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ЗМІСТОВА ХАРАКТЕРИСТИКА ФОРМУВАННЯ КУЛЬТУР­
НОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ ШКОЛЯРА У ТРУДОВОМУ НА­
ВЧАННІ ЗАСОБАМИ ТЕАТРАЛЬНОЇ ПЕДАГОГІКИ 

У статті розглядається змістова характеристика однієї з ключових для шкільної освіти 
культурної компетентності, яка визначається обізнаністю та самовираженням учнів у сфері 
культури. Актуальність дослідження визначається застосуванням для формування куль-
турної компетентності учнів на уроках трудового навчання засобів акторської діяльності 
(міміки, жестів, пластики, мовлення) як аналогів педагогічним впливам на особистість. 
Метою статті стало обґрунтування сутності, змісту і структури понятійного конструкту 
формування культурної компетентності учнів засобами театральної педагогіки. Застосу-
вання теоретичних методів дослідження (аналіз, класифікація, узагальнення) сприяло 
з’ясуванню змістової частини його складових. Поняття формування розглядається як со-
ціально-феноменологічний процес і результат незворотніх, спрямованих, закономірних 
змін особистісних новоутворень школярів, які спрямовуються впливом освітнього про-
стору навчального закладу та власною активністю особистості, визначають її свідомість, 
освіченість, культуру, самостійність у здобуванні знань. Традиційний для вітчизняної пер-
сонології культурно-історичний підхід визначено провідним у описі особистості людини, 
її мотиваційної і пізнавальної сфер, якими визначається активна, діяльна участь в суспіль-
ній взаємодії впродовж усього її життя. Доведено, що готовність до успішної життєдіяль-
ності забезпечується сформованістю соціальних, трудових, психологічних і 
психофізіологічних якостей як складових культурної компетентності. Основою розвитку 
особистості в освітній діяльності визнано її культурний досвід - синтез ціннісних орієнта-
цій, який формується у міжособистісній взаємодії, у тому числі і засобами акторської тех-
ніки емоційно-психологічного впливу (виразність, гнучкість, інтонаційне мовлення, 
відбиття внутрішніх станів, передача ідей навіюванням, володіння волею слухачів). У ре-
зультаті аналізу психолого-педагогічних теорій та поглядів на зміст ключових понять до-
слідження, формування культурної компетентності школяра засобами театральної 
педагогіки у процесі трудового навчання визначено як процес і результат кількісних та 
якісних змін в особистості школяра, що відображають обізнаність та здатність до самови-
раження учнів у сфері культури і формування умінь емоційно-психологічного впливу за-
собами акторського мистецтва, які проявляються в творчій активності та стимулюються 
позитивними образними почуттями. 

Ключові слова: компетентність; формування; культурна компетентність; трудове 
                                             навчання; театральна педагогіка. 
Центральне місце в системі освіти належить середній школі, завданням якої є різнобічний розвиток, 

виховання і соціалізація особистості, здатної до критичного мислення, готової до трудової діяльності та 
громадянської активності.  

За концепцією Нової української школи дитині недостатньо дати лише знання та вміння (Нова укра­
їнська школа, 2016). Важливо навчитись користуватися ними, що забезпечується ключовими компетен-
тностями – динамічними комбінаціями особистісних якостей, необхідними для особистої реалізації та 
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успіху впродовж життя. З огляду на це, важливим стає розвиток культурної компетентності учнів впродовж 
навчання у загальноосвітньому навчальному закладі. 

На етапі переходу до нових освітніх стандартів, зорієнтованих на розвиток ключових компетентнос-
тей, Міністерство освіти і науки України разом із небайдужою громадськістю та освітянами здійснило онов-
лення навчальних програм трудового навчання для учнів 5-9 класів, увівши до складу культурної ключової 
компетентності обізнаність та самовираження учнів у сфері культури (Терещук, 2017).  

Успішність оволодіння учнями культурною компетентністю, яка визначає рівень обізнаності та здат-
ність особистості школярів до самовираження у сфері культури, залежить від переконливості, яскравості 
і живості тих образів, на яких будується урок трудового навчання, що є провідним у театральній педагогіці. 
Тому, в проведеному теоретичному дослідженні ми виходили з гіпотези, що  використання на уроках тру-
дового навчання елементів театральної педагогіки розвиватиме в учнів складові культурної компетен-
тності, сприятиме навчанню творчості. 

Вивченням проблеми формування культурної компетентності особистості школяра займалися відомі 
вітчизняні та зарубіжні педагоги та психологи: Л. Виготський (1983), В. Введенський (2003), П. Гальперін 
(2002), О. Коберник (2008), О. Леонтьєв (1983), К. Платонов (1986), А. Реан, Н. Бордовская, С. Розум (2000), 
Г. Селевко (2006), А. Хуторський (2003) та інші. 

Водночас питання на рівні універсального  наукового впровадження елементів театральної педагогіки 
у трудове навчання з метою формування в учнів обізнаності та самовираження у сфері культури досі зали-
шалося відкритим. Напрацювання сучасних досліджень в галузі театральної педагогіки є психолого-педа-
гогічним підґрунтям для обґрунтування цілісного підходу до формування культурної компетентності учнів 
у трудовому навчання. 

Мета статті – на основі цілісного наукового аналізу визначити розкрити сутність, зміст, структуру по-
нятійного конструкту формування культурної компетентності школяра засобами театральної педагогіки. 

Для досягнення поставленої мети на теоретичному етапі наукового пошуку використано комплекс таких 
взаємопов’язаних та адекватних меті й завданням дослідження теоретичних методів: аналіз, класифікація, 
узагальнення теоретичних підходів вітчизняних і зарубіжних науковців у галузі філософії, педагогіки, психо-
логії, театрального мистецтва для вивчення сутності, структури й особливостей формування культурної ком-
петентності школяра засобами театральної педагогіки та визначення термінологічного апарату дослідження. 

У контексті теми дослідження з’ясуємо змістову частину складових понять «формування», «культурологіч-
ний підхід в освіті», «компетентність», «культурологічна компетентність», «театральна педагогіка», як провідних 
складових феномена «формування культурної компетентності школяра засобами театральної педагогіки». 

Поняття «формування» ієрархічно охоплюється, за К. Платоновим (1986, с. 174) змістом загального 
(родового) поняття «розвиток», яке включає також поняття «вплив середовища», як складову особливого 
(типового) поняття «формування» У свою чергу поняття «підготовка» розглядається К. Платоновим як 
одиничне (індивідуальне) по відношенню до особливого поняття «формування». 

В межах нашого дослідження поняття формування розглядається як соціально-феноменологічний про-
цес і результат незворотніх, спрямованих, закономірних змін особистісних новоутворень школярів, які 
спрямовуються впливом освітнього простору навчального закладу та власною активністю особистості, ви-
значають її свідомість, освіченість, культуру, самостійність у здобуванні знань. 

Для побудови сучасної концепції формування культурологічної компетентності учня важливе зна-
чення має конструктивне, плюралістичне використання концептуального розуміння природи культуро­
логічного підходу в освіті. 

Аналіз історичного розвитку загальної середньої освіти дає змогу визначити як провідну культурно-
ціннісну парадигму, що спирається на засвоєння універсальних елементів культури і цінностей минулих 
поколінь і орієнтує учнів на різнобічне пізнання світу (Реан, Бордовская, & Розум, 2000, с. 305–306). Куль-
турологічний підхід до освітнього процесу передбачає цілісне об’єднання спеціальних, загальнокультурних 
і психолого-педагогічних блоків знань із конкретних наукових дисциплін, загальнолюдських і національних 
основ культури, яке ґрунтується на принципі культуровідповідності і на закономірностях розвитку осо-
бистості, у якому вона відіграє пріоритетну, системоутворювальну роль (Селевко, 2006, с. 71). 

Традиційний для вітчизняної персонології культурно-історичний підхід до опису особистості визнає 
особистість людини, її мотиваційну і пізнавальну сфери продуктом її активної, діяльної участі в суспільній 
взаємодії протягом усього її життя. 

Культурно-історична концепція розвитку особистості була висунута видатним психологом, автором 
теорії розвивального навчання Л. Виготським (1983) на початку 30-х років минулого століття. Згідно з цією 
теорією внутрішні психічні функції (увага, пам’ять, мислення, емоції тощо) сворюються прижиттєво внас-
лідок оволодіння зовнішніми засобами культурної поведінки і мислення в середовищі, де людина виступає 
як суб’єкт суспільно-практичної діяльності. Присвоєння людиною у процесі спілкування досягнень куль-
тури, що історично склалися, є провідним у розвитку особистості і може бути визначено як навчання. 
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Під час діяльнісного засвоєння індивідом досягнень людської культури відбувається наслідування со-
ціального досвіду від покоління до покоління. Оптимальне використання вікових та індивідуальних особ-
ливостей, суттєве їх коригування в процесі навчання, що випереджає розвиток, забезпечує ефективне 
становлення особистості. Стимулювання результативного розвитку спадкових якостей особистості здійс-
нюється випереджаючими розвиток педагогічними діями. 

У культурному розвитку людини, за Л. Виготським, має ключове значення особистість. Ототожнюючи 
ці поняття, він зазначає, що “за змістом процес культурного розвитку може бути охарактеризований як 
розвиток особистості і світогляду дитини… Особистість… є поняття соціальне, вона охоплює надприродне, 
історичне в людині. Вона не природжена, але виникає внаслідок культурного розвитку, тому “особистість” 
є поняття історичне” (Выготский, 1983, с. 315). 

Визначенню власної сутності такої властивості трудової підготовки учня, як культурна компетен-
тність, сприятиме розгляд спочатку змісту поняття компетентності, яка виступає одним із результуючих 
компонентів цієї підготовки. Большая энциклопедия Кирилла і Мефодия (2007) визначає компетентність 
як властивість компетентної особи. 

У дослідженнях В. Введенського (2003, с. 51), А. Хуторського (2003, с. 60) розкриті питання диферен-
ціації понять «компетентність» і «компетенція». Розділяючи ці поняття автори тлумачать компетентність 
як наперед заданий стандарт освітньої підготовки з володіння певними компетенціями – якостями осо-
бистості, необхідними для продуктивної діяльності, що включають ставлення особистості до неї та до пред-
мета діяльності. 

Тому компетентність можна визначити як складне за структурою утворення, що характеризує рівень 
сформованості соціальних, трудових, психологічних і психофізіологічних якостей як найсуттєвіших влас-
тивостей (компетенцій), що надають особистості певної якісної готовності до успішної життєдіяльності. 

О. Коберник (2008) убачає компетентнісний підхід, насамперед, у глибокому аналізі Державних стан-
дартів та навчальних програм і виокремленні ключових (найсуттєвіших для формування ціннісних орієн-
тацій знань і вмінь) компетенцій: навчальних, культурних, здоров’язберігаючих, інформаційних, 
соціальних, підприємницьких. 

Аналіз В. Введенським (2003), Л. Виготським (1983), О. Коберником (2008), А. Реаном, Н. Бордовською, 
С. Розумом (2000), Г. Селевком (2006), А. Хуторським (2003) психолого-педагогічних підходів до проблеми 
розвитку культурної компетентності засвідчує обумовленість культурно-історичного прогресу та ефек-
тивного функціонування учнівської молоді ідеалом культурологічно-спрямованого типу компетентної, 
культурно активної та відповідальної особистості. Культурний досвід, за наявності просуспільної актив-
ності і відповідальності школярів, є основою особистісного розвитку в освітній діяльності. Культурний до-
свід школяра, на основі якого відбувається його особистісний розвиток, формується в умовах 
міжособистісної взаємодії в різноманітних просуспільних ситуаціях. 

Ефективність оволодіння учнями культурною компетентністю залежить у багато-чому від перекон-
ливості, яскравості і живості тих образів, на яких будується урок трудового навчання в цілому. Створення 
образів також є головним і у театральному мистецтві. Тому, в нашій статті ми виходимо з гіпотези, що  ви-
користання на уроках елементів театральної педагогіки дасть можливість формувати в учнів здатності до 
обізнаності та сприяє творчому самовираженню у сфері культури.  

Проблемі формування особистості засобами театральної педагогіки присвячені роботи вітчизняних 
та зарубіжних дослідників: В. Абрамян (1996), Б. Брехт (1998), Є. Вахтангов (2011), A. Maley, A. Duff (2013), 
П. Єршов (2010), І. Зязюн (2008), А. Макаренко (2003), J. McCrosky (1970) , В. Мейєрхольд (1968), Н. Пушкар 
(2019), Н. Середа (2011), К. Станіславський (1990) та ін.  

Сутність поняття «театральна педагогіка» нами розглядається на засадах аналогії діяльності акторів 
театру і педагогічної діяльності щодо впливу на особистість спільними засобами: міміка, жести, пластика, 
голос, мовлення, загальна пантоміміка (Абрамян, 1996, с. 75; Зязюн, 2008, с. 45). Педагогічну дію у навчально-
виховному процесі виграшно вирізняє від таких самих дій у театрі постійний склад учнівського колективу. 

Театральне мистецтво розкриває уміння і навички впливу на людину, які називають акторською тех-
нікою, що дає змогу акторові вільно володіти власним психофізіологічним апаратом під час сценічного вті-
лення. Як режисер уроку, вчитель засобами театральної педагогіки може формувати в учнів уміння і 
навички емоційно-психологічного впливу: гнучкість, виразність, інтонацію мовлення, відбиття у погляді 
відтінків внутрішнього стану,   передача ідей на рівні навіювання, володіння волею слухачів (Ершов, 2010).  

Спираючись на закони фізіології і психології, К. Станіславським були відкриті закони акторської твор-
чості, які містять систему свідомого оволодіння підсвідомим, мимовільним процесом творчості людини, 
розвитку уваги, волі, уяви, емоційної пам’яті, здібностей, творчого спілкування особистості (Станиславский, 
1953, с. 75). Водночас, застосування засобів театрально педагогіки має запобігати використанню акторської 
техніки для трудового навчання і виховання школярів без духовного змісту, що несе в собі загрозу маніпу-
лювання особистістю. Трудове навчання з елементами театральної педагогіки повинно відбуватися пара-
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лельно з формуванням духовної культури школярів як синтезу ціннісних орієнтацій (визначають мо-
рально-світоглядну і емоційну основу) особистості і творчості. 

Висновок: у результаті аналізу психолого-педагогічних теорій та поглядів на зміст ключових понять 
дослідження, формування культурної компетентності школяра засобами театральної педагогіки у процесі 
трудового навчання розглядається нами як процес і результат кількісних та якісних змін в особистості шко-
ляра, що відображають обізнаність та здатність до самовираження учнів у сфері культури і формування 
умінь емоційно-психологічного впливу засобами акторського мистецтва, які проявляються в творчій ак-
тивності та стимулюються позитивними образними почуттями. Застосування елементів драматизації на 
уроках виявляється і в позаурочній роботі з трудового навчання, що вважаємо одним із ефективних засобів 
соціально-культурної адаптації школярів та розвитку їхніх творчих здібностей. 
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TSYNA A. 
KOLISNYK E. 
SUBSTANTIVE CHARACTERISTICS OF FORMATION OF CULTURAL COMPETENCE OF SCHOOLCHILDREN IN LABOR 
EDUCATION BY MEANS OF THEATER PEDAGOGY 
The article considers the semantic characteristics of one of the key cultural competencies for school education, which is 

determined by the awareness and self-expression of students in the field of culture. The relevance of the study is determined by 
the use for the formation of cultural competence of students in the lessons of labor training means of acting (facial expressions, 
gestures, plastics, speech) as analogues of pedagogical influences on the individual. The aim of the article was to substantiate the 
essence, content and structure of the conceptual construct of forming the cultural competence of students by means of theatrical 
pedagogy. The application of theoretical research methods (analysis, classification, generalization) helped to clarify the content 
of its components. The concept of formation is considered as a socio-phenomenological process and the result of irreversible, 
directed, natural changes in personal neoplasms of students, which are guided by the influence of educational space and personal 
activity, determine its consciousness, education, culture, independence in acquiring knowledge. The traditional for domestic 
personology cultural-historical approach is defined as leading in the description of the person, his motivational and cognitive 
spheres, which determine the active, active participation in social interaction throughout his life. It is proved that the readiness 
for successful life is ensured by the formation of social, labor, psychological and psychophysiological qualities as components of 
cultural competence. The basis of personal development in educational activities is its cultural experience, synthesis of value 
orientations, which is formed in interpersonal interaction, including the means of acting techniques of emotional and psychological 
influence (expressiveness, flexibility, intonation, reflection of internal states, transmission of ideas, suggestion ). As a result of 
analysis of psychological and pedagogical theories and views on the content of key research concepts, the formation of cultural 
competence of students by means of theatrical pedagogy in the process of labor education is defined as a process and result of 
quantitative and qualitative changes in the student’s personality. and the formation of skills of emotional and psychological 
influence by means of acting, which are manifested in creative activity and stimulated by positive figurative feelings.  

Key words: competence; formation; cultural competence; labor training; theater pedagogy. 
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АНОМАЛІЇ В РЕАЛІЗАЦІЇ МЕТОДІВ НАВЧАННЯ 
МАТЕМАТИКИ ТА ЇХ НАСЛІДКИ

Проведено аналіз причин і наслідків домінування дедуктивного методу навчання 
математики старшокласників і зумовленого цим нехтування індуктивними поясненнями 
навчального матеріалу, найбільш доступними для учнів. У цьому контексті вперше 
розглянуті методичні особливості лекцій І. Ньютона з курсу арифметики і алгебри, 
встановлено індуктивну спрямованість цих лекцій. Розкрито важливе загальнодидактичне 
значення поглядів Ф.І. Буссе щодо реалізації принципу свідомості навчання. Обґрунтовано 
виключну актуальність практичної реалізації методичної спадщини К.Ф. Лебединцева та 
Д. Пойа в контексті вирішення проблеми піднесення якості шкільної математичної освіти. 
Сформульовано найважливіше завдання подальших досліджень розглянутої проблеми — 
 визначення практичних шляхів її вирішення. 

Ключові слова: «Arithmetica universalis» І. Ньютона; формально­дедуктивне навчання 
математики; методична концепція К.Ф. Лебединцева; якість математичної освіти. 

Постановка проблеми. Аналіз сучасного стану математичної освіти в Україні свідчить, що у 
масовій практиці викладання математики в загальноосвітній і вищій школі до цього часу не знайшли 
належного поширення методичні надбання видатних вітчизняних педагогів-математиків 
(Лутфуллін, 2019, с. 11). Водночас протягом останніх років простежується тенденція зниження рівня 
засвоєння математики школярами і студентами, що викликає стурбованість педагогічної 
громадськості.  

Недоліки математичної освіти були головним предметом обговорення на міжнародних конференціях 
з проблем теорії і методики викладання математики, які відбулися в Національному педагогічному 
університеті імені М.П. Драгоманова (Швець, 2011, с. 50) и в Черкаському національному університеті імені 
Б. Хмельницького (Міжнародна науково­методична конференція, 2013). 

З історії дослідження. Аналіз стану математичної освіти свідчить, що  головною перешкодою на 
шляху піднесення якості засвоєння математики школярами і студентами є аномальна перевантаженість 
навчальних програм, яка сягає 5 і навіть 10-кратного рівня у загальноосвітній школі та принаймні 4-
кратного рівня в закладах вищої освіти. Перевантаженість має місце також у програмах з інших предметів, 
хоч і на дещо нижчих рівнях (Лутфуллін, 2019, с. 12). 

Непосильний для повноцінного засвоєння обсяг навчального матеріалу породжує низку інших 
аномальних явищ: втрату учителем можливості реалізувати принцип доступності навчання й інші 
дидактичні принципи; катастрофічний вплив на здоров’я і розумову працездатність школярів; втрату 
інтересу до навчання; механічне заучування навчального матеріалу; примусовий характер навчальної 
діяльності учнів та зумовлену ним авторитарну позицію вчителя; нульовий рівень засвоєння математики, 
фізики, хімії та інших навчальних предметів; недисциплінованість, педагогічну занедбаність учнів, що, у 
свою чергу, стає причиною правопорушень неповнолітніх; застосування антипедагогічних засобів 
дисциплінування учнів (Степаненко & Лутфуллін, 2018, с. 7). 
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У контексті підвищення якості математичної освіти нами виявлено такі засоби попередження і 
подолання зазначених аномалій навчального процесу: 

— структурування змісту навчальних програм з метою визначення найважливіших його складових, 
усунення перевантаженості учнів і нормування їх навчальної діяльності; 

— зниження темпу викладання; 
— забезпечення міцних внутрішньопредметних і міжпредметних зв’язків математичних дисциплін; 
— застосування індуктивного і дедуктивного методів навчання в  нерозривному взаємозв’язку; 
— рішуча відмова від механічного заучування учнями математичних визначень, правил і формул; 
— розвиток мислення учнів і пробудження в них бажання вивчати математику шляхом самостійного 

розв’язування задач та ін. (Лутфуллін, 2019, с. 11). 
На нашу думку, виключно важливого теоретичного і практичного значення набуває проблема 

взаємозв’язку індуктивного і дедуктивного методів навчання математики. Незважаючи на те, що 
важливість цієї проблеми і шляхи її практичного вирішення висвітлюються у фундаментальних 
дослідженнях К.Ф. Лебединцева і Д. Пойа, викладання математичних дисциплін у старших класах 
загальноосвітніх навчальних закладів здійснюється переважно дедуктивними методами (Лутфуллін, 2018, 
с. 106-107). При цьому автори підручників і значна частина учителів недостатньо розуміють і майже 
повністю ігнорують виключну педагогічну цінність індукції. Домінування дедукції та її відрив від індукції 
в навчанні старшокласників становить ще одну аномалію математичної освіти у загальноосвітніх 
навчальних закладах. 

Метою статті є аналіз причин виникнення цієї аномалії та її наслідків. Такий аналіз, на нашу думку, 
створить передумови подальших досліджень, спрямованих на подолання надмірного застосування 
дедуктивних методів навчання математики не лише у загальноосвітніх навчальних закладах, але й у вищій 
школі і насамперед у системі педагогічної освіти. 

Виклад основного матеріалу дослідження. Дедуктивний метод в розвитку математики і 
математичної освіти бере свій початок в основній праці Евкліда «Начала». У цьому зв’язку О.В. Ланков 
зазначав: «При виникненні шкіл з розвинутим курсом математики, такими, наприклад, були військові й 
морські школи в Росії у XVIII ст., в кожній країні погляди звертались насамперед до Евкліда. Цим 
пояснюється велика кількість перекладів Евкліда в Росії саме у XVIII ст.». Проте для педагогів-математиків 
було очевидно, що «Начала» Евкліда — це не підручник. Тому «в одних країнах (Англія) почали займатися 
«пристосуванням» Евкліда, створенням «шкільного» Евкліда; в інших, – принципово слідуючи за Евклідом, 
дещо змінювали його систему (Франція – Лежандр)» (Ланков, 1951, с. 74). 

Застосування дедукції в розвитку математики й математичної освіти значно посилюються у XVII-ХVIII 
cт. під впливом праці Р. Декарта (1596-1650) «Міркування про метод» (1637 р.). Зрештою це викликало 
хибну думку про те, що математика є нібито виключно дедуктивною наукою (Лутфуллін, 2018, с. 103). 
Спростовуючи такий погляд, видатний німецький математик Ф. Клейн зазначав, що «індуктивна робота 
того, хто вперше встановив яке-небудь положення, звичайно, така сама цінна, як і дедуктивна робота того, 
хто вперше довів, бо те й друге однаково необхідні» (Вірченко, 1974, с. 79). 

Хибні уявлення про другорядність індукції в математиці й математичній освіті великою мірою 
зумовлюються тим, що філософські основи для розуміння істинного значення індуктивних методів у 
науковому пізнанні світу були закладені лише в першій чверті XVII ст. Ф. Беконом у його фундаментальній 
праці «Новий Органон» (1620 р). Тим самим перед вченими відкрилося широке поле експериментальних 
досліджень, що стало могутнім поштовхом для розвитку астрономії, фізики, фізичної географії, хімії, 
біології й багатьох інших галузей природознавства. 

Цілком зрозуміло, що індуктивне і дедуктивне пізнання світу не вигадані видатними філософами: ці 
форми розумової діяльності є невід’ємними нейрофізіологічними функціями мозку людини. Переважна 
більшість галузей науки, в тому числі й математика, зародилася на основі поступового накопичення, 
узагальнення і систематизації емпіричних, тобто здобутих людьми індуктивним шляхом, знань. У пізнанні 
світу індуктивне знання є первинним, а дедуктивне – вторинним явищем. 

Індуктивний і дедуктивний період виразно простежуються в історії виникнення й розвитку математичного 
аналізу. Теоретичні засади диференціального й інтегрального числення, розроблені І. Ньютоном і Г.В. Лейбніцем 
(незалежно один від одного), майже століття успішно застосовувалися для розв’язання численних проблем 
фізики, механіки і астрономії, незважаючи на те, що засновники математичного аналізу не знайшли і не могли 
знайти йому строгого дедуктивного обґрунтування (Лутфуллін, 2018, с. 105). 

У ХVIII ст. в розвитку математики спостерігався навіть надмірний індуктивізм, зокрема, безтурботне 
поводження з нескінченними процесами. «Багато що в працях провідних математиків цього періоду 
викликає враження нестримного і захопленого експериментування» (Стройк, 1969, с. 163). 

Надзвичайно важливим для усвідомлення цінності індуктивних методів навчання є педагогічний досвід 
І. Ньютона, який понад 30 років викладав математичні дисципліни в Кембриджському університеті. Цей 
досвід, частково представлений у «Всезагальній арифметиці», насиченій численними прикладами плідного 
застосування індукції в навчанні математики (Ньютон, 1948). «Всезагальна арифметика» — це курс лекцій 
з алгебри, який Ньютону довелось читати в 1673-1683 гг. у Кембриджському університеті. «Згідно статуту, 
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рукопис його лекцій був зданий на збереження в університетську бібліотеку, звідки її узяв Уїльям Уїстон 
(1667-1752), який замінив Ньютона в 1702 р. на посаді професора в Кембриджі» (Ньютон, 1948, с. 370). У 
1707 р. вийшло у світ перше видання рукопису лекцій «Arithmetica universalis» латинською мовою. 

На початку курсу лекцій з алгебри Ньютон розглядає на конкретних прикладах дії додавання, 
віднімання, множення і ділення. Для кожної з цих дій докладно розглянуті приклади арифметичні й 
алгебраїчні, при цьому розв’язування кожного з наведених прикладів представлено в найдоступнішій 
формі. Зазначені (спільні для арифметики і алгебри) дії розглянуто без формулювання правил. У наступних 
лекціях також на конкретних прикладах розглядаються дії з дробами і радикалами, що дає можливість 
розв’язувати головні й найбільш складні завдання «Arithmetica universalis»: розкриття методів складання 
рівнянь за умовами задач, приведення рівнянь до найпростішого вигляду, розв’язання рівнянь і задач. Ці 
завдання вирішуються шляхом розв’язання великої кількості конкретних задач алгебраїчного і 
геометричного змісту (Ньютон, 1948, с. 79-243). 

У зв’язку з розглядом задач Ньютон чітко визначає свою методичну позицію: «Для ілюстрації такого 
роду задач і ознайомлення із способом приведення їх до рівнянь, а також ураховуючи, що мистецтва значно 
легше вивчати за допомогою прикладів, ніж за допомогою правил, я вважаю необхідним привести тут 
розв’язки наступних задач» (Ньютон, 1948, с. 82). Таким чином, для Ньютона розв’язування задач — це 
мистецтво, яким має вільно володіти вчитель і передавати його учням. 

На задачі припадає майже половина тексту «Всезагальної арифметики» [Ньютон, 1948, с. 380]. 
Завершуючи розгляд задач, Ньютон ще раз підтверджує зазначену позицію: «Я займався досі 
розв’язуванням ряду задач, бо при вивченні наук приклади корисніші від правил. Саме тому я відвів для них 
так багато місця» (Ньютон, 1948, с. 243). 

Яскраво вираженою індуктивною спрямованістю «Всезагальної арифметики» І. Ньютон значно 
випередив практику навчання математики свого часу, в якій панувало механічне заучування арифметичних 
правил. У ХVII ст. весь зміст шкільних настанов з арифметики в Німеччині, Франції й Англії «зводився до 
збирання правил (інколи їх налічувалось близько 240), які давалися учням без будь-якого обґрунтування 
або доведення, так що механічне засвоєння процвітало повною мірою» (Вилейтнер, 1966, с. 26). 

За таких умов учителі арифметики не замислювались над необхідністю застосування на уроках наочності й 
забезпечення розуміння учнями навчального матеріалу. Обґрунтований Я.А. Коменським і реалізований ним 
уперше в підручнику «Відчинені двері мов і всіх наук» (1631) принцип свідомості навчання в математичній освіті 
довелось формулювати, обґрунтовувати і запроваджувати в практику прогресивним німецьким математикам-
педагогам кінця XVII-XVIII ст. Необхідність свідомого засвоєння учнями знань відстоював німецький математик 
І.Х. Штурм (1670 р.), син якого Л.Х. Штурм «з усією енергією виступив на захист системи викладання, яка на перший 
план висуває розуміння і логічне тренування розуму» (Вилейтнер, 1966, с. 29). На забезпечення свідомого засвоєння 
учнями знань і умінь спрямовані навчальні книги з арифметики й алгебри, видані німецькими математиками 
Клаусбергом (1732 р.), Гюбшем (1748), Кестнером (1758), Карстеном (1767) (Вилейтнер, 1966, с. 29-30).  

