, у СРСР було 
розпочато новий етап у дослідженні про-
блеми обдарованості, яка і в подальшому 
стала викликати підвищений інтерес. 

На сьогодні вчені визнають, що цей фе-
номен є результатом складного поєднання 
природних задатків, які передаються спад-

ково, і соціального середовища, опосеред-
кованого діяльністю (ігровою, навчальною, 
трудовою) [10]. 

Задатки – природжені анатомо-фі-
зіологічні особливості організму (особливо-

сті будови мозку, органів чуття і руху, вла-

стивості ЦНС), це тільки можливості і пере-
думови розвитку здібностей. 

Здібності – це індивідуально-психо-
логічні особливості людини, які сприяють 
успішному виконанню нею тієї чи іншої дія-
льності і не зводяться тільки до знань, 

умінь і навичок. 
Існує два рівні здібностей: 

– репродуктивний – учні швидко засвою-
ють знання, вміння, навички (далі – 
ЗУН), опановують певний вид діяльності 
за зразком; 

– творчий – учні за допомогою самостій-

ної діяльності опановують прийоми по-
шукової творчої діяльності. 

За якістю здібності поділяються на мате-
матичні, технічні, художні, літературні, му-
зичні, організаторські, спортивні тощо, а 

широтою – на спеціальні (музичний слух, 
музична пам’ять і почуття ритму в музикан-

та, педагога; тактовність у вчителя) і зага-
льні (спостережливість, розподіл уваги, 
критичність, гарна зорова пам’ять, творча 
уява, аналітико-синтетичні здібності, які є 
важливими у багатьох видах і напрямах 
діяльності). Поєднання багатьох здібностей, 

необхідних для успішного виконання діяль-
ності, називається обдарованістю. 

Темп розвитку кожної дитини індивідуа-
льний, у цьому процесі можуть бути прис-
корення й уповільнення, проте в кожному 
віковому періоді існують свої переваги і 
своєрідність. Із цього виходить, що існує 

“вікова обдарованість”. Яскраві прояви ві-

кової обдарованості – це базис, на якому 
можуть сформуватися видатні здібності. 
А.Г. Петровський розглядає структуру об-
дарованості, що складається з “істотних 
важливих здібностей”. Він відзначає, що 
перша група особливостей особистості, яка 

може бути виділена, – це уважність, зібра-
ність, постійна готовність до напруженої 
роботи. Друга їх група, нерозривно пов’я-
зана з першою, полягає в тому, що готов-
ність до праці переростає в схильність до 
праці, працьовитість, невгамовну потребу 

працювати. Третя група особливостей 
пов’язана безпосередньо з інтелектуальною 
діяльністю: це особливості мислення, пруд-
кість розумових процесів, систематичність 

розуму, підвищені можливості аналізу та 
узагальнення, висока продуктивність розу-
мової діяльності [3]. 

Л.С. Виготський при розгляді підвище-
ного рівня здібностей виходив із положен-
ня, що навчання випереджає розвиток і 
здійснюється лише настільки, наскільки 
діти навчаються. Розвиває лише таке на-
вчання, яке спирається на зону найближчо-
го розвитку. Розвиток має здійснюватись і з 

урахуванням наслідкових передумов. Тому 
Л.С. Виготський розглядає обдарованість 
як генетично обумовлений компонент здіб-
ностей, що розвивається у відповідній дія-
льності або деградує за її відсутності. У на-
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веденій характеристиці виявляється діяль-

нісна спрямованість обдарованості [1]. 
Уявлення про обдарованість як сукуп-

ність здібностей, що виявляються у будь-
якій діяльності, лягли в основу численних 
класифікацій обдарованості. 

Найпопулярнішою вважається концепція 

обдарованості, розроблена відомим амери-
канським ученим Дж. Рензуллі, що запро-
понував модель обдарованості, яка вклю-
чає [8]: 

1) здібності вище середнього або та-
лант. При цьому високі інтелектуальні здіб-
ності є необхідною, але недостатньою умо-

вою для високих досягнень; 
2) залученість у завдання, що перед-

бачає наполегливість, старанність, вольові 
зусилля. Відзначено, що існують періоди 
високої і низької залученості у завдання, 

які, відповідно, пов’язані з високою і низь-
кою продуктивністю діяльності; 

3) креативність розуміється як своєрі-
дність поведінки особи, яка виражається в 
оригінальних способах отримання продук-
ту, нових підходах до розв’язання проблем, 
створенні оригінального продукту. 

Наведена концепція активно використо-

вується для розробки прикладних проблем. 
Розкриваючи детально суть обдарованості 
як природного явища, Дж. Рензуллі досить 
чітко виділяє напрям педагогічної роботи. 
Примітно, що термін “обдарованість” замі-
нений ним на термін “потенціал”. Це свід-
чення того, що наведена концепція – свого 

роду універсальна схема, яка застосовуєть-

ся для розробки системи виховання і вчен-
ня не лише обдарованих, а й усіх дітей. 

Виділена Дж. Рензуллі тріада в дещо мо-
дифікованому варіанті наявна в більшості су-
часних зарубіжних концепцій обдарованості. 

Так, наприклад, багато спільного з мо-

деллю Дж. Рензуллі має концепція обдаро-
ваності, запропонована Дж. Фельдхьюсеном, 
що складається з трьох пересічних кіл: яд-
ро, на його думку, має бути доповнене Я-
концепцією і самоповагою. Дж. Фельдхью-
сен розробив модель обдарованості, яка 

включає інтелектуальні та особові чинники: 
– видатні загальні здібності; 
– спеціальні таланти в будь-якій галузі; 
– Я-концепцію; 

– мотивацію. 
На його думку, в основі загальної обда-

рованості лежать загальні здібності, що 

включають: по-перше, здатність добре ми-
слити, ефективно переробляти інформацію; 
по-друге, досягати розуміння; по-третє, 
розв’язувати проблеми; по-четверте, вико-
ристовувати методологічно-когнітивні сис-
теми. Вона схожа з моделлю Дж. Рензуллі, 
але має свої відмінності. Якщо він так само 

у категорію загальних здібностей включає 
креативність, то мотивація у нього має ін-
ший характер – мотивації досягнення. 

Н.С. Лейтес одним із перших, услід за 
своїм учителем Б.М. Тепловим, почав дос-

лідження індивідуальності людини. На сьо-

годні ці праці дуже співзвучні основним 
напрямам вивчення особистості у світовій 

психології. Прагнення вивчити проблему 
ефективного і безперервного, тривалого 
формування здібностей приводить Н.С. Лей-
теса до нового розуміння психічного розви-

тку людини в онтогенезі. У вітчизняній пси-
хології широкого поширення і визнання на-
були положення про домінуючі для кожного 
віку діяльність і соціальну ситуацію розвит-
ку як два найважливіші чинники психічного 
розвитку особи. Н.С. Лейтес наполягає на 
необхідності вивчати внутрішні умови роз-

витку здібностей, серед яких особливо ви-
діляються формально-динамічні. Подібний 
підхід дав авторові змогу продовжити вста-
новлення зв’язків диференціальної психо-
логії з психофізіологією. Н.С. Лейтесу вда-

лося творчо продовжити і застосувати до 
дітей теорію Б.М. Теплова про те, що та-

лант визначається не стільки розумовим 
розвитком людини, скільки індивідуальною 
своєрідністю, сукупністю вхідних чинників. 
Неможливо не погодитися з положенням 
про те, що обдарованість характеризується, 
перш за все, своєю індивідуальною своєрі-

дністю: талановиті люди в науці, техніці, 
мистецтві не повторюють одне одного, у 
кожного свої творчі особливості. Ось чому 
визначення обдарованості через знахо-
дження коефіцієнта інтелектуальності (IQ) 
недостатньо для виявлення рівня обдаро-
ваності. Більш того, надзвичайно високий 

IQ (170 і вище) у дитини не сприяє розвит-

ку творчої особистості. 
Н.С. Лейтес привертає увагу до того, що 

властивості сензитивності різних періодів 
дитинства можуть підсумовуватися, справ-
ляючи вплив на розвиток дитини [6]. Пред-
ставлені матеріали і висновки настільки іс-

тотні, що можна говорити про розробку но-
вої концепції психічного розвитку людини в 
онтогенезі. В її основі лежать положення про 
вікову обдарованість, під якою розуміються 
ті її ознаки, які обумовлені особливостями 
різних віків. Ця концепція спирається на 

цілісну картину процесу розвитку і своєрід-
ності інтелекту у молодших школярів, підлі-
тків та старших школярів. Її обґрунтуванню 
служать монографічні описи індивідуально-

типологічних особливостей особи школярів, 
що доказово інтерпретуються. 

Н.С. Лейтес виділяє три категорії здібних 

дітей [5]: 
1) ранній прояв інтелекту (мають при-

скорений темп навчання, рано починають 
писати і читати, потім захоплюються яко-
юсь однією галуззю знань і далеко просу-
ваються в ній. Можливі зміни у захоплен-
нях, але постійним залишається потяг до 

розумового навантаження); 
2) яскравий прояв здібностей до окре-

мих видів діяльності і предметів; 
3) потенційні ознаки обдарованості 

(діти не випереджають однолітків за зага-
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льним розвитком, але відрізняються оригі-

нальними самостійними судженнями). 
У концепції А.М. Матюшкіна чітко вира-

жений інтеграційний підхід до дослідження 
обдарованості, позначеної і заявленої в на-
шій країні в лонгитюдних дослідженнях 
Н.С. Лейтеса. Важливість такого напряму 

відзначена В.Д. Мадріковим. Це напрям інте-
грального характеру полягає в тому, щоб 
зрозуміти природу обдарованості як звичай-
ну передумову розвитку творчої людини. 

А.М. Матюшкін розглядає обдарованість 
як загальну передумову творчого розвитку 
і становлення творчої особистості та виді-

ляє п’ять її структурних компонентів [4]: 
1) домінуюча роль пізнавальної моти-

вації; 
2) дослідницька, творча активність, що 

виражається у виявленні нового, постанов-

ці та розв’язанні проблем; 
3) можливість досягнення оригіналь-

них рішень; 
4) можливості прогнозування й перед-

бачення; 
5) здатність до створення ідеальних 

еталонів, які забезпечують високі естетич-
ні, етичні, інтелектуальні оцінки.  

У свою чергу, Л. Терстоун розглядав де-
кілька типів обдарованих дітей. Перший 
тип охоплює дітей, які показують загальну 
розумову акселерацію щодо свого віку, ви-
сокий IQ (коефіцієнт інтелектуальності; 
обчислюється за формулою: IQ = РВ/ХВ, де 
РВ – розумовий вік, ХВ – хронологічний 

(біологічний) вік). 

Другий тип – це діти, які перевершують 
інших у якійсь спеціалізованій галузі, на-
приклад, у математиці або навчанні лінгвіс-
тичного характеру. 

Третій тип – діти зі спеціальними талан-
тами у мистецтві або з механічною кмітли-

вістю. 
Четвертий тип – діти з винятковою ори-

гінальністю й винахідливістю – креативний 
тип. 

Важливою особливістю сучасного розу-
міння обдарованості є те, що вона розгля-

дається не як статична, а як динамічна ха-
рактеристика (Ю.Д. Бабаєва, А.І. Савенков 
та ін.). Обдарованість реально існує лише в 
русі, розвитку; таке розуміння призвело до 

створення теоретичних моделей обдарова-
ності, у які поряд із чинниками, що харак-
теризують потенціал особистості, включені 

чинники середовища [8]. До таких, напри-
клад, можна віднести модель Ф. Монкса – 
“мультифакторна модель обдарованості”. 
Дослідник доповнює вже три традиційні 
пересічні кола Дж. Рензуллі трикутником, 
що позначає основні чинники мікросередо-
вища: “сім’я”, “школа”, “однолітки”. 

Найцікавіший варіант такого рішення – 
“п’ятифакторна модель” А. Таннебаума. Він 
підкреслює, що сама по собі наявність ви-
датних інтелектуальних, творчих якостей 
не може гарантувати реалізацію особи у 

творчій діяльності. Для цього потрібна вза-

ємодія п’яти умов, що включають внутрішні 
і зовнішні фактори: 

1) фактор “д”, або загальні здібності;  
2) спеціальні здібності у конкретній ді-

яльності; 
3) спеціальні характеристики неінте-

лектуального характеру, відповідні для 
конкретної сфери спеціальних здібностей 
(особові, вольові); 

4) стимуляційне оточення, відповідне 
розвитку цих здібностей (сім’я, школа); 

5) випадкові чинники (опинитися в по-
трібному місці в потрібний час). 

На сьогодні більшість психологів визнає, 
що рівень, якісна своєрідність і характер 
розвитку обдарованості – це завжди ре-
зультат складної взаємодії спадковості (при-
родних задатків) і соціальної сфери, опосе-

редкованої діяльністю дитини (ігровою, на-
вчального, трудовою). Водночас не можна 

ігнорувати і роль психологічних механізмів 
саморозвитку особистості, які полягають у 
формуванні і реалізації індивідуального об-
дарування. 

Дитячий вік – період становлення здіб-
ностей, бурхливих інтеграційних процесів 

психіки. Рівень і широта інтеграції характе-
ризують формування і зрілість самого яви-
ща – обдарованості. Одним із найбільш 
дискусійних питань, що стосуються про-
блеми обдарованих дітей, є питання про 
частотність прояву дитячої обдарованості. 
Існують два протилежні погляди: “всі діти є 

обдарованими” та “обдаровані діти зустрі-

чаються украй рідко”. Тому вкрай важли-
вим стає питання визначення певних ознак 
дитячої обдарованості [3]. 

Ознаки обдарованості – це ті особливості 
обдарованої дитини, які проявляються в її 
реальній діяльності і можуть бути оцінені під 

час спостереження за її діями. Ознаки явної 
(виявленої) обдарованості зафіксовані у її 
визначенні та пов’язані з високим рівнем 
виконання діяльності. Ознаки обдарованості 
охоплюють два аспекти поведінки обдаро-
ваної дитини – інструментальний та мотива-

ційний [9]: інструментальний характеризує 
засоби діяльності, а мотиваційний – став-
лення дитини до того чи іншого аспекту дій-
сності, а також до своєї діяльності. 

Виділяють такі ознаки інструментально-
го аспекту поведінки обдарованої дитини, а 
саме: 

1. Наявність специфічних стратегій дія-
льності. Способи діяльності обдарованої 
дитини забезпечують її особливу, якісно 
своєрідну продуктивність. При цьому виді-
ляють три основні рівні успішної діяльності: 

а) швидке оволодіння діяльністю та ви-
сока успішність її виконання; 

б) використання та винайдення нових 
способів діяльності в умовах пошуку рішен-
ня у заданій ситуації; 

в) висування нової мети діяльності за 
рахунок глибокого оволодіння предметом, 
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що веде до нового бачення ситуації та по-

яснює появу, на перший погляд, несподіва-
них ідей та рішень. Для поведінки обдаро-

ваної дитини характерний переважно цей 
рівень успішності: новаторство як вихід за 
межі вимог виконуваної діяльності. 

2. Сформованість якісно своєрідного ін-

дивідуального стилю діяльності, що виража-
ється у схильності “все робити по-своєму” і 
пов’язаний з притаманною обдарованій ди-
тині самодостатньою системою саморегуля-
ції. 

3. Висока структурованість знань, умін-
ня бачити предмет, що вивчається, у сис-

темі, згорненість способів дій у відповідній 
наочній галузі, що проявляється у здатності 
дитини, з одного боку, практично миттєво 
схоплювати найістотнішу деталь (факт) се-
ред безлічі інших наочних відомостей (вра-

жень, образів, понять тощо), а з іншого – 
досить легко переходити від одиничної де-

талі (факту) до її узагальнення. 
4. Особливий тип навчання – може ви-

являтися як у високій швидкості й легкості 
навчання, так і в уповільненому темпі на-
вчання, але з подальшим режимом зміни 
структури знань, уявлень, умінь. 

До ознак мотиваційного аспекту поведі-
нки обдарованої дитини належать: 

1. Підвищена вибіркова чутливість до пе-
вних аспектів наочної діяльності (знаків, 
звуків, кольорів, технічних пристроїв, рос-
лин тощо) або до певних форм власної дія-
льності (фізичної, пізнавальної, художньо-

виразної та ін.), що супроводжується зазви-

чай переживанням почуття задоволеності. 
2. Яскраво виражений інтерес до тих чи 

інших занять або сфер діяльності, надзви-
чайно висока захопленість будь-яким пред-
метом, занурення в ту чи іншу справу. Ная-
вність такої інтенсивної схильності до пев-

ного виду діяльності має своїм наслідком 
вражаючу завзятість і працьовитість. 

3. Підвищена пізнавальна потреба, яка 
проявляється у невгамовній допитливості, а 
також готовності за власною ініціативою 
виходити за межі початкових вимог діяль-

ності. 
4. Перевага невизначеної інформації, не-

прийняття стандартних завдань і готових 
відповідей. 

5. Висока критичність до результатів 
своєї праці, схильність ставити надскладну 
мету, прагнення досконалості. 

Аналіз та узагальнення зазначених вище 
структурних компонентів дитячої обдарова-
ності дають змогу зробити такі висновки. 

Обдарована дитина – це дитина, яка ви-
різняється яскравими, очевидними, іноді 
видатними досягненнями (якщо має внут-
рішні передумови для них) у тому чи іншо-

му виді діяльності. Це визначення містить 
три характеристики: 

1) високий рівень розвитку здатнос-
тей, котрі є системоутворювальними для 
того чи іншого типу обдарованості (напри-

клад, розумових здатностей для інтелекту-

ального типу обдарованості); 
2) висока мотивація, прагнення займа-

тись тією чи іншою діяльністю (пізнавальна 
мотивація та потреба у розумовому наван-
таженні для інтелектуальних здатностей); 

3) сформованість ефективних методів 

діяльності – навчання, пізнання та/або тво-
рчості у вказаній сфері діяльності (для ви-
явленої обдарованості). 

Усі вищевказані характеристики є необ-
хідними, обдарованість не існує, якщо не-
має хоч однієї із цих характеристик. 

IV. Висновки 

Таким чином, як складний феномен об-
дарованість у психологічній науці розгля-
дається крізь призму різних структурних 
форм. Узагальнюючи погляди науковців 
щодо структури обдарованості дитини, мо-

жна визначити такі її складові: 
– анатомо-фізіологічні нахили; 

– сенсорно-перцептивні блоки з підвище-
ною чутливістю; 

– інтелектуальний потенціал; 
– емоційно-вольова структура; 
– високий рівень відтворення нових об-

разів, фантазія, уява. 

Обдарованість визначають у широкому 
значенні як когнітивний, соціальний та мо-
тиваційний потенціал, який дає можливість 
досягти високих результатів в одному чи 
декількох напрямах. 

У подальших наукових пошуках буде ро-
зкрито особливості пізнавального розвитку 

обдарованих дітей і визначено критерії їх 

діагностики, особливості взаємодії між учи-
телями, батьками та обдарованими дітьми. 
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ФОРМУВАННЯ ГЕНДЕРНОГО ПІДХОДУ В ОСВІТІ 

У КОНТЕКСТІ СОЦІАЛЬНО-ПЕДАГОГІЧНОГО АНАЛІЗУ 

Сидоренко І.В. 
 

I. Вступ 
На сучасному етапі розвитку українсько-

го суспільства відбувається формування 
гендерної освітньої технології – нового на-
пряму, пов’язаного з посиленням протиріч 
між відтворюванням патріархальних стере-

отипів у взаємодії статей та реальними тра-
нсформаціями гендерних відносин у сучас-
ному українському суспільстві [7]. 

Результати аналізу вітчизняних публіка-
цій з гендерної проблематики в освіті свід-
чить про відсутність єдиної та чіткої конце-
пції гендерної освіти і виховання, що була б 

узагальнена в єдиному понятті – “гендерна 
педагогіка”. Тому в поле гендерного підхо-
ду виявляються залученими питання розді-
льного навчання, упровадження гендерно-
го компонента до складу та змісту навчаль-
них дисциплін (а також різних навчально-
методичних видань), проблеми родинного 

та статевого виховання [2]. 
Фахівці з психології та педагогіки у своїх 

працях приділяють увагу становленню ген-
дерного підходу в освіті. Так, В. Кравець 
визначає гендерну освіту як процес засво-

єння знань про психосексуальну культуру, 

що включає гендерну просвіту, пропаганду 
й самоосвіту. Т. Вороніна зазначає, що ген-
дерний підхід в освіті носить інноваційний 
характер. І. Іванова, О. Цокур виокремлю-
ють у змісті гендерної педагогіки теорії 
освіти та виховання, при цьому визначають 
гендерну освіту як корекцію процесу соціа-

лізації молоді залежно від статі відповідно 
до соціально-економічних вимог. Російсь-
кий дослідник Є. Ільїн, посилаючись на до-
свід російських та зарубіжних учених, підк-
реслює особливості диференційованого пі-
дходу в освіті на рівні фізіологічних, психі-
чних та соціальних відмінностей представ-

ників різних статей, говорить про стилі на-
вчання хлопчиків та дівчаток. Н. Пуш-

карьова здійснила історичний аналіз генде-
рних досліджень, які внесли зміни у світо-
сприйняття суспільства відносно гендерних 
проблем, зокрема в освіті.  

II. Постановка завдання 
Метою статті є визначення основних за-

вдань гендерного підходу в освіті, які поля-
гають у тому, щоб пояснити природу стере-
отипів, показати їх історичну мінливість і 
соціальну обумовленість, оскільки дуже 
часто стереотипні уявлення, засвоєні від 

інших, вступають у суперечність з особис-
тими бажаннями і схильностями людини.  

III. Результати 
Сучасний стан розвитку Української 

держави відзначається особливо швидкими 
і глибокими суспільними змінами, які ви-
кликають необхідність перебудови системи 
освіти та її адаптації до нових реалій і пот-

реб. Формування справжнього демократич-
ного суспільства, що ґрунтується на прин-
ципах пріоритетності прав особистості, 

пов’язано з урахуванням гендерного підхо-
ду в освіті. У сучасних умовах потрібно 
зважати на соціокультурні особливості ко-
жної статі, адже “особистості” – це, перш за 

все, чоловіки та жінки, а розвиток демок-
ратії безпосередньо залежить від умов до-
тримання їх інтересів, можливостей та ви-
мог. З’являється новий категоріальний апа-
рат, що містить терміни з ключовим словом 
“гендер”, які дають змогу більш повно ви-
вчити особистість та її особливості [5; 7]. 

Терміном “гендер”, наслідуючи традиції 
англомовної дослідницької літератури, позна-
чають поняття “соціальна стать” (gender), на 
відміну від “біологічної статі” (sex) [1, с. 21]. 
Гендер – один із базових вимірів соціальної 

структури суспільства, який разом з іншими 

соціально-демографічними та культурними 
характеристиками (раса, клас, вік тощо) 
організовує соціальну систему. Соціальне 
відтворення гендерної свідомості на рівні 
індивідів підтримує соціально-рольовий 
статус особистості, який визначає соціальні 
можливості в освіті, професійній діяльності, 

суспільному виробництві [7].  
Виділяючи гендерні особливості суспіль-

ства, варто відзначити, що суттєвий вплив 
на соціалізацію молоді, її підготовку до сус-
пільної взаємодії справляють статеворольо-
ві зміни, які відображають об’єктивні про-
цеси, що відбуваються в усіх індустріаль-

них та постіндустріальних культурах світу. 
Найпомітнішими серед них є:  

1) злам традиційної системи гендерно-
го розшарування, різке послаблення поля-
ризації жіночої та чоловічої соціальних ро-
лей;  

2) зміни гендерних відносин влади у 
політичній сфері;  

3) трансформація культурних стереоти-
пів відносно маскулінності та фемінності (во-
ни стають менш жорсткими та полярними, 
внутрішньо суперечливими, що свідчить про 
їх конструктивістське походження, традиційні 

риси у них переплітаються з новими);  
4) серйозні зміни у шлюбно-сімейних 

відносинах (зростає їх варіативність, що 
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відповідає підвищенню цінності індивідуа-

льності);  
5) зміни у ставленні до еротики, сексу, 

відносин між статями, у характері чоловічої 
та жіночої сексуальності;  

6) суттєві зміни у характері соціалізації 
дітей (зростає роль товариства однолітків 

порівняно з впливом батьків, а оскільки 
шкільне навчання переважно є спільним, це 
полегшує взаєморозуміння хлопчиків та дів-
чаток, створюючи психологічні передумови 
для більш рівних стосунків у дорослому жит-
ті між чоловіками та жінками у різних сфе-
рах суспільного й особистого життя);  

7) збереження традиційного аспекту 
чоловічої самоідентифікації (довічна потре-
ба відрізнятися від жінок, відокремлення 
від первісно жіночої, материнської суті).  

Гендерний підхід реалізується під впливом 

багатьох чинників: родини, освіти, засобів 
масової інформації, релігії, мистецтва, мови, 

правової та державної політики тощо. Остан-
нім часом гендерні дослідження стали не-
від’ємною складовою педагогічної науки, а 
гендерна проблематика існує в різних освіт-
ніх галузях. Гендерні дослідження вперше 
виникли на Заході і своїм логічним обґрунту-

ванням у ролі нової дисципліни в цілому зо-
бов’язані феміністській теорії. “Гендерні дос-
лідження – міждисциплінарна дослідницька 
практика, яка використовує пізнавальні мож-
ливості теорії соціальної статі для аналізу су-
спільних явищ та їх змін” [6]. 

Що стосується сфери освіти, то гендерні 

дослідження як окрема проблематика впе-

рше увійшли в освітню практику Західної 
Європи та США наприкінці 1960-х рр., коли 
феміністський рух викликав загальний ін-
терес до проблем політичної, економічної, 
соціальної диференціації за статевою озна-
кою. На думку дослідників тих років, патрі-

архальна школа несе відповідальність за 
виникнення ідей про творчу обмеженість 
жінок, формування комплексів “професій-
ної неспроможності”, “боязні успіху” тощо.  

Феміністський рух дав поштовх розгляду 
гендерних проблем на науковому рівні, але 

його не варто ототожнювати з боротьбою 
проти дискримінації представниць жіночої 
статі. Гендерний підхід у цілому припускає, 
що відмінності у поведінці, мисленні та 

сприйнятті чоловіків і жінок визначаються 
не тільки їх психологічними особливостями, 
а й соціальними чинниками, такими як ви-

ховання в дусі поширених у кожній культу-
рі уявлень про чоловіче та жіноче призна-
чення [1].  

У 1958 р. психоаналітик Р. Столлер ввів 
у науку термін “гендер” (соціальна належ-
ність до статі або “соціальна стать”). У 
1963 р. він виступив на конгресі психоана-

літиків у Стокгольмі, де зробив доповідь 
відносно поняття “соціостатеве самоусвідо-
млення”. Його концепція будувалася на 
розмежуванні “біологічного” та “культур-
ного”: вивчення біологічної статі, вважав 

Р. Столлер, є предметною галуззю біології 

та фізіології, а соціальна стать може розг-
лядатися як предметна галузь досліджень 

психології та соціології, як аналіз культур-
но-історичних явищ. Пропозиція Р. Стол-
лера про розподіл біологічної та культурної 
складових у вивченні питань, пов’язаних зі 

статтю, і дала поштовх формуванню особ-
ливого напряму у сучасних гуманітарних 
(гендерних) дослідженнях. 

“Жіночі” дослідження – початковий етап 
гендерних досліджень (1970-ті рр.). Відчу-
тне зростання інтересу до “жіночої теми” у 
сучасних гуманітарних науках відноситься 

до кінця 1960-х рр. Соціально-політичний 
чинник появи “жіночих” досліджень був 
зумовлений ідеями лібералістів (емансипа-
ція, рівність, автономія, прогрес тощо), що 
знайшли відображення у молодіжних рухах 

кінця 1960-х рр., революції “нових лівих”, 
сексуальній революції та пов’язаній з нею 

“другій хвилі” фемінізму. Термін “гендер” 
співвідносився лише з жіночим досвідом і 
вживався тоді, коли йшлося про соціальні, 
культурні, психологічні аспекти “жіночого” 
порівняно з “чоловічим”, під час опису 
норм, стереотипів, соціальних ролей, типо-

вих для жінок. Дослідження, які називалися 
“гендерними” та були опубліковані у  
1970-ті рр., були “жіночими”, тобто велися 
вони жінками-вченими, які стояли на фемі-
ністських позиціях. 

У 1975 р., оголошеному ООН “Всесвітнім 
роком жінки”, американська дослідниця 

Н. Коч запропонувала термін “фемінологія”, 

що набув поширення на пострадянському 
просторі. Під ним стали розуміти міждисци-
плінарну галузь наукового знання, що ви-
вчає сукупність проблем, пов’язаних із со-
ціально-економічним та політичним стано-
вищем жінки у суспільстві, еволюцією її со-

ціального статусу та функціональних ролей. 
Друга стадія розвитку гендерних дослі-

джень припадає на 1980-ті рр. – визнання 
“жіночих” та виникнення “чоловічих” дослі-
джень. Андрологія, або “чоловічі дослі-
дження”, була певною мірою відповіддю на 

посилення феміністського руху і прагнення 
прихильників “досліджень жінок” багатос-
торонньо (але з позицій жіночого досвіду) 
вивчити взаємовідносини статей. Серед 

причин появи соціальної андрології можна 
також назвати теми, які намітилися у гро-
мадських обговореннях на хвилі розгор-

тання сексуальної революції та успіхів опе-
рацій зі зміни статі: переосмислення чоло-
вічої гендерної ролі, її обмеженості та праг-
нення зруйнувати статеворольові стереоти-
пи. Наприкінці 1980-х рр. у науці з’явилася 
тенденція називати всі дослідження, які 
стосуються питань статі, гендерними – хоч 

би якого змісту вони не були і з якої б тео-
ретичної платформи вони не писалися. 