Найбільш цінною в контексті розглядуваної нами проблеми була «Доказова арифметика» 
Х. Клаусберга, в якій арифметичні правила наведено з необхідними поясненнями, доведеннями, 
розв’язуванням прикладів і задач на основі поєднання індуктивного і дедуктивного викладу навчального 
матеріалу (Вилейтнер, 1966, с. 29). 

В історії вітчизняної математичної освіти індуктивний метод викладу навчального матеріалу вперше 
реалізовано в підручнику М.Г. Курганова «Універсальна арифметика» (1757 р.), який охоплює поряд з 
арифметикою алгебру і геометрію (Ланков, 1951 с. 16). У XIX ст. й на початку ХХ ст. розробка і практична 
реалізація індукції як методу навчання математики знайшла плідне продовження в підручниках, 
методичних роботах і педагогічній діяльності Ф.І. Буссе, П.С. Гур’єва, О.М. Страннолюбського, С.І. Шохор-
Троцького, К.Ф. Лебедінцева (Лутфуллін, 2018). 

Ф.І. Буссе і П.С. Гур’єв у викладанні арифметики надавали виключно важливого значення поясненням 
навчального матеріалу учителем, що вимагає звернення до розгляду конкретних і цілком зрозумілих для 
учнів прикладів і задач. Ф.І. Буссе висловив цю вимогу в таких правилах навчання: 

— не залишати нічого без ґрунтовного пояснення; 
— спочатку розвивати в учнях ясне розуміння про предмет, а вже потім давати визначення його 

(Ланков, 1951, с. 30). 
У цих правилах знаходить конкретизацію принцип свідомості навчання, що обумовлює їх 

загальнодидактичне значення. Таким чином, дедуктивний виклад навчального матеріалу має 
здійснюватись на основі попередніх, зрозумілих для учнів пояснень учителя. Отже на уроках дедуктивному 
викладу мають передувати індуктивні пояснення, ілюстрації або коментарі. Таким повинно бути навчання 
не лише математики, але й інших предметів, насичених складним теоретичним матеріалом. На нашу думку, 
це стосується насамперед навчання фізики, хімії і біології. 

Як зазначалося вище, в дослідженнях К.Ф. Лебединцева і Д. Пойа знайшла вичерпне обґрунтування 
необхідність застосування індуктивних методів навчання, ігнорування якої справляє згубний вплив на 
якість засвоєння математики. В останній методичній роботі К.Ф. Лебединцева представлений розгорнутий 
і глибокий аналіз педагогічних недоліків дедуктивного (абстрактно-дедуктивного, за термінологією автора) 

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2018. № 71

10

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2021. № 77



методу навчання математики (Лебединцев, 1925, с. 28-34). При цьому підкреслено зовнішню перевагу цього 
методу — зменшення затрат часу «на з’ясування сутності того чи іншого поняття або істини». Але «ця уявна 
перевага пов’язана з цілим рядом дуже серйозних недоліків» (Лебединцев, 1925, с. 28). 

Розглянемо ці недоліки в найбільш стислому вигляді. Першим з них є те, що повідомлення учням 
визначень тих чи інших понять у готовому вигляді не сприяє свідомому і ясному засвоєнню визначуваних 
понять (Лебединцев, 1925, с. 28). 

По-друге, при повідомленні логічних доведень також у закінченому вигляді учні «не можуть з’ясувати 
для себе, навіщо потрібно провести ту чи іншу лінію на кресленні, виконати те чи інше перетворення 
формули...» (Лебединцев, 1925, с. 29). У результаті цього сутність доведення залишається незасвоєною. 

По-третє, абстрактно-дедуктивний метод не враховує того, «чи відчувають учні потребу в логічному 
обґрунтуванні математичних істин і чи здатні вони сприйняти даний ряд міркувань і вловити між ними 
зв’язок. Ця потреба і здатність свідомо користуватися рядом умовиводів виникає в учнів досить пізно; 
приблизно лише на 14 році життя учні можуть бачити зв’язок між виконуваними умовиводами і розуміти 
їх» (Лебединцев, 1925, с. 29). 

По-четверте, при цьому методі «різного роду умови і погодження, які потрібно уводити в математику, 
наприклад, при поступовому розширенні поняття про число встановлюються звичайно без належного 
мотивування, без достатнього з’ясування того, для чого саме уводиться це погодження чи умова» 
(Лебединцев, 1925, с. 30). Зазначимо, що цей недолік створює значні труднощі, наприклад, у засвоєнні 
понять про від’ємні, раціональні, ірраціональні, уявні й комплексні числа. 

По-п’яте, при цьому методі учні «тільки пасивно сприймають ті істини, які їм повідомляє вчитель, але 
самі не ведуть ніякої активної роботи, спрямованої на поступове відкриття, з’ясування і встановлення цих 
істин» (Лебединцев, 1925, с. 31). 

Нарешті, по-шосте, при такому методі шкільна математика стає «вкрай абстрактною наукою, цілком 
відірваною від якого б то не було зв’язку з життєвими явищами» (Лебединцев, 1925, с. 31). 

Ці недоліки примушують учнів, які не зрозуміли дедуктивного викладу, механічно запам’ятовувати 
визначення, правила, формули, і навіть доведення складних теорем, але це не дає ніякого позитивного 
результату у навчанні (Лебединцев, 1925, с. 28). При цьому навчання з дедуктивного перетворюється на 
формально-дедуктивне, яке, по суті, відрізняється від догматичного навчання епохи Середньовіччя хіба 
що відсутністю фізичних покарань учнів. 

Яскравим прикладом наслідків формально-дедуктивного навчання є той факт, що М.М. Лузін, який 
згодом став видатним математиком, під час навчання в гімназії був доведений до неуспішності з геометрії. 
Але йому пощастило в тому, що студент-репетитор обрав метод, тотожній до розглянутого вище методу 
індуктивного навчання, який був блискуче застосований І. Ньютоном у лекціях з алгебри. Микола Лузін 
під керівництвом молодого наставника навчився самостійно розв’язувати задачі, став кращим в класі 
«розв’язувачем задач», що врешті-решт відкрило йому шлях до вступу в Московський університет і в 
математичну науку  (Лутфуллін, 2018, с. 104). 

Вкрай високий рівень перевантаженості сучасних навчальних програм і підручників з математики загострює 
усі зазначені недоліки дедуктивного викладання. Тому формально-дедуктивне навчання, що супроводжується 
механічним заучуванням означень математичних понять, правил, формул і доведень, не лише не відходить у 
минуле, але знаходить ґрунт для подальшого укорінення. Такий сумний висновок знаходить численні 
підтвердження у практиці навчання математики не лише в загальноосвітній, але й у вищій школі. Так, А.В. Гладкий, 
викладач фізико-математичного факультету Шуйського педагогічного інституту (Іванівська область), на питання 
«Чому не можна ділити на нуль?», запропоноване студентам-першокурсникам для письмової відповіді, отримав 
лише одну правильну і належно обґрунтовану відповідь. Ще один студент, розуміючи це питання, не зміг 
висловити свою думку. 42 студенти зовсім не розуміли суті справи (Гладкий, 1990, с. 7). 

Головним недоліком математичної підготовки випускників школи, на думку А.В. Гладкого, є 
відсутність у них правильного уявлення про математичне міркування. «Вони ніколи не вправлялися в 
міркуванні самі, а тільки заучували міркування з підручників. Звичайно вони навіть не уявляють собі, для 
чого ці міркування потрібні, і сприймають їх швидше за все як деякі обов’язкові ритуали, якими математики 
невідомо чому доповнюють свої дії» (Гладкий ,1990, с. 7). 

Ці приклади дають підставу зробити висновок, що домінування дедуктивного методу викладу 
навчального матеріалу в старших класах становить водночас аномалію і анахронізм в розвитку вітчизняної 
математичної освіти. Ігнорування унікального педагогічного досвіду і фундаментальних методичних 
досліджень К.Ф. Лебединцева триває майже століття. Разом з тим ігноруються всесвітньо відомий досвід і 
методична спадщина Д. Пойа. Педагогічна громадськість має, нарешті, усвідомити, що математична освіта 
без належного застосування індуктивних методів навчання приречена на подальший занепад. 
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MAXIM LUTFULLIN, VALERIY LUTFULLIN, LUDMILA MATYASH 
ANOMALIES IN THE IMPLEMENTATION OF METHODS OF TEACHING MATHEMATICS AND THEIR CONSEQUENCES 
The article deals with the negative trends in the development of school mathematics education in the context of the 

relationship of inductive and deductive methods of teaching educational material. It is stated that the dominance of deduction in 
teaching of mathematics in high school and its separation from inductive explanations to students of mathematical concepts, 
definitions, rules, formulas indicates a complete disregard for pedagogical experience and K.F. Lebedyntsev and D. Polya’s methodical 
research. The historical causes of excessive application of the deductive method of teaching mathematics are revealed: the centuries-
old practice of imitating the method of “Beginnings” by Euclid; historically short (about four centuries) period of induction method 
formation in scientific research; even shorter period of pedagogical induction applications practice. In order to more fully revealing 
the pedagogical significance of inductive methods of teaching mathematics, a brief analysis of the methodical features of lectures 
course on algebra, developed and delivered by I. Newton to the students of Cambridge University, was carried out. 

It is found out that this course has a strong inductive orientation and revealed this genius English scientist’s conviction 
that teaching mathematics is an art in which solving examples and problems is more important and useful than rules. 

It is emphasized that this I. Newton’s conviction was significantly ahead of other Western European mathematicians. The 
purposefulness and persistence of national mathematicians-teachers M.G. Kurganov, F.I. Busse, P.S. Guriev, O.M. Strannolyubsky, 
S.I. Shohor-Trotsky, K.F. Lebedyntsev in substantiating the pedagogical significance of the inductive method of teaching mathematics 
and its practical implementation were noted. The important general didactic significance of F.I. Busse’s views on the implementation 
of learning consciousness principle has been revealed. Examples of M.M. Luzin’s high school education and modern practice of 
training mathematics teachers are given. They show that the lack of inductive explanations of the main thing in the content of the 
lesson turns deductive learning into formal-deductive, accompanied by the substitution of understanding by thoughtless mechanical 
memorization of educational material. The exceptional relevance of the practical implementation of the methodical heritage of K.F. 
Lebedyntsev and D. Polya’s in the context of solving the problem of improving the quality of school mathematical education is 
substantiated. The most important task of of the considered problem – determinating the practical ways of its decision – is formulated. 

Key words: “Arithmetica universalis” by I. Newton; formal-deductive teaching of mathematics; K.F. Lebedintsev methodical 
concept; quality of mathematical education. 
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ВИКОРИСТАННЯ КНИГИ У ПОЗАУРОЧНОМУ ВИХОВАННІ 
В УЧНІВ ОСНОВНОЇ ШКОЛИ ПОТРЕБИ В САМООСВІТІ 

У статті розглядається проблема поліпшення стану самоосвітньої діяльності учнів основ-
ної школи в умовах обмеження урочних форм організації вивчення шкільних предметів. Метою 
статті є обґрунтування цілісного підходу до виховання в учнівської молоді потреби в самоос-
вітній діяльності з книгою під час вивчення окремих тем та розділів шкільних предметів. Ана-
лізуються види самостійної роботи учнів із книгою за ознаками кількості навчальних 
посібників (одно- і багатопосібникові), результатами письмового їх опрацювання (план, тези, 
цитування, нотатки, конспект, рецензія, анотація, реферат). Пропонується випереджаючий ха-
рактер позаурочної роботи з книгою по відношенню до вивчення тем на уроках. Розкриваються 
особливості формування в учнів умінь знаходити і опрацьовувати книги з навчальних пред-
метів: прийоми попереднього ознайомлення з текстом, правила читання книги, закономірності 
запам’ятовування її змісту. Визначені засоби визначення глибини та стійкості вияву потреби 
учнів у самоосвітній діяльності з книгою (спостереження за навчальною діяльністю школярів, 
бесіди з ними, батьками та педагогами, аналіз бібліотечних формулярів учнів). Аналізуються 
рівні пізнавальної самоосвітньої діяльності учнів із книгою та норми часу на їхнє виконання 
учнями: відтворюючі, реконструктивно-варіативні, евристичні та творчі (пошукові) самостійні 
роботи. Методом експертних оцінок встановлені затрати часу на самоосвітні види робіт із кни-
гою різного рівня пізнавальної самостійності учнів. Спостереження за  самостійною роботою 
учнів із книгою, анкетні опитування, самофотографування та хронометраж сприяли визна-
ченню фактичних затрат учнями часу на виконання навчальних завдань за літературними 
джерелами. Експериментально встановлені усереднені норми витрат часу на виконання уч-
нями різних виді самоосвітньої діяльності з книгою: читання основної та додаткової літера-

тури, конспектування, використання літературних джерел для виконання творчих завдань. 
Ключові слова: потреби; самоосвіта; робота з книгою; позаурочна робота.  

Ні в кого сьогодні вже не викликає сумніву, що реформування Нової української школи перед-
бачає в першу чергу розвантаження школярів від урочних занять та збільшення питомої ваги їхньої само-
стійної роботи у позаурочний час (Нова українська школа, 2016). Перехід закладів базової загальної середньої 
освіти на нову Типову освітню програму для 5-9-х класів і обмеження нею урочного тижневого наванта-
ження вимагає докорінного поліпшення стану самоосвітньої діяльності учнів (Про затвердження типової 
освітньої програми, 2021). У цих умовах змінюється структура і зростають вимоги до форм позаурочної ор-
ганізації навчання, підвищується роль планування самостійної роботи школярів із вивчення начальних 
предметів. Проте вчителі не завжди враховують діалектику самостійності значення в самоосвітньої діяль-
ності з предметів, які вони викладають. Непоодинокими є випадки зайвого завантаження учнів різними зав-
даннями, дублювання змісту окремих завдань. Навчальні завдання не завжди торкаються вузлових питань 
навчальних предметів, або їх виконання вимагає головним чином репродуктивного мислення. 

Керуючись указівками Державного стандарту базової середньої освіти, навчальні заклади, виходячи зi 
значущості навчальних предметів, установлюють у робочих навчальних планах шкіл припустимі витрати 
часу на урочні заняття та самостійну роботу по кожному навчальному предмету (Державний стандарт 
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базової середньої освіти, 2020). Цими нормативами керуються вчителі під час планування й організації само-
стійної роботи школярів у позаурочний час, а також при визначенні фактичних затрат часу на неї. Стосовно 
нормування обсягу, то непоодинокими є випадки, коли окремі вчителі дають завдань на самостійне оп-
рацювання учнями в позаурочний час стільки, скільки вважають за потрібне, абсолютно не цікавлячись 
тим, скільки завдань отримали школярі з інших навчальних предметів. Дуже багато невідомих величин 
маємо при визначенні обсягу знань і часу на їх засвоєння. Неправильне визначення часу на виконання зав-
дань самостійної позаурочної роботи відбивається на обсязі навчального навантаження школярів. Не маючи 
практичної можливості виконати всі домашні завдання, вони самі вирішують питання про те, як вийти зі 
становища. В остаточному підсумку учні виконують роботи, які самі визначають як найбільш важливі, 
а також ті, які найбільш вимагаються вчителями. У таких випадках цінні в навчальному відношенні само-
стійні роботи можуть бути виконані учнями формально, не на користь загальному змісту шкільної освіти. 

Метою статті стало визначення оптимальних шляхів розв’язання одного з найскладніших завдань ви-
ховання учнівської молоді - формування потреби в самоосвітній діяльності з книгою під час вивчення ок-
ремих тем та розділів шкільних предметів. Зміст тем і розділів, які виносяться на самостійне вивчення, 
визначається передусім специфікою предмету, можливістю самостійного опрацювання навчального мате-
ріалу без певної інтерпретації і належних коментарів учителя, наявністю необхідної навчальної літератури 
та збірників дидактичних і методичних матеріалів із самостійного вивчення тем.  

Для досягнення поставленої мети на теоретичному та емпіричному етапах наукового пошуку викорис-
тано комплекс таких взаємопов’язаних та адекватних меті й завданням дослідження теоретичних методів: 
аналіз, класифікація, узагальнення теоретичних підходів вітчизняних і зарубіжних науковців у галузі філо-
софії, педагогіки, психології до виховання в учнів потреби в самоосвітній діяльності з книгою під час вивчення 
тем та розділів шкільних предметів, а також обґрунтування методами спостереження, анкетування, самофо-
тографування та хронометражу усереднених значень затрат часу на самоосвітні різновиди робіт із книгою. 

Проблемі використання книги у вихованні в учнів основної школи потреби в самоосвіті при-
свячені роботи вітчизняних та зарубіжних дослідників А. Бессараба, Т. Засєкіної, П. Підкасистого, М. Піску-
нова, В. Сухомлинського, М. Тишковець, М. Холодної та ін. Водночас питання на рівні універсальної наукової 
та дієвої системи використання книги у вихованні в учнів основної школи потреби в самоосвіті 
у позаурочний час досі залишалося відкритим. Напрацювання сучасних досліджень є психолого-педаго-
гічним підґрунтям для обґрунтування цілісного підходу до виховання в учнів основної школи потреби в 
самоосвіті. Результати цих досліджень дають змогу визначити цей феномен як інтегративний вияв низки 
складових компонентів, пов’язаних із особливостями самоосвітньої діяльності з використанням книги. 

Саме у роботі з книжкою В. Сухомлинський убачав початок самовиховання та індивідуального духов-
ного життя. Він зазначав, що “...є такий момент у виховному процесі, коли наставник, що весь час дбайливо 
вів за руку свого вихованця, вважає за можливе випустити його руку й сказати : “Іди сам, учись жити“ (Су-
хомлинський, 1977, с. 200).  

У залежності від використання кількості навчальних посібників при самостійному вивченні теми 
можна виділити два види робіт: однопосібникові і комплекснопосібникові, коли учні набувають умінь зіс-
тавляти декілька літературних джерел. 

За ознакою результату письмового опрацювання навчальної літератури розрізняються такі види са-
мостійних робіт (Засєкіна, 2020): план-перелік основних питань і змісту книги, тези у вигляді коротких 
формулювань, висунутих у тексті, нотатки як стислий виклад у вільній формі змісту тексту, конспект як 
форма короткого, зв’язного і послідовного письмового переказу змісту, рецензія у вигляді загального або 
короткого судження про книгу, анотація як коротке виділення головних питань тексту, реферат у вигляді 
письмового переказу прочитаного на підставі вивчення кількох літературних джерел із теми. 

Інформація, здобута учнями в процесі позаурочного самостійного вивчення теми з допомогою літе-
ратурних джерел, має випереджаючий характер по відношенню до урочної роботи над новою темою. Це 
дає вчителеві можливість проводити в подальшому урок на цю ж тематику на рівні проблемного узагаль-
нення, відкриває широкі можливості для забезпечення на уроці зворотного зв’язку.  

Щоб сприяти повноті, глибині й усвідомленню засвоєння змісту предмета, на перших же урочних за-
няттях ми даємо школярам завдання із самостійного вивчення рекомендованої літератури з предмета, 
складання відтворюючих записів опрацьованих текстів у вигляді планів, анотацій, тез, нотаток, конспектів, 
рефератів тощо, виконання практичних реконструктивно-варіативних завдань, евристичних практичних 
завдань і практичних завдань творчого (проєктно-дослідницького) характеру (Рутковська, 2020, с. 97-98). 

Підбиття підсумків виконання завдань із самостійного вивчення теми й оцінювання якості знань шко-
лярів здійснюється під час проведення співбесід, письмових робіт, на яких пункти плану вивчення теми 
розкриваються учнями шляхом відповіді на проблемні питання. 

У виробленні в учнів потреби в самоосвіті дієвим засобом виступає формування вмінь самоосвітньої 
діяльності. Провідна роль у вихованні потреби учнів у самоосвіті належить книзі, умінню її знаходити та 
опрацьовувати. В. Сухомлинський визначав, що «…самоосвіта якраз і являє собою єдність оволодіння знан-
нями на уроках і тієї самостійної інтелектуальної праці вдома, над книжкою, в якій виражається тривалий 
процес становлення нахилів, здібностей, покликання» (Сухомлинський, 1977, с. 424). Разом з тим, завдання 
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з формувань умінь знаходити та опрацьовувати книгу вчителями далеко не завжди розглядається як пер-
шочергове. При вивченні багатьох шкільних предметів учень часто майже кинутий напризволяще в пошуку 
та методиці роботи над книгою. 

Загальноприйнятим є вже на перших уроках знайомити школярів із переліком навчальної літератури, 
за якою слід самостійно закріплювати, поглиблювати знання та вивчати зміст окремих тем і розділів на-
вчальних предметів. Частими є випадки, коли ознайомлення учнів із літературою на цьому і завершується. 
Однак цього зовсім недостатньо. Вчителеві слід надавати учням допомогу в ознайомленні з методикою 
роботи над книгою. Важливою умовою успішної роботи з книгою, А. Бессараб називає внутрішнє розуміння 
учнями необхідності набуття нових знань (Бессараб, 2016). 

Досвід показує, що учні найбільших труднощів зазнають під час користування робочим апаратом 
книги, у її виборі, у правильному читанні, часто проходять повз важливі додаткові відомості, які містяться 
в змісті, анотації, передмові і вступі. Тому, школярів необхідно знайомити з методикою вибору книги за 
програмами навальних предметів, вказівками вчителів про те, що треба прочитати з того чи іншого пи-
тання. Корисними тут є заняття з бібліографії. 

Після вибору книги важливим М. Холодна вважає надання учням допомоги в роботі з нею: у виборі сут-
тєвого в її змісті, оволодінні інтелектуальними прийомами раціонального читання, веденні записів (Холодная, 
2002). Тому вчитель під час уроків, видаючи учням завдання на самостійне опрацювання текстів навчальної 
літератури, повинен виходити з інтелектуальної мети цих завдань, коротко проінструктувати учнів (усно 
або у вигляді письмових методичних вказівок із самостійного вивчення предмету) щодо прийомів загального 
попереднього ознайомлення з текстом, правил читання книги, закономірностей запам’ятовування її змісту 
(виділення головного, встановлення логічних зв’язків між головним, суттєвим у змісті, повторення вивченого 
матеріалу шляхом упізнання, пригадування та розширення повноти його сприйняття. 

Сучасні шкільні підручники, як зазначає Т. Засєкіна, ґрунтуються на принципі мінімаксу, побудовані 
як енциклопедії та науково-популярні книги для дорослих: у них завжди міститься надмірна інформація. 
З цієї надмірної інформації  учень повинен знайти відповідь саме на ті питання, що вивчаються (мінімум 
понять подано до кожного параграфа в окремій рамці). На відмінну від традиційних підручників весь ма-
теріал у них не поділений на основний і додатковий, адже в такому випадку виокремлювати головне вмі-
ють автори, а не учні (Засєкіна, & Тишковець, 2019). 

Кожен школяр повинен знати, як правильно вибирати вид записів і правильно їх вести під час опра-
цювання змісту навчальних текстів: складати план прочитаного, конспектувати, складати тези, здійсню-
вати цитування, складати рецензії, анотації та ін. Самоосвітню роботу над книгою Т. Засєкіна вважає 
успішною лише за умови педагогічно виправданого керівництва нею з боку вчителя, коли встановлюється 
єдина система рекомендувальних заходів, коли вчителі є провідниками розробленої системи опрацювання 
навчальної літератури (Засєкіна, 2020). 

Про глибину і стійкість потреби учнів у самоосвітній діяльності з книгою під час вивчення окремих 
тем та розділів шкільних предметів можна судити на підставі простих спостережень за шкільною та поза-
шкільною діяльністю дитини, бесід про із нею, батьками та педагогами про види діяльності, яким вона 
віддає перевагу. Про самоосвітні потреби школярів можна судити на основі аналізу бібліотечних формуля-
рів, списків книг, газет, журналів, яким учні віддають перевагу (Бессараб, 2016). 

Оволодіння цілісною системою знань і вмінь із навчальних предметів відбувається в процесі обов’яз-
кової самостійної роботи школярів. Залежно від рівня їх підготовки, ступеня і профілю закладу загальної 
середньої освіти, змісту навчання використовуються різні види самостійної роботи. У сучасній школі на-
були найбільш широкого розповсюдження такі її види: 

1. Закріплення і поглиблене вивчення навчального матеріалу з допомогою підручників, посібників 
і інших джерел. 

2. Самостійне вивчення окремих тем і розділів навчальних предметів. 
3. Виконання графічних, розрахункових та інших індивідуальних домашніх завдань. 
4. Підготовка до урочних занять, проміжних перевірок знань, контрольних і самостійних робіт. 
5. Виконання навчальних, творчих та дослідницьких проектів. 
6. Підготовка рефератів з окремих питань тем уроків. 
7. Участь у виконанні індивідуальних навчальних завдань. 
Вибір змісту частини програмового матеріалу, який виноситься на самостійне опрацювання, здійс-

нюється із урахуванням складності теми, ступеня висвітлення матеріалу у підручнику, неможливості його 
вивчення під час аудиторних занять, а також рівня пізнавальної самоосвітньої діяльності, на якому повинен 
бути засвоєний програмовий матеріал. 

Для визначення допустимого рівня пізнавальної самоосвітньої діяльності із засвоєнні інформації, ми засто-
совуємо диференціацію тем, які при вивченні програмового матеріалу можуть використовуватись як базові для 
реалізації практичних дій. Так, інформація, необхідна для обґрунтування матеріалу вузлових тем, повинна бути 
засвоєною хоча б на рівні виконання відтворюючих самостійних робіт за зразком. Під час виконання таких 
робіт пізнавальна діяльність учня спрямовується на вчитування в текст підручника або будь-якого джерела, 
виділення в ньому фактичного матеріалу, який дозволяє знайти відповідь на поставлене вчителем запитання, 
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вказівку на характер розв’язання прикладів, задач, одержання нової інформації в межах уже відомих положень. 
Самостійні роботи цього рівня пізнавальної самоосвітньої діяльності виконуються за жорстким планом у вигляді 
послідовних указівок на необхідність здійснення суворо визначених дій. Цей спосіб самостійного оволодіння 
знаннями та вміннями найчастіше реалізується під час виконання учнями перших чотирьох видів самостійної 
роботи, пов’язаних із закріпленням і поглибленням, самостійним вивченням тем, виконанням невеликих за об-
сягом домашніх завдань, підготовкою до урочних занять. Він дозволяє засвоїти навчальний матеріал за відносно 
короткий час, але не забезпечує збагачення школярів досвідом пізнавальної пошукової, творчої діяльності. 

Перелічені види завдань із самостійної роботи та рівні пізнавальної самоосвітньої діяльності школярів 
під час їх виконання дають змогу побачити динаміку інтелектуального розвитку і на цій основі визначити 
шляхи вдосконалення планування самоосвітньої діяльності учнів у позаурочний час. 

Розрізняючи 4 типи самостійних робіт (відтворюючи самостійні роботи за зразком, реконструктивно-
варіативні, евристичні, творчі (пошукові) (Пидкасистый, 1980, с. 58)), не можна переходити до виконання 
самоосвітньої діяльності більш високого типу, оминаючи попередні. Для виконання робіт кожного наступ-
ного типу більш високого рівня потрібно у 3–5 разів затратити більше часу, ніж на засвоєння поперед-
нього. Чим вищим повинен бути тип самостійної роботи студентів, тим більше різних видів урочних та 
позаурочних занять включає навчальна програма, тим більший обсяг самоосвітньої діяльності учнів. 

Методом експертних оцінок нами встановлювалися затрати часу з орієнтацією на “середнього 
школяра”, тобто не враховувалися коливання залежно від рівня підготовки учнів. Припустимі затрати часу об-
говорювалися на методичних об’єднаннях учителів-предметників і приймалися як вихідні дані для подальшого 
дослідження. У разі необхідності вихідні дані перевірялися методом експерименту. Для проведення експерименту 
підбиралися завдання і пропонувалися педагогам, які, виконуючи завдання, фіксували орієнтовні затрати часу. 

На другому етапі визначення затрат часу здійснювалося за результатами спостережень за роботою учнів, 
для чого використовувалися методи анкетного опитування, самофотографування і хронометражу. Метод ан-
кетування використовувався для визначення фактичних затрат часу кожним учнем на виконання кожного 
завдання, на підготовку до кожного контрольного заходу та на роботу з рекомендованою літературою.  

Анкетування школярів показало, що при плануванні та організації викладачами позаурочної самоос-
вітньої діяльності школярів доцільно виходити із таких норм витрат часу на окремі види самостійних робіт: 

– на вивчення першоджерел без конспектування – 6–8 хв. на одну сторінку, а з конспектуванням –14–16 хв.; 
– на вивчення предметно-орієнтованої літератури без конспектування – 5–6 хв. на одну сторінку, а з 

конспектуванням – 10–12 хв.; 
– на  вивчення  додаткової літератури  без  конспектування – 4–5 хв. на одну сторінку, а з конспек-

туванням – 8–10 хв. 
Метод самофотографування використовувався для визначення затрат часу на ті завдання, які ви-

конуються протягом тривалого проміжку часу (підготовка реферату, виконання домашніх завдань і 
проєктів). Учень, який виконував завдання, реєстрував час, затрачений на виконання окремих етапів 
роботи. Результати самофотографування показали, що норма навчального навантаження на твор-
чих робіт становить 1–1,5 год. на одну сторінку. 

На підставі результатів спостережень упродовж двох етапів визначалися усереднені цифри затрат часу на 
виконання кожного контрольного заходу і на самостійну роботу з навчального предмету в цілому. При цьому слід орі-
єнтуватися значною мірою на дані методів анкетування і самофотографування тих учнів, у яких рівень підго-
товки є найбільш характерним для досліджуваних навчальних предметів. Якщо дані затрат часу, одержані 
різними методами, суттєво відрізнялися, нами проводилося хронометрування, яке дає найбільш достовірні дані. 