Третя стадія розвитку гендерних дослі-
джень – об’єднання та розмежування (кі-
нець 1980-х – 1990-ті рр.). Від аналізу пат-
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ріархату і властивої йому політики приду-

шення та дискримінації (жінок, сексуальних 
меншин) фахівці з гендеру у 1980-х рр. 

визнали можливим перейти до аналізу ген-
дерних систем суспільства – їх соціальних 
та культурних аспектів. Нова концепція 
гендеру перестала пов’язувати його виклю-

чно з жіночим досвідом. Під гендером стали 
розуміти систему відносин, яка є основою 
розподілу суспільства за ознакою статі. 
Зміст гендерних досліджень було розшире-
но, добавлено проблеми відносно маску-
лінності та сексуальності. На цьому етапі 
гендерні дослідження (об’єднавши “чоло-

вічі” та “жіночі” розробки) стали частиною 
навчальних програм у ВНЗ США. 

Четверта стадія – гендерні дослідження 
в епоху глобалізації (кінець 1990-х рр. – 
теперішній час). Гендерні дослідження ста-

ли визнаним напрямом розвитку гуманітар-
ного знання не тільки у США та Західній 

Європі, а й у країнах Африки, Азії, Східної 
Європи, на пострадянському просторі. Не-
зважаючи на те, що єдиної ідеологічної по-
зиції, яка б об’єднувала більшість фахівців 
з гендерних досліджень, немає, самі дослі-
дження набувають усе більшого значення. 

Основний принцип діяльності – триєдність 
етики, теорії та практики [6]. 

Усі описані вище процеси дали підстави 
прихильникам фемінізму у 1980–1990-х рр. 
наполягати на повному перегляді всієї сис-
теми традиційної освіти у зв’язку із здійс-
ненням в ній політики ранньої гендерної 

стереотипізації на основі установок щодо 

нерівності статей, широко легалізованих у 
навчальних та наукових текстах. Узагалі, 
коли порушують питання формування і ро-
звитку гендерного підходу в освіті, виділя-
ють етапи, що відносяться до: 

1) традиційної педагогіки, при цьому 

метою школи є допомога людині адаптува-
тись до соціальних відносин, що існують у 
суспільстві, відповідно до вроджених здібно-
стей, талантів, покликання, тому потрібно 
розподілити дітей так, щоб “гуманітарії” на-
вчались у гуманітарних класах, “технарі” – у 

технічних тощо; 
2) критичної педагогіки (Л. Альтюссер, 

Б. Бернштейн, П. Бордо, А. Грамши, А. Мак-
ларен), де метою школи є нав’язування уч-

ню певної суспільної ролі шляхом умілого 
конструювання, при цьому підручники міс-
тять не просто навчальну інформацію, а 

зашифровані стереотипи до впровадження 
бажаних для відповідного суспільства пе-
реваг. Метою критичної педагогіки є подо-
лання нерівності у системі освіти; 

3) феміністського підходу у педагогіці 
(Г. Бреслава, М. Макдональд, Б. Хасана), 
відповідно до якого, основним об’єктом 

уваги є гендерні відносини, а існуюча сис-
тема шкільної освіти відтворює гендерні 
стереотипи та гендерні ролі, тому гендерна 
ідентичність індивіда активно конструюєть-
ся саме у межах шкільної системи; 

4) гендерного підходу у вихованні та 

навчанні (А. Мішель), згідно з яким, метою є 
пом’якшення гендерних стереотипів через 

створення толерантних умов для формуван-
ня особистості дитини. Гендерні стереотипи 
у повсякденній практиці шкільного навчання 
укорінюються внаслідок прихованих чи від-

критих елементів статевої дискримінації [7]. 
Відносно гендерного підходу в освіті 

можна виділити три найпоширеніші погля-
ди. Прихильники першого практично прямо 
пов’язують гендерну педагогіку зі статевим 
вихованням, вимагаючи навчати та вихову-
вати не абстрактну особистість, а саме хло-

пчика чи дівчинку (тобто пов’язують генде-
рний підхід з особливостями біологічної 
статі). Йдеться про сукупність підходів, 
спрямованих на створення комфортних 
умов у школі для соціалізації дітей, важли-

вою складовою якої є самоідентифікація 
дитини як представника певної статі. Від-

значимо, що цей підхід найбільш розпо-
всюджений серед психологів та педагогів, 
які й раніше займались розробкою проблем 
статевого і сімейного виховання.  

Прихильники іншого погляду вважають, 
що завданням гендерної педагогіки є вихо-

вання андрогенної особистості (всебічне 
навчання дитини, з урахуванням необхід-
них соматичних показників, без акценту на 
стать). Тобто наголошують на створенні 
педагогічної системи, яка у суспільстві буде 
враховувати волевиявлення двох соціаль-
них статей – жінок та чоловіків – як рівних 

у можливостях та правах, з урахуванням їх 

гендерних інтересів і потреб. У цьому випа-
дку гендерний підхід визначається за соці-
альною статтю, у його класичній моделі.  

Останнім часом має право на існування 
погляд, який об’єднує ці два обґрунтування 
і на рівні гендерного підходу вимагає ста-

витися до учня на біосоціальному рівні, 
тобто не виключає впливу статевих (біоло-
гічних) особливостей, але доводить важли-
вість соціальних (гендерних) впливів, які 
пов’язані з традиціями, культурою, проце-
сами навчання і виховання, що існують у 

відповідному суспільстві [2; 3; 7].  
Відносно цієї ідеології у світі існують дві 

моделі організації освіти: американська, у якій 
навчання хлопчиків та дівчаток здійснюється 

спільно, і європейська, де для хлопчиків та 
дівчаток існують окремі школи [3, с. 300].  

У системі освіти гендерний компонент 

визначається як теоретична концепція та 
освітня практика. При цьому практика ви-
переджає теорію, а потрібно створити умо-
ви для випереджального змісту теорії. Про-
цес упровадження гендерного знання в 
освіту ускладнений через ряд об’єктивних 
факторів, серед яких дослідники виділя-

ють: відсутність чіткої державної програми 
розвитку гендерного компонента в освіті, 
неготовність суспільства до сприйняття ге-
ндерних проблем як дійсно актуальних, 
обмеження гендерної проблематики “жіно-
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чою темою”, відсутність освітніх програм, 

методичного забезпечення, кваліфікованих 
кадрів тощо. Усі зазначені фактори об’єк-

тивні, а на їх подолання піде не одне деся-
тиліття педагогічного пошуку [2].  

Гендерний підхід виходить з того, що в 
освітні установи приходять не учні без про-

явів індивідуальності, а дівчата та юнаки, 
які потребують диференційованого підходу 
з боку викладача. Як усередині, так і поза 
освітніми закладами, усі учасники навчаль-
но-виховного процесу зіштовхуються зі 
складним світом мінливих уявлень та сте-
реотипів, які стосуються стратегій поведін-

ки, зовнішнього вигляду, мислення, прийн-
ятних для представників певної статі. Важ-
ливо зосередити увагу педагогів на тому, 
щоб поведінка дитини більше залежала від 
її особистих нахилів, а не від необхідності 

поводити себе так, як того вимагає навко-
лишнє середовище чи суспільство.  

Метою гендерного підходу в освіті є 
створення умов для формування свідомості, 
вільної від гендерних стереотипів та відпо-
відальної за свої міжособистісні взаємини у 
соціумі. Гендерний підхід конструюється на 
основі аналізу моделей гендерних взаємо-

відносин, що розвиваються та трансформу-
ються у суспільстві.  

Гендерний підхід в освіті передбачає: 
1) впровадження гендерних стратегій в осві-
ту (гендерний зміст Державних стандартів 
вищої освіти; гендерний напрям розвитку 
моделі спеціаліста, що має сформувати соці-

опсихологічні орієнтири під час розробки 

освітньо-кваліфікаційних характеристик під-
готовки фахівців); 2) глибоке вивчення ці-
лого ряду методологічних аспектів (хто на-
вчається, хто навчає, якої якості та змісту 
навчання, хто керує процесом навчання).  

Розробка теорії гендерної освіти перед-

бачає такі напрями:  
1) дослідження педагогічних аспектів 

процесу гендерної соціалізації дівчат та хло-
пців як суб’єктів освітнього процесу, визна-
чення впливу батьків, однолітків, педагогів, 
навчальної літератури на формування ген-

дерної ідентичності індивідів обох статей;  
2) виявлення закономірностей педаго-

гічного впливу вчителів на гендерну іден-
тичність учнів для створення відповідного 

середовища для самореалізації їх індивіду-
альних можливостей [5; 7].  

За визначенням В. Кравця, “гендерна 

педагогіка – це сукупність підходів, спря-
мованих на те, щоб допомогти дітям різної 
статі відчути себе у школі комфортно, успі-
шно підготуватись до статеворольової по-
ведінки в родині. Мета гендерної педагогіки – 
корекція впливу гендерних і сексуальних 
стереотипів на користь прояву та розвитку 

особистих властивостей індивіда. Основна 
ідея статевого підходу в освіті – урахуван-
ня специфіки впливу на розвиток хлопчиків 
і дівчаток усіх факторів навчально-вихов-
ного процесу (зміст, методи навчання, ор-

ганізація шкільного життя, педагогічне спі-

лкування, склад предметів тощо)” [4].  
Методологічною основою гендерного пі-

дходу в освіті є: 
1) аксіологія як філософське вчення 

про матеріальні, культурні, духовні, мора-
льні та психологічні цінності особистості, 

систему педагогічних поглядів, засновану 
на розумінні цінності особистості, людсько-
го життя, виховання й навчання, педагогіч-
ної діяльності та освіти;  

2) культурно-історична теорія розвит-
ку особистості, що визнає першість соціа-
льного над натурально-біологічним у психі-

чному розвитку людини (Л. Виготський, 
А. Леонтьєв, А. Лурія тощо);  

3) постмодерністські ідеї про конструк-
тивістську природу культури, соціально-конст-
руктивістську природу людського знання та 

досвіду, статеву приналежність і сексуаль-
ність людини;  

4) навчання про андрогінію (С. Бем) як 
умову ефективного розвитку та самореалі-
зації особистості;  

5) педагогічна антропологія як філо-
софська база виховання (Б. Бім-Бад);  

6) дослідження соціологів про гендер-

ну ідентичність як базову структуру особи-
стості на всіх етапах її розвитку [7].  

Гендерний підхід в освіті – це цілеспря-
мований, організований та керований про-
цес оптимізації діяльності, формування со-
ціокультурних механізмів конструювання 
чоловічих та жіночих ролей, психологічних 

характеристик особистості, запропонованих 

суспільством своїм громадянам залежно від 
їхньої біологічної статі. При застосуванні 
гендерного підходу у процесі формування 
сучасної особистості пропонується новий 
спосіб пізнання дійсності, в якому відсутні 
нерівність та ієрархія “чоловічого” і “жіноч-

ного”. 
IV. Висновки 
Вітчизняна освіта сьогодні знаходиться 

на складному етапі свого розвитку, який 
характеризується різноманіттям інновацій-
них підходів та педагогічних концепцій, 

покликаних сприяти цілісному і всебічному 
розвитку особистості, створенню сприятли-
вих умов для її формування. У руслі цих 
тенденцій відбувається процес відродження 

вітчизняної педагогіки, її нове прочитання, 
одержують свій оригінальний розвиток ідеї 
європейської педагогіки. До цих тенденцій 

можна віднести виникнення та розвиток на 
вітчизняному ґрунті ідей гендерного підхо-
ду в освіті [2]. 
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ОРГАНІЗАЦІЯ ТА УПРАВЛІННЯ ФОРМАЛЬНОЮ  

І НЕФОРМАЛЬНОЮ ОСВІТОЮ ОСОБИСТОСТІ 

Ткач Т.В. 

Освіта – це те, що залишається після того,  
як ми вже забули те, чого нас навчали 

Дж. Галіфакс  

 
I. Вступ 
Особливість формування освітнього про-

стору ХХІ ст. полягає у наслідуванні прин-
ципу єдності в різноманітності. Всі учасники 
освітнього процесу є проектантами такого 
простору, де кожен індивід має вибудувати 

свій освітній маршрут, що дає змогу реалі-
зувати унікальність особистості людини. 
Різноманітність змісту освіти потребує і різ-
них її форм. Російський учений Г.Л. Ільїн 
ще в 1990-х рр. вказував на нові “непеда-
гогічні форми освіти”. Увага дослідника зо-
середилася на навчанні, у якому: 

1) вчитель як носій готового знання 
відсутній, а в учнів є безумовна пізнаваль-
на потреба. Якщо цього немає, то процес 
навчання припиняється; 

2) учень стає активним суб’єктом про-
цесу освіти – він сам добирає потрібну йому 

інформацію, сам визначає, як її одержати.  
Таку освіту вчений частково ототожню-

вав з самоосвітою, але водночас зазначав, 

що за таких умов традиційне поняття освіти 
не зовсім вдале. Підтвердженням цього фак-
ту, на його думку, є те, що знання, здобуті у 
такий спосіб, носять випадковий, несисте-

матизований характер, можуть навіть бути 
не істинними і суперечливими. Їх системати-
зація, приведення до ладу, встановлення 
істинності й усунення протиріч – справа са-
мого учня. Він не засвоює готові поняття, 
картину світу, а на основі багатьох вражень, 
знань і понять будує власне уявлення про 

світ. Так, може ці способи засвоєння знань 
не варті уваги, маргінальні і поступово бу-
дуть витіснятися як малоефективні і такі, що 
потребують значних зусиль від учня і, мож-
ливо, навіть не кожному доступні? У такому 

разі вчений стверджує, що можна навести 

чимало прикладів на користь того, що саме 
ці маргінальні форми освіти починають віді-
гравати все більш важливу роль у повсяк-
денному житті. І першим доказом цього фа-
кту варто вважати перехід традиційної осві-
ти у безперервну, коли головним пріорите-
том має бути не засвоєння величезного об-

сягу знань, що все більше зростає, а одер-
жання, створення, виробництво знань від-
повідно до потреб, що виникають [2, с. 20].  

II. Постановка завдання 
Мета статті – розкрити особливості орга-

нізації і управління формальною і неформа-
льною освітою особистості. 

III. Результати 
У Меморандумі безперервної освіти Єв-

ропейського Союзу виокремлено три види 
освітньої діяльності: 

1. Формальна освіта (загальна середня, 
середня професійна, вища, післявузівська 

професійна освіта, підвищення кваліфікації і 
перепідготовка спеціалістів та керівників з 
вищою і середньою професійною освітою у 
вищих навчальних закладах, на курсах під-
вищення кваліфікації і професійної перепід-
готовки), що завершується отриманням за-
гальновизнаного диплому або атестату.  

2. Неформальна освіта (професійно спря-
моване загальнокультурне навчання на пла-
тних курсах, у центрах безперервної освіти 
дорослих, лекторіях і будинках знань, за 
допомогою дистанційних засобів) без атес-
тації і видачі державних сертифікатів (дип-

ломів). 
3. Інформальна освіта (інцидентальна 

освіта (від лат. іncident, incidentis – той, що 

трапляється) – неспрямоване (неусвідом-
лене) навчання у процесі будь-якого інфо-
рмаційного або комунікативного впливу, а 
також буденної діяльності, зазвичай не су-

проводжується видачею документа і відбу-
вається або в освітніх установах, або суспі-
льних організаціях, клубах, гуртках, або 
під час занять із тренером, репетитором). 
Інформальна освіта – це наша індивідуаль-
на пізнавальна діяльність, що супроводжує 
повсякденне життя і не обов’язково має 

цілеспрямований характер.  
Аналізуючи особливості формальної сис-

теми навчання, перш за все, необхідно за-
значити, що цій системі навчання властиві 
більш жорсткі, стандартизовані організаційні 

форми. Формальна освіта здобувається у на-

вчальних закладах і має обов’язковий харак-
тер. Мета формальної освіти – сформувати 
систему базових знань. Завдяки цьому ті лю-
ди, які навчалися, одержували універсальні, 
енциклопедичні знання. Цю тенденцію відо-
бразила навіть назва праці Я.А. Коменського 
“Велика дидактика, що містить універсальну 

теорію вчити всіх усьому”.  
За своєю природою формальна освіта 

(від лат. forma – вид, образ) орієнтована на 
стабілізацію певної форми, а це передбачає 
тимчасову зупинку, а отже, і перешкоду в 
розвитку. Але особистість людини перебу-
ває в процесі постійних змін, і тому потре-
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бує не зупинки, а регулярного оновлення, 

різноманіття у виборі, нових вражень та 
емоцій. Зростання масиву інформації сучас-

ного суспільства наразі мало вплинуло на 
традиційну формальну освіту. Зміни у на-
вчальних програмах, системах оцінювання, 
які регулярно здійснюються під видом осві-

тніх реформ, не співвідносяться між собою. 
Окремо зміни вводяться у шкільну, вузівсь-
ку та післядипломну освіту. Внаслідок хао-
тичних, безсистемних спроб втиснути в си-
стему навчання численні відкриття в різних 
науках одні знання витісняються іншими. У 
гонитві різних дисциплін за своє місце за-

бувається те, що свідомість людини – це не 
склад для збереження інформації. Відсут-
ність гнучкості, взаємне перекриття й супе-
рництво дисциплін – це найбільші недоліки 
формальної освіти, в якій конкретні дисци-

пліни розглядаються як цілісні й неподільні 
елементи системи. Такий підхід формує у 

людини відсутність цілісного бачення роз-
витку освіти, просторового наповнення її 
змісту, форм, можливостей. Отже, чи варто 
дивуватися тому, що молодь шкільного, 
студентського віку потребує психологічного 
захисту від потоку часу і непотрібної інфо-

рмації, що не спрямовує і не регулює пове-
дінку дитини [1, с. 6]? 

Криза освіти в інституційних формах уже 
призвела до того, що традиційні навчальні 
заклади втрачають функції базових інститу-
ційних форм. Польський дослідник М. Квєк 
порушує питання кризи фундаментальних 

цінностей сучасного університету із звич-

ною вже констатацією глобалізації, влади 
постмодернізму, смерті інтелектуала, кінця 
національної держави. На його думку, три-
ває небезпечний процес перетворення уні-
верситету на “освітню корпорацію”, що мо-
же означати його кінець як модерного за-

кладу. Водночас це не зовсім кінець уні-
верситету, а тільки завершення певного 
способу його сприйняття. Уникаючи термі-
нів “ідея” і “призначення”, М. Квєк закли-
кає шукати для університету “нове місце в 
культурі”, інакше він займатиметься зви-

чайним продукуванням спеціалістів – “шви-
дко, дешево та ефективно – бажано, зви-
чайно, дуже швидко, дуже дешево і дуже 
ефективно”. Як певну нову метафізику, 

університетові пропонується підтримувати 
ідеї громадянського суспільства.  

У цій дискусії щодо університету цікавою 

для нас є позиція класика постмодернізму 
Ж. Дерріди, для якого будь-яке, навіть 
слушне, твердження є не більш, як “лого-
центризмом”, чимось відносним і нетрива-
лим. Університетські стіни навіть Ж. Дер-
ріду здатні перетворити на справжнього 
модерніста. Згадаймо три його тези з однієї 

інавгураційної промови. По-перше, в кон-
тексті необхідності оновлення університету 
він каже про потребу створення нового 
способу підготовки студентів, який учитиме 
їх по-новому аналізувати, допоможе визна-

читися з остаточними пріоритетами і зроби-

ти свій вибір. А визначеність і вибір нале-
жать до модерністського арсеналу. По-

друге, це специфічне розуміння законів 
життєдіяльності університету. Час осмис-
лення тут, на думку Ж. Дерріди, означає, 
що його внутрішній ритм як єдиного цілого 

є незалежним від суспільного часу і забез-
печує дорогоцінну свободу дій. По-третє, 
це неприйнятне для постмодерніста ви-
знання істини та істинного, того, що стри-
мує, тобто оберігає та продовжує існувати.  

Не варто забувати, що український уні-
верситет репрезентує не лише державу, а й 

народ і національну культуру. Визначаючи 
коло своїх завдань, він має виходити, по-
перше, з національних пріоритетів, проду-
куючи ідеї та самих інтелектуалів, які далі 
їх продукуватимуть. По-друге, глобаліза-

ційний контекст вимагає (від) творення су-
часних професійних стандартів. Тобто ми 

зможемо (від) найти ідею українського уні-
верситету, якщо не підмінятимемо метафі-
зичну складову функціональністю. Не пот-
рібно боятися глобалізації хоча б тому, що 
нас про неї ніхто не питає. Українські уні-
верситети вже давно включені в ці проце-

си, щоправда, у пасивному стані, досить 
успішно готуючи своїх випускників для ба-
гатших країн. Той, хто не може створити 
власної ефективної системи, неодмінно бу-
де поглинений чужою. Не усвідомлюючи 
призначення українського університету, ми 
втрачаємо не лише інтелектуальну, а й 

будь-яку іншу самодостатність. 

Таким чином, освіта переходить у нові, 
більш ефективні форми, нові інституційні 
конфігурації: внутріфірмові освітні структу-
ри, кадрові програми, корпоративні навча-
льні курси, літні школи, різноманітні ігрові 
технології, тренінги, Інтернет-програми, 

репетиторство тощо. Різноманітність запитів 
і мотивів до змісту освіти диктує необхід-
ність становлення нових форм освіти. Нові 
освітні інституції – неформальні, відмінні 
від формальних норм і правил системи 
державної освіти.  

Ідея неформальної освіти зацікавила су-
спільство ще у 60–70-х рр. ХХ ст. у резуль-
таті аналізу світової системи освіти. Споча-
тку неформальна освіта вбачалася пов’яза-

ною з поняттями періодичного і безперерв-
ного навчання. У тій ситуації, коли індивід 
усвідомлює потребу у продовженні освіти, 

зміні профілю професійної діяльності, моти-
вацій до формування нових компетенцій, 
набуває статусу необхідності, важливості і 
незаперечності неформальна освіта, що 
здобувається за межами навчального закла-
ду. Провідними спонуками розгляду потре-
би у неформальній освіті є: 

1. Організація освіти для несприятли-
вих громадян. 

2. Турбота про людей з особливими пот-
ребами (вони не мають змоги навчатися у фо-
рмальних (організованих) закладах освіти). 
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3. Потреба у спеціальних знаннях, які 

одержати формальним шляхом неможливо. 
4. Застосування альтернативних, не-

стандартних і нетрадиційних методів на-
вчання, гнучкість яких ефективно впливає 
на набуття нових знань. 

Іншим вагомим чинником звернення ува-

ги на неформальні способи одержання 
знань була консервативність формальної 
освіти, в результаті чого вона досить пові-
льно адаптувалася до соціально-економіч-
них змін у суспільстві. Формальна освіта не 
змогла достатньою мірою надати індивіду 
механізми адаптації до умов суспільно-

економічних трансформацій, і це стало за-
вданням неформальної освіти.  

Неформальна освіта визначається як 
освіта впродовж усього життя індивіда, за-
вдяки чому він набуває кваліфікації, знання 

у результаті безперервного досвіду на-
вчання, виховного впливу оточення, вико-

ристання суспільних ресурсів (сім’ї, співро-
бітників, бібліотеки, дозвілля, засобів масо-
вої інформації). Неформальна освіта здобу-
вається у неформальних системах – позаш-
кільних закладах, суспільних організаціях і 
рухах, клубах, гуртках, різного роду 

об’єднаннях, родинному сімейному середо-
вищі, колі друзів, однодумців, представни-
ків з прогресивними і ширшими поглядами 
та знаннями. Неформальна освіта має доб-
ровільний характер і орієнтована на задо-
волення інтересу до певних галузей знань, 
пізнавальне проведення свого вільного ча-

су, заповнення прогалин у певних знаннях. 

За цих умов відсутні жорстко структурова-
ний зміст освіти, регламентація у часі, за-
гальноприйнятий поділ на численні навча-
льні дисципліни. Неформальна освіта за-
звичай не координується з уже наявними 
програмами і, як результат, вона являє со-

бою не цілісну систему, а точніше сукуп-
ність різних елементів, які можуть як допо-
внювати один одного, так і вступати у про-
тиріччя. Відмінною рисою неформальної 
освіти є задоволення освітніх потреб різних 
груп людей, що не завжди пов’язані з їх 

професійним зростанням. Неформальна 
освіта є найбільш гнучкою, різноманітною 
за формами ланкою системи безперервної 
освіти. Вона відрізняється нетрадиційними 

підходами до організації навчально-пізна-
вальної діяльності, тісними зв’язками з ви-
робничим і соціокультурним середовищем, 

що стимулює самоосвіту, самовиховання й 
саморозвиток людини, незалежно від її 
професії, віку, місця проживання, але обов’яз-
ково з урахуванням її освітніх потреб, праг-
нень, інтересів. Реалізація можливостей 
неформальної освіти потребує нової страте-
гії освіти, заснованої на нововведеннях, 

методах, формах навчання, його організа-
ційної структури.  

Порівняння двох моделей освіти дає 
змогу виокремити ініціативи неформальної 
системи освіти, що мотивують попит на неї і 

виявляють певні переваги над формальною 

системою: 

– гнучкість навчальних курсів, орієнтація 

їх змісту на миттєвий відгук на потреби 
індивіда, доречність його дій; 

– відсутність жорсткої регламентації три-

валості навчання; 

– можливість вибору індивідом механізму, 

способу і місця навчання. 
Визначальним фактором в організації 

неформальної освіти є те, що вона самос-
тійно ініціюється індивідом, який є замов-

ником і активним споживачем знань. Моти-
вація цієї діяльності полягає в тому, що ін-
дивід намагається не тільки усвідомити змі-
ни, які відбулися у певному середовищі 
(професійному, соціальному тощо), а й са-
мому стати джерелом цих змін. Ці положен-
ня дають підстави припустити, що психоло-

гічний аспект входження людини у систему 
неформальної освіти полягає в тому, що 
індивід є не залученим примусово до про-
цесу навчання, а умотивований за власним 
бажанням. Він здійснює прогресивні кроки 
до підвищення освітнього цензу у результа-

ті потреб розвитку власної особистості. На 
нашу думку, саме про це зазначав Ю.М. Швалб 
в одному із положень екологічної психології 
про активність людини, яка спрямована на 
перетворення і трансформацію власне се-
редовища існування. Вплив кожної окремої 
людини чи груп людей на всі компоненти 

середовища, існування – від природного до 
соціально-політичного і соціально-еконо-
мічного – є настільки багатозначним і само-

очевидним, що ігнорувати його вже не мо-
жна [3, с. 187]. 

У формальній освіті внутрішнім мотивам 
передують зовнішні – необхідність викону-

вати вказівки викладачів, оскільки взагалі 
формальна освіта – справа примусова. Ко-
ли дитина йде до школи вперше, вона це 
робить тому, що так потрібно. Але з часом у 
процесі навчання вона починає розуміти, 
подобається їй чи не подобається і що саме 

у школі. Таким чином формується власна 
мотивація. Якщо порівнювати формальну 
освіту і неформальну, то у першому випад-
ку наявний імператив: “потрібно”, “має бу-
ти”, “змушують”, а в іншому переважає пе-
вна мета “я хочу займатися...”, “я хочу бу-

ти...”, “мені цікаво знати...”, “я хочу навчи-

тися робити...”. Відповідно, людина почи-
нає свідомий пошук засобів для досягнення 
поставленої мети. Якщо у формальній освіті 
мотивація виникає як утилітарне, вузько 
спрямоване явище, то у неформальній – це 
явище більш широке й усвідомлене. Освіта 
виступає як засіб реалізації визначених до-

мінантних цілей. У результаті їх досягнення 
можлива зміна життєвої парадигми, набуття 
індивідом нового сенсу життя.  

До третього виду освітньої діяльності в 
Меморандумі безперервної освіти Європей-
ського Союзу належить інформальна освіта – 

один із дієвих шляхів включення освітнього 
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потенціалу суспільства до системи безпе-

рервної освіти через повсякденну життєдія-
льність людини (спілкування, читання, від-

відування закладів культури, засоби масо-
вої інформації, туристичні подорожі своєю 
країною і країнами світу), що є дуже попу-
лярним у Європі, Америці тощо. Інформа-

льна освіта інтегрує традиційні форми осві-
ти і культурну діяльність людини. Цю сферу 
діяльності людина творить для себе сама, 
потенціали суспільства і власні можливості, 
потреби, бажання, мотивації вона перетво-
рює в дієві фактори власного розвитку.  

За даними ЮНЕСКО, 85% населення, що 

працює, набули необхідних для роботи 
знань і вмінь поза формальною освітою.  

Необхідно зазначити, що розмежування 
формальної, неформальної та інформальної 
освіти є здебільшого адміністративним.  

Ми спостерігаємо поєднання формальної і 
неформальної освіти в організації навчання 

дорослих. За інтенсивністю, систематичністю і 
глибиною таке навчання не поступається фо-
рмальній системі. Дорослі учні самі визнача-
ють, залежно від власних інтересів, потреб і 
можливостей, власне навчання, його трива-
лість, зміст, навчальні засоби. Такі учні поді-

ляються на дві категорії: тих, хто на певному 
життєвому етапі основним вважає тільки на-
вчання, а тому роботою тимчасово нехтує, і 
тих, хто поєднує роботу з додатковим навчан-
ням. Для всіх них головним є саме навчання, а 
не отримання документа про освіту, як це від-
бувається у формальній системі. Аналіз моти-

вації дорослих до продовження освіти дає 

змогу розділити цих людей на три групи: 
1. Ті, які є схильними до активного 

способу життя. Для них важливим факто-
ром є їхня власна участь у практичних і 
семінарських заняттях.  

2. Ті, хто одержує задоволення від са-

мого процесу навчання. Зазвичай, ці люди 
купують книжки, використовують додатко-
ву літературу. 

3. Ті, хто планує підвищити кар’єрний 
статус незважаючи на свій вік.  

Цей поділ носить досить умовний харак-

тер, адже і в реальному житті фактори різ-
них мотивацій переплітаються.  

В організації освіти дорослих важливо 
знати, чи розпочинає людина навчання з 

уже сформованою мотивацією, чи мотива-
ція формується вже в процесі навчання. 
Самі мотиви підлягають ієрархії: вони мо-

жуть бути первинними, які і приводять лю-
дину до навчання, і вторинними, які можуть 
з’явитися вже в процесі самого навчання.  

Можливо термін “неформальна освіта” є 
не зовсім вдалим для визначення всієї су-
купності цілеспрямованих (але за межами 
формальних організацій) впливів на процес 

формування особистості. Адже неформаль-

на освіта здійснюється і рядом цілком фор-
мальних організацій та інститутів – сім’єю, 

церквою, друкованими й електронними за-
собами масової інформації, а також у про-
цесі менш формальних взаємодій – під час 
спілкування, трудової діяльності, у право-

вому і політичному житті тощо. Другий ас-
пект – неформальне навчання може поча-
тися до школи, потім освіта переходить у 
стан формальної, а продовження може від-
буватися і формально, і неформально. Та-
ким чином, рідко людина підлягає тільки 
одному типу навчання. Як правило, нефор-

мальна освіта переплітається з формаль-
ною, вони існують паралельно, поєдную-
чись упродовж життя людини, а отже, ста-
новлять загальну систему безперервної 
освіти.  

IV. Висновки 
Згідно з документами ЮНЕСКО щодо 

освіти, формальну і неформальну освіту 
визначено як процес, за допомогою якого 
людина і суспільство можуть повною мірою 
розкрити власний потенціал розвитку. Ба-
зова, формальна освіта безперечно є осно-
вою будь-якої форми пізнання. Водночас і 

формальна, і неформальна освіта розши-
рюють доступ громадян країни до можливо-
сті створювати цінності, набувати навичок і 
схвалювати поведінку оточення з метою 
забезпечення ефективної участі громадян у 
процесі прийняття рішень. Задля більшої 
ефективності освіта має відбивати динаміку 

фізичного/біологічного і соціально-економіч-

ного середовища (включаючи і духовне) 
людини; бути невід’ємним елементом усіх 
дисциплін і застосовувати формальні та 
неформальні форми й ефективні засоби 
комунікації. Зазначений шлях має забезпе-
чити доступність освіти для всіх людей, не-

залежно від віку і соціального статусу.  
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СИСТЕМА МЕТОДОЛОГІЧНИХ ХАРАКТЕРИСТИК  

ДИДАКТИКО-ПСИХОЛОГІЧНОЇ МОДЕЛІ  

В УМОВАХ НАВЧАЛЬНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ МОЛОДШОГО ШКОЛЯРА 

Ткаченко Н.В. 

 
I. Вступ 

На сучасному етапі педагогічна та вікова 
психологія має конкретні досягнення в га-
лузі психології навчання. Вона займається 
дослідженням:  

1) шляхів та засобів управління пізнава-
льною діяльністю учнів;  

2) навчання з урахуванням індивідуаль-

но-психологічних особливостей учнів; 
3) ефективності різних методів навчан-

ня, об’єктивних критеріїв успішності на-
вчання.  

У сучасних умовах психологія навчання 
не може обмежуватися вивченням механіз-

мів формування досвіду у школярів, тому 
необхідно організувати таку навчальну дія-
льність, у якій би здійснювався не лише 
розумовий розвиток учня, а й розвиток йо-
го особистості як суб’єкта пізнання. Органі-
зація такого навчання має бути спрямована 
на формування творчої особистості та оріє-

нтована на своєрідність, неповторність, ін-
дивідуальність кожного школяра. Для цього 
потрібні умови співробітництва і ставлення 

до учня як до суб’єкта пізнавальної діяль-
ності. Для сучасності характерним є ви-
знання пріоритетності гармонійного вихо-

вання над різними видами навчання. Зали-
шаються актуальними проблеми активних 
методів навчання і дидактичних принципів. 
Так, навчання успішно вирішує таку про-
блему, як формування досвіду, тобто знань, 
умінь, навичок; однак практично нерозв’я-
заною залишається проблема формування 

досвіду емоційно-ціннісного ставлення до 
світу.  

Для цього потрібно дотримуватися не 
лише принципу академічності (науковості), 
а й художності, що дає можливість учням 
засвоювати зміст навчання через свої пе-

реживання. Навчання є системою дидакти-

чних впливів, яка визначається змістом, 
методами, формами подання навчального 
матеріалу з метою його засвоєння. Навчан-
ня є своєрідним еталоном засвоєння, що є 
обов’язковим для всіх учнів.  

Аналіз науково-психологічної літератури 

свідчить, що занедбані діти потребують не 
тільки психолого-педагогічного супроводу 
в навчанні та вихованні, а й пошуку нових 
дидактико-психологічних моделей допомо-
ги особистості з урахуванням її вікових осо-
бливостей (І.Д. Бех, З.Г. Кісарчук, О.І. Куль-
чицька, Н.А. Побірченко, Ю.О. Приходько, 

Т.М. Титаренко, Л.О. Хомич та ін.). Тому 

розробка і впровадження системи психоло-

го-педагогічного захисту та взаємодії набу-
вають особливого значення в організації 
процесу відновлення особистісного і соціа-
льного статусу занедбаних дітей у склад-
них умовах сучасного розвитку, а також 
створення нової моделі спільної практично-

дидактичної діяльності психолога і педагога 

як прояву “соціальної ідентичності” їх про-
фесій, здатних “бути відкритим новому осо-
бистісному досвіду” (І.Д. Бех, О.Ф. Бонда-
ренко, В.Й. Бочелюк, Б.С. Братусь, Ф.Є. Ва-
силюк, О.М. Леонтьєв, І.П. Маноха, В.В. Ри-
балка, Т.С. Яценко та ін.). 

З огляду на недосконалість традиційного 
підходу до організації роботи із занедбани-
ми дітьми молодшого шкільного віку в за-
кладах освіти, проблема розробки системи 
методологічних характеристик дидактико-
психологічної моделі в умовах навчальної 
діяльності молодшого школяра набуває не-

абиякої актуальності.  
II. Постановка завдання 
Мета статті – проаналізувати методоло-

гічні засади вивчення системи дидактико-
психологічної моделі в умовах навчальної 
діяльності учнів молодшого шкільного віку. 

Задля досягнення поставленої мети не-
обхідно вирішити такі завдання: 

– узагальнити шляхи розробки дидакти-

ко-психологічної моделі в умовах на-
вчальної діяльності молодшого школя-
ра; 

– визначити механізми навчання, що ві-

дображені у рефлексивних відносинах 
між учителем та учнями; 

– проаналізувати методологічні аспекти 

дидактико-психологічних принципів у 
різних наукових підходах. 

III. Результати 

У визначенні процесу навчання є різні 
відмінності, що зумовлені різними теорети-
чними підходами до розуміння його суті. 
Так, наприклад, Ю.І. Машбиць пише, що у 
вітчизняній та зарубіжній психології на-

вчання визначається [9]: 
а) як передача суспільно сформованого 

досвіду підростаючому поколінню; 
б) як групова діяльність, що включає в 

себе викладання та учіння;  
в) як єдина діяльність з відтворення куль-

тури;  

г) як управління засвоєнням знань. 
Виходячи з вищесказаного, можна зро-

бити висновок, що усі ці визначення, в 
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принципі, допустимі – вони розкривають 

певний аспект навчання.  
Розуміння навчання як спільної діяльно-

сті того, хто навчає, і тих, хто навчається, 
теж не досягає глибини психологічних ме-
ханізмів. Навчання як особливий вид гру-
пової діяльності включає навчальну й уч-

бову діяльності, які мають принципову від-
мінність. Навчальна діяльність – це діяль-
ність практична (діяльність вчителя), а уч-
бова – теоретична (пізнавальна) діяльність 
учнів. Суб’єкти цих діяльностей розв’я-
зують різні завдання: вчитель – дидактич-
ні, учні – учбові [2, с. 318–323]. Тому кож-

ний компонент навчання не можна розгля-
дати у відриві від діяльності. Так, навчаль-
на діяльність стосовно учбової виступає як 
об’єкт управління. Навчання потрібно розг-
лядати як управління учбовою діяльністю 

учнів, оскільки цей підхід відображає пси-
хологічні механізми навчання, які, у свою 

чергу, є конструктами, що описують взає-
модію навчальної та учбової діяльностей. 
До них відносять механізм визначення за-
вдання. Він полягає в тому, що зовнішній 
навчальний вплив перетворюється в учбове 
завдання, яке визначає напрям діяльності 

учня. Останнє відбувається тоді, коли на-
вчальний вплив набуває в учня особистіс-
ного змісту. В цих умовах актуалізуються 
цілі, мотиви, досвід учня, і все це доводить, 
що він є не просто об’єктом управління, а 
суб’єктом учбової діяльності [2, с. 301–304].  

Варто підкреслити, що коли визначають 

навчання як управління, то мають на увазі 

не всю навчальну діяльність педагога, а 
лише ту, яка веде учнів до досягнення ме-
ти. Сам процес навчання можна описати як 
процес розв’язання завдання.  

Завдання, які розв’язують вчителі, нази-
вають дидактичними, вони завжди пов’я-

зані з вирішенням учбового завдання.  
Важливим механізмом навчання є рефлек-

сивні відносини. Вони полягають у відобра-
женні вчителем своїх дій, спрямованих на: 

– вибір навчальних впливів; 

– розв’язання педагогічного завдання, конт-

роль за діяльністю учня;  

– створення моделі розвитку його особис-

тості та поведінки.  
Вчитель, відображаючи себе, має погля-

нути на свій образ очима учнів, що дасть 

можливість навчальний процес привести у 
відповідність до цілей. Для вибору відпові-
дного впливу у навчальному процесі вчите-
леві потрібно розрізняти:  

– зовнішній зворотний зв’язок, який по-

лягає у встановленні зв’язку учбової ді-
яльності з навчальною; 

– внутрішній зв’язок, зміст якого полягає 

в інформуванні про результати діяльно-
сті учня.  

Розглянувши навчання в системному пі-
дході, що охоплює такі взаємопов’язані 
компоненти, як навчальну та учбову діяль-
ність, можна відрізнити навчання від учін-

ня, учбової діяльності учнів та засвоєння 

ними знань.  
Учіння, на думку О.М. Леонтьєва, є осо-

бистісним засвоєнням знань, умінь, у про-
цесі якого первинний зміст знань перетво-
рюється відповідно до індивідуального дос-
віду учня, його потреб та мотиваційної 

сфери [8, с. 102].  
На думку С.Л. Рубінштейна, учіння – це 

своєрідне проходження зовнішніх умов че-
рез внутрішні. Учіння – це діяльність 
суб’єкта пізнання, а пізнання може здійс-
нюватися у трудовій, ігровій формах. Воно 
може протікати в умовах виявлення різного 

рівня активності і бути спрямованим не ли-
ше на засвоєння досвіду, а й на формуван-
ня особистісних якостей суб’єкта [11]. 

Процес засвоєння знань, умінь та нави-
чок відрізняється від учіння тим, що остан-

нє полягає не тільки у набутті досвіду, а й 
формуванні себе як особистості, виробленні 

поведінки. Набуття досвіду, як і учіння, 
може відбуватися у різних видах діяльності 
за більшої чи меншої активності пізнаваль-
них процесів, при цьому можуть засвоюва-
тися готові знання, а учень не буде виявля-
ти самостійність у їх систематизації, класи-

фікації та узагальненні.  
Учбова діяльність включає в себе проце-

си засвоєння, що здійснюються лише тоді, 
коли ці процеси протікають у формі цілесп-
рямованого перетворення навчального ма-
теріалу. Учбова діяльність повинна мати всі 
компоненти діяльності у загальному розу-

мінні цього поняття. Ці компоненти мають 

предметний зміст. В учбовій діяльності має 
бути творча переробка матеріалу учнем, 
тобто перетворення навчальних впливів.  

Як писав В.В. Давидов, в управлінні уч-
бовою діяльністю дотримуються дидактич-
них принципів, які були вироблені давно, 

та вони не влаштовують ні нашу теорію, ні 
нашу педагогічну практику [4]. Розглянув-
ши проблематичність окремих з них, можна 
сказати, що в принципі наступності вира-
жається той факт, що при переході учня від 
одного рівня навчання до іншого (вищого), 

не повинно бути чіткої відмінності наступної 
стадії від попередньої. То, як саме відбува-
ються внутрішні зміни змісту та форм на-
вчання? При переході від однієї стадії до 

іншої мають зберігатися наступність і зв’язок 
різних стадій за змістом та способами на-
вчання. На думку В.В. Давидова, зв’язок 

різного і є діалектикою розвитку [5, с. 97]. 
Принцип доступності в практиці реалізу-

ється таким чином: на кожній стадії дається 
такий навчальний матеріал, який є доступ-
ним дітям певного віку. Оскільки відомо, що 
рівень доступності сформувався стихійно та 
хаотично, то виникає питання, що ж під 

силу учням, а що ні? У цьому випадку ігно-
рується розвивальна роль навчання. Цей 
принцип перетворюється у всебічно дослі-
джений принцип розвивального навчання, 
при якому можна визначати темп і зміст 
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розвитку засобами дидактичних впливів. 

Таке навчання має “вести за собою” розви-
ток, активно будувати відсутні або недоста-

тньо сформовані компоненти психіки.  
Принцип свідомості виступає проти ме-

ханічного, формального засвоєння знань, 
яке не дає можливості застосовувати їх у 

вирішенні практичних проблем. Проте склад-
ним залишається питання, що ж означає 
зрозуміти знання?  

Отже, традиційний підхід у розумінні 
цього принципу виражається в тому, що 
реальність знань знаходиться у формі сло-
весних абстракцій, а тому, щоб освоїти її, 

учневі необхідно співвіднести її з чуттєвим 
образом, що суперечить, на думку В.В. Да-
видова, законам формування теоретичного 
мислення, а також не знімає проблеми 
зв’язку знань з практикою. 

Помилково думати, що реальність знань 
знаходиться в словесних абстракціях, вся 

справа полягає в способах діяльності 
суб’єкта пізнання. На думку автора, цьому 
принципу доцільно протиставити принцип 
діяльності, яку необхідно розуміти як осно-
ву та засіб побудови, збереження і викори-
стання знань. Знання, які учень отримує в 

процесі діяльності та у формі теоретичних 
понять, відображають глибинні якості 
об’єкта пізнання, їх походження та забез-
печують застосування цих істотних знань у 
розв’язанні практичних завдань [5, с. 444]. 

Принцип науковості у традиційному на-
вчанні розуміється вузько емпірично. В ос-

нові організації засвоєння досвіду потрібно 

врахувати особливості способу мисленнє-
вого відображення дійсності, перехід від 
абстрактного до конкретного. Реалізація 
принципу науковості потребує зміни типу 
мислення, формування теоретичного мис-
лення, яке є основою творчого ставлення 

людини до дійсності. 
Принцип наочності проектує розвиток у 

дітей лише емпіричного мислення. Цьому 
принципу потрібно протиставити принцип 
предметності, який точно вказує на ті дії, 
які необхідно здійснити з предметами, щоб, 

з одного боку, виявити зміст майбутнього 
поняття, а з іншого – подати цей зміст у 
вигляді знакових моделей. Серед моделей 
виокремлюють матеріальні, графічні та бу-

квенно-словесні.  
Принцип предметності фіксується на ві-

дкритті учнями спочатку всезагального змі-

сту, а потім – виведенні на його основі кон-
кретних проявів об’єкта пізнання. Цим 
принципом підкреслюється необхідність 
переходу у пізнанні від всезагального до 
частково-конкретного. Таке навчання мож-
ливе, коли враховуються такі моменти: 

1) всі поняття відповідного навчально-

го предмета мають засвоюватися учнями 
шляхом розгляду їх походження; 

2) засвоєння знань загального та абс-
трактного характеру випереджає знайомст-
во з частковими, конкретними знаннями 

(останні мають бути виведеними з абстрак-

тного знання);  
3) при засвоєнні витоків тих чи інших 

понять учні мають виявити генетично ви-
східний зв’язок між загальним і конкретним 
зв’язком (для понять шкільної граматики – 
відношення форми та значення в слові);  

4) цей зв’язок потрібно відтворити у 
відповідних моделях;  

5) у школярів необхідно виробити такі 
дії, які дадуть можливість виділити суттєві 
зв’язки між поняттями, а потім вивчати 
особливості цих зв’язків;  

6) діти поступово мають переходити 

від предметних дій до виконання їх у розу-
мовому плані.  

Значний вплив на загальну теорію на-
вчання справляють асоціативна, біхевіори-
стична та гештальтпсихологічна теорії на-

вчання. Зміст цих напрямів розкритий в 
історії психології. Поняття асоціації вперше 

запровадив Арістотель. Він поділяв асоціа-
ції на чотири види: за схожістю, контрас-
том, суміжністю у просторі та суміжністю у 
часі. Поняття асоціації уявлень уперше ввів 
Дж. Локк [7, с. 60–62]. 

Ідея про те, що уявлення та ідеї зумов-

люються первинними відчуттями та асоціа-
ціями, належить Д. Гартлі. Для нього осно-
вою навчальності є пам’ять, яка є загаль-
ною функціональною властивістю нервової 
системи. Причини утворення асоціацій, уя-
влень та ідей розглядались Дж.Ст. Міллем. 
На його думку, уявлення, ідеї є копіями ві-

дчуттів. Причинами асоціацій ідей є швид-

кість асоціативних відчуттів та повторення 
асоціацій. Асоціативна психологія розгля-
дала і мислення як репродуктивну функцію 
пам’яті. Основним законом репродуктивно-
го мислення є закон зміцнення сили асоці-
ацій залежно від частоти їх повторення [7, 

с. 76–78]. Підкреслення асоціаністами зна-
чущості частоти повторення для утворення 
і зміцнення асоціацій зумовило виникнення 
такого основного принципу засвоєння на-
вчального матеріалу, як багаторазове ме-
ханічне повторення. Експериментально до-

ведені Г. Еббінгаузом основні закономірно-
сті запам’ятовування ще більше підсилили 
роль пам’яті у навчальному процесі.  

На осмислення навчального процесу 

значний вплив справили ідеї Е. Торндайка, 
асоціативні за суттю та біхевіористичні за 
методами та підходами у своїй творчості. 

Під впливом ідей цього вченого відбулось 
повне злиття таких понять, як “пам’ять” та 
“научіння”.  

Перший закон Е. Торндайка називається 
“законом ефекту”. Другий закон – “закон 
управлянь” полягає в тому, що реакція на 
дію стимулу залежить від кількості повто-

рень, сили та довготривалості дії стимуля-
ційного матеріалу. Третій закон – “закон 
готовності до реакції” – характеризується 
підготовленістю до виконання дії. На думку 
Е. Торндайка, є й інші фактори впливу на 
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научіння як результат навчання, напри-

клад, “фактор ідентичних елементів”. Піз-
ніше це положення почало співвідноситися 

з принципом перенесення навичок. 
Отже, представники “раннього” біхевіо-

ризму описували психічну діяльність люди-
ни, як і поведінку тварини, за допомогою 

термінів “научіння”, “навичка”. А Дж. Уот-
сон ототожнював ці два поняття, вважаючи, 
що “научіння” – це набуття індивідуального 
досвіду, а “навчання” – закріплений зв’язок 
між стимулом і реакцією.  

Представник гештальтпсихології К. Коффка 
відзначав, що повторення без розуміння дії, 

її схеми, структури не приведе до якісного 
научіння. Такий підхід до організації на-
вчання людини є неефективним. Цей дослі-
дник важливу роль у навчанні відводив на-
слідуванню. Він розглядав два можливі ви-

ди його використання:  
1) наслідування без розуміння; 

2) осмислення, або коли розуміння зра-
зка передує наслідуванню.  

Він зробив акцент на останньому варіан-
ті наслідування у навчанні, вважаючи, що 
воно полегшує процес учіння, але при цьо-
му потрібно бути вимогливими до зразків 

наслідування. К. Коффка правильно пока-
зав залежність між розумінням дії та її ви-
конанням, але вагомого значення надав 
наслідуванню.  

Отже, дві теорії – біхевіоризм та гешта-
льтизм – зумовили виникнення двох на-
прямів у навчанні. Перший мав на меті роз-

вивати у дитини здібності, необхідні для 

того, щоб здобувати знання, другий – за-
своювати певну сукупність знань.  

Самостійні напрями навчання мають ди-
хотомічний характер. Наприклад, деякі 
представники психології навчання розгля-
дають його як управління, а деякі – дотри-

муються думки, що навчання має на меті 
формувати в учнів здібності самостійного 
здобуття знань.  

Сучасна психологія навчання виділяє 
такий напрям, як традиційне навчання. Ха-
рактерною рисою традиційного навчання є 

його звертання до минулого. Минуле розг-
лядається як скарбниця набутих людством 
знань, і тому це навчання зорієнтоване на 
запам’ятовування матеріалу. По суті, у тра-

диційному навчанні інформація є об’єктом 
засвоєння та кінцевим його продуктом. 
Процес використання знань проектується 

на майбутнє.  
Вчені радять розрізняти “інформацію” та 

“знання”. На їх думку, інформація являє 
собою знакову систему (наприклад, текст 
підручника, параграфа, інформація, що 
становить зміст пояснення вчителя), яка 
існує незалежно від нас. Знаки – це носії 

інформації, вони є замінниками реальних 
предметів, явищ, їх властивостей. За їх до-
помогою учень може засвоїти досвід про 
реальність, але це лише можливість. Щоб 
вона стала дійсністю, потрібно перетворити 

цю інформацію у власні знання, включивши 

сприйняту нову інформацію у свій досвід, 
раніше набуті та систематизовані знання, 

поглибивши та розширивши їх, зробити їх 
засобом більш досконалої діяльності та ро-
зумної поведінки. Загалом знання відрізня-
ються від інформації тим, що вони є підст-

руктурою особистості. 
Психологи Д.М. Богоявленський та 

Н.О. Менчинська є авторами теорії засво-
єння знань, що ґрунтується на ідеї управ-
ління учінням та включає у його процес 
такі компоненти, як сприймання, аналіз, 
синтез, асоціації, запам’ятовування, розу-

міння, застосування. На думку цих учених, 
основною стратегією концепції управління 
учінням є вироблення способів самостійно-
го засвоєння знань.  

В.В. Давидов розробив теорію застосу-

вання змістовних узагальнень з метою під-
силення розвивального впливу уроків. Він 

виділяє три види узагальнення: теоретич-
не, емпіричне та змістовне.  

Зміст теоретичного узагальнення поля-
гає в тому, що воно є опосередкованою на-
вчанням діяльністю з оволодіння поняттями 
та загальними уявленнями, закріпленими в 

науковому терміні. Характерною ознакою 
теоретичного мислення є суттєвий тип 
зв’язку, який властивий для об’єкта пізнан-
ня, тобто всезагальне в ньому абстрагуєть-
ся на якомусь конкретному факті. Учневі не 
потрібне довготривале порівняння конкре-
тних проявів для виділення цього внутріш-

нього суттєвого зв’язку [5, с. 131]. 

Емпіричне узагальнення здійснюється 
при порівнянні предметів та уявлень про 
них, що дає змогу виділити в них спільні 
властивості, відкидаючи специфічні, особ-
ливі, одиничні ознаки. Таке узагальнення 
не може вийти за межі чуттєвої одиничнос-

ті, а тому не приводить до утворення абст-
рактно-узагальненого поняття. Теоретичне 
узагальнення на відміну від емпіричного 
відображає внутрішній, всезагальний зв’я-
зок предметів, воно виходить за межі чут-
тєвого досвіду [5, с. 94]. 

Змістовне узагальнення та абстрагуван-
ня, на думку В.В. Давидова, є двома боками 
одного процесу переходу думки від абстрак-
тного до конкретного. За допомогою абстра-

гування учень відокремлює суттєву харак-
теристику об’єкта від інших його властивос-
тей та від самого об’єкта пізнання. Ця суттє-

ва характеристика виступає як особливе 
відношення, а в процесі встановлення зако-
номірних зв’язків його з одиничними явища-
ми воно набуває всезагального характеру. 
Ця абстракція в процесі переходу думки до 
конкретного називається змістовною.  

Узагальнення, в процесі здійснення яко-

го виявляються і простежуються реальні 
взаємозв’язки всезагального з особливим 
та одиничним, називається змістовним і 
передбачає пошук зв’язку особливих та 
одиничних явищ із загальною основою ці-
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лого. Наприклад, учні на уроках під керів-

ництвом вчителя аналізують зміст навчаль-
ного матеріалу, виділяють в ньому висхідне 

загальне відношення, визначаючи його 
прояв у багатьох інших одиничних відно-
шеннях. Встановлюючи зв’язок цього ви-
східного загального відношення (змістовна 

абстракція) з проявами його в одиничних 
відношеннях, учні отримують змістовне 
узагальнення навчального матеріалу.  

Таким чином, змістовне узагальнення 
вимагає виведення та пояснення одинич-
них проявів системи на основі її всезагаль-
ної основи.  

Цей підхід спрямований на продуктивне 
співвідношення індуктивної та дедуктивної 
логіки у процесі навчання.  

Л.B. Занков запропонував ряд нових 
принципів, які мають зробити навчання ро-

звивальним, зокрема [6, с. 198]:  
1) високий рівень складності;  

2) швидкий темп;  
3) забезпечення провідної ролі теорії в 

навчанні; 
4) усвідомлення учнями процесу учіння; 
5) врахування особливостей всіх учнів, 

як сильних, так і слабких.  

Цей напрям поєднує в собі декілька ви-
дів діяльності, оскільки навчання розгляда-
ється тут, у першу чергу, як управління, а 
по-друге, робиться акцент на усвідомлено-
му учінні. Щоб дійсно відбулось оволодіння 
учінням, потрібно ще й створити умови для 
розвитку мисленнєвих операцій аналізу, 

порівняння, доведення. Операціональна 

складова учіння, на думку О.В. Скрип-
ченка, є значущою передумовою успіхів у 
навчанні [2, с. 293]. 

Б.Г. Ананьєв обґрунтував підхід до фор-
мування особистості, який полягає у необ-
хідності поєднувати пізнання, спілкування 

та працю. Умови поєднання навчання і 
праці в атмосфері демократичного спілку-
вання є необхідною умовою зростання осо-
бистості. Цей напрям орієнтується на всебі-
чний розвиток особистості, яка б, у свою 
чергу, поєднувала в собі знання про реаль-

ність та відповідне ставлення до неї [1]. 
Крім цих напрямів, виник тип навчання 

на основі теорії поетапного формування 
розумових дій, яка спирається на відомі 

положення Л.С. Виготського, С.Л. Рубінш-
тейна, О.М. Леонтьєва. Суть цих положень 
полягає в тому, що будь-яке внутрішнє 

психічне є перетворене, інтеріоризоване 
зовнішнє, спершу психічна функція висту-
пає як інтерпсихологічна, а потім як інтрап-
сихологічна (Л.С. Виготський); психіка та 
діяльність єдині, але не тотожні; психіка 
формується у діяльності, діяльність регулю-
ється психічним (С.Л. Рубінштейн); психіч-

на внутрішня діяльність має таку саму 
структуру, що й зовнішня, предметна 
(О.М. Леонтьєв); психічний розвиток має 
соціальну природу (О.М. Леонтьєв). Згідно 
з цією теорією, в онтогенетичному розвитку 

людини здійснюються процеси інтеріориза-

ції дій – поступового перетворення зовніш-
ніх дій у внутрішні, розумові. На початку 

навчання учні мають справу із зовнішньою і 
матеріальною дією. О.М. Леонтьєв писав, 
що лише потім, унаслідок поступового пе-
ретворення цієї дії – узагальнення специфі-

чного скорочення її ланок та зміни рівня, 
на якому вона виконується, відбувається її 
інтеріоризація, тобто перетворення у внут-
рішню дію, яка уже повністю відбувається в 
розумі дитини” [8, с. 96]. 

Цей процес складається із шести етапів. 
Перший етап характеризується поперед-

нім ознайомлення з дією. Учням пояснюють 
мету дії, вказують, на що потрібно орієнту-
ватися при виконанні дії, як її виконувати.  

На другому етапі учні вже виконують дію, 
але поки що у зовнішній, матеріалізованій, 

розгорнутій формі та засвоюють зміст.  
На третьому – зовнішньомовному – етапі 

всі елементи дії виражаються у зовнішньо-
му усному або письмовому мовленні. Дія 
зазнає подальших змін, вона узагальнюєть-
ся і скорочується.  