Висновок. Поліпшення стану самоосвітньої діяльності учнів основної школи в умовах обмеження уроч-
них форм організації вивчення шкільних предметів є можливим шляхом обґрунтування цілісного підходу 
до виховання в учнівської молоді потреби в самоосвітній діяльності з книгою під час вивчення окремих тем 
та розділів шкільних предметів. Випереджаючому позаурочному виконанню учнями різновидів самостійної 
роботи із книгою, по відношенню до вивчення тем на уроках, сприяють формування в учнів умінь знаходити 
і опрацьовувати книги з навчальних предметів, виконання ними відтворюючих, реконструктивно-варіа-
тивних, евристичних та творчих (пошукові) завдань самоосвітньої діяльності. Експериментально встанов-
лені усереднені норми витрат часу на виконання учнями різних видів самоосвітньої діяльності з книгою 
(читання основної та додаткової літератури, конспектування, використання літературних джерел для ви-
конання творчих завдань) забезпечуватиме підвищення ефективності позаурочної самоосвітньої діяльності 
учнів в умовах обмеження тижневого урочного навантаження учнів Нової української школи. 
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POLYAKOVA­LAGODA M. , RUTKOVSKA O. TSINA V.   
USE OF THE BOOK IN EXTRACURRICULAR EDUCATION IN PRIMARY SCHOOL STUDENTS NEEDS FOR SELF­
EDUCATION 
The article considers the problem of improving the state of self-educational activity of primary school students in terms 

of limiting the lessons of the organization of the study of school subjects. The purpose of the article is to substantiate a holistic 
approach to educating students in the need for self-educational activities with a book while studying certain topics and sections 
of school subjects. Types of independent work of students with a book are analyzed on the basis of the number of textbooks 
(single and multi-textbooks), the results of their written processing (plan, thesis, citations, notes, synopsis, review, annotation, 
abstract). The advanced character of extracurricular work with the book in relation to studying of subjects at lessons is offered. 
The peculiarities of the formation of students’ ability to find and process books on educational subjects are revealed: methods 
of preliminary acquaintance with the text, rules of reading the book, regularities of memorizing its content. Means of determining 
the depth and stability of the expression of students’ needs in self-educational activities with a book (observation of students’ 
learning activities, conversations with them, parents and teachers, analysis of students’ library forms) are identified. The levels 
of cognitive self-educational activity of students with a book and the norms of time for their performance by students are 
analyzed: reproductive, reconstructive-variable, heuristic and creative (search) independent works. The method of expert 
assessments established the time spent on self-educational types of work with a book of different levels of cognitive 
independence of students. Observations of students ‘independent work with the book, questionnaires, self-photographs and 
timing helped to determine the actual cost of students’ time to complete educational tasks from literary sources. Experimentally 
established average norms of time spent by students on various types of self-educational activities with a book: reading basic 
and additional literature, notes, the use of literary sources to perform creative tasks. 

Key words: needs; self­education; work with a book; extracurricular work. 
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ЗМІСТОВА ХАРАКТЕРИСТИКА ПОНЯТТЯ «ВАЖКІ 
ПІДЛІТКИ» 

Анотація. У ході аналізу наукових праць у статті встановлено, що проблема вихо-
вання важких підлітків у педагогічній теорії і практиці була і залишається предметом 
особливої уваги учених педагогів; з’ясовано, що важкі у виховному відношенні підлітки 

– це звичайні діти, у яких наявна специфічна особистісна особливість – важковиховува-
ність, яка характеризується дефектами розвитку та порушенням норм і правил 
поведінки. Тому важкі підлітки гостро потребують цілеспрямованого виховання 
морально-вольових якостей, формування суспільно-значущих ціннісних орієнтацій, 
мобілізації особистісних ресурсів та стійкої соціалізації. 

Також зазначено, що складні закономірності підліткового віку, негативні 
соціально-економічні та політичні процеси, погляди батьків на виховання та їх 
педагогічні методи, недоліки у роботі освітніх закладів зумовлюють виникнення 
категорії важких підлітків. 

Визначено суть і зміст поняття «важкі підлітки». 

Ключові слова: важкі підлітки; важковиховуваність; важковиховувані діти та під­
літки; педагогічно занедбані діти. 

Постановка проблеми в загальному вигляді. Сучасні складні, динамічні та суперечливі соціально-
економічні зміни в Україні впливають на процес виховання, формування, самовизначення і самоствер-
дження особистості підлітка. У цьому плані слушною є думка В. Оржеховської, яка зазначає, що байдуже 
ставлення держави до свого підростаючого покоління викликало з його боку відповідну реакцію, яка вилилася 
у сплеск тяжких і корисливих злочинів, про що красномовно свідчить статистика (Оржеховська, 1996). 

Так, станом на 1 червня 2015 року на обліку кримінально-виконавчої інспекції перебував 1931 засуджений 
неповнолітній. З їх числа переважна більшість – засуджені до відбування покарання з випробуванням. Аналіз 
статистичних даних свідчить, що з числа неповнолітніх, які перебувають на обліку кримінально-виконавчої ін-
спекції, переважну більшість було засуджено за тяжкі злочини 72% (1398), за злочини середньої тяжкості – 24% 
(471), 48% засуджених неповнолітніх виховувалися у неповних сім’ях, 7% є сиротами або перебували у спец-
закладах Міністерства освіти і науки України, 9% – виховувалися у неблагополучних сім’ях. Через несприятливі 
умови виховання та негативний вплив оточення 58% (1124) підлітків, які перебували на обліку, вчинили зло-
чини у складі групи, з них майже кожен четвертий – за участю дорослих. 77 неповнолітніх вчинили злочини у 
стані алкогольного сп’яніння (Про стан організації роботи з неповнолітніми правопорушниками, 2015). 

Наведені данні підтверджують думку багатьох дослідників про те, що найболючішою проблемою сучасної 
загальноосвітньої школи є зростаючі труднощі у вихованні дітей і підлітків, збільшення кількості асоціальних 
проявів у поведінці, правопорушень і злочинів. Число дітей групи ризику, тобто тих, яких вчителі називають важкими, 
різко зросло . При цьому слід зазначити, що саме у підлітків найчастіше проявляється грубість у ставленні до вчи-
телів і батьків, недисциплінованість на уроках, прогули, бродяжництво, крадіжки, хуліганство, пияцтво тощо. 

Аналіз основних досліджень і публікацій. Вивченню змісту і сутності поняття «важкі підлітки» та 
особливостей, форм та методів виховання даної категорії дітей в освітньому процесі присвячені праці Л. Ви-
готський, Л. Зюбін, В. Кащенко, А. Макаренко, В. Мясищев, О. Гонєєв, А. Капська, О. Кочетов, Н. Ліфінцева, 
В. Оржеховська, В. Татенко, Г. Товканець, Т. Федорченко та деяких інших дослідників. 

Мета статті – на основі аналізу існуючих доробок вчених уточнити зміст і сутність поняття «важкі підлітки». 
Підлітковий вік – це період бурхливих фізіологічних та психологічних змін, період активного форму-

вання особистості. Саме цей вік характеризується фахівцями як складний, критичний, перехідний, що має 
важливе значення в розвитку та становленні особистості людини. Американський учений Филип Райс, асо-
ціює підлітковий вік з мостом між дитинством і зрілістю, по якому повинен пройти кожен, перед тим як 
стати відповідальною та творчою дорослою людиною (Райс, 2000, с. 16). Саме від інтенсивного анатомо-
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фізіологічного розвитку та психологічних особливостей віку (підвищена збудженість, чутливість, неузгод-
женість психологічних процесів) залежать, на думку Л. Виготського, багато труднощів, пов’язаних з педа-
гогічною занедбаністю й важковиховуваністю. Педагог розробив схему вікової періодизації та обґрунтував 
поняття «критичний вік» – переломний етап переходу від одного вікового періоду до іншого. Дані періоди 
в житті дитини він назвав кризами. 

Характеризуючи підлітковий вік, Д. Фельдштейн, слушно відзначає, що це важкий період психічного 
розвитку; він важкий для самого підлітка, він важкий і при роботі з ним. Клубок внутрішніх протиріч цього 
віку і протиріч дитини з дорослими – батьками і вчителями, що особливо гостро проявляються на даному 
етапі виховання, опір підлітків вихованню приводять до появи великої групи важких підлітків. 

Отже, підлітковий вік характеризується інтенсивним ростом, в результаті якого нерівномірно розви-
вається кістково-м’язова система (м’язова маса відстає від темпів росту кісткової системи), в результаті 
чого виникає тимчасова дисгармонія в координації рухів: розхлябаність, незграбність. Спостерігається не-
відповідність у розвитку серцево-судинної системи: ріст кровоносних судин відстає від темпів росту серця, 
що супроводжується підвищеним артеріальним тиском, порушенням ритму серцевої діяльності, швидким 
стомленням. Відбувається посилена дія залоз внутрішньої секреції, яка впливає на функціональний стан 
нервової системи. На базі цих змін відбувається погіршення не тільки фізичного самопочуття, але і психіч-
ного, все це призводить до певного психологічного дискомфорту, підвищеної дратівливості, образливості, 
запальності, стомленості, розладів сну, що, в свою чергу, впливає на відносини з дорослими, однолітками, 
на вчинки та поведінку підлітків. 

Найбільше на життя підлітка, на його загальний стан і самопочуття впливає статеве дозрівання, яке 
спричиняє різні психофізіологічні та психічні відхилення, з якими пов’язані труднощі цього вікового періоду. 

Перераховані вище фізіологічні особливості підліткового віку тісно взаємопов’язані між собою та з роз-
витком психіки дитини. І як саме – рівномірно, спокійно та щасливо, або болісно, бурхливо, з небажаними 
відхиленнями пройдуть ці зміни, залежить, звичайно, від самого підлітка, але в першу чергу – від батьків, 
вчителів, вихователів. Характер взаємовідносин дорослих з підлітками, вимоги які вони ставлять, стосунки 
в сім’ї – все це зумовлює певну атмосферу, в якій підліток почуває себе впевнено та легко або навпаки. 

Для виховання впевненості в собі, захищеності, здатності сприймати себе членом родини, колективу, 
суспільства в цілому, необхідна достатня інтенсивність спілкування, взаємодія з навколишнім світом. Під-
літок повинен відчувати, що оточуючи його підтримують. 

При цьому слід враховувати те, що специфічним для підліткового віку є прагнення найскоріше здобути 
статус дорослої людини, домогтися самостійності й незалежності, що може реалізуватися як позитивно, 
так і негативно. Підліток спроможний на рівні з дорослими брати участь у різних видах діяльності, а його 
прагнення до оригінальності, новизни, лідерства дозволяють йому досягати певних успіхів і навіть пріо-
ритету в спорті, в мистецтві, в різних видах творчості. 

Аналізуючи кожні порушення нормальної поведінки підлітка, слід розуміти, що це не тільки бажання 
нашкодити, зробити щось неприємне, але і намагання звернути на себе увагу, захистити себе, самоствер-
дитися, відчути підтримку серед однолітків і дорослих, а також загострене прагнення до дорослості. 

Особливе поєднання внутрішніх процесів розвитку і його зовнішніх умов створює типову соціальну 
ситуацію розвитку в підлітковому віці, яка часто тягне за собою конфлікт підлітка з дорослим оточенням. 
Типовими рисами підлітків є прагнення до новизни, оригінальності поведінки (у тому числі і з відхилен-
нями), бажання боротися, самостверджуватися, змінювати існуючу систему поглядів, які прийняті в сере-
довищі найближчого оточення, що, в свою чергу стає підґрунтям для норм і правил поведінки. 

Таким чином, короткий аналіз особливостей підліткового віку пояснює, чому більшість педагогів-прак-
тиків вважають усіх підлітків важкими. Однак наукові дослідження переконливо свідчать, що далеко не всі 
підлітки, які порушують норми поведінки та неадекватно реагують на виховні впливи, є важкими. З цього 
приводу В. Баженов зазначає, що до розряду «важких» потрапляють підлітки, яким дорослі (вихователі, батьки) 
не змогли забезпечити безконфліктний розвиток і утворення нового почуття дорослості (Баженов, 1986, с. 8). 

Поняття «важкі діти» з’явилося у першій половині ХІХ ст. До важких відносили дітей з яскраво вира-
женими фізичними недоліками – глухонімих, сліпих. Дещо пізніше «важкими» стали називати безпритуль-
них дітей, а в кінці ХІХ – на початку ХХ ст. – дітей розумово відсталих. 

У своїх працях автори дають визначення поняття «важкі» діти, виявляють їх типологію і причини появи. Значна 
частина дослідників справедливо вважали, що основні причини, які спонукають виникнення категорії «важких дітей», 
полягають не тільки в несприятливих умовах життя та вадах виховання, а й у самому державному устрої, коли значна 
більшість населення знаходиться за межами бідності. При цьому, у роботах окремих науковців початку ХХ ст. просте-
жується біологізаторський підхід з’ясування причин появи «важких» дітей і встановлення їх типології; дослідники 
вважали, що саме в дитячому віці можливо припинити відхилення у розвитку особистості, за винятком тільки тих 
дітей, що належать до групи «успадкованих злочинців» і не підлягають корекційному впливу (Попов, 2006, с. 9-10). 

На початку ХХ століття під терміном «важкі» розумілись усі діти, які порушували моральні норми. До 
цієї категорії належали діти із відхиленнями в поведінці (неповнолітні повії, безпритульні, жебраки, за-
недбані діти; невстигаючі учні, дезорганізатори, зіпсовані вихованням та негативним впливом мікросере-
довища; неповнолітні правопорушники; діти, які мали певні відхилення у психічному та фізичному 
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розвитку тощо). При цьому проблема важковиховуваних дітей розглядалась науковцями через призму не-
гативного впливу середовища, оздоровлення якого було фундаментальним завданням виховної роботи. 
Проте середовище помилково розумілося вченими як зовнішній вплив на вже сформовану особистість ди-
тини, а це, в свою чергу, заважало дослідникам чітко визначити діалектичний взаємозв’язок між соціальним 
середовищем та особистістю дитини (Попов, 2006, с. 11-12). 

На думку видатного педагога В. Сухомлинського «важкі» діти – це широке й неоднорідне поняття, що вклю-
чає: 1) дітей, які відчувають утруднення у засвоєнні програмового матеріалу; 2) дітей, які є важкими у мораль-
ному розумінні, але тямущі, здібні, з розвиненою пам’яттю; 3) дітей, які з раннього віку знаходяться в атмосфері, 
де панує грубість, що відбивається на формуванні моральних якостей особистості; 4) дітей, які не володіють 
своїми бажаннями, що перетворюються на примхи; 5) дітей із відставанням в інтелектуальному розвитку. 

У сучасному тлумачному словнику української мови, серед значної кількості тлумачень слова «важ-
кий», знаходимо: «нелегкий для порозуміння, спілкування; непривітний (про людину і її вдачу); який не­
легко піддається впливу, вихованню». 

За твердженням В. Лозової та Г. Троцко важка дитина – це людина, в якої в силу різноманітних причин ба-
чимо ненормальності, якісь відхилення в поведінці, навчальній діяльності. Звичайні методи і прийоми вихо-
вання, які приводять до позитивних результатів у роботі з основною масою дітей, з важкими дітьми такого 
результату не приносять (Лозова, & Троцко, 2002 , с. 39). З цього приводу В. Оржеховська застерігає, що послаб-
лення виховного впливу здебільшого призводить до посилення негативної дії оточуючого середовища, в ре-
зультаті чого знижується рівень вихованості дитини, виникає і закріплюється стан її невихованості, педагогічної 
занедбаності, яка може перерости в соціальну, якщо виховні відносини у системі «вихователь-вихованець» не 
стануть позитивними. Дитина, підліток, що не піддається, або важко піддається вихованню, стає важким у ви-
ховному відношенні, важковиховуваним (виховання цих дітей викликає труднощі). Отже, дослідниця констатує, 
що важковиховувані – це такі категорії учнів, у яких під впливом несприятливих для їхнього розвитку соціальних, 
психолого-педагогічних та медико-біологічних факторів відбуваються порушення моральних ставлень до навчання 
та норм поведінки, зниження або й втрата почуття відповідальності за свої вчинки» (Оржеховська, 1996, с. 37-47). У 
таких дітей, як стверджує В. Шпак, виникають труднощі з соціалізацією, важко формуються моральні норми і 
внаслідок цього виникають відхилення форм поведінки (Шпак В. П., & Шпак В. М., 2008). 

Похідним від терміну «важковиховувані діти» є поняття «важковиховуваність». При цьому, важкови-
ховуваність – це наслідок тривалого впливу на дитину обумовлених навколишніх подразників, які моди-
фікують і накладають відбиток на психічні особливості та соціальну поведінку учня. 

Соціально-психологічний аспект даної проблеми знайшов обговорення в роботах С. Бадмаева, С. Бєлічевої, 
А. Капської та інших вчених. Зокрема С. Бєлічева, важковиховуваність, педагогічну і соціальну занедбаність, без-
доглядність, недисциплінованість, девіантність тощо, розуміє як інтегративне явище, а саме як дезадаптацію і, 
залежно від природи, характеру, міри прояву, виділяє три її види: 1) патогенна (патології психічного розвитку, 
нервово-психічні захворювання); 2) психосоціальна (пов’язана зі статевими, віковими, індивідуальними та пси-
хологічними особливостями); 3) соціальна (порушення норм моралі і права, асоціальні форми поведінки). 

Соціальна педагогіка розглядає важковиховуваність як: 1) стан підлітка, породжений неприйняттям 
запропонованих установок; 2) вияв негативних якостей у поведінці людини; 3) поведінка, яка виходить за 
межі соціальної норми внаслідок неправильного вибору шляхів самоствердження. 

У педагогічному словнику зазначено, що «важковиховуваність – у широкому розумінні – поняття, що пояснює 
випадки труднощів, з якими стикається педагог під час організації і здійснення виховного процесу. У вузькому ро-
зумінні термін «важковиховуваність» використовується для позначення максимально наближеного до норми 
рівня відхилень у поведінці дитини, яка потребує відповідної уваги й зусиль вихователя для його подолання». 

Уточнити суть категорії важковиховуваності дозволить співвіднесення її з поняттям педагогічної за-
недбаності, яка (аналогічно і соціальна занедбаність), на думку багатьох вчених, виступає передумовою 
важковиховуваності, тому «важковиховуваність» слід розглядати як характеристику педагогічно занедба-
ної дитини. Зокрема Л. Зюбін стверджує, що «педагогічна занедбаність» характеризує історію виховання 
підлітка, а «важкий» – вказує на результат такого виховання: загальноприйняті методи і засоби педагогіч-
ної дії малоефективні або безрезультативні по відношенню до нього. У більшості випадків унаслідок педа-
гогічної занедбаності підліток стає важким (Зюбин, 1982, с. 11). 

Педагогічну занедбаність, а саме несформованість у підлітків важливих соціальних якостей особис-
тості, актуальних для їх віку, А. Капська теж характеризує, як своєрідну передумову виникнення важкови-
ховуваності (стійкого небажання засвоювати соціально-педагогічні впливи і адекватно на них реагувати, 
а не просто неприйняття чи неможливості засвоювати позитивний соціальний досвід). Її проявами є: за-
критість підлітка до допомоги інших людей у його розвитку, небажання прислухатися до порад оточуючих, 
труднощі орієнтування в нових соціальних умовах (Капська, 2009, с. 334-336). 

Утім російський вчений О. Гонєєв, поділяючи думки Л. Зюбіна, у цьому контексті підкреслює, що пе-
дагогічна занедбаність не тільки породжує важковиховуваність, але є і її наслідком та призводить до соці-
альної занедбаності й правопорушень. Важковиховувана дитина, на думку вченого, це перш за все та 
дитина, яка активно проявляє спротив вихованню, виражає неповагу, недовіру до педагога, демонструє не-
гативізм до педпроцесу, провокує і створює передумови для конфліктних ситуацій (Гонеев, Лифинцева, & 
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Ялпаева, 2010, с. 170-182). М. Фіцула характеризує важковиховуваних дітей, як дітей, які байдуже став-
ляться до навчання, періодично порушують правила поведінки, дисципліну. Їм притаманні грубість, нечес-
ність. А педагогічно занедбані, це ті, які негативно ставляться до навчання й суспільно корисної діяльності 
та систематично порушують дисципліну й норми моралі (Фіцула, 2002, с. 225). 

На нашу думку, не зовсім коректно виводити головну відмінність важковиховуваності та педагогічної за-
недбаності з такого показника, як періодичність порушення правил поведінки. Оскільки педагогічно занед-
бані – це ті діти, які не перебували під дією належних виховних впливів як у сім’ї, так і в різних 
навчально-виховних закладах, тобто, це діти, з якими погано працювали. В цих дітей несформовані важливі 
соціальні якості особистості, недостатньо розвинуті почуття, воля, самоконтроль, що обумовлює їх неадек-
ватну реакцію на педагогічні впливи. Педагогічно занедбані діти мають суттєві проблеми як у навчанні, так і 
з дисципліною (конфлікти з однолітками та вчителями, пропуски занять, шкідливі звички). Але до них можна 
застосовувати звичайні загальноприйняті принципи і засоби виховання та досягти позитивного результату. 
Стосовно важковиховуваних, то вони, як зазначає В. Ягупов, не піддаються звичайному впливу батьків та пе-
дагогів, критично ставляться до виховних зусиль та діють на основі «власної моралі», хибних цінностей, норм 
і правил поведінки, у навчанні можуть як і відставати, так і ні. Дисципліну порушують систематично як педа-
гогічно занедбані, так і важкі діти, а періодично порушують дисципліну звичайні діти, яких не обов’язково від-
носити до категорії важких чи педагогічно занедбаних, тому як дитина тільки вчиться поводити себе в соціумі. 

При цьому ми згодні з думкою В. П. Шпак та В. М. Шпак, які стверджують, що педагогічно занедбані 
діти вирізняються саме несформованістю особистості, незрілістю, що пояснюється відсутністю правиль-
ного педагогічного керівництва, належної організації життєвого простору, уваги та підтримки з боку бать-
ків. Однак значних викривлень у формуванні особистості у цих учнів не помічається. Їхня негативна 
поведінка частіше за все має реактивний характер, оскільки вони здатні зрозуміти свої проблеми та нама-
гаються змінити себе (Шпак В. П., & Шпак В. М., 2008). 

Стосовно соціально занедбаних дітей, вчені зауважують, що у них відсутні корисні навички й уміння, 
різко обмежена сфера соціальних інтересів. Для них характерне глибоке відчуження від сім’ї та школи, а їх 
формування і соціальний розвиток відбуваються під впливом асоціальних підлітків та їх груп, їм властиві 
серйозні соціальні відхилення (бродяжництво, наркоманія, алкоголізм, правопорушення, аморальна пове-
дінка тощо) Гонеев, Лифинцева, & Ялпаева, 2010). 

Отже, в науковій літературі важковиховуваність розглядається як психолого-педагогічна категорія, яка визначає 
форми і причини труднощів, що зазнає педагог при визначенні мети, виборі засобів виховання та перевиховання 
учнів. З важковиховуваністю тісно взаємопов’язані соціальна та педагогічна занедбаність, вони взаємодоповнюють 
і поглиблюють одне одного, при певних умовах призводять до скоєння правопорушень неповнолітніми. 

На основі вищевикладеного можемо зробити висновок, що важковиховуваність зовнішньо проявляється 
конфліктністю дітей і підлітків з оточенням, грубістю, емоційною неврівноваженістю, що призводить до склад-
нощів у виправленні поведінки, необхідності докладання додаткових зусиль і засобів з боку педагога, особливої 
уваги, індивідуального та особистісно орієнтованого підходу для їх перевиховання в умовах сім’ї, школи, колек-
тиву. Важковиховуваність полягає у неприйнятті та протидії підлітка цілеспрямованим педагогічним впливам. 

Терміни «важкі підлітки», «важковиховувані підлітки», найчастіше вживаються як тотожні поняття, 
які характеризують учнів з негативним відношенням до педагогічного процесу та морально-правових 
норм, установлених у суспільстві. Утім, у ряді досліджень зазначено, що поняття «важкі підлітки» слід ви-
користовувати для характеристики неповнолітнього, який особливо болісно переживає кризу перехідного 
віку та не вміє вирішувати свої проблеми соціально прийнятним чином. Такі підлітки характеризуються 
внутрішніми конфліктами, акцентуаціями характеру, нестійкістю емоційно-вольової сфери. Так, російська 
дослідниця, педагог Н. Щуркова використовує поняття «діти з ускладненою поведінкою», констатуючи, що 
саме їх кваліфікують як «важких», «педагогічно занедбаних», «девіантних» тощо і зазначає, що це – діти, 
які характеризуються постійним або досить частим порушенням соціальних норм життя, що наносить 
шкоду суспільному життю і життю окремих людей суспільства (Щуркова, 2005). 

Висновки з даного дослідження і перспективи подальших розвідок. 
Таким чином, ми можемо стверджувати, що єдиного трактування поняття «важкі підлітки», «важко-

виховувані підлітки» в сучасній педагогічній та психологічній літературі не існує. Так, передусім, під цю 
категорію підпадають підлітки, поведінка та розвиток яких за різними соціальними, психологічними та 
біологічними умовами не відповідають загальноприйнятим нормам. 

Як бачимо, важковиховуваність – основна передумова відхилень у поведінці особистості; поняття, що 
пояснює труднощі, з якими стикаються педагоги і батьки, організовуючи і здійснюючи виховний процес. 

До категорії важких підлітків відносимо підлітків, які є фізично і розумово здоровими, однак при цьому 
здійснюють свідомий або несвідомий опір цілеспрямованому педагогічному впливу, у них спостерігаються про-
блеми з прийняттям ціннісних орієнтацій, сформованістю морально-вольових якостей та порушення норм і пра-
вил поведінки, що ускладнює становлення їх як особистостей. Вони гостро потребують особистісно 
орієнтованого підходу з боку педагогів та уваги батьків і однолітків. 

Подальшого аналізу та вивчення потребує пошук ефективних шляхів профілактики формування даної 
категорії підлітків та особливостей форм і методів їх виховання. 
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IRYNA TARANENKO, YULIIA ZAITSEVA 
CONTENT CHARACTERISTICS OF DEFINITION THE “DIFFICULT TEENAGERS” 
Abstract. The problem of upbringing of difficult teenagers in pedagogical theory and practice has been and remains the 

subject of special attention of pedagogical scientists were found out during analyzed scientific works in this article. The difficult 
teenagers in educational terms – are just ordinary children who have a specific personality particularity, namely, they are difficulties 
to upbringing. The children who are the difficult to upbringing, they are characterized by developmental defects and violations of 
norms and rules of behavior. This is why the difficult teenagers need the formation of moral and volitional qualities, the formation 
of socially significant value orientations, the mobilization of personal resources and sustainable socialization extremely hard. 

The complex patterns of adolescence, negative socio-economic and political processes, the parental views on upbringing 
and their pedagogical methods, shortcomings in the work of educational institutions also were mentioned in this article. And 
the category of difficult teenagers arose as a result of these influences. 

The essence and content of the concept the «difficult teenagers» has been determined in this article. 
Key words: education of difficult teenagers , personality ­ orientable approach, physical culture. 
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СУТНІСТЬ, СТРУКТУРА ТА ЗМІСТ ІНШОМОВНОЇ 
КОМУНІКАТИВНОЇ КОМПЕТЕНЦІЇ 

У даній статті розглядається комунікативна компетенція, її сутність і компонентний 
склад, до якого входить ряд таких компетенцій, як лінгвістична, стратегічна, дискурсивна, 
соціокультурна, мовна, а також розмежовуються поняття «компетенція» і «компетен-
тність». Поняття комунікативної компетентності є однією з теорій, яка лежить в основі ко-
мунікативного підходу до викладання іноземних мов.  Існує щонайменше три основні 
моделі. На розуміння комунікативної компетентності вплинули область прагматики та фі-
лософія мови, включаючи роботу над мовленнєвими актами. Так за основні визначення 
було виділені визначення Н. Хомського, Ю. Федоренко та Д. Хаймса. Також було виконано 
дослідження походження терміну «комунікативна компетентність», що дало змогу більш 
широко дослідити сутність та зміст основної мети дослідження, а саме структури іншомов-
ної комунікативної компетенції. Для визначення даного терміну були обрані визначення 
термінів лінгвістами М. Ватютнев, Л. Бахмана та В. Галкіної. В процесі вивчення проблеми 
було взято за основу визначення Л. Бахмана, що включає в собі такі ключові компетенції: 
мовна / лінгвістична; дискурсна; прагматична; розмовна; соціально-лінгвістична; страте-
гічна; мовно-мисленнєва, що дає змогу влучно сформувати і визначити саме той термін, 
що досліджувався. Розглядаючи термін «іншомовна комунікативна компетентність» було 
визначено, що іншомовна компетенція є складним утворенням, що включає в себе різні 
підструктури (субкомпетенції). Саме тому більшість вчених прийняли розділяти такий тер-
мін на ієрархію рівнів. Так на погляд Ю. Федоренко і  Н.І. Гез, ділиться на три рівні – лінгвіс-
тичний, мовний та професійний. В. В. Сафонова виділяє наступні компоненти 
комунікативної компетенції: мовний; словесний; соціокультурний. М. Каналі і М. Свейн ви-
діляють чотири компоненти комунікативної компетенції: граматична компетенція, соціо-
лінгвістична компетенція, дискурсивна компетенція, стратегічна компетенція. Ян Ван Ек 
виділяє такі компоненти як: лінгвістичний, соціокультурний, соціолінгвістичний, страте-
гічний, дискурсивний, соціальний. В основному багато вчених виділяє в складі комуніка-
тивної компетенції в якості її складників розглядають наступні види компетенцій: 
лінгвістичну, соціолінгвістичну, дискурсивну, соціокультурну, соціальну, стратегічну, пред-
метну та професійну. Проаналізувавши вітчизняну та зарубіжну літературу, можна зробити 
висновок, що комунікативна компетентність є складним явищем у методиці викладання 
іноземних мов і вимагає нових підходів до вирішення проблеми її сутності та варіативного 
компонентного складу. 