Четвертий етап – етап “зовнішнього мо-
влення про себе” – виконання дії супрово-

джується мовленням, але “про себе”. Дія 
зазнає ще більших змін – узагальнюється 
та скорочується. 

П’ятий етап полягає у виконанні дії у вну-
трішньому плані. На цьому етапі учень може 
контролювати виконання дії, коригувати її.  

На шостому – завершальному – етапі дія 

виконується ніби “з місця”, точно і не роз-

тягується у часі. 
Відповідно до визначених етапів форму-

вання розумової дії, будується процес на-
вчання. Дослідження П.Я. Гальперіна та 
його колег показали, що вирішальну роль у 
формуванні дії відіграє її орієнтовна основа. 

Орієнтовна основа дії – це розмітка дії, 
проектування її у вигляді операцій, які пот-
рібно буде виконати для розв’язання за-
вдання. Орієнтовна частина дії – це попе-
реднє орієнтування у завданні.  

Автор цієї теорії виділив три типи орієн-

тування у завданні [3].  
Перший тип характеризується своєю непо-

внотою. Орієнтири подані у зразках. Жодних 
вказівок на те, як виконувати цю дію, не да-

ється. Учень діє шляхом “спроб та помилок”.  
Другий тип орієнтовної основи включає 

вказівки щодо належного виконання дії. 

Умови задаються учневі у готовому вигляді. 
Навчання відбувається швидко та майже 
без помилок.  

Третій тип характеризується тим, що 
орієнтири даються в узагальненому вигля-
ді, і вчитель навчає аналізу нових завдань. 
Оволодіння методом аналізу дасть можли-

вість виділити умови правильного виконан-
ня завдання. Коли учні, користуючись ме-
тодом аналізу, виділяють самостійно орієн-
тири, дія виконується майже без помилок і 
досягає такого рівня узагальненості та 
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стійкості, за якого можливе перенесення на 

виконання завдань іншого характеру. 
IV. Висновки 

Отже, концепція поетапного формуван-
ня розумових дій показала, що цей процес 
залежить від певних умов, прийомів, і тому 
ним можна керувати. Оскільки, саме ця орі-

єнтовна частина дії являє собою апарат 
управління дією, то ця концепція не сприй-
мається всіма вченими однозначно. Деякі 
психологи вказують на те, що при виділен-
ні етапів порушується така закономірність, 
як взаємозв’язок внутрішнього та зовніш-
нього мовлення, і відзначають, що не зав-

жди потрібно послідовно проходити всі 
етапи та диференціювати їх, оскільки чіткі 
межі між ними відсутні. Проте, як показала 
практика, організація навчання на основі 
цих принципів виявилася ефективною. 
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************************************************************* 

ПРИКЛАДНА ТА ПРАКТИЧНА ПСИХОЛОГІЯ 

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

УДК 159.98 

ПСИХОКОРЕКЦІЙНА РОБОТА З ЛИСТІВКАМИ  

ЯК ЗАСІБ ВІДОБРАЖЕННЯ  

ВНУТРІШНЬОГО СВІТУ КЛІЄНТА 

Бочелюк В.Й. 

 

I. Вступ 

Метод кататимно-імагінативної психоко-
рекції порівняно новий для суспільства, 
механізми його роботи тільки-но починають 
використовуватися психологами та психо-
терапевтами. Проводиться усе більше дос-
ліджень несвідомого як певних механізмів 
поведінки людини (так званих архетипів) 

та взаємодії із колективним несвідомим, а 
також як саме за допомогою образів відбу-
ваються зміни у несвідомому, а згодом – і в 
свідомості людини.  

Саме цій науковій проблемі присвячене 
наше дослідження. Люди часто кажуть, що 

їхньою долею хтось керує, або що вони пе-
редчувають біду чи навпаки перемогу, і, як 
не дивно, ці передчуття часто справджу-

ються. Психологам уже давно відомий цей 
механізм: спочатку виникає передчуття, 
людина починає будувати свою поведінку 
згідно з ним, тобто не природньо, а ніби 

втікаючи від чогось, і, звісно, коли баланс 
втрачено, це передчуття справджується. І 
навпаки – впевнена у перемозі людина пе-
редає це оточенню і перемагає. Звісно, це 
може спрацювати тільки тоді, якщо почуття 
передаються щиро. Однак людина часто 
нещира сама із собою.  

На перших консультаціях із психологом 
людині, як правило, дуже важко пояснити, 
яку саме проблему вона має, найчастіше 
клієнт починає розповідати про те, як саме 
його образили і в жодному випадку не роз-

повість, що він відчуває та у чому він був 

неправий, – тобто виправдовується перед 
консультантом та прагне зайняти позицію 
жертви. Це типова ситуація на первинному 
етапі консультування. 

II. Постановка завдання 
Мета статті – розкрити особливості пси-

хокорекційної роботи з листівками як засобу 

відображення внутрішнього світу клієнта. 
III. Результати 
Коли ж консультації відбуваються далі, 

виявляється, що впродовж життя людина 
вже не раз потрапляла у схожі ситуації, і в 
певних типах взаємин наявний сценарій 
поведінки, який людина виконує дуже ста-

ранно, не відступаючи від нього ні на крок. 

Тобто людина несвідомо провокує ту чи 
іншу подію. Отже, не тільки доля грає з 
людиною, а й людина “грає” свою долю. 

А тепер доцільно розглянути появу та про-
яв цих сценаріїв: можна згадати найулюб-
ленішу казку, яка була прочитана безліч 
разів; що було найцікавішим у історії; який 

персонаж запам’ятався найбільше і чому 
саме; який він – добрий, злий, у нього зав-
жди все легко та просто або хтось йому 
допомагає? 

Таким чином можна побачити основні 
тенденції поведінки людини. Наприклад, 

Попелюшка, яка усе життя працює, щоб 
здобути прихильність оточення, тільки піс-
ля численних знущань отримує гідну вина-

городу. Це схоже на те, як багато жінок 
зазнають знущань, і тільки після того, як 
чаша їх терпіння переповнюється, стають 
спроможні щось змінити, але також дуже 

обережно. 
У випадку прояву сценарія Сплячої Кра-

суні взагалі не потрібно ні про що турбува-
тися – Принц сам за нею прийде та врятує. 
Багато жінок насправді чекають на чолові-
ка, як на спосіб вирішення власних про-
блем. Вони взагалі не бажають щось роби-

ти за власною ініціативою, це збігається з 
архетипом колективного несвідомого (Пер-
сефона).  

Іван-Дурник – персонаж цікавий тим, що 
йому постійно щастить або хтось йому до-

помагає. У символі поєднано кмітливість, 

цікавість, спритність та навіть розум, не-
зважаючи на ім’я, які однак спрямовані на 
уникнення будь-якої діяльності – “все і так 
якось буде”. Він нагадує архетип Гермеса. 
Хлопчик, який обирає його героєм, може 
усе життя чекати на диво, нічого не роби-
ти, але у випадку крайньої необхідності він 

зможе все вирішити, але потім знову заспо-
коїться та сподіватиметься на те, що про-
блеми вирішуватимуться самі. 

Негативних (злих) персонажів у казках 
в жодному випадку не можна трактувати як 
риси поганого характеру людини, і на це є 
декілька причин. Насамперед, потрібно ви-
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значити, який саме цей негативний персо-

наж. Наприклад, Баба-Яга трактується юн-
гіанськими психологами як символ мудрос-

ті, зрілості та глибоких знань, цей образ 
переносять на себе люди із філософсько 
орієнтованим розумом. Також важливо, за 
що персонаж подобається людині, які його 

властивості її приваблюють. Можливо, саме 
цих якостей не вистачає особистості. Як 
правило, людина не приймає деякі особисті 
риси, через це вони її дратують у інших.  

Ще К. Юнг побачив дивну закономір-
ність: народи, які жили у різних країнах та 
на різних континентах, створили у своїй 

міфології персонажів, які були дуже різні за 
описом (зважаючи на культуру), але влас-
не сюжети історій повторювалися – голов-
ний міф у всіх народів був єдиним. 

У результаті К. Юнг зробив висновок про 

існування колективного несвідомого та на-
явність у психіці кожної людини архетипіч-

них патернів, які впливають на її поведінку 
і життя. 

Але зовсім не кожен клієнт стане обго-
ворювати казки на консультації, тому дуже 
ефективним у роботі із несвідомим є ката-
тимно-імагінативний (символдраматичний) 

метод роботи із листівками.  
Вперше у символдрамі листівки почав 

використовувати Г. Хорн – німецький пси-
хотерапевт, психоаналітик, засновник ме-
тоду символдрами для дітей та підлітків, до-
цент МОКПО. Г. Хорн народився 09.05.1935 р. 
у містечку Пльоссберг, недалеко від Бава-

рії. З 1950 по 1956 рр. керував церковною 

юнацькою групою. З 1956 по 1959 р. на-
вчався у Євангелістській школі домашнього 
виховання у м. Ройтлінген, трансформова-
ній пізніше у Євангелістський професійний 
вищий навчальний заклад соціального за-
безпечення м. Ройтлінген, де отримав дип-

лом соціального педагога.  
З листів Г. Хорна:  
“Про мене говорили, що в дитинстві я 

розбирав кожну іграшку, яку мені дарува-
ли, мені хотілося побачити, як вона влаш-
тована усередині. Саме цей інтерес винний 

у тому, що одного разу я навіть розібрав 
великий і дуже коштовний антикварний 
годинник з боєм. А моя мати, яка не мала 
уявлення, наскільки він був цінним, мене 

не зупинила. Поступово мене все більше 
почало цікавити невидиме: від гри в меха-
нічний конструктор я перейшов до ігор з 

невидимим електронним струмом (мотори, 
радіо) і, нарешті, до ігор з людською ду-
шею – з психікою”.  

З 1956 по 1962 рр. Г. Хорн працював 
вихователем у дитячих будинках та інтер-
натах для молодих людей, де і отримав 
професійну освіту. Першим таким інтерна-

том, де з 1956 по 1958 рр. працював 
Г. Хорн ще під час отримання освіти, став 
інтернат Християнського союзу молодих 
людей (CVJM – Christlicher Verein Junger 
Manner) у Зіндельфінгені.  

У той час дитячі будинки були у жахли-

вому стані, а необхідна робота з батьками 
просто не проводилася. До 1968 р. вихо-

вання було вкрай авторитарним. Г. Хорн 
намагався, наскільки це було можливо у 
таких важких умовах, проводити бесіди та 
грати з підопічними дітьми. Але цієї можли-

вості йому явно не вистачало, і він вирішив 
отримати додаткову психологічну освіту. 
З 1961 по 1963 рр. Г. Хорн вивчав психоте-
рапію дітей та підлітків в Інституті психаго-
гіки у Гейдельберзі. Тоді ще існувала спе-
ціальність “психагог”, яка суміщала у собі 
педагогіку та психотерапію. Професія “ана-

літичний психотерапевт дітей та підлітків” 
з’явилася у Германії лише у 1980-ті рр. Ди-
плом був змінений Г. Хорну лише у 1988 р.  

З 1964 по 1998 рр. він працював аналі-
тичним дитячим психотерапевтом у психо-

логічній консультації для батьків, дітей та 
підлітків – спочатку у Саарбрюкені, а з 

1967 р. – у Карлсруе.  
З листів Г. Хорна: “У шістдесяті роки я 

багато вивчав графологію – хочу це особ-
ливо відзначити, оскільки графологія біль-
ше не визнається в академічному середо-
вищі. Я вважаю, що розуміння символів, 

яке лежить в основі графології, все-таки 
дуже важливе і цікаве, особливо у зв’язку з 
аналітичною психологією К.Г. Юнга. Для 
мене взагалі характерне те, що я все опа-
нував сам. Зараз, наприклад, я сам, без 
учителя, вивчаю англійську мову і навчаю-
ся грати на фортепіано”.  

З 1970 р. по сьогоднішній день Г. Хорн 

займається психотерапевтичною практи-
кою, проводить супервізії, є одним із за-
сновників товариства по роботі з кататим-
ним переживанням образів у Германії 
(AGKB), працює доцентом та супервізором з 
кататимно-імагінативної психотерапії у Ге-

рманії та інших країнах.  
Символдрама – це психоаналітичний на-

прям. Робота ж з листівками дає змогу до-
торкнутися до несвідомого у найм’якшій 
формі. Клієнтові легше розповісти про ге-
роїв у казці, ніж викласти свою проблему 

безпосередньо.  
Кататимно-імагінативні переживання об-

разів – це емоційне переживання внутріш-
ньоособистісних вражень. Ще З. Фройд за-

значав, що усі події, які траплялися з лю-
диною у дитинстві, залишаються у несвідо-
мому та впливають на її подальше життя. 

Невирішені проблеми залишаються у підс-
відомості – за допомогою символдрами та 
образів ці конфлікти, крок за кроком, про-
робляються. 

Робота із листівками базується на меха-
нізмі проекції: за методикою клієнтові не 
дається інтерпретація, він сам розповідає 

казку, інтерпретує свою історію та образ, 
який він наслідує. Крім того, деяким клієн-
там узагалі складно розповідати про себе 
або уявляти образ, а листівки є стимулами, 
які беруть усі ці проблеми на себе, а люди-
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на розповідає історію ніби про листівки, а 

не про себе. Насправді ж вона просто розс-
лабляється і вивільняє свої почуття.  

Архетипи знаходяться у підсвідомості 
так само, як і конфлікти, тобто за допомо-
гою певного стимулу (листівок) можна діз-
натися про конфлікти свідомості та архети-

пу. Досить часто людина бажає повністю 
змінити своє життя і робить це своєрідно: 
дехто прагне знайти універсальну маску, 
яка сподобається усім, хтось воює проти 
всього світу, а хтось узагалі нічого не ро-
бить. Ці стилі залежать від провідного ар-
хетипу, який, у свою чергу, впливає на ри-

си характеру. 
Як правило, у психіці наявні елементи 

декількох архетипів, тобто може бути без-
ліч варіантів поведінки, але провідним є 
один архетип. Залежно від взаємодії цих 

компонентів людина має ті чи інші пробле-
ми у певній сфері життя. Усі ці складні пе-

реплетіння людської психіки можна спро-
бувати вирішити за допомогою символдра-
матичної методики з листівками. Так чи інак-
ше людина приходить на консультацію з 
приводу певної проблеми, яка може бути 
викликана конфліктом архетипів або не-

прийняттям одного із них. Невпевненість у 
собі, низький рівень самооцінки, як прави-
ло, викликані неприйняттям себе таким як є. 

У програмі використовуються різноманітні 
листівки із зображеннями, що символічно 
відображають риси архетипу. Зображення 
можуть бути різноманітними, але обов’язково 

мають бути наявні такі категорії: 

– чоловіки; 

– жінки; 

– групи людей; 

– тварини; 

– рослини; 

– діти та люди похилого віку; 

– природні явища; 

– абстракції тощо. 

Людина обирає зображення несвідомо, 
орієнтуючись на символи, закладені у лис-
тівці. 

Проведення корекційної роботи склада-

ється з таких етапів:  
1) клієнту пропонують поглянути на 

листівки та обрати одну;  
2) дібрати пару до цієї листівки, обра-

вши спочатку найбільш привабливу, а потім 
– найбільш фруструючу;  

3) скласти розповідь про стосунки цих 
персонажів;  

4) записати або розповісти про основні 
особливості обраної картинки (позитив-
на/негативна, холодна/тепла, агресив-
на/ніжна тощо; виділити цікаві деталі);  

5) розташувати відповідно до “золо-

того перетину” – у формі прямокутника;  
6) далі має відбутися заглиблення клієн-

та у символдраматичний сеанс із тим образом, 
що асоціативно виникає у його свідомості; 

7) розповісти про враження від сеансу 
корекційної роботи; 

8) провести наступне заняття за відпо-

відною схемою. 
Кожен з етапів має конкретну мету, роз-

глянемо їх зміст. 
Перший етап. Листівка, яка привертає 

увагу, є проекцією психологічного самопо-
чуття людини на відповідний період, вона 

може бути пов’язана з позитивними або 
негативними враженнями. Характеристика 
листівки, яку дає клієнт – це не що інше, як 
опис проблеми та її сприйняття клієнтом.  

Другий етап. Друга та третя обрані лис-
тівки так само символізують самопочуття 
клієнта, але якщо перша листівка символі-

зує відчуття клієнта у відповідний період та 
характеризує його загалом, то найбільш 
фруструюча листівка відображає страхи, 
переживання людини та ті якості архетипу, 
які є небажаними з погляду Его. Найбільш 

приваблива листівка символізує приємні 
переживання та ті якості архетипу, які є 

бажаними та правильними, а також певну 
сферу життя клієнта. 

Третій етап. Історія, яку запропоновано 
розповісти клієнтові про взаємини між пер-
сонажами, зображеними на листівці, може 
бути проекцією взаємин людини з навко-

лишнім світом, а також її архетипів. Як було 
зазначено вище, ці два параметри взаємо-
пов’язані: якості архетипу позначаються на 
характері та поведінці людини.  

Четвертий етап. Створення розповіді про 
певні особливості кожної листівки має декі-
лька цілей: прояснити проблему; дати лю-

дині змогу вивільнити свої почуття. Пере-

живань ніби не існує, доки вони не прого-
ворені вголос. Багато людей не вміють або 
не можуть висловлювати свої почуття вза-
галі – вони активно раціоналізують. Листів-
ка ж допомагає тим, що людина говорить 
ніби про чужі почуття, і це дає їй певне по-

легшення. Згодом розмова про почуття пе-
рсонажів проектується на проблему клієн-
та. Клієнт сам починає шукати схожі моме-
нти у своїй розповіді та історії власного 
життя за допомогою питань психолога. Пи-
тання можуть бути такими: з чим у вас це 

асоціюється; кого нагадує; коли ви себе 
так відчуваєте; коли-небудь ви це відчува-
ли; як ви себе зараз почуваєте, чому; це, 
на вашу думку, добре чи погано? 

Хоча клієнт не розуміє взаємозв’язку, йо-
го несвідоме активно працює. Листівки сти-
мулюють цей процес, історії поглиблюють 

його настільки, що можуть з’являтися дивні, 
з погляду розуму, емоції та відчуття, які мо-
жуть бути пояснені згодом через сни та ін-
сайти. Несвідоме ніби виштовхує проблему у 
свідомість, але поступово, часто у вигляді 
символів у снах або як уже сформовану ду-
мку (залежить від характеру проблеми). 

П’ятий етап. Людина має розташувати 
листівки відповідно до “золотого перетину” – 
у формі прямокутника. Згідно з цією теорі-
єю, кожен кут відповідає за різні відчуття 
та інші прояви людини (див. рис.). 
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Минуле Сьогодення Майбутнє 

Когніції 

Емоції 

Поведінка 

Ставлення  
до значущої жінки 

Ставлення  
до себе 

Ставлення  
до іншої значущої 

людини 
 

Рис. “Золотий перетин” відчуттів людини 
 

При обговоренні потрібно звертати увагу 
саме на ці рівні.  

Розташування свідчить про відчуття клі-

єнтом ситуації: приємна чи неприємна лис-
тівка у сьогоденні та майбутньому. Рівень 
сприйняття клієнтом проблеми дає інфор-
мацію, як до нього підлаштуватися, які фо-
рми речень добирати та на якому рівні від-
бувається порушення. 

Взаємини – чи не один із найважливіших 
показників, оскільки саме через них клієнт і 

прийшов на консультацію. Людина відобра-
жає взаємини з близькими, часто з родича-
ми, але певною мірою це розповсюджується 
на стосунки із протилежною статтю. Став-
лення до себе відображає сприйняття себе 

та своїх якостей. Оскільки клієнт раніше дав 
характеристики цим зображенням, його під-
свідомість розташовує їх відповідно до наяв-
них у житті клієнта взаємин. 

Шостий етап. Заглиблення клієнта у сим-
волдраматичний сеанс передбачає, що всі 
розповіді про проблему та подальші історії 

(про кожну листівку окремо), проекція на 
взаємини клієнта – все це вже вплинуло на 
підсвідомість і свідомість клієнта. Наступним 
кроком стає власне сеанс – у цьому випадку 

це асоціативний сеанс: клієнту не дається 
мотив, а пропонується свій власний образ. 

Клієнт входить у образ, розповідає про те, 
що він бачить, де знаходиться, що відчуває. 
Після детального опису, психолог просить 
його згадати, коли ще раніше клієнт мав такі 
самі переживання. Клієнт переноситься у 
своїй уяві в минуле і розповідає про власні 
враження. Потім психолог знову просить його 

повернутися до першого образу і розповісти, 
що змінилося. Якщо необхідно, можна повто-
рити ці дії. На цьому сеанс завершується.  

Сьомий етап. Бесіда після сеансу – клі-
єнт розповідає свої враження: що найбіль-
ше сподобалося, а що було найбільш не-
приємним, після чого клієнт отримує за-

вдання намалювати будь-яку частину свого 
образу. Яку саме частину – обирає самос-
тійно. Суть цього завдання полягає у сим-
волічному опрацюванні переживань.  

Восьмий етап. На наступному занятті ві-
дбувається робота з малюнком та відчуття-

ми клієнта щодо нього та його окремих час-
тин за класичним методом символдрами. 

IV. Висновки 
Уся програма орієнтована на роботу з ві-

докремленими частинами архетипів, допо-
могу клієнтові віднайти нові ресурси своєї 
особистості за допомогою архетипів, відно-

вити внутрішній баланс. Розуміння своїх по-
треб та зняття емоційної напруги допомага-

ють поглянути проблемі у вічі та знайти си-
ли для її вирішення. Таким чином, ми дійшли 
висновку, що робота із листівками є ефекти-

вним методом роботи як із дорослими, так і 
з дітьми. Дорослий працює з образом пос-
тійно, оскільки після сеансу він отримує за-
вдання намалювати свій образ, потім, під 
час аналізу малюнка, на наступному сеансі 
клієнт знову занурюється у свій образ – так 

він може зрозуміти, що означає його образ, 
а несвідоме опрацьовує цю інформацію. Для 

дітей цей метод не тільки цікавий, а й дуже 
ефективний у зв’язку з тим, що робота з ли-
стівками є роботою, перш за все, на несві-
домому рівні. У психіці дитини переважає 
емоційний компонент: занурюючись в образ 

дитина може вставати та показувати рука-
ми, що й де знаходиться. Малювання – це 
шлях, за допомогою якого дитина може ви-
разити свій емоційний стан та водночас ско-
регувати його за допомогою змін у малюнку, 
образі, який надалі перенесеться у несвідо-
ме. Листівки можна розглядати як діагнос-

тичний та терапевтичний методи. Для поз-
начення такої роботи відомий психолог та 
психотерапевт К. Роджерс використовував 
авторський термін “терагностика” – тобто 

форма взаємодії, яка поєднує у собі вивчен-
ня проблеми клієнта та її глибинних причин 

й одночасну корекційну роботу з людиною 
за принципом “тут і зараз”. 
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Бочелюк В.Й. Психокорекційна робота з листівками як засіб відображення внутрі-
шнього світу клієнта 

Анотація. У статті розглянуто аспекти психокорекційної роботи за методом кататимно-
імагінативної психотерапії. Визначено, що цей метод ефективний у роботі із невротичними клі-
єнтами, які не можуть проговорювати власні проблеми, або їхні проблеми є настільки болючи-
ми, що витісняються у несвідоме.  
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Бочелюк В.И. Психокоррекционная работа с открытками как средство отражения 
внутреннего мира клиента 

Аннотация. В статье рассмотрены аспекты психокоррекционной работы с клиентами с по-
мощью метода кататимно-имагинативной психотерапии. Определено, что данный метод эффе-
ктивен в работе с невротичными клиентам, которые не могут проговаривать собственные про-
блемы, или их проблемы настолько болезненны, что вытесняются в бессознательное.  

Ключевые слова: психокоррекция, внутренний мир, невротичные клиенты. 

Bochelyuk V.Y. Psycho-correction with the help of cards as method of client’s internal 

world reflection 
Annotation. In the article aspects of psychocorrection work with clients using catatim-

imaginative method of therapy are shown. It is devermined that given method is effective at work 
with neurosis clients who cannot pronounce own problems or problems are so painful, that are 
superseded in the unconscious.  

Key words: рsychocorrection, private world, neurosis clients. 
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ЗНАЧЕННЯ ЕМОЦІЙНОГО ІНТЕЛЕКТУ  

ДЛЯ ЖИТТЄДІЯЛЬНОСТІ ОСОБИСТОСТІ  

У СУЧАСНОМУ СУСПІЛЬСТВІ 

Зарицька В.В. 

 
I. Вступ 

Проблема значущості емоційного інтеле-
кту для життєдіяльності людини сучасного 
суспільства є надзвичайно актуальною. Це 
обумовлено, у першу чергу, тими швидкоп-
линними процесами, які ведуть до карди-
нальних змін у суспільстві і вимагають від 

особистості бути суб’єктом власного життя, 

тобто проявляти максимально можливу ак-
тивність у виборі власного життєвого шляху.  

Процес вибору життєвого шляху стає дуже 
складним, а для молоді, яка не готова прави-
льно реагувати на навколишні події, керува-
ти своїми емоціями, оцінювати свій особистіс-

ний потенціал, долати труднощі, викликані 
змінами у суспільстві, стає проблемою, яку 
вони не в змозі розв’язати, що часто призво-
дить до вибору хибної моделі поведінки або й 
шляху життя. Це і не дивно, бо доведено, що 
соціальні зміни, які відбуваються у суспільст-
ві, на рівні глобальних процесів більш рель-

єфні і доступні спогляданню, ніж процеси, які 
відбуваються у свідомості, психіці, внутріш-
ньому стані індивіда. 

Психологічний вплив оточення багато в 
чому обумовлює характер спілкування і 
діяльності, процеси адаптації, засоби і ме-

тоди життєвизначеності особистості, що 
зумовлено особливостями емоційного сприй-
мання цього впливу та здатністю індивіда 
адекватно реагувати на нього завдяки 
вмінню керувати власними емоціями. 

Практика показує, що найбільших успіхів 
у житті досягають ті люди, які здатні у крити-

чні моменти взяти себе в руки і не піддавати-
ся як негативним емоціям (гнів, роздратова-
ність, зневіра, страх, страждання, відчай та 
ін.), так і позитивним (захват, надмірна ра-
дість, позитивне здивування та ін.), тобто 
люди, які здатні керувати своїми емоціями. 

Якщо людина має таку здатність, то вона 

розсудливо себе веде у будь-якій емоційно 
напруженій ситуації, тобто емоційно розумно 
діє у кожному конкретному випадку. 

У зв’язку із цим останнім часом зростає 
зацікавленість науковців проблемою спів-
відношення емоцій і розуму, їх взаємодії і 

взаємовпливу. Вчені доводять, що хороші 
розумові здібності, високі показники IQ ще 
не є гарантією успішності людини у житті, 
кар’єрному зростанні. Виходить, що високий 
рівень інтелекту є важливою умовою само-
реалізації особистості у житті, але недостат-
ньою, бо не менше значення, як показують 

практика і дослідження багатьох зарубіжних 

і вітчизняних учених, має здатність будувати 

позитивні стосунки з іншими людьми, вра-
ховуючи їх внутрішній стан, особливості йо-
го прояву в емоціях, переживаннях; уміння 
протистояти стресам і залишатися оптиміс-
том, працювати в команді, незважаючи на 
окремі невдачі чи перешкоди. Сучасні робо-

тодавці все більше схильні брати на роботу 

тих спеціалістів, які швидко орієнтуються в 
життєвих ситуаціях, професійних пробле-
мах, здатні проявляти активність, брати іні-
ціативу в свої руки, оптимістично налашто-
вані на можливості досягати успіху, сміливо і 
виважено підходять до планування і вико-

нання роботи, здатні довести справу до ло-
гічного завершення, перебудовуватись, як-
що того вимагає справа. 

II. Постановка завдання 
Мета статті – проаналізувати розвиток 

уявлень про емоційний інтелект та його зна-
чущість для людини у сучасному суспільстві. 

III. Результати 
Психологи і філософи услід за стародав-

німи мислителями все частіше підкреслю-

ють актуальність проблеми розвитку емо-
ційної сфери людини, її відкритості у своїх 
емоційних переживаннях [5, с. 23], пов’я-

зуючи її можливості з гармонійною взаємо-
дією серця і розуму, афекту та інтелекту. 
Зокрема, Л. Виготський [2] дійшов виснов-
ку про існування динамічної смислової сис-
теми, яка являє собою єдність афективних 
та інтелектуальних процесів. Він стверджу-
вав, що відрив інтелектуального боку нашої 

свідомості від її афективного, вольового 
боку є одним із головних і корінних недолі-
ків усієї традиційної психології. На думку 
Л. Виготського, єдність афекту та інтелекту 
виявляється: 

– у взаємозв’язку і взаємовпливі цих бо-

ків психіки на всіх рівнях розвитку; 

– в тому, що цей зв’язок є динамічним, при-

чому кожному рівню розвитку мислення 
відповідає свій рівень розвитку афекту. 

Однак окреслені підходи Л. Виготського 
та інших учених до розуміння єдності афек-
ту та інтелекту в процесі розвитку людини 
поки що не отримали належної розробки. 
На це звертали увагу В. Вілюнас, Д. Елько-
нін, Г. Кравцов, Е. Носенко, С. Рубінштейн 

та ін., які стверджували, що суттєвим недо-
ліком розгляду психічного розвитку дитини 
є розрив між процесами розумового та емо-
ційного розвитку. 
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У сучасному суспільстві проблема розу-

міння і прояву емоцій стоїть досить гостро, 
оскільки в ньому штучно насаджується 

культ раціонального ставлення до життя як 
еталону, в якому немає місця емоціям. 

Свого часу К. Ушинський [1] підкреслю-
вав глибокий соціальний зміст емоцій і стве-

рджував, що суспільство, яке турбується 
про розвиток тільки розуму, робить велику 
помилку, бо людина більше людина в тому, 
як вона відчуває, ніж як вона думає. Дійсно, 
реальне життя показує, що культ раціональ-
ності і високий освітній рівень безпосеред-
ньо ще не забезпечують гуманістичний сві-

тогляд та емоційну культуру людини. 
На думку О. Яковлевої [4], усвідомлення 

власної індивідуальності людиною є саме 
усвідомленням власних емоційних реакцій і 
станів, які вказують на індивідуальне став-

лення до того, що відбувається. 
Відомо, що заборона емоцій веде до їх ви-

тіснення із свідомості людини. У свою чергу, 
неможливість психологічної переробки емо-
цій сприяє розростанню їх фізіологічного 
компонента, що призводить до неврозів. З 
особливою силою і чіткістю емоційні пробле-
ми проявляються у людей з низьким рівнем 

самоконтролю. 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, погіршують стан здоров’я. 

Для розв’язання проблеми емоційних і 

психологічних розладів необхідна, на думку 

багатьох дослідників (І. Андрєєва, Х. Вайс-
бах, Д. Гоулман, У. Дакс, Н. Коврига, Е. Но-
сенко, Г. Орме, Я. Рейковський, А. Чеботар, 
Е. Яковлєва та ін.), цілеспрямована робота 
з розвитку емоційної мудрості, тієї здатнос-
ті, яка в сучасних дослідженнях називаєть-

ся емоційним інтелектом. 
Актуальність проблеми розвитку емоцій-

ного інтелекту досить чітко обґрунтована 
Н. Ковригою і Е. Носенко [5] у теоретично-
му, соціальному і педагогічному аспектах. 
Вони зазначають, що: 

– в теоретичному плані ця проблема не-
достатньо розроблена як зарубіжними, 

так і вітчизняними ученими, що є нас-
лідком недостатньої уваги до вивчення 

глибинних витоків, особливостей дете-
рмінації та форм вираження й перебігу 
емоційних виявів особистості;  

– у соціальному плані нерозробленість цієї 

проблеми загрожує тому, що людська ци-
вілізація може опинитись у стані само-

руйнування, якщо емоції і надалі проти-
ставлятимуться розуму, вважатимуться 
неконтрольованими і нерегульованими;  

– у педагогічному плані не розроблені 

наукові підходи до цілеспрямованого 
формування в процесі навчання та ви-
ховання емоційної розумності суб’єктів 
навчання на основі експериментального 

вивчення особливостей перебігу емо-

ційних процесів і станів та стійких влас-

тивостей особистості. 
Необхідно зазначити, що проблема під 

назвою “емоційний інтелект” стає все більш 
популярною у науковому і бізнесовому сві-
ті, хоча в науці ще не існує чіткого й одно-
значного визначення цього поняття. Різні 

тлумачення аспектів цього поняття мали 
місце повсякчас у процесі вивчення про-
блеми емоційної культури людини, суспіль-
ства. Ще в Біблії ми знаходимо приклади 
емоційної мудрості людини: “Иной пустос-
лов уязвляет мечом, а язык мудрых врачу-
ет” (22:18); “Долготерпеливый лучше хра-

брого, а владеющий собой лучше завоева-
теля города” (16:32) [6].  

Стародавні філософи звертали увагу на 
емоції людини та їх значущість у життєдія-
льності. Так, ще Публіус Сиріус говорив про 

те, що людині необхідно керувати своїми 
емоціями, а то вони будуть керувати люди-

ною. Набагато пізніше К. Юнг відзначав 
сильний вплив емоцій на стан індивіда в 
цілому. 

У психологічній науці на сьогодні не 
тільки не існує єдиного тлумачення поняття 
“емоційний інтелект”, а й ставлення до ньо-

го вчених неоднозначне. У традиційній за-
хідній психології емоції розглядаються де-
якими дослідниками як втручання, яке на-
стільки дезорганізує і руйнує розумову ак-
тивність, що їх потрібно контролювати, і 
вважають, що сам термін “емоційний інте-
лект” є суперечливим. 

Учені, які критично ставляться до кон-

цепції емоційного інтелекту, так обґрунто-
вують свою позицію: 

– інтелект є недоречною метаморфозою, 

яку доцільно замінити терміном “компе-
тентність”; 

– інтелект визначається як здатність, і 

жодних унікальних здібностей, пов’яза-
них з емоціями, не існує; 

– в уявленнях про емоційний інтелект 

емоції підміняються інтелектом; 

– емоції розглядаються як феномен, зу-
мовлений втратою інтелектуального ко-

нтролю і відсутністю свідомої мети. 
Інші зарубіжні вчені, навпаки, доводять 

необхідність і можливість не тільки існу-
вання в психології феномену “емоційний 

інтелект”, а й розвитку його як важливої 
якості сучасної людини. Особливо широко-
го розголосу набуло це поняття в зарубіж-

ній психології завдяки книзі Д. Гоулмана 
“Emotional Intelligense”, яка була опубліко-
вана у 1995 р. Останнім часом цей автор 
опублікував ряд бестселерів, у яких ствер-
джується важливість емоційного фактора 
для успішної діяльності людини, розвинув-

ши тим самим ідею емоційного інтелекту як 
доповнення, а іноді і противаги інтелекту 
раціональному. 

Можливо твердження Д. Гоулмана теорією 
назвати і важко, бо логічні закономірності і 
причинно-наслідкові зв’язки у розміркову-
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ваннях автора простежити нелегко, а ви-

сновки ним робляться на основі прикладів з 
життя у сфері бізнесу та їх асоціативних 

зв’язків з принципами, які він декларує. 
Разом з тим Д. Гоулман наводить численні 
приклади, які наочно демонструють важли-
вість розуміння людиною власних емоцій та 

емоцій інших людей, а також уміння конт-
ролювати свої почуття і будувати позитивні 
стосунки з 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 менедже-
ром, необхідно мати певний рівень IQ, а 

щоб стати успішним менеджером, необхідно 
додатково володіти ще й здібностями іншо-
го роду, а саме здібностями, пов’язаними з 
розумінням і керуванням емоціями. У зв’яз-
ку із цим серед менеджерів став популяр-

ним вислів про те, що завдяки IQ людина 
влаштовується на роботу, а завдяки ЕQ – 

робить кар’єру. Таким чином, Д. Гоулман 
на конкретних прикладах упевнено дово-
дить, що найбільш успішні у своїй діяльнос-
ті ті люди, які вміло поєднують розум і емо-
ції, почуття. Саме люди з високим емоцій-
ним інтелектом, на його думку, швидше 

приймають рішення, ефективніше діють у 
критичних ситуаціях, краще керують своїми 
підлеглими, що, відповідно, і сприяє їх 
кар’єрному зростанню і процвітанню тієї 
структури, у якій вони працюють. 

Таким чином, теорія емоційного інтелек-
ту спростовує одну з ідей психології ХХ ст. 

про те, що для успіху в роботі немає місця 

емоціям. 
На сьогодні проблемою емоційного інте-

лекту займаються спеціалісти у всьому світі. 
Серед них можна назвати таких як: 
І. Андрєєва, Р. Бар-Он, Х. Вайсбах, Д. Гоул-
ман, У. Дакс, Д. Карузо, К. Кеннон, Н. Ков-

рига, Г. Кравцов, Дж. Майер, Л. Морріс, 
Е. Носенко, Е. Оріолі, Г. Орме, П. Селовей, 
С. Спасибенко, А. Чеботар та ін. Їх дослі-
дження однозначно показують, що успіх 
значною мірою залежить від розумного во-
лодіння емоціями або емоційним інтелектом 

(EQ). Саме ним і визначаються характер та 
рівень сприйняття людиною світу, подій, 
окремих людей, а також реакція на все, яка, 
у свою чергу, впливає на ефективність її дій. 

Незважаючи на те, що, як і кожна особли-
вість людини, емоційний інтелект певною 
мірою передбачений генетично, й основа 

для повного використання цього потенціалу 
закладається у дитинстві, значна кількість 
необхідних здібностей, якостей людини мо-
же бути розвинута. Особливої важливості 
розвиток емоційного інтелекту починає на-
бувати у шкільному віці, оскільки саме в цей 
період відбувається формування активного 

емоційного ставлення особистості до себе та 
інших, викликане навчальною діяльністю, 
відбувається процес удосконалення самосві-
домості, здатності до рефлексії і децентралі-
зації (вміння зрозуміти позицію однокласни-

ка чи вчителя, враховувати їх потреби, по-

чуття). Шкільний період життя дітей відріз-
няється високою сенситивністю і гнучкістю 

усіх психічних процесів, а також глибоким 
інтересом до свого внутрішнього світу. У ко-
жному з вікових періодів шкільного життя 
(молодший шкільний, підлітковий, юнацький 

вік) процес розвитку емоційного інтелекту 
має свої особливості, проте основні структу-
рні елементи емоційного інтелекту, почина-
ючи розвиватися у молодшому шкільному 
віці, з часом у дитини не зникають, а вдос-
коналюються упродовж всього шкільного 
навчання, тому молода людина має можли-

вість досягти такого рівня розвитку, в тому 
числі й емоційного інтелекту, щоб у дорос-
лому, післяшкільному житті успішно продо-
вжувати навчання, організовувати позитив-
не спілкування з новими людьми у нових 

соціальних умовах, включатися у різні соці-
альні зв’язки в процесі практичної діяльності 

з людьми різного віку, майнового та соціа-
льного стану. 

Розвиток емоційного інтелекту у шкіль-
ному віці не просто важливий і бажаний, 
для цього є об’єктивні передумови, спону-
кальні фактори, найбільш вагомими серед 

яких, наприклад, Н. Коврига і Е. Носенко, 
вважають такі. 

Перший фактор. В останнє десятиліття 
значно вдосконалився інструментарій ви-
вчення емоцій завдяки розробці інновацій-
них методів дослідження їх енергетичних 
аспектів, впровадженню методів резонанс-

ної томографії мозку. 

Дослідники емоційного інтелекту уже 
навчилися розпізнавати переживання пев-
них почуттів людиною, її уявлення, мрії; 
визначати, наскільки ці почуття виклика-
ють гнів або радість. Це розуміння нейрофі-
зіологічних механізмів функціонування емо-

цій дає можливість сконцентрувати увагу 
на виявленні нових засобів для подолання 
емоційних криз людини чи всього людства. 
Дослідники цієї проблеми зауважують, що 
останнім часом роль почуттів у ментально-
му житті людини значно зменшувалася 

ученими, залишаючи емоції значною мірою 
“недослідженим компонентом” у науковій 
психології. Н. Коврига і Е. Носенко вважа-
ють, що нині психологія має змогу досить 

авторитетно відповісти на складні запитан-
ня щодо появи емоцій та можливих форм їх 
свідомого регулювання. 

Другий фактор. У вітчизняній психології 
вже існують певні теоретичні традиції ви-
вчення складної детермінації психічної дія-
льності людини, на які можуть спиратися 
подальші дослідження з проблеми емоційно-
го інтелекту. На основі цих матеріалів є мо-
жливість конкретизувати вивчення стану 

емоційного інтелекту і механізмів його роз-
витку, хоч варто зазначити, що наявні тести 
визначення рівня розвитку емоційного інте-
лекту недосконалі. Є потреба у розробці 
більш досконалих методик дослідження цьо-
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го феномену. Отже, існують об’єктивні спо-

нукальні фактори, а також можливості роз-
вивати емоційний інтелект у шкільний пері-

од життя особистості, проте є ряд протиріч, 
які необхідно розв’язати саме у шкільному 
віці, коли найбільш активно формуються і 
розвиваються усі психічні процеси і відбува-

ється соціальне становлення особистості. 
Разом з тим аналіз досліджень проблеми ро-
звитку емоційного інтелекту, а також мате-
ріалів науково-практичних конференцій, 
проведених останнім часом з цієї проблеми, 
дають змогу констатувати наявність ряду 
протиріч, які потрібно долати практичним 

працівникам у кожному конкретному випад-
ку. Найбільш серйозними є протиріччя: 

– між високим рівнем інтелекту і низькими 

показниками успішності людини у житті; 

– між усталеним традиційним трактуван-

ням значущості інтелектуальних мож-
ливостей людини і недооцінюванням 
значущості її емоційного стану; 

– між об’єктивною необхідністю розвитку 

емоційного інтелекту і переважанням 
суб’єкт-об’єктної орієнтації у взаємодії 

учасників цього процесу; 

– між зовнішньою оцінкою значущості емо-

ційного інтелекту у житті людини і са-
мооцінкою впливу емоційного інтелекту 
на прийняття розумних рішень; 

– між емоційним станом людини та її зда-

тністю до прийняття виважених рішень; 

– між високим рівнем інтелектуального 

розвитку і нездатністю адаптуватися до 
нових умов у конкретному мікросоціумі; 

– між потребою підвищення рівня розвит-

ку емоційного інтелекту, що зростає, і 
недостатньою розробленістю механізмів 

та технологій здійснення цього процесу; 

– між усвідомленням необхідності розви-

вати емоційний інтелект у шкільному 
віці і відсутністю належної уваги в уча-
сників освітньо-виховного процесу до 
його розвитку в учнів. 

Виходить, що подолання вищезазначених 
протиріч істотно залежить не тільки від наяв-
ності об’єктивних факторів, а й від створення 

психологічних умов в освітньому закладі, на-
явності методичного забезпечення (механіз-
мів, методичних матеріалів, технологій, діаг-
ностик та ін.), готовності учасників освітньо-

виховного процесу до здійснення цієї роботи. 
IV. Висновки 

Усе вищевикладене дає змогу зробити 
такі висновки: 

1. Емоційний інтелект – важлива складова 
загального розвитку особистості, яка перед-
бачає гармонійну взаємодію серця і розуму. 

2. Одним із корінних недоліків традицій-

ної психології є відрив інтелектуального 
боку свідомості людини від її афективного, 

вольового боку. 
3. Проблема розвитку емоційного інте-

лекту особливо актуальна в теоретичному, 
соціальному та педагогічному аспектах. 

4. У психологічній науці і на сьогодні не 
тільки не існує єдиного тлумачення поняття 
“емоційний інтелект”, а й ставлення до ньо-
го неоднозначне. 

5. Визначено, що успішність життєдіяль-
ності людини значною мірою залежить не 
тільки від рівня розвитку розумових здібно-

стей (IQ), а й від розвитку емоційного інте-
лекту (EQ). 

6. Доведено, що емоційний інтелект мож-
на розвивати, і для цього є об’єктивні спо-
нукальні фактори, хоча має місце ряд про-

тиріч, які потрібно долати в процесі його 
розвитку. Ефективність цієї роботи, крім 

урахування об’єктивних спонукальних фак-
торів, залежить ще й від створення психоло-
гічних умов у освітньо-виховних закладах, 
методичного забезпечення та усвідомлення 
спеціалістами необхідності цієї роботи. 
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Зарицька В.В. Значення емоційного інтелекту для життєдіяльності особистості у 

сучасному суспільстві 
Анотація. У статті розкрито значущість емоційного інтелекту для життєдіяльності людини у 

сучасному суспільстві, проаналізовано розвиток уявлень про взаємозв’язок емоцій та інтелекту 
у різні історичні періоди. 

Ключові слова: емоції, інтелект, емоційний інтелект. 



Теорія і практика сучасної психології 

 84 

Зарицкая В.В. Значение эмоционального интеллекта для жизнедеятельности лич-

ности в современном обществе 
Аннотация. В статье раскрыта значимость эмоционального интеллекта для жизнедеятель-

ности личности в современном обществе, проанализировано развитие представлений о взаи-
мосвязи эмоций и интеллекта в разные исторические периоды. 
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УДК 159.925 

ПРОБЛЕМИ САМОЗДІЙСНЕННЯ ДОРОСЛИХ 

У КОНТЕКСТІ КРИТИЧНО-СМИСЛОВИХ КРИЗ 

Панченко С.М. 
 

I. Вступ 
У сучасних соціокультурних умовах, ко-

ли людина щодня зіштовхується зі шквалом 
несподіваних викликів, переживає кризові 
стани внаслідок накопичення нерозв’я-
заних життєво важливих проблем, їй наба-
гато складніше самоздійснитися, реалізо-
вуючи свій потенціал на благо себе та сус-
пільства.  

Усвідомлення недостатності рівня своєї 
компетентності для того, щоб впоратися з 
більшістю проблем, для людини є джерелом 
фундаментальної екзистенційної тривоги, 
що постійно зростає, депресивного синдро-
му, поштовхом до втечі від дійсності у вірту-
альну реальність, сектантські організації. До 
деструктивних стратегій подолання кризо-
вих станів потрібно віднести також наркома-
нію, алкоголізм, суїцидальні наміри та дії. Ці 
стратегії демонструють неспроможність осо-
бистості витримати випробування, вказують 
на необхідність допомоги ззовні. У ці кризові 
періоди конфліктних переживань, протиріч, 
протягом яких змінюється спосіб детерміна-
ції процесів розвитку, життєвих задумів, 
траєкторії життєвого шляху, надзвичайно 
важливо визначити умови, за яких здійсню-
ється перехід людини від розвитку, спричи-
неного зовнішніми впливами й орієнтовано-
го на зовнішні джерела підкріплення, до сві-
домого саморозвитку. Адже кожна криза 
обов’язково стає тимчасовою перешкодою 
для самоздійснення людини. 

Вирішення цього теоретичного завдання 
має стати основою для вироблення страте-
гій та методик, застосування яких у прак-
тиці психології, педагогіки та соціальної 
роботи сприятиме соціальній адаптації лю-
дини, її виходу з кризи на шлях самореалі-
зації та самоздійснення. 

У контексті зазначеної проблеми викли-
кають особливе занепокоєння та потребу-
ють першочергової підтримки такі групи 
дорослого населення, які перебувають у 
полоні критично-смислових криз, зокрема, 
безробітні, інваліди, пенсіонери.  

Отже, актуальність дослідження визна-
чається великою ймовірністю виникнення в 
дорослому віці криз у різних формах їх 
прояву та негативного впливу на розвиток 
особистості, недостатньою вивченістю про-
цесу самоздійснення в дорослому віці у фо-
рматі подолання критично-смислових криз, 
відсутністю надійних методів надання пси-
холого-педагогічної допомоги дорослим лю-
дям у самоздійсненні під час виникнення у 
них кризових станів.  

Проблема самоздійснення вперше була 
окреслена вченими К. Абульхановою, 
Б. Ананьєвим, Т. Березіною, Ш. Бюлер в 
рамках концепції життєвого шляху особис-
тості, адже життєвий шлях – це “спосіб 
здійснення людиною себе у множині часу та 

простору та єдиному часі життя” [1, с. 213], 
те, що “особистість здатна вибудувати, 
створити із свого життя” [1, с. 278]. 

Кризи розвитку особистості виступали 
предметом пильного вивчення вітчизняних і 
зарубіжних психологів упродовж багатьох 
десятиліть (Г. Абрамова, К. Альбуханова-

Славська, Л. Анциферова, В. Ахмеров, Л. Бо-
жович, Л. Бурлачук, Ф. Василюк, Л. Ви-
готський, О. Донченко, Т. Драгунова, Д. Ель-
конін, К. Зеєр, І. Кон, В. Слободчиков, 
Т. Титаренко, Д. Фельдштейн, Р. Ассанд-
жолі, Ш. Бюлер, К. Гроф, С. Грофф, Е. Ерік-
сон, Б. Ливехуд, К. Онг, Дж. Перрі, Дж. Скотт, 

В. Франкл, Г. Шихі та ін.). 
Учені звертають увагу на труднощі пе-

реходу від одного вікового етапу до іншого, 
вивчають гендерні особливості кризових 
явищ, аналізують чинники, що ініціюють кри-

зи. Однак, проблеми самоздійснення доро-

слих у періоди подолання ними кризових 
станів та методи психолого-педагогічної до-
помоги людині, яка відчуває ускладнення, 
вивчені недостатньо.  

II. Постановка завдання 
Метою статті є аналіз основних проявів 

критично-смислових криз, їх впливу на 

процес самоздійснення окремих груп доро-
слих людей (безробітних, інвалідів, пенсіо-
нерів) та пошук шляхів психолого-педа-
гогічної підтримки, яка б сприяла їх соціа-
льній адаптації та самоздійсненню. 

III. Результати 
Звертаючись до тлумачного словника, 

з’ясовуємо, що “самоздійснитися” – означає 
втілити свої здібності в реальні справи.  

Семантичний аналіз, здійснений А. Дер-
качем [6], дав змогу виокремити такі опор-
ні точки значення поняття “самоздійс-
нення”. По-перше, самоздійснення перед-

бачає активну роль самої людини на шляху 
до сутності, оскільки здійснювати себе мо-
же тільки сама людина. По-друге, самоздій-
снення – це водночас процес – рух до своїх 
сутнісних істинних начал – і результат. По-
третє, сформований у якості цілі-ідеалу ре-
зультат задає спрямованість саморозвитку 

людини в цілому. 
Самоздійснення є проявом, аспектом са-

мореалізації. На підставі врахування особ-
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ливостей життєвого самоздійснення людини 

можна судити про вираженість її самореалі-
зації. 

Самоздійснення – динамічний стан осо-
бистості на шляху до досягнення свого “ак-
ме”, в якому відбувається реалізація зага-
льних та фіксованих здібностей, де під за-

гальними здібностями розуміються особли-
вості, якими людина наділена від наро-
дження, а під фіксованими – набуті конкре-
тні соціальні якості та властивості особис-
тості: потреби, мотиви, інтереси тощо [12]. 

Загальний принцип самоздійснення: стань 
тим, ким ти можеш стати в світі дійсності, в 

якому живеш, в суспільстві, членом якого 
є; відкрий у собі творчий потенціал і реалі-
зуй його на благо суспільства, самого себе і 
своїх близьких, використовуючи соціально 
прийнятні форми. 

Однак, у житті людина часто стикається з 
“переломними етапами онтогенетичного роз-

витку особистості” (Л. Божович); “ситуаціями 
емоційного та розумового стресу, які пот-
ребують значних змін уявлень про світ і 
про себе за короткий проміжок часу” 
(Г. Оллпорт); “моментами порушення рів-
новаги, появи нових потреб і перебудови 

мотиваційної сфери особистості” (І. Кон); 
“зворотними моментами, які виникають як 
наслідок досягнення певного рівня психо-
логічної зрілості і соціальних вимог, що ви-
суваються до індивіда на цій стадії” 
(Е. Еріксон). Такі періоди крутих переломів 
та скрутних становищ особистості у психо-

логічній літературі визначаються як “кризи”. 

Узагальнюючи результати етимологічно-
го філософсько-психологічного досліджен-
ня, отримуємо, що криза – це стан, який 
виникає внаслідок накопичення нерозв’я-
заних життєво важливих проблем, супере-
чностей або подій, що призвели до втрати 

сенсу попереднього стилю життя, поведін-
ки й діяльності. З функціонального погля-
ду, криза – це накопичення у психіці нега-
тивного психоенергетичного потенціалу, 
який значно переважає над позитивним та 
домінує у психіці [18].  

Настання кризи зумовлено рядом чин-
ників: поступовими якісними змінами спо-
собів виконання діяльності, соціально-про-
фесійною активністю особистості, соціаль-

но-економічними умовами життєдіяльності, 
віковими психофізіологічними змінами, а 
також повним зануренням у професійну 

діяльність [18].  
Криза – це “хвороба душі”, “страж-

дання”, які за своєю сутністю є “початком 
нового життя, яке, безумовно, прийде не 
відразу, а поступово, у процесі роздумів і 
тривог, активної діяльності та спілкування”. 
Такий філософсько-психологічний підхід не 

тільки “реабілітує” слово “криза”, “знімаю-
чи з нього тягар” неприємних асоціацій, а й 
висвітлює значущість проблеми криз [7].  

Кожна криза – це завжди несвобода, 
вона обов’язково стає перешкодою для ро-

звитку, самореалізації. Кризова поведінка 

вражає своєю прямолінійністю. Людина 
втрачає здатність бачити відтінки, все для 

неї стає чорно-білим, контрастним, сам світ 
видається небезпечним, хаотичним, неста-
лим [18].  

Людині, яка переживає кризу, можна 

дати таку психологічну характеристику: 

– стан душевного незадоволення, диско-

мфорту, коли заради душевного благо-
получчя людина йде на перепрограму-
вання своєї свідомості, визнання нових 
ключових настанов, які часто виявля-
ються хибними; 

– комплекс меншовартості, подолання яко-

го часто відбувається за рахунок набут-
тя комплексу переваги; 

– соціальна непристосованість, особисті-
сний інфантилізм, відсутність усталеної 

системи життєвих цінностей; 

– підвищена вразливість, хворобливе за-

гострення негативних переживань – со-
ром, тривога, провина, образа, засму-
чення; 

– рабська залежність від чужої думки, 

зовнішніх оцінок, від соціальних ритуа-
лів, умовностей соціуму [17]. 

Під час гострих кризових станів вираз-

ними є відчуття безнадійності, безцільності, 
спустошеності, безпорадності, власної не-
повноцінності, самотності, характерними є 
швидка зміна почуттів, мінливість настрою. 

Найбільш загальними симптомами кри-
зового стану можна вважати: зниження 
адаптованості поведінки, падіння рівня са-

мосприймання, примітивізація саморегуля-
ції [5]. 

Кризи особистості, які трапляються на її 
життєвому шляху, поділяють на: вікові кризи, 
кризи психічного розвитку, професійні кризи, 
кризи невротичного характеру, критично-
смислові кризи, життєві кризи [5, с. 878]. 

Найширше та найповніше у психологіч-
них дослідженнях представлені кризи пси-
хічного розвитку, вікові та життєві кризи. 
Для нашого ж дослідження особливий інте-
рес становлять критично-смислові кризи, 
зумовлені критичними обставинами життя, 

драматичними, а іноді й трагічними подія-
ми. Ці чинники справляють руйнівний, ча-
сом катастрофічний вплив на людину. Від-

буваються кардинальна перебудова свідо-
мості, перегляд ціннісних орієнтацій й сен-
су життя загалом. Супроводжуються ці кри-
зи сильними емоційними переживаннями.  

P. Ахмеров, досліджуючи чинники, що 
зумовлюють такі кризи, виокремлює: кризу 
нереалізованості (суб’єктивне негативне пе-
реживання життєвої програми); кризу спус-
тошеності (душевна втома і переживання 
відсутності досягнень); кризу безперспек-
тивності (відсутність перспектив професій-

ного зростання, реальних планів на майбу-
тнє) [4].  

Автор не зіставляє ці кризи з віком лю-
дини. В індивідуальному житті людини ос-
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новні кризи трапляються в різних варіан-

тах: спустошеність + безперспективність; 
нереалізованість + спустошеність + безпе-

рспективність. Такі поєднання криз людина 
досить важко переживає, і вихід може бути 
деструктивним, аж до суїциду [5, с. 878]. 

Кризу можуть значно підсилювати такі 

життєві обставини, як неблагополучна ро-
дина, незадовільні взаємини з близькими, 
насильство в родині, суспільне відторгнен-
ня, важке захворювання. 

Розглянемо детальніше прояви критич-
но-смислових криз, що зумовлені такими 
критичними обставинами життя і такими 

ненормативними подіями, як вимушене 
безробіття, припинення трудової діяльності 
у зв’язку з виходом на пенсію, втрата пра-
цездатності з причини інвалідності. 

Вивчення процесу самоздійснення осо-

бистості безробітного, можливостей реалі-
зації ним свого потенціалу та подолання 

суб’єктивних перепон і кризових станів є 
особливо актуальним завданням в умовах 
економічної кризи.  

Дослідження у галузі психології, фізіоло-
гії праці, медицини свідчать, що безробіття 
переживається людиною як ситуація мак-

симально критична. Втрата роботи викли-
кає складний стресовий стан, який супро-
воджується негативними психологічними 
проявами, впливає на загальний рівень ак-
тивності, фізичне та психічне здоров’я. Ро-
звиток стресових станів, що пов’язані з си-
туацією безробіття, має фазову природу, в 

ньому виділяються такі етапи: 

– стан невизначеності та шоку, пов’язаний 

з важкими суб’єктивними переживаннями 
страху і негативними емоціями; 

– стан полегшення та конструктивне при-

стосування до ситуації, який триває три 
місяці після втрати роботи та супрово-
джується хорошим настроєм, активніс-
тю, задоволенням життям; 

– деструктивні зміни у психіці, здоров’ї, 

фінансовому та соціальному становищі 

людини, погіршення стану безробітно-
го, які відбуваються після шести місяців 
втрати роботи; 

– фаза безпомічності та примирення із 

ситуацією, яка виникає під час трива-
лого безробіття і супроводжується без-

діяльністю та апатією [14, с. 6]. 
Переживання людиною ситуації бездія-

льності, відсутності роботи трансформуєть-

ся у синдром “неврозу безробіття”, при 
цьому прояви страху і безвиході змінюють-
ся несподіваними емоційними зривами. Ба-
гато людей втрачають інтерес до життя і 
впадають у депресивний стан.  