Ключові слова: комунікативна компетенція; компетентність; компетенція; іншо­
мовна комунікативна компетенція; структура іншомовної комунікативної компетенції. 

Постановка проблеми. До кінця минулого століття головною метою навчання іноземної мови було 
навчити читати літературу іноземною мовою, а найважливішими аспектами вивчення іноземної мови були 
заучування граматичних правил і вміння аналізувати текст. Незважаючи на істотні недоліки (наприклад, 
ігнорування усної мовної практики), даний метод довгий час панував у вітчизняній лінгводидактиці, час-
тково зберігаючись в системі освіти до кінця 90-х рр. XX ст. (Бацевич, 2004). 

Проте з кінця XX ст. відбулася зміна освітніх парадигм, у тому числі і в постановці цілей навчання іно-
земної мови, яка призвела до появи нового методу, в центрі якого знаходиться поняття «іншомовна кому-
нікативна компетенція» (ІКК) – поняття, що з’явилося в педагогіці порівняно недавно, але вже встигло 
зайняти важливе місце в сучасній теорії навчання іноземної мови. 

Метою статті є проаналізувати поняття іншомовної комунікативної компетенції, проаналізувати ос-
новні підходи до його визначення та структури. 

Виклад основного матеріалу. У літературі часто розмежовують поняття компетенція і компетен-
тність. Під компетентністю розуміється здатність до виконання будь-якої діяльності, в тому числі мовної. 
Компетенція – це змістовний компонент такої здатності у вигляді знань, навичок і умінь, набутих у процесі 
навчання (Тинкалюк, 2008). Ю. Федоренко визначає компетенцію як «внутрішні, потенційні, приховані пси-
хологічні новоутворення: знання, уявлення, програми дій, системи цінностей і відносин, які потім виявля-
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ються в компетентностях людини» (Федоренко Ю., & Федоренко Н., 2002). А. В. Хуторський розуміє компе-
тенцію як сукупність взаємопов’язаних якостей особистості, що задаються по відношенню до певного кола 
предметів і процесів.  

Термін «комунікативна компетенція» широко вживається в методиці як показник рівня володіння 
мовою. Даний термін було введено в науковий обіг американським лінгвістом Н. Хомським. 

Американський вчений Д. Хаймс, грунтуючись на понятті «мовна компетенція» Н. Хомського, в 70-х рр. 
ХХ ст. вводить термін «комунікативна компетенція». На думку Д. Хаймса, знання мови передбачає чітке уяв-
лення про те, в яких мовних ситуаціях можуть вживатися ті чи інші лексичні одиниці і граматичні конструк-
ції. Даний дослідник не розглядав структуру цього поняття, зазначаючи цілісність мовної компетенції. 

Канадські дослідники М. Кеналь і М. Свейн, заклавши в 80-х рр. базу для подальших досліджень фор-
мування та оцінки іншомовної комунікативної компетенції, розглядали дане поняття як систему знань і 
навичок, необхідних для здійснення комунікації (наприклад, знання лексики і навиків використання со-
ціокультурних правил і установок). 

Сьогодні не існує єдиного визначення терміна «комунікативна компетенція», автори інтерпретують 
його по-різному. Спочатку термін позначав здатність, необхідну для виконання певної, переважно мовної 
діяльності рідною мовою. 

М. Н. Вятютнев визначає комунікативну компетенцію «як вибір, реалізацію програм мовної поведінки в 
залежності від здатності орієнтуватися в тій чи іншій обстановці спілкування; вміння класифікувати ситуації 
в залежності від теми, завдань, комунікативних установок, що виникають в учнів до бесіди, а також під час 
бесіди в процесі взаємної адаптації». Н. І. Гез дає наступне визначення комунікативної компетенції: «комуні-
кативна компетенція є здатністю людини розуміти і породжувати іншомовні висловлювання в різноманітних 
соціально детермінованих ситуаціях з урахуванням лінгвістичних і соціальних правил, яких дотримуються 
носії мови». З точки зору психології Ю. Федоренко розглядає комунікативну компетенцію як «певну мету-ре-
зультат навчання мови», як «здатність суб’єкта здійснювати мовну діяльність, реалізуючи мовну поведінку, 
адекватне за різними завданнями і ситуаціями спілкування» (Федоренко Ю., & Федоренко Н., 2002).  

Ключові компетенції складають компетентність, підставою для виділення яких виступають громадські 
потреби або соціальне замовлення. Іншомовна компетенція є одним з базових, ключових компонентів про-
фесійної компетентності. Іншомовні компетенції фахівця розглядаються вченими як базові, що інтегрують 
загальнокультурні, інтелектуальні, соціальні та професійні якості особистості, що забезпечують ефективне 
встановлення ділових контактів, з досягненням цілей, рішенням конкретних професійних завдань, вироб-
ленням єдиної стратегії взаємодії, реалізацією комунікативної установки на спілкування. На думку В. Д. Гал-
кіної, іншомовна комунікативна компетенція є певним рівнем володіння «технікою» спілкування, засвоєння 
певних норм, стереотипів поведінки, результат навчання (Галкіна, 2014). М. Н. Вятютнев виділяє два види 
компетенцій: мовну та комунікативну. Комунікативну компетенцію він запропонував розуміти «як вибір і 
реалізацію програм мовної поведінки в залежності від здатності людини орієнтуватися в тій чи іншій об-
становці спілкування; вміння класифікувати ситуації в залежності від теми, завдань, комунікативних уста-
новок, що виникають у учнів до бесіди, а також під час бесіди в процесі взаємної адаптації ». 

У свою чергу, Н. О. Микитенко під іншомовною комунікативною компетенцією розуміє «здатність встанов-
лювати і підтримувати необхідні контакти з іншими людьми» і до складу іншомовної комунікативної компетенції 
включають «ефективні індивідуальні способи взаємодії з людьми, культуру спілкування і поведінки» (Микитенко, 
2011). Крім того, важливим аспектом в осмисленні сутності іншомовної комунікативної компетенції, а також її 
місця в загальній професійній компетентності фахівця стає розгляд її в якості комунікативної основи толерантної 
поведінки, залучення до цінностей як своєї, так і іншомовної культури, толерантної взаємодії (Бібік, 2004).  

О. О. Павленко визначає професійну іншомовну компетенцію як «сукупність продуктивно реалізову-
ваних в іншомовній професійній комунікації характеристик: широкий культурологічний кругозір, утворе-
ний мовними вміннями і навичками, висока продуктивність іншомовної діяльності; високий рівень 
творчого мислення, що забезпечує сприйняття іноземної мови, декодування іншомовної інформації про-
фесійного характеру; комплекс знань, який забезпечує розвиток і саморозвиток особистості фахівця в ін-
шомовній професійній комунікації» (Павленко, 2005). Т. Чернюк доповнює склад професійно-іншомовної 
комунікативної компетентності інформаційно-комунікаційною компетенцією, яку трактує як «знання ін-
шомовних професійно значущих джерел інформації, вміння шукати, накопичувати, переробляти і викорис-
товувати інформацію для продукування нового знання в процесі професійної комунікативно-пізнавальної 
діяльності» (Чернюк, 2017). Розглядаючи сутність професійної іншомовної комунікативної компетентності, 
Ф. С. Бацевич говорить про те, що «іншомовна професійна компетентність випускника немовного факуль-
тету представляє собою сукупність окремих компетенцій і дозволяє на основі автономного пошуку і вико-
ристання інформації іноземною мовою в допустимих видах мовленнєвої діяльності здійснювати свою 
професійну діяльність, підвищуючи її ефективність і, тим самим, створюючи передумови для професійного 
і кар’єрного зростання особистості» (Бацевич, 2004). 
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Іншомовна компетенція є складним утворенням, що включає в себе різні підструктури (субкомпетенції). 
Незважаючи на різноманіття досліджень, присвячених вивченню іншомовної комунікативної компетенції, спос-
терігається відмінність в думках не тільки про кількість, а й про зміст компонентів. П. Дуайє виділяє наступні 
компоненти іншомовної комунікативної компетенції: компетенція в говорінні (лексична, граматична, вимов-
ляння); компетенція в написанні (лексична, граматична, орфографічна); компетенція в аудіюванні (розрізнення 
звуків, граматична і лексична); компетенція в читанні (розрізнення графічних знаків, граматична і лексична). 

Найбільш докладний опис комунікативної компетенції належить Л. Бахману. Він використовує термін 
«комунікативне мовне вміння» (communicative language activity), яке утворюють такі ключові компетенції: 
мовна / лінгвістична (можливість здійснення висловлювань іноземною мовою тільки на основі засвоєних 
знань, розуміння мови як системи); дискурсна (зв’язаність, логічність, організація мовлення – coherence, 
cohesion, pattern); прагматична (вміння передати комунікативний зміст відповідно до соціального контек-
сту); розмовна (вміння говорити складно, без напруги, в природному темпі, без затяжних пауз для пошуку 
мовних форм); соціально-лінгвістична (вміння вибирати мовні форми); стратегічна (вміння використову-
вати комунікативні стратегії для компенсації відсутніх знань в умовах реального мовного спілкування); 
мовно-мисленнєва (готовність до створення комунікативного змісту в результаті мовно-мисленнєвої ді-
яльності: взаємодія проблеми, знання і дослідження). 

Модель комунікативної компетенції, запропонована С. Савиньон, представлена у вигляді «перевернутої пі-
раміди». Ця модель показує, як через практику і досвід у все більш збільшуваного кола комунікативних контекстів 
і подій (основа піраміди) особа вивчає мову, поступово розширює свою комунікативну компетенцію, яка включає 
в себе граматичну, дискурсивну, стратегічну і соціокультурну компетенції (межі представленої піраміди). 

Р. П. Мільруд включає до складу комунікативної компетенції чотири основні компоненти: граматичний 
(знання граматики, лексики і фонетики); прагматичний (знання того, що сказати в певній ситуації певним 
людям); стратегічний (знання, як говорити в різних обставинах); соціокультурний (знання громадського 
етикету, національного менталітету, цінностей і т. д.). Крім наведених вище моделей іншомовної комуні-
кативної компетенції, існують моделі, запропоновані J. Munby (1978), H. G. Widdowson (1978), G. Caspar 
(1983), R. Clifford (1985), T. McNamara (1996) та ін. 

М. Кеналь і М. Свейн розробили основну для цього поняття, структуру ІКК, виділивши три її компо-
ненти – граматичний (що має на увазі володіння мовним кодом), соціолінгвістичний (що виражається в 
соціокультурному компоненті і знанні правил дискурсу), стратегічний (виявляється в умінні використо-
вувати вербальні та невербальні стратегії спілкування) (Чередніченко В., & Чередніченко Г., 2018). 

Крім того, важливо відзначити, що багато фахівців зверталися до проблеми розгляду ІКК і окремих її ком-
понентів в контексті професійної освіти. Наприклад, В. Д. Галкіна стверджує, що «комунікація іноземною мовою 
часто є єдиним засобом успішного вирішення оперативних виробничих завдань», що дозволило автору роз-
глянути професійну компетенцію в аспекті формування мовної і предметно-мовної компетенції (Галкіна, 2014). 

Беручи до уваги існуючі варіанти розгляду структури іншомовної комунікативної компетенції різними ав-
торами, ми вважаємо за необхідне включення в її склад «професійного рівня», на якому, на нашу думку, будуть 
формуватися необхідні знання та вміння, важливі для застосування іноземної мови у професійній діяльності. 

Іншомовна комунікативна компетенція, на погляд Ю. Федоренко, ділиться на три рівні – лінгвістичний, 
мовний та професійний. Лінгвістичний рівень, в свою чергу, складається з трьох рівнозначно важливих 
підрівнів: 

1) лексичний, що включає в себе володіння певним словниковим запасом і вміння доречно викорис-
товувати ті чи інші мовні одиниці щодо контексту мови; 

2) граматичний, в який входять знання про граматичний склад мови і вміння вживати граматичні пра-
вила в мовленні різного типу; 

3) фонетичний, який об’єднує знання про фонетичний склад і просодію мовлення і вміння коректно
вимовляти слова і пропозиції. 

Мовний рівень комунікативної компетенції підрозділяється на наступні підрівні: 
1) дискурсивний - вміння вибудовувати логічно завершені висловлювання і адекватно сприймати

мову співрозмовника; 
2) стратегічний - вміння компенсувати відсутні знання в разі комунікативного збою.
Займаючи в даній структурі відокремлене становище, професійний рівень іншомовної комунікативної 

компетенції включає в себе: 
1) вміння використовувати іноземну мову в міждисциплінарному блоці;
2) вміння застосовувати навички володіння іноземною мовою в професійній діяльності.
Ієрархія рівнів в ІКК складається таким чином: лінгвістичний рівень є своєрідним фундаментом фор-

мування даної компетенції, оскільки для здійснення висловлювання необхідно володіти деяким словнико-
вим запасом (володіння словниковим запасом входить в лексичний підрівень лінгвістичного рівня ІКК) і 
володіти необхідними для цього граматичними структурами (граматичний підрівень). Мовний рівень, що 
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займає другу сходинку ієрархії, складається поступово на основі елементів лінгвістичного рівня – окремих 
тематичних пластів лексики і необхідних граматичних структур. Після мовного рівня йде рівень професій-
ного оволодіння мовою – воно стає можливим після сформованості лінгвістичного і мовного рівнів. 

Сутність професійного рівня полягає в тому, щоб формувати вміння і навички, необхідні для вузькоспе-
ціального застосування іноземної мови у професійній діяльності (Чередніченко В., & Чередніченко Г., 2018). 

На нашу думку, дана спроба описати структуру ІКК є досить точним відображенням змісту навчання 
іноземної мови у вищій школі. Однак залишається відкритим питання про методику навчання іноземної 
мови в контексті розробленої структури, що вимагає подальших досліджень в даній області. 

Також в складі комунікативної компетенції в якості її складників розглядають наступні види компетенцій: 
лінгвістичну, соціолінгвістичну, дискурсивну, соціокультурну, соціальну, стратегічну, предметну та професійну. 

Розглянемо кожен з компонентів докладніше. Лінгвістична компетенція – це володіння знаннями про систему 
мови, про правила функціонування одиниць мови в мовленні і здатність за допомогою цієї системи розуміти чужі 
думки і висловлювати власні судження в усній і письмовій формі. Соціолінгвістична компетенція означає знання 
способів формування і формулювання думок за допомогою мови, що забезпечують можливість організувати і 
здійснити мовну дію, а також здатність такими способами користуватися для розуміння думок інших людей і ви-
раження власних суджень залежно від умов мовного акту: ситуації, комунікативних цілей і намірів мовця. 

Соціокультурна компетенція передбачає знання національно-культурних особливостей соціальної і мов-
ної поведінки носіїв мови: їхніх звичаїв, етикету, соціальних стереотипів, історії та культури, а також способів 
користування цими знаннями в процесі спілкування. Формування даної компетенції проводиться в контексті 
діалогу культур з урахуванням відмінностей у соціокультурному сприйнятті світу і в кінцевому рахунку сприяє 
становленню «вторинної мовної особистості». Соціальна компетенція проявляється в здатності орієнтуватися 
в ситуації спілкування і будувати висловлювання відповідно до комунікативного наміру мовця і ситуації. 

Стратегічна компетенція – це компетенція, за допомогою якої людина може заповнити прогалини в 
знанні мови, а також мовному та соціальному досвіді спілкування в іншомовному середовищі. Дискурсивна 
компетенція означає здатність використовувати й інтерпретувати форми слів і їхні значення для створення 
зв’язкових текстів, породжувати зв’язкові іншомовні висловлювання, логічно, послідовно і переконливо 
вибудовувати свою промову, вміння вибирати вірну стратегію спілкування. Предметна компетенція – це 
здатність орієнтуватися в змістовному плані спілкування в певній сфері людської діяльності. Професійна 
компетенція набувається в ході навчання і забезпечує здатність до успішної професійної діяльності. Вона 
включає в себе знання з областей наук, значимі для професійної діяльності; особистісні якості, що забез-
печують ефективність професійної діяльності (Бацевич, 2004; Микитенко, 2011; Павленко, 2005).  

Н. І. Гез виділяє три компоненти комунікативної компетенції: 
- лінгвістичний компонент – знання про систему, що вивчається і сформовані на їхній основі навички 

оперування лексико-граматичними і фонетичними засобами спілкування;  
- прагматичний компонент – знання, навички та вміння, що дозволяють розуміти і породжувати іншомовні 

висловлювання відповідно до конкретної ситуації спілкування, мовного завдання і комунікативного наміру;  
- соціолінгвістичний компонент – знання, навички та вміння, що дозволяють здійснити мовне і немовне спіл-

кування з носіями мови відповідно до національно-культурних особливостей чужого лінгвосоціума (Чернюк, 2017).  
В. В. Сафонова виділяє наступні компоненти комунікативної компетенції: мовний (граматичний, лін-

гвістичний); словесний (прагматичний, стратегічний, дискурсивний); соціокультурний (соціолінгвістичний). 
М. Каналі і М. Свейн виділяють чотири компоненти комунікативної компетенції: граматична компетенція, 
соціолінгвістична компетенція, дискурсивна компетенція, стратегічна компетенція. Ян Ван Ек виділяє такі 
компоненти як: лінгвістичний, соціокультурний, соціолінгвістичний, стратегічний, дискурсивний, соціальний    

Висновки. Таким чином, проаналізувавши вітчизняну і зарубіжну літературу, можна зробити висновок 
про те, що комунікативна компетенція є складним явищем в методиці навчання іноземних мов і вимагає 
нових підходів до вирішення проблеми її сутності та варіативного компонентного складу. 

Багато вчених сходяться на думці про наявність в структурі іншомовної комунікативної компетенції 
таких ключових складових як мовна (лінгвістична), соціокультурна, соціолінгвістична, прагматична, стра-
тегічна, професійна субкомпетенції. 
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ESSENCE, STRUCTURE AND CONTENT OF FOREIGN LANGUAGE COMMUNICATIVE COMPETENCE 
This article examines the communicative competence, its essence and component composition, which includes a number 

of competencies such as linguistic, strategic, discursive, sociocultural, linguistic, as well as distinguishing between the concepts 
of “competence” and “competence”. there is a goal in teaching a foreign language, namely to teach reading literature in a foreign 
language, and the most important aspects of learning a foreign language were learning grammar rules and the ability to analyze 
the text. Despite the significant shortcomings, this method has long dominated the domestic language didactics, partially remai-
ning in the education system until the late 90’s of XX century. 

The basic definitions of terms by domestic and foreign authors, such as M. Vyatyutnev, N. Gez, N. Mykytenko, L. Bachman, 
and others, were determined. 

The model of S. Savignon and the components of the division of communicative competence of M. Kenal and M. Swain are 
considered, namely into grammatical, sociolinguistic, strategic. As well as three components of NI Gez and the division of com-
municative competence of VV Safonova. After analyzing domestic and foreign literature, we can conclude that communicative 
competence is a complex phenomenon in the methodology of teaching foreign languages   and requires new approaches to solving 
the problem of its essence and variable component composition. 

Many scholars agree on the presence in the structure of foreign language communicative competence of such key compo-
nents as language (linguistic), sociocultural, sociolinguistic, pragmatic, strategic, professional subcompetence. 

Key words: communicative competence; competence; competence; foreign language communicative competence; structure 
of foreign language communicative competence. 
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СТАВЛЕННЯ ВИКЛАДАЧІВ ДО ВПРОВАЖЕННЯ ЗМІША­
НОГО НАВЧАННЯ У ПРОЦЕС ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ 
МАЙБУТНІХ УЧИТЕЛІВ ФІЗИЧНОЇ КУЛЬТУРИ: ЕМПІРИЧ­
НИЙ АНАЛІЗ 

Анотація. Розвиток інформаційно-комунікаційних технологій та їх інтеграція в освіт-
ній простір закладів вищої освіти зумовили виникнення нових моделей професійної під-
готовки фахівців. Однією з інноваційних стратегій, що поєднує кращі практики традиційної 
(віч-на-віч) та електронної (синхронної/асинхронної) навчальної взаємодії є змішане на-
вчання. Сприйняття викладачів, які забезпечують освітній процес, є основним предикто-
ром впровадження таких стратегій та моделей. Мета дослідження полягає в узагальненні 
та інтерпретації розуміння та досвіду викладачів ЗВО організації змішаного навчання, ви-
значення  можливостей та перспектив його використання в процесі професійної підготовки 
майбутніх учителів фізичної культури. Дослідження було проведено шляхом анонімного 
та добровільного анкетування за допомогою відкритої електронної анкети. Вибірку склали 
28 викладачів, які здійснюють професійну підготовку майбутніх учителів предметної спе-
ціальності 014.11 Середня освіта (Фізична культура) у різних закладах вищої освіти Ук-
раїни. Аналіз містить опис кількісної та змістової інтерпретації отриманих даних. 
Узагальнення отриманих даних та їх аналіз засвідчив, що змішане навчання загалом пози-
тивно сприймається викладачами як технологія, що сприяє гнучкості навчального процесу, 
доступності освітнього контенту, покращенню відвідуваності занять студентами, збага-
ченню засобів навчання, їх інтерактивності, а відтак підвищенню ефективності профе-
сійно-педагогічної підготовки майбутніх учителів фізичної культури. Попри виклики та 
труднощі організації освітнього процесу в умовах змішаного навчання, встановлено, що 
організація такого навчання також сприяє підвищенню фахової майстерності викладачів, 
вдосконаленню академічних курсів, творчому пошуку ефективних педагогічних та техно-
логічних рішень для забезпечення якості освіти.  

Ключові слова: змішане навчання; заклади вищої освіти; професійна підготовка; май­
бутні вчителі фізичної культури; інноваційні освітні технології; ставлення викладачів.  

Постановка проблеми в загальному вигляді. Стрімкий розвиток інформаційних технологій зумов-
лює потребу розроблення та впровадження інноваційних підходів, форм методів та засобів професійної 
підготовки майбутніх фахівців у закладах вищої педагогічної освіти. На жаль, традиційна освітня система 
не здатна відповідати цим очікуванням, а відтак потребує модернізації у руслі парадигмальних змін.  

Одним з новітніх підходів, що може бути ефективним в умовах становлення цифрової економіки, є змі-
шане навчання, що поєднує кращі практики очного та дистанційного навчання, пропонує безліч комбінацій 
методів та інструментів, є гнучким і доступним, а відтак містить потужний потенціал збагачення програм 
професійного розвитку майбутніх учителів. Інтерес до проблеми впровадження змішаного навчання в кон-
тексті педагогічної освіти зростає, про що свідчить значна кількість різнопланових наукових пошуків та 
визнанні його цінності. Зокрема, за результатами онлайн-опитування учасників освітнього процесу в за-
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кладах вищої освіти щодо рівня задоволеності учасників організацією та якістю дистанційного навчання 
у 2020/2021 н. р. в умовах карантину, 42,3 % респондентів висловили думку про ефективність змішаної 
(очно-дистанційної) форми навчання, а кількість прихильників такої форми організації освітнього процесу 
збільшилась майже вдвічі (Аналітична довідка, 2021, с. 12).  

Аналіз останніх джерел і публікацій. Дослідження проблеми впровадження змішаного навчання у 
діяльність вищої школи має кілька напрямів. Першу групу становлять праці вітчизняних – Н. Рашевської 
(2011), В. Кухаренка (2014; 2016) та ін. і зарубіжних – C. Bonk, C. Graham, J. Cross, M. Moore (2006) авторів, в 
яких узагальнено сутність змішаного навчання, визначено його складники та моделі. 

Другу групу складають наукові праці, в яких схарактеризовано його роль та значення в розвитку якості 
вищої освіти. Зокрема, у роботах В. Anthony, А. Kamaludin, A. Romli (2019) зазначається, що використання 
змішаного навчання на інституційному рівні підвищує якість викладання та покращує результати навчання 
і пізнавальну мотивацію студентів. Дослідники В. Кухаренко, С. Березенська, К. Бугайчук (2016), Т. Мура-
щенко H. Bicen, F. Ozdamli, H. Uzunboylu (2014), K. Matheos, M. Cleveland-Innes (2018) та інші характеризують 
змішане навчання як перспективну сучасну практику, що сприяє реформуванню та употужненню соціо-
культурної й економічної ролі університетів у забезпеченні політики сталого розвитку.  

Третя група праць сфокусована на методичних аспектах використання змішаного навчання як інно-
ваційного засобу професійної освіти. Науковці О. Спірін (2018), Р. Горбатюк, М. Ожга (2016), К. Осадча, 
В. Осадчий, В. Круглик, І. Наумук (2020) окреслили умови впровадження змішаного  навчання у професійну 
підготовку фахівців різних спеціальностей.  

Важливим для нашого дослідження є четверта група наукових розвідок, що репрезентують аналіз та 
узагальнення особливостей створення змішаних навчально-професійних середовищ та їх сприйняття 
суб’єктами освітнього процесу. Вони переважно представлені зарубіжними дослідженнями – R. Donnelly 
(2007), P. Jokinen, I. Mikkonen (2013); J. Keengwe, J. Kang (2013), Y. Kuo, B. Belland, K. Schroder, A. Walker (2014), 
R. Rasheed, A. Nor, A. Abdullah (2020) та ін., які на рівні окремого курсу, регіону чи країни розглядають досвід 
та ставлення викладачів закладів вищої освіти різних типів до змішаного навчання. Науковці наголошують, 
що проблеми викладачів полягають здебільшого у розумінні сутності змішаного навчання та особливостей 
комбінування очного й електронного (онлайн) складників, а також у виборі ефективних та релевантних 
певній моделі освітніх технологій.  

Незважаючи на широке висвітлення теоретичних, методичних та практичних засад впровадження змі-
шаного навчання у професійній освіті, проблема ставлення викладачів до його впровадження у вітчизняних 
закладах вищої педагогічної освіти висвітлена недостатньо. 

Мета дослідження полягає в узагальненні та інтерпретації розуміння та досвіду викладачів ЗВО ор-
ганізації змішаного навчання, визначення  можливостей та перспектив його використання в процесі про-
фесійної підготовки майбутніх учителів фізичної культури.  

Основний виклад матеріалу. У широкому розумінні змішане навчання може розглядатися як континуум 
між традиційним викладанням в аудиторії віч-на-віч та онлайн дистанційними курсом (Watson, 2008), що пе-
редбачає синхронну та асинхронну освітню взаємодію в педагогічному продуманому електронному дизайні. 

Вітчизняний дослідник В. Кухаренко змішане навчання потрактовує як «цілеспрямований процес здо-
бування знань, умінь і навичок в умовах інтеграції аудиторної та позааудиторної навчальної діяльності 
суб’єктів освітнього процесу на основі використання і взаємного доповнення технологій традиційного, 
електронного, дистанційного та мобільного навчання при наявності самоконтролю студента за часом, міс-
цем, маршрутами та темпом навчання»  

У контексті нашого дослідження змішане навчання ми розглядаємо як  спеціально організований пе-
дагогічний процес, який базується на поєднанні кращих практик двох історичних моделей: традиційного 
очного та новітнього електронного навчання.  

З метою узагальнення вітчизняного досвіду впровадження інноваційної практики змішаного на-
вчання у вищій школі ми провели опитування викладачів закладів вищої освіти. Анкета була створена в 
сервісі Google Forms і містила два блоки запитань: 1) організаційний, в якому узагальнювалась інформація 
щодо місця, стажу викладацької діяльності; 2) змістовий блок, сфокусований на визначенні обізнаності ви-
кладачів про сутність змішаного навчання, моделі його організації, досвід викладання змішаних курсів, 
використання інформаційно-комунікативних освітніх технологій у професійній підготовці вчителів фізич-
ної культури. В опитуванні взяли участь 28 викладачів – представників різних ЗВО України, які викладають 
на освітній програмі 014.11 «Середня освіта (Фізична культура)» та на добровільній основі взяли участь у 
дослідженні.  

За результатами аналізу на перший блок запитань, переважна частина опитаних респондентів (45%) 
має стаж педагогічної діяльності п’ять і більше років; 34% викладачів працюють у ЗВО десять і більше 
років, і 21% опитаних мають науково-педагогічний стаж 20 і більше років. Таким чином, усі опитані викла-
дачі мають досвід науково-педагогічної діяльності.  
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Разом з тим, переважна частина опитаних зазначила, що має незначний досвід використання техно-
логії змішаного навчання. Так, 62,5% застосовують елементи змішаного навчання впродовж останніх двох 
років, 25% опитаних мають досвід викладання змішаних курсів від трьох до п’яти років, 12,5% викладачів 
працюють у змішаному форматі менше року.  

За результатами аналізу другого блоку запитань встановлено, що більше половини опитаних викла-
дачів (62,5%) мають більше одного авторського курсу,  що містить елементи змішаного навчання. Разом з 
тим, 37,5% респондентів має незначний практичний досвід створення комбінованих курсів (рисунок 1).  

 
Рис. 1. Досвід створення респондентами змішаних курсів 

 
Щодо причин, які спонукали викладачів реалізовувати змішане навчання, більшість відзначили його 

зручність, доступність, інноваційність та перспективність, актуальність у зв’язку з карантинними обмежен-
нями. Це дозволяє зробити висновок, що вибір змішаного навчання є вимогою часу, а його впровадження 
переважно ініційоване викладачами як новітня та ефективна технологія організації освітнього процесу.  

До найбільш визначальних характеристик змішаного навчання викладачі різних дисциплін (як пра-
вило циклу професійної підготовки) віднесли можливість поєднувати аудиторну роботу з онлайновим 
навчанням (87,5%), можливість для студента частково визначати власний час, місце, темп та траєкторію 
навчання (75%), використання широкого спектру сучасних освітніх технологій (75%), перспективи реа-
лізації компетентнісного та студентоцентрованого підходу (37,5%), можливість організації та контролю 
позааудиторної самостійної діяльності студентів (37,5%). Також викладачі відзначили важливість за-
стосування інтерактивних методів навчання (25%) та мотивації студентів до самоосвіти (25%). 

Встановлено, що з метою організації професійної підготовки майбутніх учителів фізичної культури 
в умовах змішаного навчання найчастіше використовується ротаційна (37,5%) та гнучка (37,5%) моделі. 
За першою моделлю передбачається інтеграція елементів онлайн взаємодії у структуру аудиторних за-
нять, за другою першочергово матеріали надаються в онлайновому режимі, але викладач доступний 
для синхронних та/або асинхронних консультацій у певний час. Значно меншою популярністю у фаховій 
педагогічній фізкультурній освіті користуються моделі самостійного змішування (12,5%), коли студенти 
опановують онлайн-курс у доповнення до очного навчання та збагачена віртуальна модель (12,5%), 
коли більша частина контенту пропонується лише в онлайновому середовищі, а частина, наприклад 
контрольні заходи – проводяться у традиційному форматі (рисунок 2).  

 
Рис. 2. Досвід використання респондентами моделей змішаного навчання 

 
Аналіз відповідей на запитання щодо співвідношення очного та традиційного складників у змішаних 

курсах засвідчив, що 62,5% викладачів використовують 40% електронного контенту; у 25% опитаних елек-
тронна взаємодія сягає 60%, і лише у 12,5% опитаних 80% курсу переведено у формат онлайн.  
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Найчастіше в онлайн форматі підготовки майбутніх учителів фізичної культури викладачі викорис-
товували такі компоненти навчальних діяльностей: текстові матеріали курсу: електронні НМКД, підруч-
ники та посібники, словники тощо (62,5%); завдання для самостійної роботи (62,5%), тести та контроль 
знань (50%). Лише 37,5% респондентів готові онлайн проводити лекції, організовувати індивідуальні та 
групові проекти, використовувати інтерактивні вправи; 25% опитаних уміють організовувати в електрон-
ному форматі портфоліо робіт та активностей студентів. Ще менше опитаних (12,5%) мають досвід орга-
нізації у форматі онлайн семінарських занять, лабораторних робіт. Індивідуальні консультації для 
майбутніх вчителів фізично культури, як показали результати анкетування, мають на думку опитаних про-
водитися за безпосередньої участі викладача та студента віч-на-віч у закладі вищої освіти.  

Цікавим у контексті нашого дослідження виявилися результати відповіді на запитання щодо прийоми 
та інструментів, що використовуються викладачами  в умовах змішаного навчання. Як з’ясувалося, най-
частіше (майже на кожному занятті) викладачі застосовують мультимедійні презентації (87,5%), тради-
ційний лекційний очний виклад матеріалу (37,5%), онлайн-відео (25%). Час від часу опитані проводять 
у змішаному форматі дискусії у малих групах (87,5), групові лабораторні роботи (62,5%), застосовують 
інтерактивні методи освітньої взаємодії (62,5%), онлайн тестування (50%). Володіють технологією ор-
ганізації і проведення відео-лекцій та вебінарів 75% викладачів, але використовують їх не часто. Значна 
частка респондентів в якості експериментального навчання застосовує електронні підручники (50%), 
цифрові комунікації поза заняттями (50%), комп’ютерні навчальні програми (37,5%). Найменш популяр-
ними, тобто такими, які майже ніколи не використовувалися, як показало дослідження, є відеолекції або 
вебінари інших викладачів чи відповідних фахівців; електронні робочі аркуші, навчальні сайти, блоги, 
віртуальні лабораторії, ментальні карти, тренажери-симулятори. На нашу думку, така ситуація поясню-
ється недостатнім рівнем цифрових навичок викладачів (уміння створювати авторський електронний 
контент) з одного боку, та рівнем технічного забезпечення освітнього процесу (відсутність доступних 
програм та додатків для вчителів фізичної культури) – з іншого.  

Таке припущення підтверджується аналізом відповідей викладачів на запитання щодо наявності в 
закладі вищої освіти електронної системи управління навчання. Як видно з рисунку 3, переважно освіт-
ній процес здійснюється з використанням платформ Moodle (37,5%) Google Workspaсe (37,5%), Office 365 
(12,5%). На жаль, 25% опитаних вказали, що система дистанційного навчання на інституційному рівні 
не використовується. 

 
Рис. 3. Дані щодо використання електронної системи управління навчанням у ЗВО 

 
З’ясовано, що провідними засобами комунікації у змішаних курсах циклу професійної підготовки 

майбутніх учителів фізичної культури є використання поштових клієнтів (75%), менеджерів (25%), вір-
туальних дошок (25%), коментування завдань (25%). Майже не використовуються в освітньому процесі 
освітні можливості соціальних мереж (Facebook, Twitter, Instagram та ін.) та групові обговорення про-
блемних запитань на форумах.  

Оцінюючи параметри змішаного курсу порівняно з традиційним викладанням, респонденти відзначили 
значне зростання часу на підготовку до занять для викладача, якщо курс вивчається вперше (75%), глибини 
навчального досвіду студентів (50%), кількості комунікацій в курсі (50%). Результати відповіді на запитання 
щодо кількості часу, який викладачі витрачають на підготовку до викладання у змішаному форматі вста-
новлено, що при повторному викладанні курсу значно скорочується час викладача на підготовку до занять, 
розміщення матеріалів (їх оновлення) у системі дистанційного навчання, оцінювання робіт студентів. Певне 
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зростання спостерігається щодо структурованості освітнього контенту для студентів (75%), часу на підго-
товку до занять для студента (50%), якості комунікації в курсі (43%). Показово, що 50% опитаних викладачів 
не помітили різниці між очним та традиційним навчанням за показником відвідуваності занять студентами, 
тоді як 37,5% опитаних навіть відзначили його певне зростання. Така позитивна динаміка, на наш погляд, 
засвідчує ефективність змішаного навчання. Разом з тим, викладачі виокремили позитивні й негативні прак-
тики змішаного навчання, подані нами у авторській редакції (Таблиця 1) 

Таблиця 1 
Позитивні та негативні аспекти змішаного навчання майбутніх учителів фізичної культури, 

визначені викладачами в ході онлайн опитування 

До ключових викликів впровадження змішаного навчання у практику професійної підготовки майбут-
ніх учителів фізичної культури респонденти віднесли значну кількість часу, необхідну для структурування, 
аналізу та цілісного опису курсу (87,5%), важливість розуміння і врахування потреб/побажань студентів, уваги 
до зворотного зв’язку (75%), низький рівень сформованості цифрових навичок студентів (75%); недостатнє 
технічне, методичне та інформаційне забезпечення (62,5%); необхідність опанування нових технологій (50%), 
брак розуміння педагогічних аспектів освітньої взаємодії в ресурсозбагаченому середовищі (37,5%).  

Важливо вказати, що всі опитані викладачі відзначили позитивний вплив досвіду змішаного навчання 
на зростання їхньої професійно-педагогічної майстерності та якості освітнього процесу: «змінив підхід, 
форми і засоби поширення інформації для студентів», «допоміг краще структурувати матеріал», «якісно 
удосконалюється традиційний курс», «містить інтерактивні методи та засоби навчальної взаємодії», «я 
опанував нові ІКТ технології, які можу використовувати в якості ресурсної підтримки очного навчання», 
«я покращив свої цифрові навички», «розкрив нові можливості використання освітніх технологій».  

Показово, що 100% опитаних викладачів планують і надалі застосовувати змішане навчання у про-
цесі професійної підготовки майбутніх учителів фізичної культури (рисунок 4), що, на нашу думку, за-
свідчує зростання рівня їх професіоналізму та інноваційності.  

Рис. 4. Дані щодо перспектив використання змішаного навчання  
у професійній підготовці майбутніх учителів фізичної культури 

Позитивні практики Негативні практики

Комунікації з студентами та колегами. 

Вільна траєкторія навчання, отримання досвіду роботи з 

сучасними освітніми технологіями. 

Гнучкий режим, доступність матеріалів, швидка перевірка. 

Доступність у зручний час, чітка структурованість мате-

ріалу, використання інновацій, цифрових технологій. 

Підвищення інтересу до предмету, зростання відвідува-

ності, підвищення довіри до викладача. 

Більш комфортні умови для творчого самовираження ви-

кладача та студента. 

Збільшення евристичної складової навчального процесу 

за рахунок застосування інтерактивних форм занять, прове-

дення мультимедійних навчальних програм. 

Можливість студента навчатися в зручному темпі. 

Час на структурування, опис, підготовку курсу; технічне 

та програмне забезпечення в аудиторії. 

Незначний досвід застосування, невпевненість у резуль-

татах. Відсутність організації і готовності закладу до упровад-

ження технологій змішаного навчання. 

Важливо правильно мотивувати студентів, інакше немає 

сенсу впровадження змішаної форми, зростання вимог до 

якості навчальних матеріалів. 

Для викладача - багато часу на розробку та освоєння циф-

рових технологій.  

У студентів виникають труднощі з навичками володіння 

ПК та цифровими навичками. 

Необхідність розроблення значної кількості інструктивних 

матеріалів, значний час, який студенти проводять за монітором. 

Збільшення часу підготовки до заняття та структурування 

матеріалів в е-форматі. Недотримання дедлайнів студентами.
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Висновки. Отже, аналіз онлайн-анкетування викладачів закладів вищої освіти, які здійснюють про-
фесійну підготовку майбутніх учителів фізичної культури засвідчує його трансформаційний потенціал 
щодо підвищення ефективності та якості, вдосконалення освітнього процесу. Загалом переважна частина 
респондентів позитивно сприймає змішане навчання як актуальну сучасну стратегію, доступну та гнучку 
технологію професійного розвитку майбутніх фахівців галузі освіти предметної спеціалізації «Фізична 
культура». Разом з тим, усвідомлення викладачами потреби модернізації освітнього процесу шляхом роз-
роблення змішаних академічних курсів, створення освітнього середовища на основі комбінування тради-
ційних та новітніх технологій, що мають перспективи подальшого розвитку, засвідчує інноваційний та 
випереджувальний характер професійної підготовки майбутніх учителів фізичної культури. 

Мету подальших наукових розвідок вбачаємо в розробленні моделі професійної підготовки майбутніх 
учителів фізичної культури в умовах змішаного навчання та визначенні її ефективності.  
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OKSANA DANYSKO, LARYSA SEMENOVSKA  
ATTITUDE OF TEACHERS TO THE INTRODUCTION OF BLENDED LEARNING IN THE PROCESS OF PROFESSIONAL 
TRAINING OF FUTURE PHYSICAL CULTURE TEACHERS: EMPIRICAL ANALYSIS 
Annotation. The development of information and communication technologies and their integration into the educational 

space of higher education institutions has led to the emergence of new models of professional training. One of the innovative strate-
gies that combine the best practices of traditional (face-to-face) and electronic (synchronous / asynchronous) learning interaction 
is blended learning. The perception of teachers who provide the educational process is a major predictor of the implementation of 
such strategies and models. The purpose of the study is to summarize and interpret the experience of teachers in blended learning 
and analyze their perception of the possibilities of its use in the training of future teachers of physical education. The research was 
conducted by anonymous and voluntary questionnaires using an open electronic questionnaire. The sample consisted of 28 teachers 
who provide training for future teachers of the subject specialty 014.11 Secondary education (Physical Culture) in various domestic 
institutions of higher education in Ukraine. The analysis contains a description of the quantitative and semantic interpretation of 
the obtained data. The generalization of the obtained data and their analysis showed that blended learning is generally positively 
perceived by teachers as a technology that contributes to the flexibility of the educational process, accessibility of educational con-
tent, improving student attendance, enriching teaching aids, their interactivity, and thus improving the training of future physical 
culture teachers. Despite the challenges and difficulties of organizing the educational process in a blended learning environment, 
it is established that the organization of such training also helps to improve the professional skills of teachers, improve academic 
courses, creative search for effective pedagogical and technological solutions to ensure quality education. 

Keywords: blended learning; higher education institutions; professional training; future physical education teachers; inno­
vative educational technologies; teachers’ attitude.. 
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ОСОБЛИВОСТІ СОЦІАЛЬНО­ПСИХОЛОГІЧНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ 
СПОРТИВНОГО ТРЕНЕРА 

Основу спорту складають взаємопов’язані види діяльності: навчання, тренування, 
змагання. Досягнення успіхів у спорті вимагає високого рівня сформованості не лише фі-
зичних якостей і рухових навичок, а й психологічної готовності до тренувальних і змагаль-
них навантажень. Невміння керувати своїми емоціями може звести нанівець багаторічні 
тренування. Тренер і спортивний психолог є ключовими постатями у підготовці спор-
тсмена до головних стартів. До їх основних професійних обов’язків належить: своєчасність 
вивчення індивідуальних особливостей психіки спортсмена, розробка індивідуального 
плану розвитку здібностей, стратегії передзмагальної та змагальної поведінки, форму-
вання необхідних для перемоги психічних якостей, створення психологічно комфортних 
умов у спортивному колективі, виявлення шляхів подолання емоційного вигорання у кри-
зові періоди, які викликані різними причинами: поразкою у змаганні, переходом в інший 
колектив, зміною тренера, проблемами в особистому житті тощо. Тандем «тренер-спор-
тсмен» у контексті психологічної взаємодії і взаєморозуміння є базовим важелем у вихо-
ванні особистісних якостей і досягненні високих спортивних результатів. 

Ключові слова: соціально­психологічна компетентність; тренер; спортивний психо­
лог; спортсмен.  

Постановка проблеми в загальному вигляді. Високі спортивні результати й здатність перемагати 
на змаганнях потребує ретельної, продуманої підготовки, вагома роль в якій належить психологічному 
супроводу. Недооцінка діяльності спортивного психолога і тренера у підготовці спортсмена може призвести 
до поразки на змаганнях. Аналіз досліджень в галузі фізичної культури і спорту (В. Платонов 1986; Ю. Вер-
хошанський, 1988; Айунц 2006; В. Костюкевич, 2017; Кіприч 2018 та ін.) показав, що питанням фізичної, 
технічної, тактичної підготовки спортсменів приділяється достатньо уваги, а проблеми психологічної під-
готовки спортсмена, соціально-психологічної компетентності тренера залишаються недостатньо вивче-
ними. Успішна взаємодія в системі «тренер-спортсмен» можлива лише при всебічному вивченні кожного 
компонента цієї системи. 

Аналіз основних досліджень і публікацій. Психологія спорту – напрям психологічної науки, пред-
метом дослідження якої є вивчення закономірностей прояву і розвитку психіки людини, а також групових 
взаємодій в умовах змагальної та тренувальної діяльності. Основоположниками цієї науки у різні періоди 
були як тренери, так і громадські діячі та вчені. Зосібна, Н. Триплетт (1898 р.) був прихильником і тренером 
з велосипедного спорту, він вперше здійснив експеримент і помітив, що велосипедисти швидше долають 
дистанцію в гонці із суперником, ніж у гонці на час; П. Лесгафт – біолог, анатом, антрополог, лікар, педагог, 
творець наукової системи фізичного виховання, у праці «Керівництво з фізичної освіти для дітей шкільного 
віку» в розділі «психологія рухів» закцентував увагу саме на психологічному компоненті формування ру-
хової навички; О. Нечаєв зробив глобальний внесок у розвиток психології спорту як науки, він став родо-
начальником лабораторії експериментальної педагогічної психології і психотехніки; П’єр де Кубертен – 
громадський діяч, психолог, ініціатор відродження давньогрецьких змагань, які отримали назву «Олімпій-
ські ігри сучасності», привертав увагу спільноти до психологічних аспектів спортивної діяльності, зокрема 
став організатором конгресу спортивних психологів, який відбувся в Лозанні (Швейцарія) у 1913 р. П. Рудік – 
науковець радянського союзу, доктор психологічних наук, професор, член-кореспондент АПН, заслужений 
діяч науки СРСР, завідувач кафедри психології Державного центрального інституту фізичної культури 
(м. Москва), під його керівництвом були проведені ґрунтовні дослідження у галузі спортивної психології, 
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він є автором понад двох сотень наукових робіт цієї галузі. А. Пуні – також радянський учений, доктор пе-
дагогічних наук, професор, психолог, після закінчення Ленінградського інституту фізичної культури імені 
П. Лесгафта ввів і читав там лекційний курс «Психологія фізичного виховання і спорту» (1946/47 н.р.), який 
став згодом обов’язковим предметом у підготовці тренерів (Р. Уейнберг, Д. Гоулд, 1998; Е. Гогунов, Б. Ма-
рьянов, 2000; Б. Яковлев, 2010). Таким чином, ретроспективний аналіз становлення і розвитку психології 
спорту дає підстави розуміти, що цей напрям науки служить своєрідною сполучною ланкою між загальною 
психологією та спортивної наукою. У розвитку спортивної психології можна умовно виокремити три пе-
ріоди: перший – етап зародження, становлення методологічних і експериментальних досліджень; другий, 
в якому увага приділялась впровадженню результатів психологічних досліджень у спортивну практику, 
зокрема вивченню ролі свідомості, підсвідомості, мотивації, етапів формування рухових навичок, дослід-
женню особливостей когнітивних, емоційно-вольових процесів спортсменів тощо; третій етап, присвячено 
розширенню і деталізації наукових досліджень, вивченню соціально-психологічних проблем спортивної 
діяльності, взаємостосунків у спортивному колективі, психології управління, психодіагностиці тощо.  

Вагомий внесок у становлення і поступ спортивної психології здійснили сучасні науковці (А. Лалаян, 
1974; Б. Кретті, 1978; Б. Вяткін, 1978; Р. Найдиффер, 1979; П. Рудик, 1980; А. Родіонов, 1983; В. Марчук, 1984; 
Н. Гуменюк, В. Клименко, 1985; Н. Цзен, І. Пахомов, 1988; Р. Уейнберг, Д. Гоулд, 1998; Е. Гогунов, Б. Марьянов, 
2000; О. Федик, 2007; Б. Яковлев, 2010; Є. Ільїн, 2012). У працях учені акцентують увагу на психологічних 
аспектах поведінки спортсменів на змаганнях, проблемах особистості в психології спорту, психологічній 
структурі спортивної діяльності, волі спортсмена і її вихованні, ролі темпераменту в спортивній діяльності, 
методиках психодіагностики в спорті, мотивації й емоціях в спортивній діяльності тощо. Утім, поле соці-
ально-психологічної діяльності тренера, в контексті сучасних вимог до рівня підготовленості спортсменів, 
потребує більш детального вивчення.  

Мета дослідження – здійснити аналіз спеціальної літератури й визначити поле соціально-психологічної 
діяльності спортивного тренера, обґрунтувати компоненти його соціально-психологічної компетентності. 

Виклад основного матеріалу дослідження. Психологія спорту розробляє психологічні основи на-
вчання й виховання спортсменів в умовах навчально-тренувальної діяльності, розкриває закономірності 
вироблення спортивних умінь і навичок, досліджує поведінку спортсменів в умовах змагального процесу, 
досліджує закономірності формування вольових та моральних якостей, необхідних для досягнення пере-
моги (Гогунов, & Мартьянов, 2000, с. 5). Спортивний психолог у сучасному спорті виконує одну з провідних 
функцій, ще за часів радянського союзу роль спортивного психолога виконував тренер, а психологічна ос-
віта отримала масовий характер і популярність лише в кінці XX ст. Характерні тенденції розвитку спорту, 
зокрема: глобалізація, інтенсифікація процесів професіоналізації і комерціалізації, розвиток нових видів 
спорту, суттєве підвищення спортивних результатів, посилення ролі телебачення та мережі Інтернет тощо, 
значно впливають на способи досягнення результатів, вимагають детальної продуманої підготовки, ура-
хування технічних, фізичних і психологічних здібностей і властивостей спортсмена. У цьому контексті про-
стежується взаємозумовленість рівня спортивної підготовленості спортсмена і тренерської майстерності: 
високий стан спортивної підготовленості вимагає відповідного рівня компетентності тренера.  

Учений Є. Ільїн виділяє такі психологічні особливостей тренерської діяльності : постійне спілкування зі 
своїми учнями; наявність «професійного ризику» – тренер змушений чекати високих результатів учнів довгі 
роки; стресогенність в період змагань – тренер постійно відчуває значне нервово-емоційне напруження; від-
сутність тренера вдома тривалий час. Також учений звертає увагу на такі умови діяльності тренера як: об-
меженість вихідних днів, контакт з широким колом людей, нестабільність перемог, публічність діяльності, 
постійній контроль своїх емоцій, грамотності мови, дотримання етики спілкування тощо (Ильин, 2000, с. 486) 

Е. Гогунов наголошує, що головною функцією спортивного психолога є підвищення стресостійкості 
спортсмена в процесі тренувань і змагань. (Е. Гогунов, 2000, с. 47). Учений Б. Яковлев зауважує, що діяль-
ність спортивного психолога носить різнобічний характер: питання підвищення результатів, ефективності 
спортивної діяльності дають відповіді, які виходять за межі спорту і змагань. Перед спортивним психологом 
стоїть завдання розуміння і оцінки власних дій і їх наслідків, можливих способів кооперації з іншими фа-
хівцями та досягнення продуктивних відносин зі спортсменом (Яковлев, 2014, с. 145). 

Учений В. Казміренко досліджує функціонування механізмів соціально-психологічної регуляції орга-
нізаційних процесів через низку принципів : 

- принцип нададитивної природи соціально-психологічної регуляції. Сутність його полягає в синтезу-
ванні відносин між людьми в складну гармонію організаційних властивостей, які породжують нову органі-
заційну силу. Особистість підкоряється законам відносин, нормам і правилам, котрі регулюють її поведінку; 

– принцип енергоінформаційного співвідношення. Згідно з ним ступінь організованості має забезпе-
чувати оптимальність процесу досягнення цілі. Виявом цієї оптимальності досягнення є якість, інтенсив-
ність, рівень організації інформаційно-ділових контактів, взаємодопомога, інформаційна адекватність 
спільної діяльності; 
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- соціально-психологічні процеси в організаційній діяльності пов´язані з особливостями динаміки і змісту 
соціальних установок, мотивів і соціогенних потреб. Найважливішими при цьому є пізнавальні процеси, 
пов´язані із сприйманням і взаєморозумінням суб´єктів спільної діяльності (Казміренко, 2004, с. 27-28).  

У контексті нашого дослідження виокремлюємо низку професійних функцій сучасного тренера – ос-
вітня, управлінська, регулююча, формуюча, гностична, соціально-психологічна. Головною функцією, що до-
зволяє здійснювати психологічний вплив і контроль за станом спортсмена на різних етапах спортивної 
підготовки є соціально-психологічна. Ця функція з одного боку вимагає від тренера уміння встановлювати 
контакт з учнями, чітко, точно й зрозуміло пояснювати вимоги до спортсменів, а з іншого – здійснювати 
психологічну підтримку, створювати психологічно комфортний мікроклімат у спортивному колективі тощо.  

Учений В. Сафонов виокремив такі ключові компоненти соціально-психологічної функції: психологічне 
розвантаження, зворотній зв’язок у процесі самопізнання, психологічне зближення і поглиблення взаємо-
відносин (Сафонов, 1978, с. 25). Н. Наумова головним складником соціально-психологічної функції вважає 
комунікативність (Наумова, 1985). У системі управління соціально-психологічна функція також вважається 
однією з провідних. Вона охоплює такі аспекти як: комунікація, особливості ділового спілкування, психо-
логічна підтримка, лідерство, уміння регулювати поведінку підлеглих.  

Таким чином, спираючись на аналіз наукових праць і власний професійний досвід виокремлюємо такі 
компоненти соціально-психологічної діяльності тренера:  

- психодіагностика, яка передбачає вибір інструменту вимірювання і методик, аналіз та інтерпретацію 
результатів досліджень, які проводяться з метою моніторинг і вивчення індивідуально-психологічних особ-
ливостей спортсмена, визначення шляхів максимального використання резервів організму спортсмена за 
рахунок удосконалення психічних функцій, виявлення спортивних здібностей, соціальної структури, пси-
хологічного мікроклімату в команді, моделювання змагальних ситуацій в умовах тренувань тощо; 

- психолого-педагогічні і психогігієнічні рекомендації, адресовані спортсменам або/та їх соціальному 
оточенню, спрямовані на створення психологічно комфортних умов, що забезпечують успішність колек-
тивних дій спортсменів і підвищення спортивних результатів, розробку механізмів вдосконалення спор-
тивної майстерності, відбір талановитих спортсменів у секції з видів спорту, участь їх у змаганнях різного 
рівня, дотримання певного спортивному режиму тощо; 

- психологічна регуляція соціальної діяльності передбачає управління соціально-психологічними про-
цесами у спортивному колективі, оптимізацію організаційно-нормативної поведінки спортсменів та ро-
льову диференціацію в системі взаємовідносин «тренер-спортсмен». Психологічна регуляція потребує 
вивчення джерел і механізмів формування внутрішньогрупових колективних феноменів, традицій, уста-
новок, відчуттів, розробку методів управління ними за для створення психологічно комфортного клімату 
в малих соціальних групах; вивчення впливу авторитету тренера і його стилю керівництва на результа-
тивність діяльності спортивного колективу (команди); установлення соціально-психологічних мотивів по-
ведінки і діяльності окремих спортсменів, розробку критеріїв психологічної сумісності спортсменів тощо; 

- комунікація покликана сформувати сталі організаційно-комунікативні взаємозв’язки у структурах 
«тренер-спортсмен», «спортсмен-спортсмен», що передбачає вербальний акт, який реалізує потреби 
спортсменів і тренера у взаємодії, підтримці звязків, обміні інформацією. У спілкуванні реципієнт от-
римує потрібну інформацію, дізнається про схвалення (несхвалення) своєї діяльності, здійснюється ко-
ординація дій учасників та їх комунікативних можливостей і зусиль спрямованих на досягнення високих 
спортивних результатів. Уміння тренера спілкуватися є вирішальним у процесі передзмагальної підго-
товки, мотивації спортсмена, вирішення конфліктних ситуацій, встановлення міжособистісних стосун-
ків, забезпечення сумісності спортсменів, згуртованості спортивного колективу, прийняття 
колективних управлінських рішень, встановлення лідерства. Тренер здійснює комунікацію в управлінні 
групою, зокрема оцінювання діяльності спортсменів, виступи на нарадах із доповідями, організація і 
виступ на конференції, індивідуальні і групові бесіди, ведення перемов, зауваження, інформування, по-
становка цілей, обговорення проблем тощо. Успіх керівної діяльності тренера залежить від його здат-
ності взаємодіяти з людьми (спортсмени, колеги, керівництво,  представники ЗМІ тощо), тобто від 
якості процесу комунікації залежить ефективність організації діяльності, рівень особистісного впливу 
на спортсменів тощо; 

- психологічна підтримка є запорукою ефективності тренувальної діяльності, оптимальних ділових 
стосунків тренера із спортсменами. Її суттю є своєчасне і систематичне схвалення (осуд) тренером діяль-
ності і вчинків спортсменів, посилення усвідомлення вихованцями власної значущості та цінності, заохо-
чення активності та ініціативності на тренуваннях, прагнення до спортивної досконалості; надання їм 
необхідних консультацій з попередження девіантної поведінки, необдуманих вчинків тощо. Психологічна 
підтримка має носити профілактичний, коригуючий характер, спиратись на психолого-педагогічні і пси-
хогігієнічні рекомендації, навчати прийомами аутопідтримки та аутокорекції, що дасть можливість само-
стійно вирішувати нагальні психологічні потреби. 
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Рис. 1. Поле соціально­психологічної діяльності тренера 

 
Детальний аналіз соціально-психологічної функції тренера дає підстави стверджувати, що тренер по-

винен володіти низкою теоретичних знань, професійно-практичних умінь і навичок, мовних, ораторських, 
комунікативних здібностей, здатності приймати управлінські рішення, досвідом власної спортивної діяль-
ності, мати високий рівень емпатії, стресостійкості тощо, симбіоз яких дозволяє йому мати високий рівень 
лідерства, авторитету, компетентності. 