Для безробітного характерні також пос-

тійні фрустрації. Стани фрустрації призво-
дять до напруженості, внаслідок чого без-
робітний демонструє неконструктивну по-
ведінку, елементами якої можуть бути: аг-
ресія; репресія (пригнічення бажань та ви-
тіснення їх у підсвідомість); ескапізм (уни-

кнення ситуації, що травмує); регресія 

(примітивізація поведінки); раціоналізація 
(спроба виправдати свою поведінку наду-

маними засобами); сублімація (переклю-
чення активності з первинної проблеми, у 
вирішенні якої йому не поталанило, на дія-
льність іншого роду, де досягається успіх, 

навіть і уявний); проекція (перенесення 
неусвідомлених мотивів поведінки на пояс-
нення поведінки іншої людини); аутизм 
(самозамикання особистості, її відмежуван-
ня від спілкування та активної діяльності) 
[14, с. 5].  

Психологічні проблеми безробіття впли-

вають і на механізми психічної регуляції 
людини та викликають певні форми психо-
логічної деформації особистості. Залежно 
від індивідуально-психологічних особливо-
стей людини ці види деформацій (певні 

зміни рис характеру, темпераменту, емо-
ційної сфери, сфери потреб та вольової 

сфери) можуть проявлятися по-різному. 
Проте існують досить стійкі та узагальнені 
характеристики, що притаманні більшості 
людей, які опинилися у ситуації безробіття. 
Їх прояв на поведінковому рівні залежить 
від значущих ситуацій: 

– ситуації залежності – при спілкуванні 
безробітного з людиною, від якої зале-

жить його подальша доля; 

– ситуації невизначеності – ситуації, в 

якій у безробітного відсутня необхідна 
інформація для її подолання та прийн-
яття рішення; 

– ситуації тиску – ситуації, у якій до безро-

бітного застосовують психологічний тиск 
у зв’язку з необхідністю вибору саме тих 
варіантів рішень, що пропонуються; 

– ситуації байдужості – ситуації, в якій 

очікування допомоги не виправдовуєть-

ся або ігнорується [14, с. 7].  
Безробітний переживає внутрішню по-

рожнечу, вважає себе нікому непотрібним, 
а своє життя – позбавленим сенсу. Основ-
ними негативними чинниками є усвідом-
лення незайнятості; неможливість реалізу-
вати наявний потенціал; жорсткі вимоги з 

боку роботодавців, низький рівень матеріа-
льного забезпечення; соціальна незахище-
ність; безперспективність тощо. Невдалі 
спроби переорієнтуватись на нові види дія-

льності, працевлаштуватись знижують зу-
силля до подолання труднощів [15]. 

Серед індивідуально-психологічних при-

чин безробіття – занижена самооцінка, низь-
кий рівень домагань, неправильні настанови, 
що сформувалися, відсутність мотивації тощо. 

Поширення безробіття, низький рівень 
життя та матеріальної допомоги безробіт-
ним, серйозні проблеми у вирішенні побу-

тових питань впливають на психоемоційний 
стан безробітних та призводять до того, що 
більшість з них непокоїть: відчуття надмір-
ної тривоги, психічної напруженості, збу-
дженості, втоми, зневіри у власних здібнос-
тях і можливостях, невдоволеність собою.  
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Такі психологічні та психофізіологічні 

стани утворюють психологічний дискомфорт 
особистості та являють собою суттєву пере-

пону на шляху адаптації безробітних до со-
ціальної ситуації, тобто гальмують розвиток 
адаптивних можливостей особистості.  

Отже, соціологічні та психологічні дослі-

дження засвідчують серйозні психологічні 
проблеми, що властиві більшості безробіт-
них і стають на перешкоді їх подальшого 
професійного саморозвитку й особистісного 
самоздійснення. Це нерідко призводить до 
нервових та психічних розладів, зрештою – 
до втрати себе як особистості [13]. 

Серйозним психотравмаційним фактором 
для особистості є також втрата роботи у 
зв’язку з виходом на пенсію, який незалеж-
но від віку переважно сприймається як си-
туація “незаслуженої соціальної відставки”, 

втрати соціального статусу. Припинення 
трудової діяльності служить каталізатором, 

що прискорює процес старіння та виявля-
ється у зниженні інтересу до життя. Існуюча 
в суспільстві установка на старість як на 
період “заслуженого відпочинку” сприяє то-
му, що людина не навчена переживати такі 
стреси, не готова до звуження соціальних, 

комунікативних, культурних зв’язків, зміни 
економічних умов проживання (зниження 
рівня матеріальної забезпеченості, обме-
ження фінансових можливостей) [16].  

Численні критичні обставини життя, 
драматичні, а іноді й трагічні події значно 
підсилюють вікові кризи [11]. Зокрема, на-

стання пенсійного віку, який дає підставу 

для відмови в продовженні трудової діяль-
ності, за дослідженнями психологів та соці-
ологів, негативно впливає та суттєво обме-
жує можливості людини. Не сприяють пов-
ноцінному самоздійсненню пенсіонерів і 
соціальна політика держави, яка формує 

залежні, дискримінаційні статуси літніх лю-
дей; стереотипи суспільної думки, які фор-
мують певні уявлення про людей похилого 
віку. Кризові явища, які відбуваються в со-
ціумі, породжують відчуття неповноціннос-
ті, непотрібності, невпевненості в собі. Так, 

за даними соціологічних досліджень, бли-
зько 90% пенсіонерів не впевнені в завт-
рашньому дні, а приблизно 30% – скар-
жаться на постійний поганий настрій.  

Учені стверджують, що комплекс цих 
проблем, посилений несприятливими демо-
графічними процесами, значною мірою зву-

жує сферу самоздійснення пенсіонерів, ви-
кликає таке погіршення становища цієї 
групи населення, яке визначають як “криза 
адаптації” [16].  

Припинення трудової діяльності, вихід 
на пенсію часто у свідомості людини асоці-
юються з неминучим соціально-психоло-

гічним старінням, яке виявляється в ослаб-
ленні інтелектуальних процесів, підвищенні 
або зниженні емоційних переживань. Зни-
жується темп психічної діяльності, звужу-
ється коло інтересів, з’являється обереж-

ність до нововведень, постійна заглибле-

ність у минуле й орієнтація на попередній 
досвід [2].  

Виділяють також морально-етичне ста-
ріння, яке виявляється у пристрасті до мо-
ралізування й осуду поведінки молоді, про-
тиставлення свого покоління поколінню, що 

йде на зміну [8]. Це “криза соціально-
психологічної адекватності”. 

Від того, як людина зможе подолати ці 
кризи, будуть залежати процес її самореалі-
зації та самоздійснення, активне повноцінне 
життя, що, особливо в похилому віці, визна-
чається наявністю повноцінних соціальних і 

культурних зв’язків, можливостей комуніка-
ції, доступності засобів масової інформації. 
Пенсіонери незалежно від рівня освіти, ку-
льтурного потенціалу, самооцінки, які втра-
тили економічну самостійність, мають різко 

змінювати свій соціальний статус, виконува-
ти не властиві їм соціальні ролі.  

Проблема самоздійснення пенсіонерів є 
не тільки життєво важливою, а й науково 
актуальною, адже геронтологія розглядає 
похилий вік як вік розвитку, який має осо-
бливе призначення, виконує специфічну 
роль у системі життєвого циклу людини, 

забезпечуючи зв’язок поколінь, окреслюю-
чи загальну лінію розвитку особистості. 
Тільки з позицій цього віку можна глибоко 
зрозуміти, оцінити та пояснити життя в ці-
лому, його сутність і сенс.  

Не менш актуальною також у всьому сві-
ті є проблема соціально-психологічної реа-

білітації інвалідів. Провідна ідея полягає у 

тому, що кожна людина, які б недоліки у 
своєму фізичному і психологічному розвит-
ку вона б не мала, за умови активного 
включення до життя, створення певних 
умов, які б сприяли її реабілітації, здатна 
подолати свої недоліки, значно поліпшивши 

свій фізичний і психічний стан. 
У контексті переживання дорослими 

критично-смислових криз важливо створю-
вати спеціальні умови, які б сприяли само-
реалізації та самоздійсненню в різних сфе-
рах їх життєдіяльності: у праці, власній 

творчості, спілкуванні, освіті. На нашу дум-
ку, проектування і створення адекватного 
їх можливостям освітнього середовища, що 
стимулює їх подальший розвиток та самоз-

дійснення, може стати одним з актуальних 
аспектів психолого-педагогічної допомоги 
особистості у ході подолання нею критич-

но-смислових криз.  
Як засвідчують психолого-педагогічні дос-

лідження, освіта дорослих у всіх своїх фор-
мах відіграє значну роль у процесі їх пси-
холого-педагогічної підтримки та соціально-
психологічної реабілітації. Зокрема, С. Архи-
пова [3] розглядає зміст освіти дорослих з 

позиції спрямованості на соціальну адапта-
цію та соціальний захист особистості: 

– освіта як джерело неперервного мора-

льно-духовного вдосконалення людини, 
її гармонійного розвитку, як засіб “осо-
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бистісної самостійності”, обґрунтованого 

вибору життєвих цінностей; 

– освіта як засіб, що сприяє виконанню 

різних соціальних ролей; 

– освіта як можливість отримання профе-

сії; 

– освіта як опора, що дає змогу “втри-

матися на плаву” в екстремальних си-
туаціях; 

– освіта, яка створює можливості для під-

готовки спеціалістів в умовах нестабі-
льної ситуації; 

– освіта, яка дає змогу виробити соціаль-

ний імунітет до нових умов життєдіяль-
ності. 

Постійна освітня діяльність дорослих, які 
переживають кризові стани, на нашу думку, 
здатна і має забезпечити всебічну психоло-
го-педагогічну підтримку, у першу чергу, 

безробітних, пенсіонерів, інвалідів. Будь-яка 
освіта – це нові знання, нове усвідомлення 
світу, самого себе, людей, і тому вона зав-

жди гармонізує людину зі світом, яким би 
складним не було її життя. Якщо людина 
здатна досить глибоко проаналізувати ре-
зультати своїх досягнень, то це дає їй шанс 
зняти багато внутрішніх обмежень і сумнівів 
відносно своїх можливостей [3]. 

IV. Висновки 
Отже, кожна криза таїть у собі насіння 

зростання, шанс переглянути свою поведін-
ку, зупинитися і з’ясувати, що в напружено-
му житті є джерелом страждання. Криза мо-
же допомогти самоочищенню, краще і глиб-
ше осягнути власну природу, зрозуміти зна-

чення вищих цінностей у житті і спробувати 
змінити своє життя, гармонізувати його.  

Вивчення психологічних проблем безро-
бітних, пенсіонерів та інвалідів, умов і осо-
бливостей переживання ними критично-
смислових криз спонукає до пошуку нових 
можливостей надання їм психолого-педа-

гогічної допомоги, стимулювання їх самоз-
дійснення. Серед першочергових завдань 
подальших психолого-педагогічних дослі-
джень – враховуючи об’єктивне різноманіт-
тя, природний плюралізм функцій освіти 
дорослих, показати, як реалізувати їх у ре-

альному житті, маючи на увазі не тільки 
формування відповідних знань, умінь та на-
вичок, а й сприяння вільному і повному 

розвитку людської особистості та її активній 
участі у житті суспільства. 

Освіта дорослих в Україні має бути здат-
ною відповісти на виклики сучасності: зро-

стання кількості безробітних, старіння на-
селення, соціальні трансформації, які ви-
кликають у людини почуття соціальної 
враженості, тривожності, правової незахи-
щеності, дезорієнтацію у новому соціокуль-
турному середовищі. Безумовно, висловле-
ні припущення ще потребують свого осмис-

лення та доопрацювання, однак у них за-
кладений значний духовний потенціал осві-
ти дорослих, покликаний сприяти станов-
ленню активної і самостійної позиції люди-

ни, подоланню кризових станів та розши-

ренню сфери самореалізації і самоздійс-
нення. 
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ПСИХОЛОГІЧНІ КРИТЕРІЇ ОЦІНЮВАННЯ  

ЯКОСТІ ПРОФЕСІЙНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ  

УПРАВЛІНСЬКОГО ПЕРСОНАЛУ ПІДПРИЄМСТВА 

Пучина О.В.  

 
I. Вступ 

Сучасні підприємства здійснюють свій роз-
виток у винятково складних умовах трансфо-
рмації економічного, політичного та суспільно-
го життя України. Нові вимоги зумовлені роз-
гортанням ринкових відносин, змінами у фун-
кціях і методах державного регулювання, ста-

ні економіки. Нові виробничі відносини, що 

формуються на сучасному етапі в Україні ви-
кликають нові вимоги як до самого виробниц-
тва, так і до суб’єкта професійної діяльності – 
фахівця. У сучасних умовах глобальних транс-
формаційних змін в економіці, політиці, куль-
турі й науці України центральне місце посіда-

ють питання раціонального та ефективного 
навчання конкурентоспроможних фахівців, 
зокрема управлінців. 

II. Постановка завдання 
Мета статті – розкрити психологічні кри-

терії оцінювання якості професійної діяльно-
сті управлінського персоналу підприємства. 

III. Результати 
В.П. Зінченко та В.М. Муніпов відзнача-

ють, що трудова діяльність може вважатися 

тим ефективнішою, чим повніше залуча-
ються до неї всі здібності і сили людини. 
Більше того, ефективною повною мірою 

може вважатися тільки така діяльність, яка 
сприяє відтворенню і примноженню сутніс-
них сил людини, розвиває її особистісні 
якості та здібності [3]. 

Ми поділяємо думку, згідно з якою, актуа-
льним чинником, що зумовлює якість профе-
сійного становлення управлінського персо-

налу, є його особистісні, етично-психологічні 
якості, оскільки професіоналізмом у галузі 
керівництва можна оволодіти лише в індиві-
дуально-особистісному контексті. 

Глибше розуміння сутності професіоналізму 
управлінця випливає з визначення рівнів 

професіоналізму, яке дає А.К. Маркова: “Про-

фесіоналізм діяльності – це якісна характерис-
тика суб’єкта діяльності – представника відпо-
відної професії, яка визначається ступенем 
володіння ним сучасним змістом і сучасними 
засобами вирішення професійних завдань, 
продуктивними способами їх здійснення,.. 

тому можна говорити про високий, середній 
та низький рівні професіоналізму діяльності 
представника тієї чи іншої професії” [4]. 

Професіоналізм діяльності відображає 
процес постійного розвитку суб’єкта праці. 
“Орієнтуючись на культурні, загальнолюд-
ські цінності, людина може піднестися над 

простором діяльностей, колективом і самим 

собою... Єдине, що особистості протипока-

зано – це опускатися!” [4]. 
Для визначення рівня професіоналіз-

му А.К. Маркова пропонує використовувати 
декілька критеріїв:  

– об’єктивні (наскільки людина відповідає 

вимогам професії, робить відчутний вне-
сок у соціальну політику), суб’єктивні 

(наскільки професія відповідає вимогам 

людини, її мотивам, схильностям, якою 
мірою людина задоволена нею);  

– результативні (чи досягає людина ба-

жаних суспільством результатів у своїй 
роботі); 

– процесуальні (чи використовує людина 

при досягненні своїх результатів соціально 
прийнятні способи, прийоми, технології); 

– нормативні (чи засвоїла людина норми, 

правила, еталони професії і чи вміє від-
творювати високі еталони професії на 

рівні майстерності); 

– індивідуально-варіативні (чи прагне лю-

дина індивідуалізувати свою працю, ре-
алізовувати в ній свої особистісні пот-

реби, проявляти самобутність, розвива-
ти себе засобами професії); 

– критерії наявного рівня (чи досягла лю-

дина сьогодні досить високого рівня 
професіоналізму); 

– прогностичні (чи має і чи шукає людина 

перспективи зростання, яка зона її най-
ближчого професійного розвитку);  

– критерії професійної научуваності (чи 

готова людина перейняти професійний 
досвід інших людей, чи проявляє про-
фесійну відвертість); 

– творчі (чи прагне людина вийти за межі 

своєї професії, перетворити її досвід); 

– критерії соціальної активності (чи вміє 

людина зацікавити суспільство резуль-

татом своєї праці, привернути увагу до 
актуальних потреб професії); 

– критерії професійної прихильності (чи 

вміє людина дотримуватися честі та гід-
ності професії, чи бачить її специфічний 
внесок у прогрес суспільства) 4. 

Оцінювання персоналу – це процес ви-
значення ефективності виконання співробі-
тниками організації своїх обов’язків та реа-
лізації цілей організації. На нього вплива-
ють різноманітні фактори: 

– державні закони, вимоги (держава може 

контролювати заробітну плату, просу-
вання службовими сходами); 
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– стратегічні цілі організації; 

– організаційна структура і культура орга-

нізації (в організаціях з ієрархічно стабі-

льною структурою доцільними є одні сис-

теми, методи оцінювання; в організаціях 
з пласкою, змінною структурою – інші); 

– вимоги профсоюзу (щодо тих чи інших 

методів оцінювання, використання ре-
зультатів їх застосування); 

– стиль роботи управлінця (може бути 

об’єктивним або упередженим до того, 
хто оцінюється; використовувати оціню-
вання для підтримки, мотивування пра-
цівника чи для його покарання); 

– характер обов’язків, які виконуються 

співробітником (різні критерії, методи оці-
нювання); 

– особисте ставлення того, хто оцінює, до 

того, кого оцінюють. 

Оцінювання виконання роботи, тих видів 
діяльності, які повинні бути здійснені управ-
лінським персоналом відповідно до описан-
ня роботи, має бути використане як важли-

вий інструмент професійного розвитку. Ре-
зультати оцінювання працівників можуть 
бути використані для покращення поточної 
роботи за допомогою таких структурних 
компонентів: 

– мотивування працівників (зворотний зв’я-

зок дає можливість працівникам скоре-
гувати свою поведінку, домогтися підви-
щення продуктивності та якості праці); 

– розвиток ініціативи, почуття відповіда-

льності, прагнення працювати краще; 

– постановка мети для працівників; 

– планування професійного навчання, під-

вищення кваліфікації (оцінювання робо-
ти дає можливість визначити недоліки в 
рівні кваліфікації працівників); 

– планування професійного розвитку і 

кар’єри (оцінювання виконання роботи 
виявляє сильні та слабкі сторони праців-
ників, дає змогу розробити індивідуальні 
плани розвитку і спланувати кар’єру 
працівника; прийняти рішення про пе-

реміщення, посадове підвищення, зві-
льнення); 

– прийняття рішення про винагороду (про 

підвищення заробітної плати); 

– покращення ділових стосунків між кері-

вником та підлеглим через обговорення 

результатів оцінювання, взаємин, що 
склалися; 

– поновлення відомостей щодо кадрів; 

– отримання інформації, корисної для 

прийому нових працівників (для розроб-
ки критеріїв, методів відбору кадрів); 

– вирішення проблем, які виникають у 

роботі того, кого оцінюють; 

– розпізнавання проблем в організації (певні 
правила, порядки можуть створювати 

проблеми для підлеглих); 

– постановка завдань на наступний період 

(перелік завдань, норм продуктивності, 
які мають бути взаємоузгоджені, реальні 

та досяжні і можуть стати основою плану 

для працівника); 

– уточнення обов’язків працівника (обго-

ворення обов’язків дає можливість їх 
зміни, уточнення); 

– пояснення підлеглому рівня його діяль-

ності, статусу. 
У процесі оцінювання виконання профе-

сійної діяльності управлінським персоналом 
розглядаються результати та методи робо-

ти. Для цього можуть бути використані як 
якісні, так і кількісні критерії – показники 
часу, продуктивності, витрат тощо. 

Оцінюватись можуть: 

– ефективність діяльності; 

– виконання посадових обов’язків (коли 

жорстко дотримуються виконуваних ви-
дів робіт); 

– рівень досягнення цілей; 

– рівень компетентності; 

– особливості особистості; 

– особливості її поведінки. 

Г.Х. Бакірова пропонує параметри, за 
якими треба оцінювати працівників управ-
лінської сфери діяльності: 

1. Якість роботи – акуратність і рете-
льність у виконанні роботи; постійна відпо-

відність стандартам якості. 
2. Планування – продемонстрована 

здатність встановлювати цілі, розробляти і 
впроваджувати плани дій та адаптувати їх 
відповідно до змін. 

3. Організація – здатність координува-
ти ресурси і час для досягнення результатів. 

4. Керівництво та лідерство – демон-

страція здатності керувати та мотивувати 
інших, встановлювати стандарти, оцінюва-
ти роботу інших та сприяти її покращенню, 
підвищенню ефективності. 

5. Комунікабельність – здатність ефек-
тивно впливати та інформувати інших, ясно 
висловлюючись у письмовій та усній формах. 

6. Ставлення до роботи – здатність 

працювати з більшим навантаженням і на-
пруженням [1].  

IV. Висновки 
Ґрунтуючись на цих положеннях, ми 

пропонуємо оцінювати ефективність про-
фесійної діяльності управлінського персо-
налу підприємства за такими критеріями: 

1. Здатність працювати в команді та 

співробітництво – рівень взаємодії з іншими 
співробітниками і підлеглими, прагнення до 
досягнення спільного результату, орієнто-
ваність на групову роботу, здатність узго-
джувати особистісні інтереси з інтересами 
групи, інших робочих груп та металургійно-

го підприємства в цілому.  
2. Мобільність і гнучкість – орієнтація на 

зміни, здатність швидко та ефективно адап-
туватися в умовах, що змінюються, результа-
тивно працювати в ситуації невизначеності.  

3. Прийняття рішень – спосіб, якість та 
результативність рішень, які приймаються, 

готовність прийняти відповідальність за 
своє рішення. 
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4. Зусилля і старанність – прагнення 

бути кращим, ефективним, прагнення ви-
конати роботу найкращим чином, орієнта-

ція на досягнення результату.  
5. Професійні навички і знання – знан-

ня процесів, процедур, правил, стандартів 
та специфіки підприємства; наявність умінь 

та навичок, необхідних для ефективної та 
результативної роботи; знання посадових 
завдань і обов’язків не тільки свого струк-
турного підрозділу, а й усього підприємства 
в цілому.  

Психологічне оцінювання ефективності 
роботи за цими критеріями дає змогу визна-

чити загальний рівень професійного розвит-
ку та якість професійного становлення 
управлінського персоналу підприємства.  
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СТРУКТУРА ГРУПОВОЇ ПСИХОКОРЕКЦІЙНОЇ ПРОГРАМИ РОЗВИТКУ КОМУ-

НІКАТИВНИХ ЯКОСТЕЙ ПІДЛІТКІВ ІЗ ПОРУШЕННЯМИ ОПОРНО-РУХОВОГО 

АПАРАТУ 

Турубарова А.В.  

 
I. Вступ 

На сьогодні науковцями розроблено без-
ліч різноманітних корекційно-розвивальних 
програм, що формують комунікативні якості 
школярів підліткового віку. Але здебільшо-
го ці програми вирішують завдання з кому-
нікативних проблем підлітків саме масових 

шкіл, а створення програм для учнів спеці-

альних шкіл потребує відповідного теоре-
тико-прикладного багажу знань, що дасть 
змогу виявити психолого-педагогічні умови 
цілеспрямованого розвитку комунікативних 
якостей підлітків із фізичними вадами у ви-
гляді корекційно-розвивальної програми.  

Проаналізуємо деякі наукові підходи до 
особливостей та структури групової корек-
ційної програми. Розвиток комунікативної 
культури особистості старшокласників, під-
вищення їх компетентності у спілкуванні 
один з одним, із учителями та батьками ле-
жать в основі програми групових розвива-

льних занять Г. Кузахмедової [4, с. 54–55]. 
Основними завданнями групової роботи, на 
її думку, є створення умов для пошуку кому-

нікативних ресурсів у міжособистісних сто-
сунках, збагачення поведінкового репертуа-
ру, розширення уявлення індивіда про себе. 

Програма складається з трьох блоків: взає-
модія старшокласників з дорослими, взає-
модія старшокласників між собою та самопі-
знання внутрішнього світу старшокласників. 
На заняттях автор використовував такі фор-
ми та методи роботи, як рольова гра, диску-
сія, анкетування, імітаційна гра, інформу-

вання і метод аналізу конкретної ситуації.  
Стосовно показань до застосування гру-

пової форми психокорекційної роботи з пі-
длітками О. Істратова та Т. Ексакусто [3, 
с. 195] відзначають, що відповідна робота 
необхідна при порушеннях у сфері міжосо-

бистісних стосунків: зайва сором’язливість, 

скутість та невпевненість у спілкуванні то-
що. Вони пропонують таку структуру трені-
нгу: орієнтовний етап, у ході якого відбу-
вається емоційне об’єднання учасників гру-
пи; розвивальний етап, на якому вирішу-
ються основні завдання тренінгу, та закріп-

лювальний етап, метою якого є підвищення 
самоприйняття для укріплення самооцінки 
й актуалізації особистісних ресурсів [3, 
с. 202]. На думку авторів, при складанні 
групової психокорекційної програми про-
блеми в міжособистісних стосунках більш 
успішно вирішуються декількома методами, 

тобто програма має комбінований підхід. 

Такими методами можуть бути ігротерапія, 

психогімнастика і тренінг.  
Аналізуючи праці Л. Терлецької [10, с. 13], 

можна прийти до висновку, що етапами 
тренінгу партнерського спілкування є: від-
бір та комплектування груп, вступна бесіда 
про мету, завдання та хід тренінгу, ство-

рення працездатності, етап “лабілізації” 

(створення мотивації), етап навчання, етап 
цілісної дії та етап підсумків. Розглядаючи 
основи моделювання рольових ігор, автор 
зазначає: “Тренінг партнерського спілку-
вання, зокрема його рольові ігри, надають 
учасникам можливість вийти за межі своїх 

життєвих сценаріїв та подивитися на себе у 
ситуаціях різних сценаріїв, що імітують по-
ведінку інших людей” [10, с. 16]. Такої са-
мої думки дотримуються А. Гірник та 
І. Шпалерчук [1, с. 21], які вказують на те, 
що мета тренінгу як форми проблемного нав-
чання, полягає у набутті особистістю більш 

компетентного способу поведінки при ви-
конанні певних соціальних ролей.  

Ряд учених, які займаються проблемами 

спілкування, зокрема О. Брєус, В. Лабунська, 
Ю. Менджерицька, відзначає [5], що хоча 
більшість програм соціально-психологічно-

го тренінгу спрямовано на поведінкову 
сферу спілкування, проте авторами розро-
блених та реалізованих програм активного 
соціально-психологічного навчання фіксу-
ються факти комплексних особистісних змін 
учасників груп. До таких особистісних ха-
рактеристик відносять підвищення відкри-

тості, товариськості, розвиток комунікатив-
них умінь та навичок, незалежності, реф-
лексії своєї та чужої поведінки, зниження 
рівня тривожності, підвищення адекватнос-
ті самооцінки та ін. Також важливим момен-
том активного соціально-психологічного нав-

чання є вивчення динаміки різних компоне-

нтів соціально-перцептивної сфери (уяв-
лення, образи, стереотипи сприйняття). 

Н. Пеньковська [8] у процесі групової та 
індивідуальної роботи з дітьми застосовує 
такі прийоми і методи: рольові ігри, що да-
ють змогу створювати умови для форму-

вання нових, більш ефективних комуніка-
тивних навичок, узгоджувати свою поведі-
нку з іншими учасниками взаємодії; психо-
гімнастика, у процесі якої у дітей виника-
ють м’язові відчуття та емоції, кожна дити-
на може навчитися їх розпізнавати і довіль-
но регулювати. На нашу думку, особливо 

цей метод важливо використовувати при 
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роботі з дітьми з порушеннями та дефекта-

ми опорно-рухового апарату, адже для ба-
гатьох з них характерні підвищений тонус 

м’язів і нездатність довільно керувати вла-
сними рухами тіла. Використання дискусій-
них ігор у груповій роботі дає можливість 
виявляти різні погляди на певну проблему. 

Водночас групова дискусія є ефективним 
засобом розвитку таких важливих умінь, як 
здатність вислухати іншого, виробити влас-
ний погляд на проблему, аргументовано 
відстоювати свою думку і поважати інших. 
Ми вважаємо, що ці вміння потрібно розви-
вати підліткам із фізичними вадами в про-

цесі комунікативної взаємодії.  
Розглядаючи особливості та структуру 

групової корекційної програми в роботі з 
дітьми з особливими потребами, необхідно 
зазначити, що вона складається на основі 

загальних принципів побудови корекційних 
програм, але з урахуванням віку та специ-

фіки захворювання дітей. Так, щодо струк-
тури програми І. Мамайчук [6, с. 139] виді-
ляє чотири основні фази процесу групової 
психокорекції дітей із церебральним пара-
лічем. Коротко розглянемо їх, адже вони 
безпосередньо стосуються нашого дослі-

дження. Перша фаза – установлювальна, 
одним із завдань якої є формування пози-
тивного налаштування на заняття, при 
цьому використовуються такі психотехнічні 
прийоми, як спонтанні та комунікативні іг-
ри. Друга фаза – підготовча, завданнями 
якої є структурування групи, залучення 

дітей до активної і самостійної діяльності за 

допомогою сюжетно-рольових ігор та ігор-
драматизацій. Завданнями третьої – рекон-
структивної – фази є корекція неадекват-
них емоційних реакцій, навчання самостій-
ному знаходженню потрібних форм емоцій-
ного реагування шляхом програвання діть-

ми конкретних життєвих проблемних ситу-
ацій. Остання, четверта фаза – закріплю-
вальна – відповідно, передбачає закріп-
лення адекватних форм емоційного реагу-
вання на конфлікт, формування адекватно-
го ставлення до себе та оточення за допо-

могою спеціальних сюжетно-рольових ігор, 
які пропонують самі діти, але за підтримки 
психолога.  