Розкриваючи поняття «компетентність» звернемося до його найпростішого, загальновживаного трак-
тування, згідно якого воно означає коло питань, в яких людина найбільше обізнана (Онацький, 1960, с. 696-
697). Відповідно до поля діяльності, яке ми обґрунтували, соціально-психологічна компетентність тренера 
передбачає сформованість:  

знань з основ психології, педагогіки, психології спорту, психодіагностики тощо; 
– здатностей працювати в команді; планувати та управляти часом; застосовувати сучасні технології 

управління суб’єктами сфери фізичної культури і спорту; спілкуватися державною мовою; аналізувати 
прояви психіки людини під час занять фізичною культурою і спортом; застосовувати набуті теоретичні 
знання для розв’язання практичних завдань та змістовно інтерпретувати отримані результати тощо; 

уміння бути критичним і самокритичним, діяти на основі етичних міркувань (мотивів); засвоювати 
нову фахову інформацію, оцінювати й представляти власний досвід, аналізувати й застосовувати досвід 
колег тощо; 

навички міжособистісної взаємодії, лідерства тощо. 
Висновки з даного дослідження і перспективи подальших розвідок. 
Таким чином, роль тренера у підготовці спортсмена є багатогранною, спрямованою не лише на підго-

товку спортсмена до змагань і фізичних навантажень, а і його соціалізацію, виховання особистісних якостей 
необхідних для реалізації його як повноцінного члена суспільства, здатностей зберігати та примножувати 
моральні й культурні цінності. Тренер повинен був лідером, володіти високим рівнем ініціативності й ак-
тивності, досвідом і навичками професійно-практичної й організаторської діяльності, вмінням спілкува-
тися, взаємодіяти, співпрацювати, мати високий рівень престижу і авторитету, довіри до спортсменів, 
емпатії, бути вмотивованим, зацікавленим у досягненні спільної мети. 

Подальші наукові дослідження будуть стосуватися розробки, обґрунтування й експериментальної пе-
ревірки технології формування соціально-психологічної компетентності у майбутніх тренерів на етапі під-
готовки їх у закладі вищої освіти.  
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OKSANA KORNOSENKO, YANA DEMUS 
FEATURES OF SOCIAL AND PSYCHOLOGICAL ACTIVITY OF SPORTS COACH 
The basis of sports are interconnected activities: training, coaching, competitions. Achieving success in sports requires a 

high level of formation not only of physical qualities and motor skills, but also psychological readiness for training and compe-
titive loads. The inability to control one’s emotions can nullify years of training. The coach and the sports psychologist are key 
figures in preparing the athlete for the main starts. Their main professional responsibilities include: timely study of individual 
characteristics of the athlete’s psyche, development of an individual plan for the development of abilities, strategies of pre-com-
petitive and competitive behavior, formation of necessary mental qualities to win, creating psychologically comfortable condi-
tions in sports, identifying ways to overcome emotional burnout in crisis periods that are caused by various reasons: defeat in 
the competition, transfer to another team, change of coach, problems in personal life, etc. The tandem “athlete-coach” in the 
context of psychological interaction and mutual understanding is a basic lever in the education of personal qualities and achieving 
high sports results. 

In the context of our study, we distinguish a number of professional functions of a modern coach - educational, managerial, 
regulatory, formative, gnostic, socio-psychological. The main function that allows to exercise psychological influence and control 
over the condition of the athlete at different stages of sports training is socio-psychological. This function, on the one hand, re-
quires the coach to be able to establish contact with students, clearly, accurately and clearly explain the requirements for athletes, 
and on the other - to provide psychological support, create a psychologically comfortable microclimate in the sports team and 
more. 

A detailed analysis of the socio-psychological function of the coach suggests that the coach must have a number of theore-
tical knowledge, professional and practical skills, language, public speaking, communication skills, ability to make managerial 
decisions, experience of their own sports, have a high level of empathy, stress, etc., the symbiosis of which allows him to have a 
high level of leadership, authority, competence. 

Keywords: socio­psychological competence; coach; sports psychologist; athlete. 
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ІНФОРМАЦІЙНО­КОМУНІКАЦІЙНІ ТЕХНОЛОГІЇ У ПРО­
ЦЕСІ ФОРМУВАННЯ ОРГАНІЗАЦІЙНО­УПРАВЛІНСЬКОЇ 
КОМПЕТЕНТНОСТІ МАЙБУТНІХ ФАХІВЦІВ ФІЗИЧНОЇ  
КУЛЬТУРИ І СПОРТУ 

У статті розглядаються теоретичні засади використання інформаційно-комунікацій-
них технологій у процесі формування організаційно-управлінської складової професійної 
компетентності майбутніх фахівців фізичної культури і спорту.  

Розкрито поняття «організаційно-управлінська компетентність», проаналізовані резуль-
тати навчання освітніх професійних програм спеціальностей «014.11 Середня освіта (Фізична 
культура) та «017 Фізична культура і спорт» та визначені ключові складові організаційно-уп-
равлінської діяльності майбутніх фахівців, що лежить в основі формування їх фахової компе-
тентності: організаційно-управлінська, технологічна, проектна і науково-дослідна. 

Досліджено особливості використання інформаційно-комунікаційних технологій  
(програмно-методичні та телекомунікаційні засоби) у формуванні професійних компетет-
ностей майбутніх фахівців фізичної культури і спорту.  

Ключові слова: інформаційно­комунікаційні технології; організаційно­управлінська 
компетентність; фізична культура і спорт; професійна підготовка.  

Постановка проблеми. Сучасне інформаційне суспільство, визначальною рисою якого є перетворення 
інформації в один із головних виробничих ресурсів, вимагає упровадження інформаційно-комунікаційних 
технологій (ІКТ) у всі сфери його діяльності. Тенденція створення глобальних відкритих освітніх систем з 
однієї сторони сприяє розвитку підсистеми накопичення і поширення знань суспільства, а з іншої – під-
системи доступу до різноманітних інформаційних ресурсів широким верствам населення.  

Соціально-економічні зміни на світовому ринку праці призводять до підвищення суспільних вимог до 
рівня професіоналізму та конкурентоспроможності фахівця фізичної культури і спорту. Вища фізкультурна 
освіта розвивається в умовах жорсткої конкуренції на ринку інформаційно-комунікаційних технологій, 
особливо в період карантину у зв’язку з поширенням коронавірусної хвороби (COVID-19). 

Актуальності набуває визначення управлінської компетентності як необхідної складової професійної ком-
петентності кожного сучасного фахівця. Середовище, у якому фізкультурно-спортивна організація працює сьо-
годні, зміни в структурі й завданнях менеджменту галузі фізичної культури і спорту зумовлюють посилення 
значення організаційно-управлінського  компонента професійної підготовки майбутніх фахівців, що знайшло ві-
дображення в  освітніх професійних програмах закладів вищої освіти України (ЗВО). Тому питання якості кадрового 
забезпечення сфери фізичної культури і спорту залишається досить актуальним в сучасних ринкових умовах.  

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Огляд науково-педагогічних джерел свідчить, що проблема 
теорії і методики професійної освіти фахівців фізичної культури та спорту знайшла своє відображення у 
дослідженнях вітчизняних фахівців (О. Ажиппо, П. Джуринський, Є. Захаріна, Р. Клопов, А. Конох, Є. Приступа, 
А. Сватьєв, Л. Сущенко, С. Табінська, О. Тимошенко); використання інформаційно-комунікаційних техноло-
гій у навчальному процесі присвячені дослідження українських науковців (В. Биков, Я. Булахова, О. Бонда-
ренко, В. Заболотний, Г. Козлакова, О. Міщенко); питання формування управлінської компетентності 
розглядаються у дослідженнях вітчизняних науковців (В. Андрущенко, Л. Ващенко, Л. Даниленко, Г. Дмит-
ренко, Г. Єльникової, І. Зязюна, А. Калініна, В. Кременя, Ю. Конаржевського, А. Новикова, В. Олійника Є. Па-
влютенкова, М. Поташника, Т.Сорочан); управлінська компетентність у підготовці майбутніх фахівців 
фізичного виховання і спорту (Ю. Дубревський, Ю. Коваленко, С. Криштанович).  

Незважаючи на значну кількість досліджень із питань використання інформаційно-комунікаційних тех-
нологій у процесі підготовки майбутніх фахівців фізичної культури і спорту, проблема формування організа-
ційно-управлінського компонента їх професійної  підготовки  висвітлена недостатньо. Залишаються 
нерозв’язаними питання використання інформаційно-комунікаційних технологій у процесі формування орга-
нізаційно-управлінської складової професійної компетентності майбутніх фахівців фізичної культури і спорту  
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Мета статті: обґрунтувати теоретичні засади формування організаційно-управлінської компетен-
тності майбутніх фахівців фізичної культури і спорту засобами інформаційно-комунікаційних технологій 
як основу їх професійного зростання. 

Виклад основного матеріалу дослідження. В умовах жорсткої конкуренції на ринку фізкультурних послуг 
формування організаційно-управлінської компетентності майбутніх фахівців фізичної культури і спорту є визна-
чальним у побудові успішної кар’єри та його конкурентоздатності. Ще з радянських часів сфера управління фі-
зичною культурою  і  спортом отримує фахівців широкого профілю, які можуть посідати різноманітні 
управлінські  посади. Але працівники галузі все більше переконуються в необхідності використання основних на-
дбань спортивного менеджменту, що дає можливість оптимально вибудувати діяльність фізкультурно-спортивних 
організацій і посилити управлінський вплив на результативність діяльності фізкультурних організацій, спортив-
них товариств, об’єднань тощо. Зміни  в  структурі  й  завданнях менеджменту галузі фізичної культури і спорту 
зумовлюють  ускладнення і посилення організаційно-управлінського компонента  професійної  підготовки  фа-
хівців, що знайшло відображення в  освітніх  професійних програмах  закладів вищої освіти (ЗВО) та передбачає 
оволодіння майбутніми працівниками необхідними професійними компететностями з метою поліпшення ефек-
тивності фізкультурно-оздоровчої і спортивної роботи в сучасних умовах ринкової економіки. 

На основі аналізу наукових джерел (Дубревський, 2008; Коваленко, 2019; Криштанович, 2019) можна 
визначити організаційно-управлінську компетентність як вміння фахівців фізичної культури і спорту за-
стосовувати в своїй професійній діяльності сучасні організаційно-управлінські методи та форми роботи; 
реалізовувати повноваження у вирішенні завдань і нести відповідальність за прийняті рішення; здатність 
об‘єктивно аналізувати і оцінювати результати праці; орієнтуватися в інформаційному просторі, критично 
осмислювати й використовувати різноманітну інформацію. Дана компетентність є інтегрованою характе-
ристикою (професійних та особистісних якостей), яка відображає рівень сформованості фахових знань, 
умінь і практичного досвіду, що дають змогу успішно здійснювати професійну діяльність як учителю фі-
зичної культури, так і тренеру з виду спорту. Аналізуючи результати навчання, відображені в освітніх про-
грамах підготовки бакалаврів (першого рівня) і магістрів (другого рівня) за спеціальностей  014.11 Середня 
освіта (Фізична культура)  та 017 Фізична культура і спорт, нами окреслено ключові складові організа-
ційно-управлінської діяльності майбутніх фахівців, що лежить в основі формування їх фахової компетен-
тності: організаційно-управлінська,  технологічна, проектна і науково-дослідна (Cвєртнєв, 2017). 

В умовах реформування вищої освіти особливо актуальною є проблема упровадження інформаційно-ко-
мунікаційних технологій (ІКТ) у навчальний процес вищої школи, зокрема у процес вивчення дисциплін циклу 
професійної підготовки. Адже оволодіння сучасними інформаційними технологіями є основою формування 
організаційно-управлінської компетентності майбутніх фахівців фізичної культури і спорту. Усе це зумовлює 
необхідність формування професійних компететностей майбутніх фахівців фізичної культури і спорту засо-
бами інформаційно-комунікаційних технологій, зокрема програмно-методичними і телекомунікаційними за-
собами, що дають можливість значно підвищити рівень їх фахової підготовки. Як свідчать дослідження 
науковців, за допомогою ІКТ значно покращується управління навчальним процесом, підвищується його пе-
дагогічна ефективність. Використання інформаційно-комунікативних технологій призводить до суттєвих змін 
у методах і організаційних формах навчання. Інформаційно-комунікаційні технології можна застосовувати як: 
засоби навчання; засоби, що вдосконалюють процес викладання; інструмент пізнання навколишньої дійсності 
та самопізнання; засоби розвитку особистості того, кого навчають; об’єкт вивчення в межах засвоєння курсу 
інформатики; інформаційно-методичне забезпечення й управління навчально-виховним процесом; засоби ко-
мунікації; засоби автоматизації процесу оброблення результатів експерименту й управління; засіб автомати-
зації процесів контролю і коригування результатів навчальної діяльності, тестування та психодіагностики; 
засоби організації інтелектуального дозвілля (Гомонюк, 2016; Роберт, & Самойленко, 1998). 

Серед ІКТ, що знайшли широке розповсюдження серед викладачів фізкультурних ЗВО, є технології 
мультимедіа – сукупність прийомів, методів, способів продукування, обробки, зберігання, передавання ау-
діовізуальної інформації, заснованої на одночасному використанні різних форм інформації. Це дає нам 
змогу поєднати в одному програмному продукті текст, графіку, аудіо- та відеоінформацію, анімацію (Гомо-
нюк, 2016; Про затвердження стандарту, 2019). Вони пов’язані із застосуванням комп’ютерів і телекому-
нікацій, спеціального устаткування, програмних та апаратних засобів, систем обробки інформації. Поява 
Інтернету – глобальної комп’ютерної мережі з її практично необмеженими можливостями збирання, збе-
реження та передавання інформації індивідуально кожному користувачеві, розширює можливості кому-
нікації як складову організаційно-управлінської діяльності фахівців фізичної культури і спорту. 
Використання мережних технологій, глобальної мережі Інтернет, локальних мереж Інтранет підвищує роль 
інтегрованих знань, які поєднують традиційні методи (розповідь, пояснення, демонстрація схем і таблиць) 
та нові форми організації навчальної діяльності студентів (проектні методи, робота в групі, автономне на-
вчання). Важливою умовою успішної інтеграції інформаційно-комунікаційних технологій є професійна під-
готовка як викладачів та студентів, так і фахівців, що забезпечують використання засобів і систем 
інтегрованої технології навчання. Кожен учасник освітнього процесу повинен володіти необхідною інфор-
маційною грамотністю та розумінням використання новітніх технологій. 
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Використання ІКТ у процесі формування організаційно-управлінської компетентності фахівця фізич-
ної культури і спорту надає можливість реалізувати такі педагогічні цілі: 

розвиток особистості, підготовка її до життя в інформаційному суспільстві; •
розвиток креативного мислення; •
естетичне виховання; •
розвиток комунікативних здібностей; •
формування вмінь обирати оптимальні рішення; •
формування інформаційної культури, вміння обробляти інформацію; •
розвивати вміння здійснювати експериментально-дослідницьку діяльність. •

Враховуючи, що формування організаційно-управлінської компетентності передбачає використання 
засобів комунікації: електронної пошти, глобальної, регіональної та локальної мережі, передбачаємо нові  
можливості здійснювати: 

оперативне передавання на відстані інформації будь-якого обсягу і виду; •
інтерактивний, оперативний зв’язок; •
доступ до різноманітних джерел інформації; •
організацію спільних телекомунікаційних проектів; •
спілкування та обговорення проблем, участь у телеконференціях, вебінарах, чатах, форумах, блогах та ін. •

У той же час використання сучасних засобів ІКТ у формуванні організаційно-управлінської компетен-
тності призводить і до негативних наслідків. Зокрема, тотальна індивідуалізація зводить до мінімуму об-
межене в навчальному процесі живе спілкування викладачів та студентів, пропонуючи їм спілкування у 
вигляді «діалогу з монітором» або надовго замовкати під час роботи із засобами ІКТ. Відсутність достатньої 
практики діалогічного спілкування (беззаперечно необхідного в колективі), згортання соціальних контак-
тів і соціальної взаємодії тощо. Зауважимо, що постійне використання інформаційних ресурсів, опубліко-
ваних у мережі Інтернет, часто призводить до запозичення з мережі Інтернет готових проектів, рефератів, 
доповідей і рішень завдань, що стало нині вже звичним фактом. Все це не сприяє розвитку креативності, 
творчості та в цілому підвищенню ефективності навчання. 

Вважаємо, що інформаційно-комунікаційні технології можуть стати не лише потужним засобом фор-
мування організаційно-управлінської компетентності фахівців фізичної культури і спорту (як особи; 
суб’єкта пізнання, практичної діяльності, спілкування, самосвідомості), а й, навпаки, сприяти формуванню 
шаблонного мислення, формального і безініціативного відношення до діяльності. 

Висновки та перспективи дослідження.  
Нами визначені наступні складові професійної компетентності майбутніх фахівців фізичної куль-

тури і спорту за видами організаційно-управлінської діяльності: організаційно-управлінська,  техно-
логічна, проектна і науково-дослідна. Створення спеціального середовища навчання з використанням  
телекомунікаційних і програмно-методичних засобів, сприятиме формуванню здатності до безперер-
вного професійного розвитку. На нашу думку поетапне набуття знань, умінь і навичок майбутніми 
фахівцями із раціональним застосуванням інформаційно-комунікаційних технологій за програмами 
бакалаврів, магістрів та аспірантів, забезпечить їх можливістю використання новітніх інструментів 
управлінської діяльності та позитивно відобразиться на їх конкурентоспроможності на сучасному 
ринку праці.  

Подальші  наукові  пошуки  спрямуємо  на  вирішення  питань вдосконалення організаційно-управ-
лінської підготовленості майбутніх фахівців фізичної культури і спорту в ЗВО спортивного профілю. 
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OLEKSANDR SVIERTNIEV 
INFORMATION AND COMMUNICATION TECHNOLOGIES IN THE PROCESS OF FORMATION OF ORGANIZATIONAL AND 
MANAGEMENT COMPETENCE OF FUTURE PHYSICIANS  
The article considers the theoretical foundations of the use of information and communication technologies in the process of 

forming the organizational and managerial component of professional competence of future specialists in physical culture and sports. 
The concept of “organizational and managerial competence” is revealed, the results of training of educational professional 

programs of specialties “014.11 Secondary education (Physical culture) and” 017 Physical culture and sports “are analyzed and 
the key components of organizational and managerial activity of future specialists are defined. competencies: organizational 
and managerial, technological, design and research. 

The peculiarities of the use of information and communication technologies (software and methodological and telecom-
munication tools) in the formation of professional competencies of future specialists in physical culture and sports are studied. 

 Key words: information and communication technologies; organizational and managerial competence; physical culture and 
sports; professional training. 
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ВПЛИВ СТРЕСОГЕННИХ ФАКТОРІВ НА ДІЯЛЬНІСТЬ БА­
КАЛАВРІВ БІОЛОГІЇ ПІД ЧАС ПРОХОДЖЕННЯ ПЕДАГО­
ГІЧНОЇ ПРАКТИКИ З ВИХОВНОЇ РОБОТИ 

У статті розглядається питання організації та проведення практики з виховної ро-
боти, яка є важливою ланкою в системі підготовки бакалаврів до реалізації виховної роботи 
в закладах середньої освіти.   

Розкрито зміст педагогічної практики з виховної роботи, який передбачає ознайом-
лення здобувачів вищої освіти з метою і завданнями практики, її програмою, особливос-
тями складання індивідуального плану роботи, оформлення звітної документації, 
виконання діяльності, характер якої відповідає профілю навчання; вивчення досвіду ро-
боти вчителів, формування вмінь планувати і проводити позаурочні виховні заходи з уч-
нями та в колективах дитячих об`єднань.  

Проведено аналіз останніх науково-педагогічних джерел та визначення нерозв’язаних 
проблем щодо теми.  

 Зроблено аналіз стресогенних факторів, що впливають на бакалаврів біології під час 
проходження педагогічної практики з виховної роботи. Запропоновано шляхи і засоби за-
побігання професійного стресу та його подолання. 

Встановлено стресогенні фактори,  проаналізовано причини виникнення та наслідки 
стресу для діяльності майбутнього фахівця в період проходження практики з виховної роботи, 
розкрито її зміст висвітлено особливості організації щодо подолання стресових факторів. 

З`ясовано що до стресогенних факторів в період проходження практики з виховної 
роботи належать: надмірне хвилювання під час проведення виховних заходів із дітьми, не-
обхідність працювати з великою аудиторією дітей, які мають різні здібності, рівень біоло-
гічної підготовки, недостатні ораторські здібності, необхідність самостійно працювати в 
куточку живої природи.  

Зроблено висновок про те, що подоланню зазначених стресових факторів допомагає 
правильна організація освітнього процесу здобувачів вищої освіти, підтримка з боку ви-
кладачів-керівників практики та педагогів бази практики, виконання вправ для зняття 
психоемоційної напруги за потреби. 

Ключові слова: професійний стрес; стресова ситуація; стресостійкість; навчальна 
практика; фахова компетентність; фахова підготовка; освітньо­професійна програма; ор­
ганізація освітнього процесу. 

Постановка проблеми в загальному вигляді.  Педагогічна практика, яка передбачена освітньою про-
грамою професійної підготовки бакалаврів біології в закладах вищої педагогічної освіти, має великий по-
тенціал для формування фахівців, здатних до розв’язання складних проблем як у біологічній, так у 
педагогічній галузях. 
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Під час реалізації освітньої програми з підготовки бакалаврів біології закладом вищої освіти мають 
створюватися умови, які забезпечать високоякісну біологічну та педагогічну освіту, сприятимуть реалізації 
інноваційних освітніх програм, розвитку пізнавальної активності, креативності та самостійності; інтересу 
до подальшого навчання та зацікавленості здобувачів вищої освіти до більш поглибленого вивчення ок-
ремих аспектів біологічної і педагогічних наук, отримання фахових компетентностей із широким доступом 
до працевлаштування.  

Педагогічна практика забезпечує поєднання теоретичної і практичної підготовки, надає можливість 
здійснювати такі види професійної діяльності: культурно-просвітницьку, організаційно-управлінську, ви-
кладацько-методичну, науково-дослідну тощо. 

У процесі проходження педагогічної практики здобувачі підвищують рівень професійної підготовле-
ності, інтегрують біологічні та педагогічні знання з фаховою діяльністю, яка організовується в реальних 
умовах закладу загальної середньої освіти й є аналогом професійної роботи вчителя. 

Однак, у процесі підготовки кваліфікованих фахівців до роботи в сучасному закладі загальної серед-
ньої освіти актуальним постає питання організації та проведення практики з виховної роботи, яка є важ-
ливою ланкою в системі підготовки бакалаврів до реалізації виховної роботи в закладах середньої освіти.  

У сучасному суспільстві якісна фахова освіта починає усвідомлюватися як володіння компетентнос-
тями, вдосконалення навичок самоосвіти, цілепокладання і мотивації власної діяльності. Тому саме зараз 
на порядок денний ставиться питання щодо сприяння розвитку ціннісно-змістового ставлення особистості 
до результатів своєї діяльності. 

Однак у процесі підготовки фахівця в закладі вищої освіти виникає ряд суперечностей, найбільш сут-
тєвою з яких можна назвати невідповідність між соціальною потребою в стресостійкій інтелектуальній 
еліті та реальним станом професійної підготовки випускників ЗВО до стресогенних факторів. 

Аналіз основних досліджень і публікацій. Питання організації навчальної практики з окремих дис-
циплін розглядалися в роботах різних авторів: Г. Бавтуто, І. Бринза, М. Гуленкова, М. Крачило, І. Кривиць-
кого, О. Кришталь, В. Кузнецової, О. Лисецького, П. Потульницького, І. Прокопенко, Ю. Прокудіна, К. Строєва, 
В. Таліїє, В. Шевченко (Бринза, Шевченко, 2008). 

Вивчення природи появи стресу, причин його розвитку активно розглядаються з найрізноманітніших 
аспектів. Причини виникнення, стадії розвитку, наслідки стресу вивчали відомі вчені-психологи, зокрема 
Дж. Брайт, В. А. Бодров, М. Борневассер, Н. Є. Водоп’янова, Л. А. Кітаєв-Смик, Р. Лазарус, А. Б. Леонова, К. Мас-
лач, Г. Сельє та ін.  

Поняття «професійний стрес» набуло розвитку в працях Б. Голдстоуна, Т. Кокса, Р. Лазаруса, С. Фол-
кмана. Проблематика професійного стресу з погляду психології розглянута у працях Дж. Грінберга, П. Дру-
кер, Г. Купера, Л. Леві, А. Файоль та ін. 

Аналіз науково-педагогічної літератури дає підстави стверджувати, що фактори стресу набувають все 
більшого значення в роботі сучасного фахівця (Батченко, & Гончар, 2017, с. 18). 

Мета статті –  полягала в аналізі стресогенних факторів, що впливали на бакалаврів біології під час 
проходження практики з виховної роботи в закладі загальної середньої освіти; визначені й аналізі впливу 
цих чинників на їх діяльність, проектування шляхів і засобів запобігання професійного стресу та подолання 
його у разі порушення стресостійкості. 

Під час дослідження використовувалися такі методи : аналіз науково-педагогічних джерел, педагогічне 
спостереження, бесіда, узагальнення. 

Виклад основного матеріалу дослідження. Практика з виховної роботи спрямована на реалізацію 
стандартів у галузі освіти, основних реформ щодо змісту сучасної освіти, переходу до нових стандартів ком-
петентнісно-орієнтованої освіти. 

Метою практики з виховної роботи є :  
закріплення, поглиблення та застосування в освітньому процесі теоретичних знань, набутих здобу-•

вачами вищої освіти під час навчання в закладі вищої освіти; 
формування системи необхідних педагогічних умінь і навичок, фахових здібностей, індивідуального •

стилю поведінки, особистісної готовності до здійснення майбутньої педагогічної діяльності в оптимально 
наближених умовах до роботи за фахом; 

опанування практикантами вміннями і навичками організовувати і проводити позаурочні виховні •
заходи в закладах загальної середньої освіти; 

вивчення специфіки організації виховної роботи в умовах різного типу колективів дитячих об`єднань; •
опанування методами і прийомами вивчення вікових та індивідуальних особливостей здобувачів се-•

редньої освіти; 
використання сучасних педагогічних технологій у практичній діяльності, зокрема, інформаційно-ко-•

мунікативних, проектних, інтерактивних; 
стимулювання інтересу до педагогічної професії. •

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2018. № 71

45

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2021. № 77



Базами педагогічної практики є заклади загальної середньої освіти, позашкільні заклади, які повинні 
відповідати певним вимогам : 

відповідати профілю підготовки фахівців даної спеціальності; •
мати високий рівень техніки та технології, культури праці та володіння інформаційними технологіями; •
забезпечувати умови проходження практики групою здобувачів вищої освіти; •
мати висококваліфікованих фахівців, здатних успішно виконувати обов’язки керівників практики; •
підтримувати постійний контакт з закладом вищої освіти. •

Під час підготовки до проходження практики варто ознайомити здобувачів вищої освіти з програмою 
практики, особливостями складання індивідуального плану роботи, оформлення звітної документації, 
варто наголосити, що вони мають дотримуватися програми практики та індивідуального плану, долучатися 
до діяльності, характер якої відповідає профілю навчання. 

Зміст педагогічної практики з виховної роботи передбачає ознайомляться здобувачів із закладом за-
гальної середньої освіти, вивчення досвіду роботи вчителів, формування вмінь планувати і проводити по-
заурочні виховні заходи з учнями та в колективах дитячих об`єднань (Войтович, 2013, с. 106-110). 

Так, у перший день практики здобувачі вищої освіти мають ознайомитися з навчально-матеріальною 
базою закладу, опрацювати плани виховної роботи вчителя та закладу, зробити нотатки у щоденниках 
практики. На підставі аналізу плану та рекомендацій викладача-керівника практики від ЗВО майбутні біо-
логи складають індивідуальний план-графік роботи, затверджують його. Подальша виховна робота про-
водиться відповідно індивідуального плану-графіку. 

Слід зазначити, що під час педагогічної практики здобувачі вищої освіти вперше реалізують себе в 
новій статусно-рольовій позиції вчителя, намагаються відповісти на питання щодо своїх професійних мож-
ливостей і педагогічного становлення, самовизначення, розвитку професійної майстерності, однак, зазна-
чене супроводжується проявом певних емоцій, які сприяють виникненню стресового стану організму. 

Зазначимо, що професія педагога належить до групи найбільш стресозагрозливих професій. 
В останні роки у зв’язку з інформаційним перенавантаженням суспільства все частіше мова йде про 

емоційну напругу, хронічну форму стресу, а як результат – зниження якості виконаної роботи. 
Причина емоційної напруги одна – невміння проявляти негативні емоції, своєчасно попереджати та позбав-

лятися їх. Негативні емоції накопичуються, і поступово можуть розвинутися різні невротичні розлади – від легкої 
депресії до серйозних психічних захворювань. Страждає і фізичне здоров’я. Якщо психологічний стрес триває 
постійно, це призводить до негативного впливу на організм в цілому (Сухенко, & Лукʼяненко, 2007, с. 16). 

Емоційну напругу часто плутають зі стресом, хоча ці поняття варто розрізняти. Можна сказати, що 
емоційна напруга є причиною, а стан стресу – наслідком. Крім того, стресом називають реакцію організму 
на психологічні та фізичні перенавантаження. 

Причинами виникнення стресу є інформаційне перенавантаження, надмірне хвилювання при вико-
нанні тієї чи іншої розумової роботи, негативний вплив зовнішнього середовища (Розов, 2006, с. 41-47). 

Стан стресу виникає, якщо людина перебуває в екстремальній ситуації. У таких випадках мова йде про 
гострий стрес.  

Під час дослідження впливу стресогенних факторів на діяльність бакалаврів біології під час проходження 
педагогічної практики з виховної роботи впроваджувалися методи : спостереження, анкетування, бесіди. 

Діагностики професійного стресу здійснювалася нами за показниками стресостійкості – особистісних, 
соціальних, типологічних, поведінкових. 

Нижче наведено ряд факторів, які впливали на педагогічну діяльність бакалаврів-біологів. 
Так, у 2020–2021 навчальному році майбутні біологи комунального закладу «Харківська гуманітарно-

педагогічна академія» Харківської обласної ради проходили практику з виховної роботи на базі еколого-
натуралістичного відділу Комунального закладу «Харківський обласний палац дитячої та юнацької 
творчості» з 01 по 07 грудня. Під час проведення практики було встановлено ряд факторів, які впливали 
на роботу практикантів-біологів, головну роль мав фактор стресу. 

Слід зазначити, що виховні заходи, які проводили здобувачі вищої освіти були першою спробою педа-
гогічної діяльності в їхньому житті, яка супроводжувалася високим рівнем хвилювання на початку заходу. 
Між тим, одні студенти швидко адаптувалися до педагогічної діяльності, інші ж тривалий час знаходились 
в стані психоемоційної перенапруги. Пояснити такий стан можна по різному. 

Під час спостереження за здобувачами вищої освіти, індивідуальних бесід було встановлено, що ос-
новною причиною виникнення стресових ситуацій у більшості здобувачів стало надмірне хвилювання під 
час проведення виховних заходів з дітьми. Характером виникнення подібного хвилювання є невпевненість 
в своїх силах, нездатність довести свої знання до дитячого колективу.  

Нерідко страх виникав при необхідності працювати з великою аудиторією. Дитячі групи, з якими пра-
цювали здобувачі освіти, мали складалися з 8–10 осіб, але неодноразово ці групи значно перевищували 
кількість зазначених осіб і були різновіковими за складом. На заняттях, що проводили студенти часто були 
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присутні діти, які лише на кілька років були молодшими за біологів-практикантів. Виникненню стресових 
ситуації сприяло і швидке перепрограмування своїх заходів, адаптація їх під потреби аудиторії. 

Серед дітей, з якими працювали біологи, були діти з різними здібностями і різним рівнем підготовки, 
і цей факт неодноразово виявлявся причиною виникнення стресових ситуацій і навіть погіршення психо-
логічного стану практикантів. Ораторські здібності, на жаль, не завжди допомагали студентам подолати 
незручності в спілкуванні, а невпевненість у своїх знаннях дуже ускладнювала роботу.  

Сучасний світ ставить перед молоддю нові задачі, необмежений доступ до електронних носіїв, мережі 
Інтернет забезпечує пошук і використання найрізноманітнішої інформації. Тому рівень знань людини, що 
працює з дітьми повинен бути набагато вищим за рівень знань їх вихованців. На допомогу приходять су-
часні мультимедійні проєкти, різноманітні інтернет-ресурси та фонд бібліотеки академії. 

Неабияким стресом для деяких студентів стала необхідність працювати в куточку живої природи з 
живими тваринами. До домашніх тварин всі звикли, а ось догляд за лисицями, єнотами, конями та іншими 
тваринами-мешканцями куточку живої природи, вимагав  подолання упередженого ставлення до цих тва-
рин і не завжди давався легко біологам-практикантам. 

В еколого-натуралістичному відділі працює гурток «Юні конярі». Діти знайомляться з історією коняр-
ства, породами сучасних коней, які продукти харчування можуть використовуватися для вигодовування 
коней і, звичайно, самі доглядають за конями, що живуть на території  відділу. Малеча звикла до величезних 
тварин і не боїться доглядати за ними, а ось для деяких здобувачів освіти стало проблемою тісне спілку-
вання з тваринами, догляд за ними, годування. 

У процесі дослідження постало питання щодо зазначених чинників і помилок, які саме і спричиняли 
надмірне хвилювання в порушення стресостійкості: 

недостатнє знання з біології й методики її викладання) (передбачена навчальним планом на третьому курсі; •
невміння управляти своїм станом (20%); •
відсутність навичок спілкування (15%); •
невідпрацьовані дикція, жести, міміка (15%); •
невміння  правильно діяти в різних педагогічних ситуаціях (20%); •
м’язові затиски, скутість (25%); •
формальне ставлення до виконання своїх обов’язків (5%). •

У зв’язку з вищезазначеним, перед викладачами-керівниками практики гостро поставало питання по-
шуку шляхів ефективного подолання негативних проявів цих явищ. З метою запобігання хвилювання, 
зняття стресу практикантам пропонувалися вправи на релаксацію, прийоми аутотренінгу. Одним із корис-
них ресурсів щодо способу зняття психоемоційної напруги є вправи, розроблені викладачами кафедри при-
родничих дисциплін (Молчанюк, Прокопенко, & Слабинська, 2020, с. 5-6; с. 58-63).  

Висновки з даного дослідження і перспективи подальших розвідок. 
Отже, в ході дослідження було з`ясовано що до стресогенних факторів в період проходження практики 

з виховної роботи належать: надмірне хвилювання під час проведення виховних заходів із дітьми, необ-
хідність працювати з великою аудиторією дітей, які мають різні здібності, рівень біологічної підготовки, 
недостатні ораторські здібності, необхідність самостійно працювати в куточку живої природи.  

Подолати зазначені стресові фактори допомагає правильна організація освітнього процесу здобувачів 
вищої освіти, підтримка з боку викладачів-керівників практики та педагогів бази практики, виконання 
вправ для зняття психоемоційної напруги за потреби. 
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IRYNA UPATOVA, OLENA DEKHTIAROVA,  LUDMILA PROKOPENKO  
INFLUENCE OF STRESSING FACTORS ON THE ACTIVITY OF BACHELORS OF BIOLOGY DURING PEDAGOGICAL 
PRACTICE IN EDUCATIONAL WORK 
The article considers the organization and conduction of practice in educational work, which is an important part of the 

bachelors’ preparation system for the implementation of educational work in secondary education establishments. 
The article reveals the content of pedagogical practice in educational work, which provides acquaintance of higher educa-

tion seekers with the purpose and tasks of practice, its program, features of drawing up the individual work plan, registration 
of the reporting documentation, performance activity which character corresponds to a training profile; studying the experience 
of teachers, the formation of skills to plan and conduct extracurricular educational activities with students and in groups of chil-
dren’s associations. 

An analysis of the latest scientific and pedagogical sources and identification of unresolved issues on the topic was held. 
An analysis of stressors that affect bachelors of biology during the pedagogical practice of educational work was held. 

Ways and means of professional stress prevention and its overcoming were offered. 
Stressogenic factors, causes, and consequences of the stress of the future specialist during the practice of educational work 

were analyzed, its content was revealed, the peculiarities of the organization to overcome stress factors were highlighted. 
It was found that stress factors during the practice of educational work include: excessive excitement during educational 

activities with children, the need to work with a large audience of children with different abilities, level of biological training, 
insufficient public speaking skills, the need to work independently in wildlife lodgement. 

It is concluded that overcoming these stressors helps the appropriate organization of the educational process of higher 
education establishments, support from teachers and practice teachers, performing exercises to relieve emotional stress if ne-
cessary. 

Keywords: professional stress; stressful situation; stress resistance; educational practice; professional competence; professional 
training; educational and professional program; organization of the educational process. 
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ҐЕНЕЗА ТА СУЧАСНИЙ СТАН ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГОТОВКИ 
МАЙБУТНЬОГО ФАХІВЦЯ З ФІЗИЧНОЇ ТЕРАПІЇ ТА 
ЕРГОТЕРАПІЇ У СИСТЕМІ ВИЩОЇ ОСВІТИ УКРАЇНИ 

У статті на основі теоретичного аналізу наукової літератури схарактеризовано та уза-
гальнено ґенезу та сучасний стан професійної підготовки майбутнього фахівця з фізичної 
терапії та ерготерапії у системі вищої освіти України. Констатовано, що фізична терапія 
(реабілітація) суттєво відрізняється від інших спеціальностей сучасної вищої професійної 
освіти, тому що майбутній фахівець з фізичної терапії та ерготерапії повинен бути добре 
орієнтований у професійній сфері, бачити перспективи її подальшого розвитку і вдоскона-
лення. Професійну діяльність фізичного терапевта розглянуто як систему цілеспрямова-
ного застосування професійних умінь та практичних навичок, що ґрунтуються на 
професійно-орієнтованих знаннях, які гарантують усвідомлене їх використання у досяг-
ненні поставленої мети та при вирішення професійних завдань. Визначено перспективні 
напрямки розвитку статусу професії «фізичний терапевт» в Україні. Доведено що профе-
сійна діяльність фахівця з фізичної терапії (реабілітації) та ерготерапії  зорієнтована на га-
лузь педагогічної антропології і передбачає такі види професійної діяльності: 
спортивно-педагогічну, рекреаційно-дозвільну, оздоровчо-реабілітаційну, освітньо-профе-
сійну, корекційну, організаційно-управлінську. На основі аналізу комплексу літературних 
джерел встановлено, що структура професійної підготовки включає професійні знання 
(спеціальні, методичні, психолого-педагогічні), професійні вміння (дидактичні, організа-
ційні, конструктивні, прогностичні, комунікативні) та професійні якості особистості (цін-
нісні, здібності, риси характеру). Поняття «компетентність фізичного терапевта, 
ерготерапевта», що засвідчується документом про професійну освіту, передбачає: компе-
тентність у галузі теорії фізичної терапії та ерготерапії, компетентність у сфері сучасних 
реабілітаційних технологій і методик, компетентність у проєктуванні й реабілітаційних 
системах; компетентність у професійній взаємодії з учасниками реабілітаційного процесу 
(члени мультидисциплінарної команди, пацієнти, члени родини/опікуни пацієнтів), ком-
петентність у галузі теорії і практики дослідження у сферах фізичної терапії та ерготерапії, 
компетентність в у медичних інноваціях, компетентність в організації та управлінні, ком-
петентність у професійному самовдосконаленні. 

Ключові слова: професійна підготовка; професійна компетентність; фізична терапія; 
ерготерапія; майбутній фахівець фізичної терапії та ерготерапії.  

Постановка проблеми в загальному вигляді. Сьогодні пріоритетними напрямками державної полі-
тики  у контексті розвитку вищої освіти визначено такі: розробка стратегічних пріоритетів; структурний 
розподіл у відповідності до оптимального забезпечення ринку праці; контроль якості; зв’язок із виробниц-
твом; активна інтеграція науки та освіти; економічна підтримка напрямів наукової та освітньої діяльності, 
що мають стратегічне значення (Курмаєв, 2013). 

Сучасне суспільство і відповідна освітня система потребують розробки і впровадження інноваційної 
моделі організації навчального процесу, особливістю якої має стати цільова зорієнтованість на підготовку 
майбутнього фахівця до життя в умовах сучасного, динамічного суспільства, що забезпечує його станов-
лення як активного суб’єкта змін та інновацій (Артюшина, 2009). 

Прийняття і впровадження Україною принципів Болонської декларації, яка зорієнтована на форму-
вання єдиного ринку праці в країнах Європи та підготовку фахівців нового якісного рівня, які відповідали 
б запитам міжнародного ринку праці, актуалізує проблему формування професійної компетентності сучас-
ного фахівця (Бойчук, 2013). 

За таких умов виникла необхідність започаткування в закладах вищої освіти (ЗВО) України спеціаль-
ності «227 Фізична терапія, ерготерапія», метою освітньо-професійної програми якої є підготовка високок-
валіфікованого, конкурентоспроможного, інтегрованого в європейський та світовий науково-освітній 
простір фахівця з фізичної реабілітації, який може квалiфiковано здiйснювати виховну, фiзкультурно-оз-
доровчу, реабілітаційну діяльність з рiзним контингентом населення, а також сприяти гармонiйному роз-
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витку особистостi, формуванню життєво-необхiдних навичок, розвитку фiзичних якостей, змiцненню здо-
ров’я, пiдготовцi до активної трудової дiяльностi людини з обмеженими можливостями здоров’я (Освіт­
ньо­професійна програма «Фізична терапія», 2020; Чепурка, 2020). 

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Питання підготовки майбутніх фахівців із фізичної терапії 
(реабілітації) та ерготерапії до професійної діяльності описана в наукових працях Ю. Лянного, Н. Белікової, 
А. Герцик, Т. Д’яченко, В. Кукси, О. Міхеюнко, Л. Сущенко, О. Дубогай, В. Завацького, М. Романишина; аналіз 
історично сформованих оздоровчих технологій та розробка інноваційних представлена в роботах М. Була-
това, Є. Вільчковського, Л. Волкова, Г. Дзяк, О. Дубинської, С. Дудіцької, О. Зендик, Т. Круцевич, Л. Міхно, І. 
Муравова, Б. Москаленка, П. Мухіна, В. Платонова, К. Ушинського, Б. Шияна та інших. 

Мета статті – теоретично узагальнити та схарактеризувати ґенезу та сучасний стан професійної 
підготовки майбутнього фахівця з фізичної терапії та ерготерапії у системі вищої освіти України. 

Виклад основного матеріалу дослідження. У Законі України «Про реабілітацію осіб з інвалідністю 
в Україні» реабілітація осіб з інвалідністю визначена як система медичних, психологічних, педагогічних, 
фізичних, професійних, трудових, фізкультурно-спортивних, соціально-побутових заходів, спрямованих на 
надання особам допомоги у відновленні та компенсації порушених або втрачених функцій організму для 
досягнення і підтримання соціальної та матеріальної незалежності, трудової адаптації та інтеграції в сус-
пільство, а також забезпечення осіб з інвалідністю технічними та іншими засобами реабілітації і виробами 
медичного призначення. Також законом визначено психолого-педагогічну, професійну, трудову, фізкуль-
турно-спортивну, соціальну та психологічну реабілітацію (Закон України «Про реабілітацію осіб з інвалід-
ністю в Україні»). 

З позиції завдань дослідження особливостей підготовки фахівців з фізичної терапії та ерготерапії у 
процесі вивчення природничих дисциплін нам імпонує визначення В. Кукси, згідно з яким це навчально-
професійна галузь науково-практичних знань природничо-валеологічного й фізкультурно-реабілітологіч-
ного напрямків, яка вивчає закономірності механізмів оздоровлення хворої людини з метою досягнення 
нею оптимального рівня функціонування систем організму, розвитку здібностей в пристосуванні до неза-
лежної діяльності в різних сферах соціальних відносин, покращання якості життя, внутрішньої і навколиш-
ньої екології за рахунок засобів рухової активності, природовикористання, підвищення власної 
відповідальності за індивідуальне здоров’я (Кукса, 2002). 

Фізична терапія в сучасному міжнародному тлумаченні є професією галузі охорони здоров’я, яка спря-
мована на зміцненням здоров’я, запобіганню фізичної неповносправності, оцінку стану й реабілітацію па-
цієнтів з больовим синдромом, хворобою чи травмою та лікуванням без застосування медикаментозних, 
хірургічних або радіологічних засобів з використанням фізичних терапевтичних засобів (Суворова, 2018). 

Вважаємо за доцільне проаналізувати сучасні розуміння поняття «майбутній фахівець фізичної терапії 
і ерготерапії» в теорії та практиці педагогічної освіти України. Так, у дослідженні Ю. Копочинської поняття 
«майбутній фахівець з фізичної терапії, ерготерапії» трактується як особистість, яка цілеспрямовано здо-
буває у ЗВО спеціальність і пов’язана з: клінічною діяльністю, яка охоплює профілактику, заходи під час 
гострих станів, відновлення фізичного стану/якостей та послуги тривалої дії; науковими дослідженнями, 
що проводяться для пошуку шляхів удосконалення якості надаваних послуг і стимулювання розвитку всіх 
аспектів професії; освітою як необхідною складовою професії на різних рівнях, що стосується й бакалаврату 
та вищої освіти, до системи післядипломних освітніх програм та курсів удосконалення кваліфікації (Копо-
чинська, 2020). 

Професійна діяльність фахівця з фізичної терапії (реабілітації) та ерготерапії  зорієнтована на галузь 
педагогічної антропології і передбачає такі види професійної діяльності: спортивно-педагогічну, рекреа-
ційно-дозвільну, оздоровчо-реабілітаційну, освітньо-професійну, корекційну, організаційно-управлінську. 
Згідно досліджень О. Куц структура професійної підготовки включає професійні знання (спеціальні, мето-
дичні, психолого-педагогічні), професійні вміння (дидактичні, організаційні, конструктивні, прогностичні, 
комунікативні) та професійні якості особистості (ціннісні, здібності, риси характеру) (Куц, 2002). Відпо-
відно, Л. Сущенко під професійною підготовкою майбутніх фахівців з фізичної реабілітації розуміє процес, 
який відображає науково й методично обґрунтовані заходи закладів вищої освіти, спрямовані на форму-
вання протягом певного терміну навчання рівня професійної компетентності особистості, достатнього для 
проведення фізичної реабілітації різних верств населення регіону й успішної праці в лікувально-профілак-
тичних закладах з урахуванням сучасних вимог ринку праці (Сущенко, 2007). 

У дисертаційному дослідженні В. Кукси «Професійна підготовка фахівців з фізичної реабілітації у 
вищих навчальних закладах» підвищення якості професійної підготовки фізіотерапевтів (реабілітологів) 
розглядається в контексті таких положень: 1) системно-структурного аналізу інформаційної сфери про-
фесійної підготовки спеціалістів для визначення знань, які функціонують в фізично-реабілітаційній освіті; 
2) оцінки ефективності освітньо-оздоровчої моделі на рівні програмного забезпечення, визначення його
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змісту і ефективності  при застосуванні різних варіантів оздоровчих моделей на основі можливих принци-
пів їх варіативного комбінування; 3) розробки технології реалізації змісту навчального матеріалу профе-
сійної підготовки спеціалістів; 4) проектування подальших етапів професіоналізації неперервної освіти в 
системі фізично-реабілітаційної підготовки (Кукса, 2002). 

У дисертації Т. Бугері «Міжпредметні зв’язки у навчанні професійно орієнтованих дисциплін у фаховій 
підготовці майбутніх фізичних реабілітологів» визначено структурні компоненти готовності майбутніх фі-
зичних реабілітологів до професійної діяльності: мотиваційний (інтерес та позитивне ставлення до реабілі-
таційної діяльності; ставлення до людини як цілісності; потреба в самореалізації й професійному 
саморозвитку); морально-ціннісний (дотримання норм моральності й моральної культури, етичних норм по-
ведінки в процесі здійснення професійних функцій; чуйність, емпатія); когнітивний (знання з професійно зо-
рієнтованих дисциплін для побудови індивідуальних реабілітаційних програм; знання різних методик та 
засобів реабілітаційної діяльності; способів пошуку та структурування інформації на інтегративних засадах й 
аналізу конкретної професійної ситуації); комунікативний (сформованість уміння контактувати з пацієнтами 
й колегами, з будь-якої ситуації виходити з позицій гуманності й милосердя); діяльнісно-практичний (воло-
діння методами організації фізреабілітаційної діяльності, планування завдань і способів їх вирішення в май-
бутній професійній діяльності в напрямі поставлених цілей; уміння й навички фізреабілітаційної діяльності); 
креативний, пов’язаний з проявом творчих можливостей, участі в науково-дослідній діяльності (Бугеря, 2009). 

Однак, підготовка до професійної діяльності не повинна обмежуватися оволодінням майбутніми фа-
хівцями фізіотерапії та ерготерапії лише процесуальним аспектом професійної діяльності. Важливою є ці-
леспрямована діяльність із формування й розвитку важливих професійних та особистісних якостей, що 
забезпечують ефективність обраної діяльності. З огляду на це більш обґрунтованим є розуміння профе-
сійної підготовки як системи організаційних і педагогічних заходів, що забезпечує формування особистості 
– професійної спрямованості, знань, навичок, умінь та професійної готовності (Лянной, 2016).

За твердженням Я. Суворової професійна компетентність майбутнього фахівця з фізіотерапії включає 
в себе систему знань та професійних вмінь за фахом, а також передбачає сформованість професійно важ-
ливих якостей фахівця, що сприяють ефективному здійсненню професійної діяльності. Вчена пропонує ви-
діляти у структурі професійної компетентності науково-методичні, особистісні, медико-біологічні, 
реабілітаційні, терапевтичні та психолого-педагогічні компетентності; також виокремлено групи профе-
сійно-важливих якостей – моральні, комунікативні, когнітивні, емоційно-вольові (Суворова, 2018). 

Поняття «компетентність фізичного терапевта, ерготерапевта», що засвідчується документом про 
професійну освіту, передбачає: компетентність у галузі теорії фізичної терапії та ерготерапії, компетен-
тність у сфері сучасних реабілітаційних технологій і методик, компетентність у проєктуванні й реабіліта-
ційних системах; компетентність у професійній взаємодії з учасниками реабілітаційного процесу (члени 
мультидисциплінарної команди, пацієнти, члени родини/опікуни пацієнтів), компетентність у галузі теорії 
і практики дослідження у сферах фізичної терапії та ерготерапії, компетентність в у медичних інноваціях, 
компетентність в організації та управлінні, компетентність у професійному самовдосконаленні. 

У дослідженнях Д. Вороніна професійна компетентність розглядається як інтегральна характеристика 
діяльності фахівця, яка включає когнітивний (володіння спеціальними знаннями), операційний (здатність 
до реалізації на практиці отриманих знань через систему спеціальних умінь і навичок) та операційний (ін-
теріоризація системи професійних цінностей) компоненти. Також вчений виокремлює такі компетентності 
фахівця фізичної реабілітації: методична (організаційно-технологічна) – володіння різними методами та 
засобами фізичної реабілітації з використанням ґрунтовних знань фізіології, біомеханіки, біохімії; інфор-
маційно-аналітична – володіння інформаційними технологіями, здатність критично оцінювати інформа-
цію; дослідницька – володіння сучасними методами і технологіями дослідження у галузі фізіотерапії та 
ерготерапії; управлінська – володіння методами і прийомами керування власною професійною діяльністю; 
валеологічна – володіння валеологічними практиками (масаж, загартування, самомасаж тощо); освітня – 
усвідомлена здатність до професійного та особистісного розвитку, вдосконалення професіоналізму; пра-
вова – володіння нормативно-правовою базою у галузі фізіотерапії та ерготерапії; психолого-педагогічна 
– володіння знаннями психології та педагогіки та застосування їх у професійній діяльності; культурна ком-
петентність – знання специфіки національних традицій та систем оздоровлення різних груп населення;
здоров’язберігаюча – розуміння традицій збереження здоров’я власного і пацієнтів (Воронін, 2008).

На основі аналізу показників Вступ.ОСВІТА.UA нами встановлено, що станом на 2021 рік підготовку 
фахівців за спеціальністю 227 Фізична терапія, ерготерапія на базі повної загальної середньої освіти здійс-
нюють 46 закладів вищої освіти. Освітня програма у більшості з цих закладів називається «Фізична терапія, 
ерготерапія», виключеннями є Дрогобицький державний педагогічний університет імені Івана Франка та 
Придніпровська державна академія фізичної культури і спорту, які пропонують абітурієнтам ОП «Ерготе-
рапія», а також Національний університет «Запорізька політехніка» і Кам’янець-Подільський національний 
університет імені Івана Огієнка, які оголошують набір на ОП «Фізична реабілітація». 

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2018. № 71

51

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2021. № 77



Найвищі ліцензовані обсяги оголошені в таких закладах вищої освіти: Національний університет фі-
зичного виховання і спорту України (250 місць ЛО), Львівський державний університет фізичної культури 
імені Івана Боберського (149 місць ЛО), Запорізький національний університет (115 місць ЛО), Державний 
вищий навчальний заклад «Ужгородський національний університет» (100 місць ЛО), Харківська державна 
академія фізичної культури (100 місць ЛО). 

Незважаючи на те, що спеціальність «227 Фізична терапія, ерготерапія» віднесена до галузі «Охорона 
здоров’я», переважна більшість фахівців в Україні готується у закладах освіти фізкультурного профілю. З 
медичних закладів варто відмітити медичний факультет Тернопiльського національного медичного уні-
верситету iменi I. Я. Горбачевського Міністерства охорони здоров’я України, медичний інститут Сумського 
державного університету, факультет медико-фармацевтичних технологій Національного фармацевтичного 
університету, Навчально-науковий медичний інститут Волинського національного університету імені Лесі 
Українки, медичний факультет Херсонського державного університету, Запорізький державний медичний 
університет, Факультет медичних технологій діагностики та реабілітації Дніпровського національного уні-
верситету імені Олеся Гончара, Державний заклад «Дніпропетровська медична академія Міністерства охо-
рони здоров’я України», Харківський національний медичний університет, Житомирський медичний 
інститут Житомирської обласної ради, Комунальний заклад вищої освіти «Рівненська медична академія» 
Рівненської обласної ради, Черкаську медичну академію та Львівський медичний інститут. 

Тобто з 45 навчальних закладів, які готують фізичних терапевтів та ерготерапевтів лише 13 здійсню-
ють підготовку на базі медичних факультетів і кафедр, інші закладі – це переважно факультети фізичного 
виховання класичних та педагогічних університетів. 

На основі аналізу даних Вступ.ОСВІТА.UA також визначено, що 34 заклади вищої освіти готують фа-
хівців за скороченим терміном підготовки на базі освітнього рівня молодшого спеціаліста, з них лише 8 – 
заклади вищої медичної освіти з відповідними факультетами. 

Підготовку магістрів зі спеціальності «227 Фізична терапія, ерготерапія» у 2021 році анонсують 26 за-
кладів вищої освіти. Більшість з них визначає назву освітньої програми «Фізична терапія, ерготерапія» та 
«Фізична терапія». Національний університет фізичного виховання і спорту України готує магістрів за ОП 
«Ерготерапія», Херсонський державний університет, Національний університет «Запорізька політехніка» 
та Кам’янець-Подільський національний університет імені Івана Огієнка здійснюють набір за ОП «Фізична 
реабілітація».  

З 26 закладів, які готують магістрів зі спеціальності «227 Фізична терапія, ерготерапія», лише три від-
несено до медичних закладів вищої освіти. Це медичний факультет Херсонського державного університету, 
Навчально-науковий медичний інститут Волинського національного університету імені Лесі Українки, Дер-
жавний заклад «Дніпропетровська медична академія Міністерства охорони здоров’я України». 

Рис. 1.1. Розподіл ЗВО України, які готують фахівців зі спеціальності «227 Фізична терапія, 
 ерготерапія»: 1 – ОР «бакалавр» на основі ПЗСО; 2 – ОР «бакалавр» на основі молодшого спеціаліста; 

3 – ОР «магістр». 
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Як засвідчує аналіз даних сайту Вступ.ОСВІТА.UA, більшість навчальних закладів України, які готують 
фахівців магістрів зі спеціальності «227 Фізична терапія, ерготерапія» є переважно фізкультурно-оздоров-
чого профілю, лише 13 із 45 закладів, що готують фахівців за ОР бакалавра віднесено до медичних, а за ОР 
магістр лише 3 із 26 закладів (Рис 1.1). 

Висновки з дослідження і перспективи подальших розвідок. Проведений структурно-логічний ана-
ліз ґенези та сучасного стану професійної підготовки майбутнього фахівця з фізичної терапії та ерготерапії 
у системі вищої освіти України дозволив встановити, що у структурі досліджуваної підготовки пріоритет-
ного значення набуває установка на формування всебічно розвиненої, творчої, здатної до інноваційної ді-
яльності, самовдосконалення та саморозвитку особистості. Тому для розв’язання окресленої проблеми 
великої актуальності набуває професійно-практична та природничо-наукова підготовка. Перспективи по-
дальших досліджень вбачаємо в аналізі світового досвіду природничо-наукової підготовки майбутніх фа-
хівців фізичної терапії та ерготерапії й інтерпретації цього досвіду в системі вищої освіти України. 
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ANNA FASTIVETS
GENESIS AND CURRENT STATE OF PROFESSIONAL TRAINING OF PHYSICAL THERAPY AND ERGOTHERAPY SPE­
CIALIST TO BE IN HIGHER EDUCATIONAL SYSTEM OF UKRAINE 

The genesis and current state of professional training of physical therapy and ergotherapy specialist to be in higher edu-
cational system of Ukraine is characterized and generalized on a basis of theoretical analysis of scientific literature. It is estab-
lished that physical therapy (rehabilitation) considerably differs from other specialties in the system modern higher professional 
education because physical therapy and ergotherapy specialist to be should be well-oriented in professional field, see the per-
spectives of its further development and improvement. Physical therapist’s professional activity considered to be a system of 
purposeful application of professional skills which are based on professionally oriented knowledge and ensure their conscious 
use for meeting the goal and professional tasks solving. The perspective ways of development of physical therapist’s professional 
status in Ukraine are defined. It is proven that professional activity of physical therapy (rehabilitation) and ergotherapy specialist 
is oriented to educational anthropology sphere and provides the following types of professional activity: sports and education, 
recreational and leisure, rehabilitation and health-improving, educational and professional, correction, organizational and or-
ganizational and administrative. On the basis of analysis of the complex of literary sources it is established that the structure of 
professional training includes professional knowledge (special, methodical, psychological and educational), professional skills 
(didactic, organizational, constructive, prognostic, communicative) and personal qualities (values, skills, character). The concept 
of “competence of physical therapist, ergotherapist” which was established by the document of professional education, includes: 
the competence in the field of physical therapy and ergotherapy theory, competence in the field of modern rehabilitation tech-
nologies and methods, competence in projecting and rehabilitation systems, competence in professional interaction with reha-
bilitation process participants (members of multidisciplinary team, patients, patients’ family members/guardians), competence 
in investigation theory and practice in the field of physical therapy and ergotherapy, competence in medical innovations, com-
petence in organization and management, competence in professional self-development. 