О. Проскурняк [9, с. 25] у психокорек-

ційній роботі з формування адекватних мі-
жособистісних стосунків дітей з обмежени-
ми можливостями у системі “учень – 

учень”, “учень – вчитель”, “учень – батько” 
пропонує соціально-психологічний тренінг, 
одним із етапів якого є розвиток компетен-
тності у спілкуванні. Цей етап передбачає, 
по-перше, формування комунікативних на-
вичок, що полягає в активізації комунікати-
вного потенціалу, розвитку і вдосконаленні 

здібностей керувати власною поведінкою, 
індивідуальної системи відносин учасників 
як суб’єктів спілкування. По-друге, розви-
ток міжособистісних невербальних комуні-
кацій, із завданнями активізації невербаль-

ного репертуару, його гармонізації, дифе-

ренціації й відповідності соціокультурним 
нормам, вдосконалення вміння керувати 

невербальною поведінкою в комплексі мі-
жособистісної взаємодії.  

Отже, в основі структури вищенаведе-
них програм лежать загальні принципи по-

будови корекційної програми з урахуван-
ням особливостей психофізичного розвитку 
дітей та їх соціально-психологічних про-
блем. 

II. Постановка завдання 
Мета статті – виявити особливості роз-

робки корекційно-розвивальної програми 

розвитку комунікативних якостей підлітків 
із порушеннями опорно-рухового апарату, 
проаналізувати процес формування на її 
основі у підлітків із дефектами та порушен-
нями опорно-рухового апарату комунікати-

вних якостей особистості, а саме: експре-
сивно-мовленнєвих, соціально-перцептив-

них та інструментальних. 
Задля досягнення поставленої мети не-

обхідно вирішити такі завдання: 
– виділити теоретико-методологічну осно-

ву психокорекційної програми розвитку 
комунікативних якостей підлітків із по-

рушеннями опорно-рухового апарату;  
– визначити структуру програми розвитку 

комунікативних якостей підлітків; 
– виявити особливості програми розвитку 

комунікативних якостей підлітків із по-
рушеннями опорно-рухового апарату. 

III. Результати 

Теоретико-методологічною основою роз-

робки психокорекційної програми розвитку 
комунікативних якостей підлітків із пору-
шеннями опорно-рухового апарату є соціа-
льно-психологічні та психологічні критерії 
характеристики суб’єктів ускладненого та 
неускладненого спілкування В. Лабунської. 

В її працях розглядаються суб’єктивні пока-
зники ускладненого спілкування відповідно 
до класичного уявлення про структурні 
компоненти спілкування. Автор зазначає 
[5], що суб’єкта ускладненого спілкування 
відрізняє, по-перше, низький рівень деяких 

соціально-перцептивних якостей (розумін-
ня іншої людини, емпатії, ідентифікації, 
психологічної проникливості), що передба-
чає миттєве усвідомлення проблем у проце-

сі міжособистісного спілкування та швидкий 
пошук їх вирішення; по-друге, стосовно 
інтерактивного боку спілкування, то він 

розкриває особливості стосунків партнерів 
один з одним (невиразність, довгі паузи в 
мовленні, застигла поза та невідповідність 
його експресивного репертуару мовленнє-
вій поведінці суб’єкта ускладненого спілку-
вання); по-третє, комунікативний бік спіл-
кування такого суб’єкта характеризується 

низьким потенціалом комунікативного впли-
ву, невмінням обрати адекватну форму по-
відомлення, нездатність створити зворот-
ний зв’язок тощо. 
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Також в основі нашої програми лежать 

деякі правила успішного тренінгу молдов-
ського тренера-психолога М. Паскаль. Ко-

ротко передамо їх зміст [7, с. 10]: 
1. Цілі тренінгу ясні та чіткі, з ураху-

ванням можливих змін програми. 
2. Ведучий тренінгу має бути динаміч-

ним. 
3. Методичні засоби необхідно урізно-

манітнювати. 
4. Потрібно створити особливе пред-

метно-просторове середовище з викорис-
танням музики, світла, різних звуків.  

5. Структура всіх занять циклу єдина, 

з дотриманням наступності між циклами. 
6. Чергувати індивідуальні та групові 

форми роботи.  
7. Потрібно вивчати, любити та пова-

жати групову динаміку. 

8. Використовувати принцип “пред-
метних аналогій”, адже учасникам іноді бу-

ває важко виразити свої почуття та думки. 
9. Сформувати культуру зворотних 

зв’язків у підлітковій групі. 
10. Пам’ятати про правила, що були 

прийняті на першому занятті. 
11. Інструктувати учасників потрібно 

чітко та небагатослівно. 
Необхідно зауважити, що особливого зна-

чення четверте правило набуває при роботі з 
підлітками з фізичними вадами, адже таке 
середовище створить умови для максималь-
ного розвитку сенсорної сфери особистості. 

Визначаючи цілі кожного етапу програми, 

ми спиралися на погляди А. Грецова [2, с. 16], 

який виділив у тренінгах такі групи цілей:  
1. Вивчення психологічних закономірно-

стей, механізмів та способів міжособистісної 
взаємодії для створення основи ефективно-
го й гармонічного спілкування з людьми. 

2. Сприяння процесу особистісного роз-

витку, реалізації творчого потенціалу, до-
сягненню оптимального рівня життєдіяль-
ності й відчуття щастя та успіху. 

3. Розвиток самосвідомості й самодослі-

дження учасників для корекції або попере-
дження емоційних порушень на основі вну-

трішньоособистісних і поведінкових змін. 
4. Дослідження психологічних проблем 

учасників групи й надання допомоги у їх 
вирішенні. 

5. Поліпшення суб’єктивного самопочут-
тя й зміцнення психічного здоров’я. 

Також учений зазначає, що для тренінгів 
спілкування найбільш специфічна перша 
група цілей, а для тренінгів особистісного 
зростання – друга. Цілі з третьої-п’ятої груп 
є переважно психотерапевтичними та пси-

хопрофілактичними, найчастіше на тренін-
гах вони виступають у якості додаткових. У 
своєму дослідженні ми дотримуємося саме 
першої групи цілей.  

При постановці завдань ми керувалися 

такими рекомендаціями А. Грецова:  
1. Завдання мають відображати конкре-

тні результати, досягнення яких планується 
в ході роботи, а не носити характер абст-
рактних міркувань або гасел. 

2. Результати, досягнення яких намічено 
у завданнях, мають бути, по можливості, 
сформульовані в позитивних термінах, тоб-

то розкривати те, чого потрібно досягти, а 
не те, чого треба уникнути. 

3. Рішення поставлених завдань має бути 
адекватне сутності тренінгу як методу акти-
вного соціально-психологічного навчання. 

4. Завдання повинні бути реалістични-
ми, тобто досяжними в умовах тренінгу з 

обліком відведеного для занять часу. 

5. Досягнення запланованих результатів 
має бути принципово перевірено. 

Відповідно до зазначених теоретико-
методологічних положень, нами була ство-
рена корекційна програма, спрямована на 
роботу з підлітками з порушеннями опорно-

рухового апарату та їх найближчим ото-
ченням (батьками і педагогами). Програма 
має таку структуру (див. табл.).  

Таблиця  
Структура корекційної програми розвитку комунікативних якостей підлітків  

із порушеннями опорно-рухового апарату 
№ з/п Етапи роботи Мета Завдання 

Робота з підлітками 

1 Рефлексивний  Актуалізація власних потенцій-
них комунікативних можливостей 

 знайомство з групою та 
правилами роботи в ній;  
 усвідомлення елементів 
суб’єкт-суб’єктного усклад-
неного спілкування; 
 усвідомлення основних 
складових комунікативних на-
вичок особистості; 
 актуалізація власних поте-
нційних комунікативних мож-
ливостей 

2 Розвивальний Розвиток комунікативних нави-

чок особистості  

 розвиток експресивно-

мовленнєвих якостей; 
 розвиток соціально-пер-
цептивних особистісних якос-
тей; 
 розвиток інструменталь-
них якостей 
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Продовження табл. 
№ з/п Етапи роботи Мета Завдання 

3 Закріплювальний Моделювання комунікативних 
навичок в актуальних соціальних 
для підлітків умовах 

 розвиток комунікативних 
якостей в умовах навчальної 
діяльності; 
 розвиток комунікативних 
якостей в сімейних умовах; 
 розвиток комунікативних 
якостей в позашкільних умо-
вах 

Робота з педагогами та батьками 

4 Просвітницький  Розвиток психологічного просвіт-
ництва 

 набуття знань з вікових 
особливостей розвитку підлі-
тків із фізичними вадами; 
 набуття знань з комуніка-
тивних навичок особистості; 
 набуття знань з міжособи-
стісної взаємодії підлітків із 
фізичними вадами 

 
Коротко зупинимося на характеристиці 

кожного з етапів корекційно-розвивальної 
програми. Перший етап роботи з підлітками 
передбачає актуалізацію власних потенцій-

них комунікативних можливостей, які ле-
жать в основі розвитку особистості підліт-
кового віку. Під актуалізацією мається на 
увазі усвідомлення ролі експресивно-мов-
леннєвих, соціально-перцептивних та інстру-
ментальних якостей комунікативних нави-

чок особистості, усвідомлення власних ін-
дивідуальних комунікативних навичок. Ос-
новними завданнями цього етапу є:  

1. Знайомство з групою – завдання пе-
редбачає знайомство з принципами і прави-
лами роботи в групі, з метою роботи тренін-
гової групи та кожного учасника, представ-

лення учасниками себе групі, формування 
групи як єдиного цілого, створення у членів 
групи позитивного настрою на занятті.  

2. Усвідомлення різних елементів суб’єкт-
суб’єктного особистісного ускладненого спіл-
кування, які зрештою об’єктивуються в різні 
форми вербального та невербального спіл-

кування.  
3. Усвідомлення ролі експресивно-мов-

леннєвих, соціально-перцептивних та ін-
струментальних якостей як складових ко-
мунікативних навичок особистості в процесі 
ефективної міжособистісної взаємодії.  

4. Актуалізація власних потенційних ко-
мунікативних можливостей, які проявля-
ються в основних потребах: потреба в афі-

ліації, контролі та прийнятті. Потреба в 
афіліації виражається в бажанні належати 
якій-небудь групі та реалізується у здатно-
сті проявляти інтерес до інших на задовіль-

ному рівні та викликати відповідний інтерес 
у інших до себе на такому самому рівні. 
Потреба в контролі виражається у прагнен-
ні до встановлення та підтримання задові-
льних стосунків у сфері влади і впливу, ре-
алізується у здатності проявляти повагу 
щодо інших на задовільному рівні. Потреба 

в прийнятті виявляється в поведінці, 
пов’язаній зі встановленням задовільних 
стосунків щодо емоційної привабливості та 

реалізується у здатності викликати симпа-

тію до себе та симпатизувати іншим. 
На заняттях цього етапу виконувався та 

розігрувався й аналізувався ряд ситуацій 

(наприклад, серія вправ, спрямованих на 
згуртування членів групи, серія вправ, які 
розвивають позитивний емоційний фон гру-
пи, серія занять на формування інтересу та 
мотивації відвідування занять, серія вправ зі 
встановлення взаємної довіри та вміння ко-

ординувати спільні дії, серія занять з фор-
мування уявлення про спілкування як психі-
чне явище, серія занять, які актуалізують 
власні потенційні комунікативні можливості). 

Другий етап роботи передбачає розвиток 
комунікативних навичок особистості, які в 
нашому дослідженні представлені у вигляді 

експресивно-мовленнєвих, соціально-перцеп-
тивних та інструментальних якостей особис-
тості. Завданнями цього етапу є:  

1. Розвиток експресивно-мовленнєвих 
якостей, які розкривають наявність і харак-
тер вербальних та невербальних проявів 
(наприклад, візуальний контакт, експресія 

обличчя, проксеміка, такесика та ін.).  
2. Розвиток соціально-перцептивних осо-

бистісних якостей, які розкривають оцінку 
почуттів та настрою партнера, співвідно-
шення дій і вчинків партнера з його особи-
стісними якостями тощо.  

3. Розвиток інструментальних якостей, 
які розкривають вміння та навички партне-
рів щодо організації взаємодії (наприклад, 

невміння партнера вчасно вийти із спілку-
вання, аргументувати свої зауваження та 
побажання, прагнення зайняти в спілку-
ванні головну позицію, робити висновки 

про партнера на основі його зовнішності, 
ставлення партнерів один до одного, а та-
кож уявлення про такі характеристики спі-
лкування, як кількість партнерів, їх вік, 
стать, соціальний статус та ін.). 

На заняттях цього етапу виконувався, 
розігрувався й аналізувався ряд ситуацій 

(наприклад, серія вправ, спрямованих на 
розвиток навичок вербальної та неверба-
льної комунікації, експресивності, серія 
вправ зі встановлення співвідношення дій і 
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вчинків партнера з його особистісними яко-

стями, серія занять про зворотний зв’язок у 
спілкуванні, серія вправ з оцінювання по-

чуттів та настрою партнера, вправи на 
вміння аргументувати свої зауваження і 
побажання в процесі взаємодії, серія вправ, 
які формують ставлення партнерів один до 

одного, серія занять, які розкривають прос-
торово-часові характеристики спілкування). 

Третій етап роботи передбачає моделю-
вання комунікативних навичок в актуаль-
них для підлітків соціальних умовах. За-
вданнями цього етапу є:  

1. Розвиток комунікативних якостей в 

умовах навчальної діяльності.  
2. Розвиток комунікативних якостей у 

сімейних умовах.  
3. Розвиток комунікативних якостей у 

позашкільних умовах (виховні заходи роз-

важально-масового характеру).  
Цей етап закріплює набуті навички шля-

хом програвання підлітками проблемних си-
туацій міжособистісного спілкування у при-
родних для них умовах життєдіяльності – 
школа, сім’я та неформальні групи одноліт-
ків; і завершується саморефлексією, групо-
вим обговоренням та підведенням підсумків 

роботи групи. Основною умовою підведен-
ня підсумків у цій програмі є висловлюван-
ня учасниками тільки власного погляду і 
тільки про свої власні результати, що дає 
змогу усвідомити власну відповідальність 
за результати своєї роботи в групі. 

На заняттях цього етапу виконувався, 

розігрувався й аналізувався ряд ситуацій 

(наприклад, серія ситуацій, спрямованих на 
формування навичок соціальної спостереж-
ливості, серія ситуацій щодо закріплення 
навичок вербальної та невербальної взає-
модії, серія ситуацій із закріплення вміння 
аргументувати свої зауваження та поба-

жання в процесі міжособистісної взаємодії). 
Четвертий етап передбачає роботу з пе-

дагогами та батьками підлітків із порушен-
нями опорно-рухового апарату. Основними 
завданнями цього етапу є:  

1. Набуття знань із вікових особливос-

тей розвитку підлітків з фізичними вадами.  
2. Набуття знань із комунікативних на-

вичок особистості.  
3. Набуття знань із міжособистісної вза-

ємодії підлітків із порушеннями опорно-
рухового апарату.  

Знання подаються у вигляді лекційного ма-

теріалу, евристичних бесід, аналізу проблем-
них ситуацій міжособистісного спілкування. 

На заняттях цього етапу виконувався й 
аналізувався ряд ситуацій (наприклад, ле-
кції на теми “Особливості психофізичного 
розвитку підлітка з порушеннями опорно-
рухового апарату”, “Особливості розвитку 

комунікативних якостей”, “Міжособистісне 
спілкування підлітків та його вплив на роз-
виток особистості”, серія евристичних бесід 
на теми “Проблеми підліткового віку”, “Ко-
мунікативний потенціал підлітка з пору-

шеннями опорно-рухового апарату”, “Фор-

мування мовленнєвої культури підлітка”, 
серія занять, присвячених аналізу пробле-

мних ситуацій міжособистісного спілкуван-
ня підлітків із порушеннями опорно-
рухового апарату в системах “підліток – 
батьки”, “підліток – вчитель”, “підліток – 

однолітки”). 
IV. Висновки 
Особливостями психокорекційної про-

грами розвитку комунікативних якостей 
підлітків із порушеннями опорно-рухового 
апарату є: по-перше, теоретико-методо-
логічне підґрунтя програми, яке становлять 

соціально-психологічні та психологічні кри-
терії характеристики суб’єктів ускладненого 
та неускладненого спілкування В. Лабунсь-
кої; по-друге, спрямованість програми на 
розвиток таких комунікативних якостей 

особистості, як експресивно-мовленнєві, 
соціально-перцептивні та інструментальні; 

по-третє, один з етапів програми поклика-
ний розвивати комунікативні якості особис-
тості в актуальних соціальних для підлітків 
із порушеннями опорно-рухового апарату 
умовах, що дасть змогу закріпити набуті 
комунікативні навички в реальних життє-

вих ситуаціях.  
Перспективи подальших розвідок поля-

гають в аналізі ефективності проведення 
корекційної програми розвитку комунікати-
вних якостей підлітків із порушеннями опо-
рно-рухового апарату. 
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ПСИХОЛОГІЧНІ ПЕРЕДУМОВИ  

ЕКОЛОГІЧНОЇ ВИХОВАНОСТІ МАЙБУТНІХ ПСИХОЛОГІВ 

Гришина Т.А. 

 
I. Вступ 

Масштабність окресленої проблеми дає 
змогу розглядати формування соціального 

замовлення на екологічну освіту і вихован-
ня майбутнього спеціаліста як багатофак-
торний процес державного рівня. 

Теоретичні аспекти екологічної освіти і 
виховання складалися під впливом гуманіс-
тичних ідей передових мислителів різних 
епох (Платон, І.Г. Песталоцці, Я.А. Ко-

менський, Ж.-Ж. Руссо, К.Д. Ушинський) і 
вітчизняних учених (Г.С. Сковорода, В.І. Вер-
надський, Л.С. Виготський, С.Д. Макси-
менко, В.О. Сухомлинський). 

Ця проблема завжди була в центрі уваги 
вітчизняних психологів та педагогів (В.Й. Бо-

челюк, М.І. Дробноход, І.М. Костицька, 
В.С. Крисаченко, Л.Б. Лук’янова, І.С. Мітря-

сова, О.В. Плахотнік, Г.П. Пустовіт, Н.А. Пус-
товіт, А.В. Степанюк, Г.С. Тарасенко, 
Ю.М. Швалб, О.В. Шевяков, С.В. Шмалєй). 

Власні погляди на мету, завдання й прин-
ципи екологічної освіти виклали О.М. Зах-

лєбний, І.Д. Звєрев, визначивши теоретичні 
й методичні засади побудови системи еко-
логічної освіти та її змісту в середній школі.  

Так, питанням теорії і практики форму-
вання відповідального ставлення студентів 
до природи присвячені праці Л.М. Немець, 
Н.А. Пустовіт, Д.Ї. 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. Звєрева, Б.Г. Йоган-

зена, І.С. Матрусова, Р.А. Науменко, С.Є. Пав-
люченко, А.П. Сидельковського, І.Т. Сураве-

гіної та ін. На вікових особливостях форму-
вання екологічної культури акцентують ува-
гу О.В. Коваль, С.Г. Лебідь. Процес ком-
плексного формування дбайливого став-
лення до рослинного світу досліджувала 
Г.С. Марочко. Теорія й методика форму-
вання еколого-педагогічної культури вихо-

вателя в системі вищої педагогічної освіти 
України розроблені Н.В. Лисенко. Концеп-
туальні підходи, принципи та критерії від-
бору й побудови різнорівневого змісту еко-
логічної освіти і виховання учнів у позашкі-

льних установах досить повно висвітлені у 

працях Г.П. Пустовіта. 
Суттєвий інтерес для нашого досліджен-

ня становлять праці А.В. Степанюк, де впе-
рше розкрито та науково обґрунтовано 
сутність таких принципів конструювання 
цілісного змісту навчального матеріалу про 
живу природу, як орієнтація на структуру 
об’єктивної реальності і структуру навчаль-
ного предмета, конкретизовано принципи 

фундаменталізації та інтеграції знань щодо 
вивчення живої природи; Л.І. Білик, де 
вперше обґрунтовано критерії відбору та 
побудови змісту екологічної освіти і вихо-
вання студентів вищих технічних навчаль-
них закладів, розроблено рівні сформова-

ності екологічної відповідальності студен-
тів; Н.Ю. Олійник, де розроблено та науко-

во обґрунтовано методику формування 
екологічної компетентності студентів гідро-
метеорологічного технікуму; С.В. Сапожни-
кова, який створив методику екологічної 
вихованості студентів ВНЗ будівельного 

профілю І–ІІ рівнів акредитації; О.В. Шевя-
кова, яким сформульовано поняття еколо-
го-психологічного потенціалу студентів пси-
хологічних факультетів державних та при-
ватних ВНЗ. 

Таким чином, актуальність досліджува-
ної проблеми зумовлена необхідністю: 

– вирішення однієї з найбільш актуаль-
них, невідкладних проблем сучасності – 
гармонійної взаємодії з навколишнім 
природним середовищем; 

– формування екологічного мислення як 
передумови гармонізації взаємовідно-

син між людиною і навколишнім приро-
дним середовищем; 

– підвищення рівня екологічної виховано-
сті майбутніх фахівців-психологів як 
складової екологічної культури людсь-
кого суспільства; 

– вирішення суперечності, яка виникає 

між рівнем екологічної грамотності і ви-
хованості майбутніх спеціалістів психо-
логічного профілю та необхідністю ба-
чення ними взаємовідносин між приро-
дою і людиною, вміннями оцінювати і 
прогнозувати наслідки втручання лю-
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дини в навколишнє природне середо-

вище та здійснювати потрібні дії з оздо-
ровлення природи і самої людини; 

– розроблення критеріїв оцінювання впли-
ву технологій виробництва на навколи-
шнє природне середовище і збитків, що 
завдаються природі; 

– обґрунтування методів і засобів екологі-
чного виховання майбутніх психологів. 

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. 

II. Постановка завдання 
Мета статті полягає у визначенні й нау-

ковому обґрунтуванні психолого-педагогіч-
них умов та розробці методичного підходу 
до поетапного формування екологічної ви-
хованості майбутніх психологів у професій-
ній підготовці. 

Задля досягнення поставленої мети не-

обхідно вирішити такі завдання: 
– 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”, “еколо-
гічна вихованість”; 

– розробити методику психологічного за-
безпечення формування екологічної 
вихованості у вищих приватних навча-
льних закладах та експериментально 

перевірити її ефективність; 
– визначити критерії та рівні екологічної 

вихованості студентів приватних вищих 
навчальних закладів психологічного про-
філю; 

– виявити психолого-педагогічні умови 

екологічного виховання студентів-пси-
хологів приватних вищих навчальних 
закладів; 

– розробити методичні рекомендації для 

викладачів спеціальних дисциплін та ви-
кладачів екології щодо формування еко-
логічної вихованості студентів навчаль-

них закладів відповідного профілю. 
III. Результати 
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 належ-

ним чином організована система екологічної 
освіти та виховання, які останнім часом 
сформувалися в самостійну галузь психоло-
го-педагогічної теорії і практики з відповід-
ними принципами, методами і завданнями. 

Проведений теоретичний аналіз основ-

них понять “екологічна освіта”, “екологічне 
виховання”, “екологічна вихованість” свід-

чить, що вони є взаємопов’язаними, і дає 
змогу виявити основні показники екологіч-
ної вихованості, а саме: здатність усвідом-
лювати духовну і матеріальну цінність при-

роди для суспільства в цілому та окремої 
особистості зокрема; рівень засвоєння клю-
чових понять, законів, принципів, наукових 
фактів, які дають можливість визначити 
оптимальний вплив на навколишнє середо-
вище в процесі професійної діяльності і по-
всякденному житті; рівень набуття практи-

чних знань, умінь і навичок оцінювати вплив 
господарської діяльності людини; вміння 
передбачати можливі наслідки своїх дій і 
попереджувати негативні впливи на навко-
лишнє природне середовище в усіх видах 

діяльності; потреба в активній практичній 
діяльності 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. 

Порівняння понять “екологічне вихован-
ня” й “екологічна вихованість” дає нам під-
стави розглядати перше поняття як процес, 
а друге – як результат. На основі аналізу 
теоретичних підходів до понять “екологічна 
освіта” й “екологічне виховання” визначе-
но, що в методологічному плані ці поняття 

взаємопов’язані і розглядаються як єдине 

ціле, але феномен екологічного виховання 
не може бути зведений лише до здобуття 
освіти і за своїм змістом є набагато склад-
нішим. Екологічне виховання студентів 
приватних вищих навчальних закладів пси-
хологічного профілю ми визначаємо як 

особистісно орієнтований процес форму-
вання екологічної вихованості майбутнього 
психолога, який усвідомлює цілі і функції 
такого виду професійної діяльності. 

Відповідно до отриманої теоретичної мо-
делі, екологічна вихованість особистості 

майбутнього психолога складається з трьох 
компонентів: ціннісно-мотиваційного, пізна-
вально-аналітичного та діяльнісного. 

Встановлено, що механізмом внутрішніх 

особистісних перетворень, який забезпечує 
формування екологічної вихованості, є взає-
модія зазначених компонентів, а рушійною 

силою в реалізації потреби особистості в еко-
логічному навчанні – позитивна мотивація 
природоохоронної діяльності. Мотиви як 
суб’єктивна емоційна зацікавленість людини 
виконують специфічну для особистості спону-
кальну функцію. Механізмом, що забезпечує 
реалізацію 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 
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спостереження (обробка результатів за до-

помогою методу експертів) та проведення 
опитування за допомогою опитувальника 

“Натурафіл” та вербально-асоціативної ме-
тодики “Езоп”. Визначено об’єкти вимірю-
вання (ціннісно-мотиваційний, пізнавально-
аналітичний та діяльнісний компоненти еко-

логічної вихованості особистості студентів 
приватних вищих навчальних закладів), 
рівні сформованості, критерії та методи ви-
мірювань. 

Проаналізовано структуру та запропо-
новано сфери формування особистості май-
бутнього психолога, а саме: пізнавальна 

визначається обсягом, якістю знань про 
зовнішній світ, особливостями пізнавальної 
діяльності людини; ціннісна – системою 
життєвих цінностей, моральних орієнтацій, 
ідеалів, переконань, свідомістю та самосві-

домістю особистості, розумінням її місця в 
навколишньому природному середовищі, 

при цьому використовуються емоційно-
вольові й інтелектуальні механізми і, як 
результат дії цих механізмів, розглядаємо 
світовідчуття, світогляд, світоспрямованість; 
творча – отриманими та самостійно опано-
ваними вміннями і навичками, здатністю до 

дій, продуктивних чи репродуктивних, тво-
рчих чи руйнівних, та ступенем їх реаліза-
ції; комунікативна – мірою включення до 
соціальних контактів, їх силою і міцністю; 
художньо-естетична – 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 і творчий поте-
нціали особистості. Таким чином, результат 
екологічного виховання можна спостерігати 
за сформованістю таких компонентів еколо-

гічної вихованості, як: ціннісно-мотива-
ційний, пізнавально-аналітичний та діяль-
нісний. 

У межах цих трьох компонентів (за ре-
зультатами констатувального експерименту) 
нами було виявлено критерії екологічної ви-

хованості: екологічне сприйняття; екологічне 
почуття; екологічні оцінні судження; екологі-
чна діяльність; активність в опануванні при-
родного світу; здатність до самовдоскона-

лення; потенційна екологічна активність; 
психічна включеність до світу природи. 

Проведене дослідження дало змогу ви-

явити рівні екологічної вихованості, а та-
кож її провідний критерій – 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 й екологічної 
психології, проектування технологічного 
устаткування промислових підприємств), 
набуття вмінь здійснювати технологічні 

процеси, використовуючи екотехнології; мо-

тивація еколого-професійного самовдоско-
налення; чутливість до ситуацій самовдос-

коналення; впевненість у своїх силах; по-
зитивний настрій; внутрішній локус конт-
ролю; адекватність самооцінювання. 

У результаті теоретичного аналізу ми 

дійшли висновку, що найбільш значущою 
для формування екологічної вихованості 
студентів приватних вищих навчальних за-
кладів є психічна включеність до світу при-
роди як така, що має систему показників 
(якісно-змістовна характеристика ставлен-
ня до природи (прагматична/непрагматич-

на), суб’єктивність ставлення до природи 
(суб’єктне/об’єктне), інтенсивність включе-
ності (перцептивно-афективна/пізнавальна/ 
практична/поведінкова)); дає змогу сформу-
вати типологію екологічної свідомості; на 

базі рівнів досягнення за окремими показ-
никами виникає можливість окреслити за-

гальні рівні сформованості екологічної сві-
домості, що визначає екологічну вихова-
ність 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 та виховання (навчальні плани і 
програми, методики і технології професій-

ної підготовки). 

Серед умов, які визначають розвиток 
структури внутрішніх особистісних перетво-
рень, виявлено такі: мотивацію суб’єктів до 
здійснення навчально-виховного процесу, 
ставлення до діяльності, оволодіння спосо-
бами професійного самовдосконалення; від-

повідність між об’єктивною інформацією та 
суб’єктивними уявленнями студента, рівень 
адекватності такої конгруентності позиціям 
викладача; рівень рефлексивності в спілку-
ванні суб’єктів навчально-виховного проце-
су та оптимізація взаємодії з метою профе-

сійного 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 матеріа-
лу; умови щодо посилення ролі самостійної 
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. 
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Варто зазначити, що виявлені психоло-

го-педагогічні умови піддаються певним 
перетворенням під впливом зовнішніх і 

внутрішніх факторів. 
Нами здійснено дослідження процесу 

формування екологічної вихованості студе-
нтів Класичного приватного університету 

м. Запоріжжя та Дніпропетровського гума-
нітарного університету. Узагальнення під-
сумків формувального експерименту дали 
нам змогу встановити ефективність викори-
стання 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 методів 
“проектного пошуку”, тестування, ситуа-

ційного моделювання. Змістова частина ме-
тодики формування екологічної вихованості 
студентів приватних вищих навчальних за-
кладів визначається вимогами освітньо-
кваліфікаційної характеристики бакалавра, 
що міститься в Галузевому стандарті вищої 
освіти України за напрямом “Психологія”. 

За результатами експериментального дос-

лідження ефективності авторської методики 
психологічного забезпечення формування 
екологічної вихованості найбільш оптима-
льним виявилося використання методів 

“проектного пошуку” та ситуаційного моде-

лювання. Саме ці методи сприяють форму-
ванню екологічного мислення студентів, їх 

пізнавальних потреб, а також стійкого інте-
ресу, що спонукає особистість до самостійної 
пошукової діяльності, збагачуючи її інтелек-
туальну та емоційну сфери; активізують спі-

лкування викладача і студентів, створюють 
атмосферу творчого пошуку, завдяки чому 
знання набувають сили переконань і допома-
гають коригувати поведінку студентів. Пе-
редбачений комплекс методів виховного на-
вчання спрямований на усвідомлення мора-
льно-етичних компонентів регулювання сто-

сунків особистості з природним середови-
щем; виховання дбайливого ставлення до 
екологічних проблем, відповідальності за 
стан природного середовища; пріоритет за-
гальнолюдських цінностей. Встановлено, що 

в результаті впровадження методики форму-
вання екологічної вихованості студентів при-

ватних вищих навчальних закладів у контро-
льній групі досліджуваних рівень екологічної 
вихованості у 45,0% визначений з допомо-
гою експертного оцінювання як низький, у 
31,0% – як середній рівень, у 15,0% – як 
умовно високий і лише у 9,0% – як високий. 

Структура експериментальної групи істотно 
відрізняється від контрольної, у першу чергу, 
кількістю досліджуваних із середнім рівнем 
екологічної вихованості (38,5%). Кількість 
досліджуваних з умовно високим рівнем еко-
логічної вихованості становить 27,2% порів-
няно з 15,0% контрольної групи. До групи з 

високим рівнем екологічної вихованості, за 

результатами експертного оцінювання, увійш-
ло 15,5% студентів порівняно з 9,0% дослі-
джуваних з відповідною оцінкою в контроль-
ній групі (див. табл.). 

Таблиця 
Результати статистичної обробки даних експерименту з формування екологічної 

вихованості студентів-психологів приватних вищих навчальних закладів, % 

Рівень екологічної 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. ЕГ – експериментальна група; КГ – контрольна група 

 

Уявлення про взаємозв’язок світу люди-
ни і природи у студента експериментальної 
групи не носить відвертого споживацького 

характеру. У більшості студентів цієї групи 
сформовано розуміння того, що будь-яка їх 
дія може мати непередбачені наслідки, 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 екологічну безпеку 
професійної діяльності 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 з практични-
ми вміннями та навичками. 

Обґрунтовано необхідність розроблення 
нових сучасних навчально-виховних про-
грам з обов’язковим урахуванням: специфі-

ки галузі, для якої готують фахівців; приро-
дних і антропогенних умов місця проживан-
ня чи навчання студентів, що сприятиме 
формуванню екологічної вихованості молоді. 
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У ході формувального експерименту ви-

значено рівні екологічної вихованості залеж-
но від показників включеності до світу при-

роди і подано обґрунтування кожного із них. 
Нами виявлено значне підвищення рівня 

екологічної вихованості, доведено значний 
вплив комплексу навчально-вихованих за-

ходів на формування екологічної виховано-
сті студентів. 

IV. Висновки 
Проведене наукове дослідження дало 

змогу зробити такі висновки. 
1. На основі узагальнення наукової, 

психолого-педагогічної літератури виявле-

но, що екологічне виховання студентів при-
ватних вищих навчальних закладів можна 
тлумачити, як особистісно орієнтований 
процес формування екологічної вихованості 
майбутнього психолога, який усвідомлює 

цілі і функції такого виду професійної дія-
льності, володіє сучасними психотехнологі-

ями, прийомами планування й управління 
виробничими процесами, екологічно доці-
льною структурою діяльності за рахунок 
інтеграції професійних, загальнонаукових, 
екологічних, фахово-екологічних знань, умінь 
і навичок. 

На підставі вивчення теорії і практики 
розвитку екологічної освіти і виховання в 
Україні та за кордоном, аналізу процесу 
екологічної освіти і виховання як самостій-
ної психолого-педагогічної проблеми, ви-
вчення ролі практичної фахової діяльності 
екологічного спрямування ми дійшли ви-

сновку щодо необхідності пошуку сучасних 

методичних прийомів і психолого-педаго-
гічних технологій у навчально-виховному 
процесі приватних вищих навчальних закла-
дів. 

2. Уточнено зміст основних понять: 
“екологічне виховання”, “екологічна вихо-

ваність”, “еколого-пізнавальна діяльність”, 
доведено, що їх взаємозв’язок реалізується 
за умови єдності змістового й процесуаль-
ного боків теоретичної моделі екологічної 
вихованості. 

Порівняння понять “екологічне вихован-

ня” та “екологічна вихованість” дає нам 
підстави розглядати перше поняття як про-
цес, а друге – як його результат і визначи-
ти екологічну вихованість як моральну 

якість особистості. Вона характеризується 
такими показниками, як здатність усвідом-
лювати духовну і матеріальну цінність при-

роди, рівень набуття теоретичних і практи-
чних знань, умінь і навичок оцінювати 
вплив господарської діяльності людини, 
потреба в активній практичній діяльності 
щодо покращення стану довкілля тощо. 

3. Розроблено, експериментально пере-
вірено та впроваджено в навчально-

виховний процес модифікацію методики 
формування екологічної вихованості студе-
нтів приватних вищих навчальних закладів, 
складовою якої стало навчально-методичне 
забезпечення дисципліни “Основи еколо-

гії”. Доведено результативність викорис-

тання теоретичної моделі екологічної вихо-
ваності. 

Методика спрямована на підвищення рі-
вня екологічної вихованості студентів у 
процесі оволодіння професійними знаннями 
та вміннями. Вона ґрунтується на органіч-

ному поєднанні змісту, методів, організа-
ційних форм в умовах приватних вищих 
навчальних закладів. 

В основу методики покладено впрова-
дження в навчально-виховний процес ак-
тивних методів навчання, зокрема методів 
“проектного пошуку”, тестування, ситуа-

ційного моделювання. Виявлено, що зміс-
това частина методики формування еколо-
гічної вихованості студентів приватних ви-
щих навчальних закладів визначається ви-
могами освітньо-кваліфікаційної характери-

стики бакалавра, яка міститься в Галузево-
му стандарті вищої освіти України за на-

прямом “Психологія”.  
У результаті використання авторської 

методики психологічного забезпечення фо-
рмування екологічної вихованості під час 
самостійної роботи в експериментальній 
групі 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 виявлено середній рівень, в ек-
спериментальній 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 спрямовано на 
формування та розвиток ціннісного потен-

ціалу особистості, процес виховання спира-
ється на пізнавальний та творчий потенціа-
ли особистості. 

Доведено, що результат екологічного 
виховання можна спостерігати за сформо-
ваністю таких компонентів екологічної ви-

хованості, як: ціннісно-мотиваційний; пі-
знавально-аналітичний; діяльнісний. 

У процесі дослідження визначено такі 
основні критерії екологічної вихованості: 

екологічне сприйняття, екологічне почуття, 
екологічні оцінні судження, екологічна дія-
льність, активність в опануванні природно-

го світу, здатність до самовдосконалення, 
потенційна екологічна активність, психічна 
включеність до світу природи. 

Проведене дослідження дало змогу від-
повідно до критеріїв визначити рівні еколо-
гічної вихованості студентів. 

У результаті теоретичного аналізу вста-

новлено, що найбільш вагомим чинником 
для формування екологічної вихованості 
студентів приватних вищих навчальних за-
кладів є психічна включеність до світу при-
роди як така, що має систему показників, 
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дає змогу сформувати типологію екологіч-

ної свідомості; на базі рівнів досягнення за 
окремим показниками виникає можливість 

окреслити загальні рівні сформованості 
екологічної свідомості, що визначає еколо-
гічну вихованість особистості. 

5. Визначено педагогічні умови щодо ор-

ганізації навчально-виховного процесу в 
приватних вищих навчальних закладах бу-
дівельного профілю з формування екологі-
чної вихованості, які поєднуються у три 
блоки, а саме: умови щодо організації на-
вчально-виховного процесу; умови щодо 
конструювання змісту навчального матеріа-

лу; умови щодо посилення ролі самостійної 
пізнавальної діяльності. 

Найбільш доцільними засобами реаліза-
ції зазначених 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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СУПЕРЕЧЛИВІСТЬ У СИСТЕМІ  

ЦІННОСТЕЙ СУЧАСНОГО СТУДЕНТСТВА 

Самойлов О.А. 

 
I. Вступ 
Особлива увага ціннісній проблематиці 

приділялася впродовж усього процесу соці-
алізації людини, однак за деяких умов роль 
цінностей стає особливо значущою. Це 
проявляється тоді, коли самі цінності за-
знають змін, зумовлених як соціальним се-
редовищем, так і актуальним рівнем розви-
тку особистості. 

Сучасне українське суспільство харак-
теризується нестабільністю системи ціннос-
тей і ціннісних орієнтацій, кризою у цінніс-
ній свідомості. 

Кризовий стан свідомості виявляється в 
суперечності структури цінностей, власти-
вих цьому суспільству. У зв’язку із цим пос-

тає завдання вивчення на фундаменталь-
ному рівні структури ціннісних орієнтацій. 

На особливу увагу заслуговує дослі-
дження ціннісної системи студентства, оскі-
льки воно є соціальною групою, яка най-
більш адекватно відображає зміни, що від-

буваються в країні під впливом суперечли-
вих факторів. Саме у цей важливий період 
життя доводиться вирішувати проблеми 

вибору життєвого шляху, професійного і 
соціального самовизначення. 

Незважаючи на значну кількість праць із 
відповідної проблематики, ціннісний світ 

студентства є ще недостатньо вивченою те-
мою, оскільки у кризовий період масова сві-
домість піддається швидким та неочікуваним 
змінам, тому необхідна свіжа емпірична ін-
формація, а також її теоретичне осмислення. 

Окремі аспекти ціннісних орієнтацій сту-
дентства у контексті суперечливих суспіль-

них процесів, розглянуті в дослідженнях 
українських і російських фахівців у галузі 
соціології та психології молоді: В.Л. Інозем-
цева (основні протиріччя ціннісної системи 
студентства в постіндустріальному суспіль-

стві) [1]; В.К. Врублевського, В.І. Хорош-

ковського (аналіз соціальних, психологіч-
них, політичних, економічних трансформа-
цій, які відбуваються в сучасному українсь-
кому суспільстві, вивчення механізмів і ди-
наміки соціалізації молоді) [2]; А.В. Мерен-
кова (механізм відмирання старих ціннісних 
переваг і складання нових) [3]; Б.Г. На-

горного, М.Л. Яковенко, А.В. Яковенко (при-
чини суперечливості ціннісних орієнтацій 
сучасного студентства) [4]; І.П. Шепеленко 
(соціально-психологічна адаптація студент-
ської молоді) [5]; Б.С. Волкова (питання 
ціннісного вибору, здійснюваного студен-
тами в процесі отримання вищої освіти) [6]; 

І.М. Ілльїнського (нові підходи до форму-
вання молодіжної політики) [7]. 

II. Постановка завдання 
Метою статті є розгляд структури цінніс-

ної системи студентської молоді у контексті 
виявлення елементів суперечливості. 

III. Результати 
Найбільш важливими характеристиками, 

що відображають ставлення до різних ас-

пектів дійсності, виступають цінності та 
ціннісні орієнтації [8]. 

У працях, які безпосередньо стосуються 
системи соціально-психологічного знання, 
цінності розглядаються як позитивна або 
негативна значущість об’єктів навколиш-
нього світу. “Цінності виступають як регу-

лятори соціальної поведінки особистості та 
групи... Однак вони не діють безпосеред-
ньо: цінності реалізуються в системі цінніс-
них орієнтацій людини як найважливішого 
елементу загальної структури диспозицій 
особистості” [9, с. 173]. Прийняття особис-

тістю цінностей автоматично передбачає 
формування індивідуального суспільного 
ідеалу. Цінності перш, ніж перетворитися в 

ціннісну орієнтацію, проходять фільтри сві-
домості і систематизуються. У словнику із 
соціальної психології визначено, що “цін-
нісні орієнтації – відображення у свідомості 

людини цінностей, визнаних нею в якості 
стратегічних життєвих цілей і загальних 
світоглядних орієнтирів” [10, с. 305]. За 
визначенням Б.С. Волкова, “ціннісні орієн-
тації відіграють мотиваційну роль і визна-
чають вибір діяльності” [6, с. 122].  

Несуперечливість і цілісність системи 

ціннісних орієнтацій можуть розглядатися як 
показники психологічної стійкості особисто-
сті. Відповідно, їх суперечливість та неузго-
дженість – як свідчення незрілості та маргі-
нальності особистості, що фіксуються через 

нездатність людини оцінити ситуацію і при-

йняти рішення (або, навпаки, готовність дія-
ти відповідно до певного стереотипу). 

Стійка і несуперечлива сукупність цінні-
сних орієнтацій зумовлює такі якості люди-
ни, як цілісність, надійність, вірність пев-
ним цінностям і здатність до вольових зу-
силь в ім’я цих цінностей, активність жит-

тєвої позиції. Суперечливість у ціннісних 
орієнтаціях породжує непослідовність у по-
ведінці, панування зовнішніх стимулів у 
внутрішній структурі особистості. Нестій-
кість особистості означає “дезінтеграцію 
особистості, розпад ієрархії життєвих сен-
сів, цінностей, мотивів, цілей” [11, с. 50]. 
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Цінності носять двоїстий характер, на чо-

му наголошує Ю.А. Шерковін. “Вони соціа-
льні, оскільки обумовлені досвідом у зв’язку 

із становищем людини в суспільстві, систе-
мою виховання, системою засвоєних нею від 
суспільства груп значень, і водночас індиві-
дуальні, оскільки в них зосереджений непо-

вторний життєвий досвід цієї особи, своєрід-
ність її інтересів і потреб, її звички і засвоєні 
типи поведінки” [12, с. 137–138]. 

Щоб розглядати структуру ціннісних орі-
єнтацій студентської молоді, нам необхідно 
уявляти собі, чим вона відрізняється від 
інших суспільних груп. Особливе станови-

ще у складі молоді займає студентство в 
силу здійснення ним функцій відтворення 
професійної інтелігенції. У соціологічній 
енциклопедії, студентство визначається як 
“соціально-професійна група, що включає 

учнів вищих навчальних закладів; частина 
інтелігенції” [10, с. 396]. Аналізуючи праці, 

присвячені дослідженню студентства, мож-
на виділити основні підходи до визначення 
його місця в соціальній структурі суспільст-
ва: як перехідної групи від молоді до інте-
лігенції і як самостійної соціальної групи 
(Б.Г. Рубін, Ю.С. Колесников [13], А.С. Вла-

сенко [14], Л.Я. Рубіна [15], В.Т. Лісовсь-
кий і В.А. Дмитрієв [16], Т.В. Іщенко [17], 
С.М. Іконнікова [18], Н.Ф. Головатий [19], 
В.І. Чупров, Ю.А. Зубок [20], Б.Г. Ананьїв 
[21]). 

Специфіка студентського віку полягає в 
тому, що відбувається розширення життє-

вого простору особистості за рахунок різ-

номаніття кола спілкування, усвідомлення 
своїх цілей, життєвих прагнень, вироблен-
ня життєвого плану. Основною соціально-
психологічною характеристикою студентст-
ва, за визначенням Л.Ф. Шаламова, є “пе-
ретворення всієї системи ціннісних орієнта-

цій” [22, с. 114]. 
Сучасне студентство живе в умовах кар-

динального перегляду основних цінностей, 
затяжних соціально-економічних і політич-
них криз. Перебудова системи ціннісних 
орієнтацій, зміна їх структурної ієрархії сві-

дчать про глибокі перетворення в смисло-
вій картині навколишнього світу. 

Основним системоутворювальним фак-
тором сучасного суспільства є зростання 

ролі інформаційної галузі виробництва, де 

“виникають нові відносини, сповідуються 
нові цінності, народжуються нові супереч-

ності… Наука і знання стають безпосеред-
ньою продуктивною силою” [1, с. 28]. За-
соби масової комунікації, що охоплюють усі 
види інформації, стали найважливішим аге-

нтом соціалізації молоді. 
Сучасній студентській молоді доводиться 

осмислювати і засвоювати величезну кіль-
кість інформації. У сучасних засобах масо-
вої інформації немає єдиної традиційної лі-
нії, яка б визначала спрямованість переда-
ної інформації, усувала елементи супереч-

ливості. Студентська молодь адаптується до 
існуючих умов стихійно. 

Для вивчення структури ціннісної систе-
ми студентства на кафедрі соціології та со-
ціальної роботи Приазовського державного 

технічного університету (м. Маріуполь) бу-
ло проведено соціологічне дослідження, 

об’єктом якого стали студенти I–III курсів 
різних спеціальностей. Було проанкетовано 
100 осіб: 48 юнаків та 52 дівчини. Для дос-
лідження ціннісних орієнтацій у цій роботі 
ми використовували метод ранжирування 
(визначення значущості, тобто ієрархії цін-

ностей) [23]. В основу розробки інструмен-
тарію дослідження (анкет, списків ціннос-
тей, обробки результатів) лягли методики 
М.К. Горшкова, Ф.Е. Шерегі [24], а також 
власні авторські розробки. Для більш пов-
ної соціально-психологічної характеристики 
ціннісної системи в анкету було включено 

питання, складені за матеріалами праць 

В.Т. Лісовського [16] і Б.Г. Нагорного, 
М.Л. Яковенко, А.В. Яковенко [4]. Як оди-
ниця аналізу використовувалася інтенсив-
ність оцінювання кожної цінності, виражена 
у вигляді десятибальної шкали, де 10 балів – 
максимальна оцінка, 1 бал – найнижча оці-

нка. Після проведення анкетування його 
результати були оброблені, визначені усе-
реднені ранги значущості цінностей. У про-
цесі первісного аналізу нами були виділені 
найбільш значущі цінності й позначені най-
менш затребувані, результати зведені в 

таблицю системи цінносної ієрархії (див. 
табл.). 

Таблиця 
Система цінносної ієрархії 

Рангова позиція Цінності Оцінка 

1 Сім’я 9,51 

2 Дружба 9,06 

3 Особистісна свобода 8,98 

4 Здоров’я 8,90 

5 Самореалізація 8,87 

6 Вихованість 8,74 

7 Психологічний і фізичний комфорт 8,72 

8 Матеріальне становище 8,70 

9 Збереження власної індивідуальності 8,62 

10 Особиста безпека 8,43 

11 Відповідальність 8,39 

12 Розваги 8,30 

13 Освіта 8,16 
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Продовження табл. 
Рангова позиція Цінності Оцінка 

15 Совість 8,06 

16 Чесність 8,04 

17 Краса 7,90 

18 Працьовитість 7,43 

19 Високий соціальний статус 7,31 

20 Технічний прогрес 7,30 

21 Соціальна справедливість 7,29 

22 Активне діяльне життя 7,12 

23 Заняття спортом 6,89 

24 Спілкування зі старшим поколінням 6,79 

25 Громадське благополуччя 6,77 

26 Дух колективізму 6,61 

27 Раціоналізм 6,37 

28 Творчість 6,00 

29 Екологія 5,91 

30 Національні традиції 5,36 

31 Думка оточення 5,23 

32 Релігія 5,08 

33 Читання класичної літератури 4,75 

34 Політичні події 4,39 

 
Ситуація, що склалася в структурі цінні-

сних переваг студентства, неоднозначна. 
На перше місце виступає “змішування цін-
нісних змістів” [9, с. 235], одним з його 

ознак є “відсутність завершеної системи 
соціальних уявлень, цінностей, установок, 
а багато з існуючих значно суперечать 
один одному” [9, с. 261]. Суперечливість у 
ціннісній свідомості спостерігається в оці-
нюванні здоров’я – 8,9 бала, порівняно з 
важливістю екології – 5,9 бала; самореалі-

зації – 8,8 бала, порівняно з творчістю – 
6,0 балів; матеріального становища – 
8,7 бала і працьовитості – 7,4 бала; совісті 

– 8,1 бала і соціальної справедливості – 
7,2 бала; вихованості – 8,7 бала і думки 
оточення – 5,2 бала, цінності дружби – 
9,1 бала і духу колективізму – 6,6 бала. 

Невпорядкованість ціннісної структури 
характеризується “альтернативністю, ент-
ропією, неузгодженістю, суперечливістю” 
[9, с. 268]. Отже, у більшості молоді відсут-
ня чітка система цінностей, норм і устано-
вок. Більше половини молоді має мозаїчно-

еклектичний менталітет, суперечливий не-
визначений конгломерат усвідомлених і 
неусвідомлених цінностей, норм і устано-
вок. Це робить молодь конформною, схиль-
ною до навіювання і маніпуляції. 

Основою сучасного суспільства виступає 

освіта, а інформація, знання перетворю-

ються сьогодні в “нову власність”, стають 
одним із найбільш дорогих товарів. Варто 
зазначити, що значущість освіти (8,1 бала) 
респонденти не пов’язують з процесом тво-
рчості (6,0 балів), який, за визначенням 
В.Л. Іноземцева, є “добутком знань і мож-
ливостей” [1, с. 96]. Цінність вищої освіти 

студенти пов’язують в основному з пробле-
мою працевлаштування. На питання “З чим 
було пов’язане Ваше рішення здобути вищу 
освіту?” відповіли так: 1) маючи вищу осві-
ту, простіше влаштуватися на роботу – 
59,8%; 2) подобається процес навчання – 

22,5%; 3) наполягання батьків – 15,7%. 
Отримані результати вказують на зниження 
престижу професіоналізму і значущості та-
ланту. Все це негативно позначається на 

якості навчання, насамперед, у тих, “хто 
прагне отримати диплом, а не глибокі 
знання” [2, с. 98]. 

Обумовленість вибору ВНЗ у 37,3% сту-
дентів пов’язана з небажанням змінювати 
місце проживання, у 33,3% – з наявністю 
відповідної спеціальності. Заслуговує на 

увагу той факт, що при виборі спеціальнос-
ті для багатьох молодих людей основним 
критерієм стає наявність бюджетних місць – 

44,1%. Не дивно, що в процесі навчання 
30,4% студентів “стало ясно, що обрана 
спеціальність не відповідає здібностям і ін-
тересам”. Така тенденція свідчить, за ви-

словом І.І. Головахи, про неузгодженість 
життєвих цілей студентства з навчанням і 
вибором професії [25]. 

Адаптація молодої людини у вищому на-
вчальному закладі є важливою складовою 
системи навчальної діяльності. На думку пси-

хологів, процес соціалізації студента може 
виражатися в гармонійних або дисгармоній-
них стосунках із соціальним середовищем. 

Соціально-психологічною особливістю со-
ціалізації у ВНЗ є міжособистісне спілкуван-
ня в студентській групі. У процесі спільної 

діяльності, яка визначає взаємини людей у 

групах, формуються групові ціннісні орієн-
тації. “Збіг найважливіших ціннісних орієн-
тацій членів групи забезпечує її згуртова-
ність” [9, с. 172]. Судячи з відповідей, 
20,6% респондентів перебувають у стані 
конфлікту з групою, що вказує на значні 
розбіжності в системі цінностей студентства. 

Свій вільний час більша частина студен-
тів витрачає на роботу з комп’ютером – 
52,9%; значно менше молодь відводить 
часу на заняття спортом – 11,8% і читання 
книг – 8,8%; на останньому місці – перег-
ляд телебачення – 2,9%. Про психологіч-
ний, духовно небезпечний вплив зайвого 
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захоплення комп’ютером писали багато фа-
хівців. На думку Ю.А. Шерковіна, негатив-
ний вплив комп’ютерних засобів виявляєть-
ся в “емоційній недостатності системи цін-
нісних орієнтацій молоді, зниженні творчого 
потенціалу, поверховості знань” [12, с. 137]. 
Дослідник вказує на одне з основних про-
тиріч сучасності: “на тлі збільшення потоку 
інформації відбувається процес деінтелектуа-
лізації українського суспільства” [12, с. 138]. 

В епоху інформаційного суспільства зро-
стає роль людини як суб’єкта історичного 
прогресу. На цьому фоні все помітнішим 
стає протиріччя між бурхливим розвитком 
природно-технічних наук і відставанням гума-
нітарних. Згідно з даними дослідження, 
проведеного нами серед молоді Приазовсь-
кого державного технічного університету, 
відмінності у значеннях ціннісних орієнта-
цій технічних і гуманітарних факультетів 
проявляються у більшій значущості соціа-
льних цінностей у студентів гуманітарних 
спеціальностей. Від рівня сформованості 
цієї системи залежить можливість безконф-
ліктного діалогу поколінь, адаптаційних 
процесів молоді у суспільстві. Отже, роль 
гуманітарних дисциплін у становленні цін-
нісних орієнтацій має дуже велике значен-
ня. Необхідно переосмислити методології 
соціального пізнання і, відповідно, транс-
формувати всю систему гуманітарної освіти. 

IV. Висновки 
Таким чином, відсутність державної іде-

ології і загальноприйнятої системи ціннос-
тей ускладнює вибір в процесі формування 
суспільного ідеалу студентської молоді. 
Враховуючи вищенаведені результати дос-
ліджень, можна зробити висновок про пе-
рехід студентства до якісно нової структури 
системи цінностей, яка характеризується 
суперечливістю та неузгодженістю, в якій 
одночасно “уживаються” взаємовиключні 
настанови, що вказує на кризовий стан 
ціннісної свідомості студентів. 

Особистісні кризи, додатково спровокова-
ні кризами соціальними, викликають необ-
хідність переосмислення систем ціннісних 
орієнтацій, подолання у них протиріч, оскіль-
ки вони пов’язані зі зміною векторів активно-
сті. Необхідна розробка рекомендацій із на-
дання практичної допомоги у виробленні 
ефективного розвитку ціннісних орієнтацій, 
узгодженості її елементів. Інакше виникає 
небезпека розпаду соціальних зв’язків та ха-
отичної зміни нестійких соціальних самоіден-
тифікацій, соціальної апатії і зниження моти-
вації цілеспрямованої групової діяльності. 
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Самойлов О.А. Суперечливість у системі цінностей сучасного студентства 
Анотація. Статтю присвячено виявленню основних ціннісних протиріч сучасної студентсь-

кої молоді у контексті соціогенних перетворень. Досліджено суперечливість у системі цінностей 
на прикладі студентів Приазовського державного технічного університету. 
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Самойлов А.А. Противоречивость в системе ценностей современного студенчества 
Аннотация. Статья посвящена раскрытию основных ценностных противоречий современ-

ной студенческой молодежи в контексте социогенных преобразований. Исследована противо-
речивость в ценностной системе на примере студентов Приазовского государственного техни-
ческого университета. 
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Samoilov O.A. Inconsistency in modern students’ system of values 
Annotation. The article is devoted to identifying the major contradictions of the modern values 

of students in the context of sociogenetic change. The contradiction in the value system of the 
example of students Priazovskiy State Technical University are examined. 
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ДО УВАГИ АВТОРІВ 

 

Вимоги до авторських оригіналів статей,  

поданих до збірника наукових праць  

“Теорія і 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 прак-

тичними завданнями; аналіз останніх досліджень і публікацій, у яких започатковано 

вирішення певної проблеми й на які орієнтується автор, виділення невирішених раніше частин 

загальної проблеми; формулювання мети статті; виклад основного матеріалу дослідження 

з повним обґрунтуванням отриманих наукових результатів; висновки й перспективи подаль-

ших 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 

порівняно з текстовою формою викладу. Посилання на літературу подавати безпосередньо в 

тексті у квадратних дужках, зазначаючи порядковий номер джерела, під яким воно внесено до 

списку 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 

підписами. 

 

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 

батькові повністю, відповідно до паспортних даних, адреса, телефони з кодом міста, e-mail, 

науковий ступінь, вчене звання, посада, установа), копія документа про сплату (20 гривень 

за сторінку) передаються відповідальному редакторові або надсилаються за адресою: 69002, 

м. Запоріжжя, вул. Жуковського, 70-б, КПУ, редакція збірника наукових праць “Теорія і прак-

тика сучасної психології”. 

 

6. Гроші треба перераховувати за реквізитами: 

КПУ / Філія АБ “Південний” 

р/р 26002310022201 / ОКПО 19278502 / МФО 313753 

За друк статті у збірнику наукових праць “Теорія і практика сучасної психології”. 
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