Key words: professional training; professional competence; physical therapy; ergotherapy; physical therapy and ergotherapy 
specialist to be. 
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УНІВЕРСИТЕТСЬКЕ ПИТАННЯ В ДОСЛІДНИЦЬКОМУ 
ПОЛІ ВІТЧИЗНЯНИХ ПРОФЕСОРІВ НА МЕЖІ ХІХ – ХХ 
СТОЛІТЬ 

В умовах становлення й розвитку вітчизняної університетської освіти у ХІХ ст. – на 
початку ХХ ст. закономірним є прояв інтересу до так званого «університетського питання» 
з боку вчених, громадських діячів, викладачів університетів й інших вищих навчальних за-
кладів, попечителів навчальних округів, міністрів народної освіти, державних діячів тощо. 
Особливо гострі дискусії з означеної проблеми виникають на межі ХІХ – ХХ століть, коли 
діяльність університетів регламентується реакційним статутом 1884 р. Чимало відомих 
прогресивних діячів (В. Вернадський, М. Пирогов, І. Сеченов, К. Тімірязєв, Є. Трубецькой, 
С. Трубецькой, П. Фортунатов, О. Шварц та багато інших) виступали за розширення прав 
університетів, ключовою стала ідея автономного незалежного університету. 

Позиція прихильників самостійності університетів проявлялася у відповідних звер-
неннях. Так, у 1899 р. десять професорів подали на розгляд міністру народної освіти за-
писку, в якій ішлося про принизливу роль викладачів, визначену нормативними 
документами. У 1905 р. 342 вчені підготували до друку в журналі “Вестник Европы” особ-
ливий документ “Записка о нуждах просвещения”, в якому йшлося про прогрес наукового 
поступу зусиллями вітчизняних науковців і невідповідне ставлення владних структур до 
таких досягнень. 

Численні публікації засвідчують зацікавлення до університетського питання: О. По-
сников, В. Соболевський, О. Чупров обґрунтовують ефективність університетської автоно-
мії на шпальтах періодичного видання «Русские ведомости»; К. Тімірязєв у власному 
збірнику статей «Наука и демократия» виступає за принцип академічної свободи; П. Струве 
у передмові до книги О. Георгієвського «Краткий очерк правительственных мер и предна-
чертаний против студенческих беспорядков» роздумує про порушення прав людини в уні-
верситетах, утиснення прав викладачів і студентів; В. Вернадський у статті «Про 
професорський з’їзд» пише про важливість створення “Асоціації для досягнення академіч-
ної свободи й покращення умов академічного життя”. 

Дослідження уможливило констатувати великий інтерес до «університетського пи-
тання» на межі ХІХ – ХХ століть. Зауважимо, що означена проблема має зв’язок з концепту-
альною «ідеєю університету», яку потрактовуємо як об’єднання всього комплексу знань і 
уявлень про університет: мети, завдань, принципів, структури, функцій, внутрішніх і зов-
нішніх відносин, місця й ролі в суспільстві на певному конкретно-історичному етапі. 

Ключові слова: університет; університетське питання; автономія; академічні сво­
боди; ідея університету; статут. 

Постановка проблеми в загальному вигляді. Як зазначає Н. Левицька, “для 80-х рр. ХІХ ст. характерна лік-
відація університетської колегіальності, повне підпорядкування університетів владі” (Левицька). Так, за нормами 
статуту 1884 р. передбачалося обмеження автономії, некомпетентне втручання чиновників у діяльність навчаль-
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ного закладу та керування ним. Така ситуація спричинила невдоволення багатьох прогресивних викладачів, які 
виступили за відновлення автономії й академічних свобод (В. Вернадський, П. Виноградов, В. Гер’є, М. Зелинський, 
К. Кавелін, О. Кізеветтер, В. Ключевський, П. Новгородцев, М. Пирогов, Д. Самоквасов, І. Сеченов, М. Стороженко, 
К. Тімірязєв, Є. Трубецькой, С. Трубецькой, М. Умов, А. Фамінцин, П. Фортунатов, О. Чупров, О. Шахматов, О. Шварц 
та ін.). Однією з основних ідей, яку пропагували науковці, постає ідея автономного незалежного університету. У 
записці десяти московських професорів, поданій у 1899 р. на розгляд міністра народної освіти й підписаній В. Вер-
надським, П. Виноградовим, М. Зелинським, І. Сеченовим, М. Стороженком, К. Тімірязєвим, М. Умовим, П. Форту-
натовим, О. Чупровим, О. Шварцом, йшлося про принизливу роль викладачів, яким статутом 1884 р. відведено 
формальну роль чиновників. Основна ідея документа – необхідність університетської автономії. 

Аналіз основних досліджень і публікацій. Проведений комплексний і системний ретроаналіз про-
блеми розвитку вітчизняних університетів у ХІХ ст. – на початку ХХ ст. дав можливість виокремити такі цільові 
напрями розробленості проблеми: загальнопедагогічний, управлінсько-педагогічний, філософсько-педаго-
гічний, регулювально-правовий, освітньо-кваліметричний. Зокрема, в наукових здобутках вітчизняних і за-
рубіжних учених загальнопедагогічного напряму розкрито динаміку розвитку вітчизняної університетської 
освіти, становлення ідеї університету (А. Аврус, Д. Багалій, Р. Еймонтова, Л. Зеленська, О. Кірдан, Л. Корж-
Усенко, М. Ярмаченко та ін.); певну увагу приділено особливостям самоуправління й академічним свободам 
(В. Вернадський, О. Воробйова, Н. Дем’яненко, С. Калашнікова, В. Луговий, К. Тімірязєв та ін.), висвітлено тео-
ретичні і практичні аспекти процесу розвитку автономії у вітчизняних і зарубіжних закладах вищої освіти 
(В. Єлютін, Д. Коржов, Н. Левицька, О. Радул, С. Сірополко, М. Суворов, С. Трубецькой та ін.). 

До регулювально-правового напряму зараховуємо праці з питань нормативної регламентації діяль-
ності університетів досліджуваного періоду (Е. Днепров, Е. Писарева, С. Посохов, В. Томсінов та ін.), з пра-
вового регулювання функціонування університетів у період дії різних статутів (В. Іконников, М. Кармазін, 
Ю. Конюшенко, С. Куліш, М. Любимов, М. Муравйов, М. Пирогов та ін.). 

Мета статті – висвітлити роль і місце університетського питання в дослідницькому полі вітчизняних 
професорів на межі ХІХ – ХХ століть. 

Виклад основного матеріалу дослідження. Статут 1884 р. перетворив університети з вільних за-
кладів у “напіввільні”. Прикро, але після прийняття реакційного статуту різко падає авторитет викладача, 
молодь більше не сприймає їх як своїх наставників, не довіряє слову, зрідка відвідує заняття. Занепад про-
фесорської корпорації детермінований кількома причинами. 

По-перше, регулятивний документ відчинив двері вишу всім, хто хотів навчати, не акцентуючи увагу 
на компетентності викладача, тобто це міг бути “будь-хто з вулиці, аби лише він мав ступінь магістра чи 
доктора”. Це не могло не позначитися на рівні викладу матеріалу, тому студент і втрачав поступово інтерес 
до занять, спорадично з’являвся на лекціях, лише до іспиту готував необхідну кількість конспектів. 

По-друге, викладачів не задовольняло їхнє матеріальне становище. Мало хто обирав кар’єру професора, 
якщо в іншій галузі (технічній, військовій, юридичній тощо) міг швидко досягти блискучих результатів й 
одержати гідну грошову винагороду. Тож часто звання університетського професора шукали люди, які втра-
тили віру у все, озлоблені, з черствим серцем, для них отримання цього звання було справжнім скарбом. 
Траплялися також претенденти на посаду викладача, що мали поверхневі знання. 

Подібний стан освіти потребував певних змін. С. Чир’єв пропонує здійснити реформу вищої освіти, яка 
б полягала в розмежуванні університету на заклад, де б займалися лише чистою наукою (Universitas Litter-
arum Rossica), та інститути, що реалізовували б практичні освітні цілі. Це дало б змогу посилити науковий 
потенціал імперії, підготувати справжніх фахівців для викладацької діяльності. 

Такий Університет наук розподілявся б на підрозділи (факультети) за різними галузями: а) історико-
філологічний; б) фізико-математичний; в) юридичний; г) медичний; ґ) східних мов; д) мистецький (Чирьев, 
2011, с. 430). Очолювала установу особа з імператорської сім’ї. Кожен факультет обирає з-поміж своїх членів 
шляхом голосування декана, якого затверджує на цій посаді на три роки президент університету. Цей за-
клад є повністю вільним від впливу владних структур, цензура не зачіпає працівників наукового центру, 
вони користуються необмеженою свободою слова, мають змогу презентувати всі свої наукові винаходи. 

Розв’язанню наукових проблем слугує також солідне матеріальне забезпечення установи. Тут діють 
бібліотеки, лабораторії, кабінети, наявні кошти для організації наукових екскурсій, придбання нових книг, 
обладнання, колекцій тощо. 

Обов’язкових лекцій тут немає, але члени Університету наук, якщо забажають, можуть проводити спе-
ціальні публічні лекції в приміщенні закладу. На перші лекції дозволяється приходити лише особам з від-
повідною вищою освітою, на другі – всім, хто хоче почерпнути для себе цікаву інформацію. 

Лише Імператорському Університету наук належало б виняткове право присуджувати наукові ступені 
магістра чи доктора. Для отримання ступеня магістра потрібно було скласти усний іспит (за спеціальністю) 
і захистити наукову друковану працю, а для отримання ступеня доктора вже слід мати ступінь магістра і 
публічно захистити другу друковану працю. 
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Університет наук також присуджував ступені спеціаліста: юриста, філолога, математика, техніка тощо. Так сту-
пінь міг отримати той, хто успішно закінчив відповідний інститут і склав іспит перед комісією Університету наук. 

Усі ж наявні університети повинні бути реорганізовані в інститути відповідно до назв їхніх факульте-
тів, наприклад, Інститут фізико-математичний, історико-філологічний, юридичний та ін. Студенти інсти-
тутів зобов’язані відвідувати лекції і практичні заняття, двічі на рік (у грудні і травні) складати іспити. 
Директора інституту призначає міністр, професорів обирає Університет наук, а затверджує міністр народної 
освіти. Студенти закінчують інститут зі званням кандидата. 

Такий розподіл вишів С. Чир’єв запропонував з тією метою, аби члени нових університетів могли ґрун-
товно займатися наукою, а професори інститутів повністю присвятили себе викладацькій діяльності. Уче-
ний у своїй розвідці (Чирьев, 2011) пропагує також автономію всіх новостворених закладів, при цьому 
відстоює гласність у всіх справах, особливо тих, що стосуються кадрової політики. Дослідник не вважає по-
вернення до статуту 1863 р. як до найбільш демократичного виходом із критичної ситуації, оскільки і під 
час дії цього документа траплялися порушення порядку студентами. Варто встановити врешті-решт такі 
правила, щоб молодь насамперед навчалася, а після здобуття освіти займалася б політикою, а не навпаки. 

На межі ХІХ – ХХ ст. домінували переконання ліберально-буржуазної професури (П. Струве, М. Бердяєв, 
С. Трубецькой та ін.). Практичне втілення інтересу науковців до вищої освіти відображено в численних пуб-
лікаціях. Це було ідейною опозицією самодержавству. За університетську автономію виступали О. Посников, 
В. Соболевський, О. Чупров на шпальтах легальної газети “Русские ведомости” (Щетинина, 1995, с. 167). Свої 
погляди висвітлював також К. Тімірязєв, автор збірника статей “Наука и демократия”, де йшлося, зокрема, 
про реформування системи вищої освіти на принципах автономії й академічних свобод (Тимирязев, 1920). У 
1902 р. за кордоном (у м. Штутгарт) надруковано брошуру “Материалы по университетскому вопросу”, що 
містила найсуттєвіші думки з книги О. Георгієвського “Краткий очерк правительственных мер и предначер-
таний против студенческих беспорядков” (останньої у світі залишилося лише 9 примірників, решту знищено). 
У передмові, автор якої П. Струве, йдеться про те, що результатом діяльності бюрократичної системи є пору-
шення елементарних прав людини, проекти виправних закладів для норовливих студентів і гімназистів, 
складність вступу до університетів для бідних громадян, чистка від непотрібних “елементів”, постановка на 
перше місце університетського карцеру як виховного інструменту, розширення прав інспекторів, утиснення 
прав викладачів тощо (Брошюра «Материалы по университетскому вопросу». С предисловием Петра Струве). 

 

Рисунок 1. Брошюра “Материалы по университетскому вопросу”. 
С предисловием Петра Струве. Издание редакции “Освобождение”, 1902 г 
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28 квітня 1901 р. з Міністерства народної освіти надіслано звернення до рад університетів із закликом 
висловити пропозиції щодо реформування вишів. В. Вернадський 29 липня 1901 р. підготував відповідь 
міністру, у записці йшлося про необхідність відновлення автономії, зразком мав бути статут 1804 р., який 
пропагував найвільнішу форму самоуправління. Принцип автономії, за словами корифея вітчизняної науки, 
вималював традиції університетського життя – це і тиша кабінетів, і наукова діяльність, і постійне праг-
нення до вдосконалення, забезпечення суспільних потреб. 

Статут 1884 р. варто переглянути, ввести колегіальність в управління, виборність ректора, проректора, 
деканів, викладачів. Статут 1863 р. В. Вернадський трактує як часткове втілення ідеалу автономної діяль-
ності закладу вищої освіти. Корифей вітчизняної науки виділяв такі вияви автономії: 1) незалежність про-
фесорської спільноти, виборність, право розпоряджатися фінансами; 2) обмеження влади попечителя; 
3) наглядає за студентами лише університет; 4) зменшення плати за лекції, вільне відвідування занять; 5) са-
мостійне проведення вступної кампанії; 6) визнання студентського самоврядування (Самоквасов, 1901). 

У статті “Про професорський з’їзд”, опублікованій у газеті “Наші дні” в 1904 р., Володимир Іванович 
пише про необхідність створення “Асоціації для досягнення академічної свободи й покращення умов ака-
демічного життя”. Учасниками асоціації могли бути професори, приват-доценти, викладачі, асистенти, ла-
боранти; передбачався з’їзд представників територіальних органів асоціації, до початку якого потрібно 
зібрати інформацію про репресивне ставлення адміністрації до студентів. Питання для обговорення на 
з’їзді – студентські заворушення, організації й професорський суд. Правильне розв’язання окреслених про-
блем можливе лише за повної автономії (Постановления профессорского совещания в Москве 12 и 13 января 
1905 г.). Студентами мають опікуватися ради університетів, категорично заборонялися інститут кураторів 
і комісії з влаштування студентських організацій, дозволялися сходки, якщо вони не порушували нормаль-
ного перебігу академічного життя. Діяльність професорського суду є можливою лише тоді, коли адмініс-
трація не змінюватиме судових рішень. У тому ж році порушено питання про автономію в тих радах, де 
можна сподіватися на успіх у цьому питанні (Проект устава профессорской ассоциации). 

Д. Самоквасов, аналізуючи проект студентських організацій, зазначив, що такі об’єднання приносити-
муть користь лише за умови панування автономії у стінах вишу (Самоквасов, 1901). 

Загалом сучасні дослідники (Кірдан, 2017) виділяють два опозиційні погляди на реформування вишів: 
1) консервативні викладачі й чиновники основною функцією професорів вважали передачу знань студен-
там; 2) прогресивні діячі наголошували на нерозривному зв’язку навчання, наукової діяльності та вихо-
вання молоді. Отже, питання університетської науки постійно турбувало ліберально налаштованих 
професорів. 

20 січня 1905 р. викладачі (342 вчені) підготували особливий документ “Записка о нуждах просвеще-
ния”. У записці, опублікованій у журналі “Вестник Европы”, йшлося про те, що: “Наука може розвиватися 
лише там, де вона вільна, де вона відмежована від стороннього втручання” (Заявление профессоров и пре-
подавателей высших школ, с. 908). Однак наприкінці ХІХ ст. наука зазнавала постійних утисків через дер-
жавний устрій країни. Прогресивні викладачі розуміли це і були налаштовані проти влади. Криза вищої 
школи як складник загальнодержавної посилювалася відкриттями видатних вітчизняних учених (О. Бут-
лерова, Д. Менделєєва, І. Мечникова, І. Павлова, І. Сеченова та ін.). Так, Д. Менделєєв указував на тісний 
зв’язок між науковими досягненнями й рівнем розвитку держави. Самоосвіта як важливий складник науки 
стала суспільною традицією Російської імперії, чому слугували популярні публічні лекції, друкована про-
дукція. Звісно, не можна применшувати і внесок професорів у цей процес, адже вони були основною силою, 
яка займалася науковою та просвітницькою діяльністю. Саме ними зініційовано організацію наукових то-
вариств. Такі об’єднання з’являлися не тільки в містах, де функціонували університети, а й там, де не було 
вищих навчальних закладів, що вказувало на значний інтерес до науки місцевої інтелігенції. 

Проте, незважаючи на зростання ролі науки в Російській імперії, значні наукові досягнення вітчизня-
них учених, становище професорів, яких фактично усунули від управління вищими навчальними закладами 
за статутом 1884 р., було невтішним. Багато з них зазнали переслідувань, морального насилля. В. Вернад-
ський наголошував на неспокійному житті професорів у країні (наявність поліцейського нагляду, пока-
рання за необережно сказане слово тощо). Саме долі видатних учених (М. Ковалевський, Д. Менделєєв, 
І. Мечников, О. Міллер, С. Муромцев, О. Посников, В. Семевський, О. Столєтов та ін.) спонукали В. Вернад-
ського висловити пропозицію про створення Академічного союзу на з’їзді професорів 25–28 березня 1905 р. 
Його ідею підтримали інші науковці, тож було ухвалено статут Академічного союзу, мета його – реоргані-
зація діяльності вищих навчальних закладів на засадах “академічної свободи й автономії”, самостійності в 
управлінні й виборності ректора чи директора (Лейкина-Свирская, 1981, с. 110). З-поміж 1544 членів союзу 
112 були з Харкова, 111 – з Києва і 72 – з Одеси, що становить сумарно 19 % від загальної кількості присут-
ніх. 

Університетське питання – тема дискусій професорів на межі ХІХ – ХХ ст. Ліберальні викладачі цікави-
лися університетами, їхнім управлінням, студентством, пропагували ідею автономії та академічних свобод. 
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Так, відомою є записка А. Фамінцина, у якій ішлося про те, що студентство вважають прошарком суспіль-
ства, який активно реагує на будь-які зміни, лише свобода дій береже молодь від шкідливого впливу. Про-
фесора Санкт-Петербурзького університету підтримали викладачі Новоросійського університету 
(Щетинина, 1995, с. 149–150). Саме ліберальні викладачі влаштовували різні благодійні заходи з метою ма-
теріальної підтримки студентів – літературно-музичні вечори, читання лекцій. Консервативні ж визнавали 
тільки освітню функцію університету, а викладача вважали чиновником, який займається лише читанням 
лекцій та приймає іспити. 

Наприкінці ХІХ – на початку ХХ ст. владою розроблявся проект про те, щоб урегулювати кількість сту-
дентів в університетах. Спостерігалося збільшення вихованців у Московському, Санкт-Петербурзькому й 
Київському і зменшення у провінційних університетах. В імперії функціонували 9 університетів на 125 млн. 
жителів; порівняємо: у європейських країнах університетів було від 1 на 430 тис. жителів до 1 на 5,6 
млн. жителів, тоді як у Російській імперії 1 на 13,9 млн. жителів (Население университетов. Проект урегу-
лирования числа учащихся по университетам). Пропозицією було вирівняти кількість студентів в універ-
ситетах країни, набрати більше студентів. Кількість вищих навчальних закладів у країні в 1914 р. сягає 105 
(Лейкина-Свирская, 1981, с. 11), університетів же в 1917 р. налічувалося 12 (Ляхович, & Рёвушкин, 1998, 
с. 78). 

О. Ляхович і П. Ферлюдін наводять дані про кількість студентів у вітчизняних університетах (Ляхович, 
1998, с. 247), де помітною є тенденція до збільшення осіб, що вирішили здобути вищу освіту. Це можна по-
яснити значним зростанням кількості навчальних закладів, що на належному рівні готували до вступу в 
університети (таблиця 1). 

Таблиця 1 
Кількість студентів у Харківському, Київському й Новоросійському університетах 

 
Однак, зважаючи на те, що випускний іспит був обов’язковим лише для претендентів на звання кан-

дидата, помітною стала різниця між кількістю студентів і тих, хто успішно закінчив навчання. Так, у 1860 р. 
загальна кількість студентів у Харківському університеті становила 533 особи, а випускників – 21, у Київ-
ському це співвідношення представлено так: 1049 до 54 (Терещенко, 2002). У суспільстві формується думка, 
що достатньо лише одного року навчання в університеті, щоб вважатися освіченою людиною. Тобто певною 
мірою зростання чисельності студентів зумовлене не об’єктивною потребою населення у знаннях, а прес-
тижністю університетської освіти. 

Висновки з даного дослідження і перспективи подальших розвідок. Отже, варто констатувати 
значний інтерес вітчизняної професури досліджуваного періоду до «університетського питання». Були як 
прихильники, так і противники прогресивних змін в університетах. Важливими в дослідницькому полі пе-
дагогічної науки є численні публікації з окресленої проблематики. Предметом подальших наукових пошуків 
може бути трансформація ідеї університету в сучасних умовах. 
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Zaiavlenie professorov i prepodavatelei vysshikh shkol [Statement of professors and teachers of higher schools]. (1905). Bulletin 

of Europe, 2, 907-909 [in Russian]. 

UNIVERSITY ISSUE IN THE RESEARCH FIELD OF DOMESTIC PROFESSORS AT THE BORDER OF THE XIX ­ XX CENTURIES 
It is natural for scientists, public figures, university professors and other higher education institutions, trustees of educa-

tional districts, ministers of public education, statesmen, etc. to show interest in the so-called “university issue” in the conditions 
of formation and development of domestic university education in the XIX – the early XX century. Particularly heated discussions 
on this problem arise at the turn of the nineteenth and twentieth centuries, when the activities of universities were regulated 
by the reactionary statute of 1884. Many well-known progressives (V. Vernadskyi, M. Pyrohov, I. Sechenov, K. Timiriaziev, Ye. Tru-
betskoi, S. Trubetskoi, P. Fortunatov, O. Shvarts and others) advocated the expansion of university rights, and the idea of an au-
tonomous independent university became key. 

The position of supporters of the independence of universities was manifested in the relevant appeals. Thus, in 1899, ten 
professors submitted a note to the Minister of Education, which referred to the humiliating role of teachers, defined by regula-
tions. In 1905, 342 scholars prepared for publication in the journal “Herald of Europe” a special document “Note on the needs 
of education”, which spoke about the progress of scientific progress through the efforts of domestic scientists and the inappro-
priate attitude of the authorities to such achievements. 

Numerous publications show interest in the university issue. For example, O. Posnikov, V. Sobolevskyi, O. Chuprov substantiate 
the effectiveness of university autonomy in the columns of the periodical “Russian Gazette”. K. Timiriaziev in his own collection of 
articles “Science and Democracy” advocates the principle of academic freedom. P. Struve in the preface to O. Heorhiievskyi’s book 
“A Brief Essay on Government Measures and Predictions Against Student Riots” reflects on human rights violations in universities, 
the oppression of the rights of teachers and students. V. Vernadskyi writes in the article “On the Professorial Congress” about the 
importance of creating an “Association for Achieving Academic Freedom and Improving the Conditions of Academic Life”. 

The study made it possible to state a great interest in the “university question” at the turn of the XIX–XX centuries. Note 
that this problem is related to the conceptual “idea of the university”, which is interpreted as a combination of the whole set of 
knowledge and ideas about the university: goals, objectives, principles, structure, functions, internal and external relations, 
place and role in society at a certain specific historical stage. 

Key words: university; university issue; autonomy; academic freedoms; the idea of the university; charter. 
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БІОГРАФІЧНИЙ МЕТОД В ІСТОРИКО­ПЕДАГОГІЧНОМУ 
ДОСЛІДЖЕННІ: СУТНІСТЬ, ПРИНЦИП, СПЕЦИФІКА 

У статті проаналізовано роль і значення біографічного методу як провідного інстру-
менту вивчення творчої біографії особистості в історії педагогіки. Зазначено, що, як науко-
вий метод осягнення індивідуальності, біографічний метод набуває все більшої 
популярності, поширюючи дослідницький потенціал на всю систему гуманітарного знання, 

– філософію, історію, соціологію, психологію, історію педагогіки та ін. науки. Узагальнено 
особливості біографічного методу в історико-педагогічному дослідженні, проаналізовано 
сукупність наукових принципів пізнання, які забезпечують його ефективну реалізацію 
(принцип історизму, системності, наукової об’єктивності, відсутності догматизму, опори на 
історичні джерела).

Автором зазначено, що, незважаючи на зростання кількісного масиву історико-педа-
гогічних біографічних розвідок, залишається важливою їх якість і прогресивність для 
науки, що може бути зреалізовано через: а) пріоритет вивчення генезису і трансформу-
вання феноменів науки, адекватний пошук у минулому витоків сучасних проблем; б) ме-
тодологічно грамотне застосування біографічного методу з усією сукупністю його ідей і 
принципів, правил і прийомів; в) дотримання органічної єдності трьох проекцій – «ретрос-
пективного осмислення минулого, об’єктивної оцінки сучасного, чіткого й усвідомленого 
прогнозування майбутнього»; г) розкриття істинного історико-педагогічного процесу з 
усіма його хибами і недоліками, з аналізом досягнень і помилок персоналій; д) володіння 
дослідником високою науковою кваліфікацією, педагогічним світоглядом, широкою еру-
дицією та етикою, досвідом критичного аналізу джерел, знанням закономірностей перебігу 
історико-педагогічного процесу тощо.  

Ключові слова: педагогічна персоналія; біографічний метод біографія; принципи піз­
нання; специфіка біографічного методу; історико­педагогічне дослідження. 

Постановка проблеми в загальному вигляді. «Історія науки має критично складатися кожним науковим 
поколінням, і не тільки тому, що змінюються запаси наших знань про минуле, відкриваються нові прийоми 
відновлення колишнього. Ні! Необхідно знов науково переробляти історію науки, знов уходити в минуле, ос-
кільки завдяки розвитку сучасного знання у минулому одержує значення одне і втрачає інше. Кожне покоління 
наукових дослідників знаходить в історії науки відбиття наукових течій свого часу. Рухаючись уперед, наука 
не лише створює нове, але і неминуче переоцінює старе, пережите» (Вернадский, 1922, с. 112). Ці слова видат-
ного вченого підтверджують думку про те, що саме в науці в різних аспектах цілісності простежується міцний 
зв’язок «минулого-сучасного-майбутнього». Саме тому історико-педагогічні персонологічні дослідження сьо-
годні є одним із найпопулярніших напрямів наукових пошуків, в яких рефлексія минулого здійснюється через 
вивчення унікальної і неповторної історії життя і діяльності людини, яка, з одного боку, є творцем історії, з ін-
шого, – її носієм. У цьому зв’язку, біографічний метод, як провідний інструмент вивчення творчої біографії осо-
бистості в історико-педагогічних розвідках, потребує згадування і детального розгляду.  

Аналіз основних досліджень і публікацій. На сьогодні коло питань, досліджуваних вітчизняними 
істориками педагогіки досить широке і різноаспектне: це і зародження, становлення, розвиток педагогічної 
думки України; це і вивчення творчої спадщини відомих / не дуже відомих педагогів, учених, освітніх діячів 
та її вплив на освітні реалії ХХІ століття; це і нові інтерпретації ідей і поглядів педагогічних персоналій ми-
нулого з урахуванням специфіки сьогодення; це і дослідження загальних концептуальних засад історико-
педагогічної науки, її понятійно-термінологічного апарату, розробка інноваційних методологічних 
стратегій історико-педагогічного дослідження; це і наукові розвідки з методології дослідження педагогічної 
персоналії тощо. У цьому контексті називаємо цілу плеяду відомих і знаних істориків педагогіки України – М. Ан-
тонця, Л. Березівську, М. Богуславського, Л. Ваховського, Н. Гупана, Н. Дічек, М. Євтуха, В. Майбороду, Н. По-
бірченко, Н. Сейко, М. Стельмаховича, О. Сухомлинську та ін. 

Серед фундаментальних методологічних праць, присвячених проблемі дослідження біографічного ме-
тоду, виділяємо: «Биография ученого как науковедческая проблема» (М. Ярошевський, 1974), «Биографи-
ческий метод в психологии и смежных науках» (Н. Логінова, 1975), «Основания биографистики» 
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(О. Валєвський, 1993), «Биографический метод» (В. Фукс-Хайнрітц, 1993), «Біографічна традиція та наукова 
біографія в історії і сучасності України (В. Чишко, 1996), «Биографический метод в исследованиях» 
(І. Дев’ятко, 1998), «Биография: силуэт на фоне Humanities (Методология анализа в социогуманитарном 
знании)» (І. Голубович, 2008), «Биографический метод в социальной педагогике и социальной работе» 
(Г. Соловйов, 2009), «Біографічний підхід в історико-філософському пізнанні» (В. Менжулін, 2010), «Био-
графика. Введение в науку и обозрение источников биографических сведений о деятелях России 1801–
1917 годов» (І. Петровська, 2010), «Биографический метод в социологии» (О. Рождественська, 2012) та ін. 

Мета статті полягає в аналітичному осмисленні  біографічного методу як провідного інструменту ви-
вчення творчої біографії особистості в історії педагогіки; у дослідженні його специфіки та характеристиці 
сукупності наукових принципів пізнання, які забезпечують ефективну реалізацію методу. 

Виклад основного матеріалу дослідження. У науковий обіг термін «біографічний метод» було уве-
дено у ХІХ ст. французьким поетом і критиком Ш. Сент-Бевом, який вивчення особистості у контексті її жит-
тєвого шляху пропонував здійснювати через упорядковане дослідження її внутрішнього світу, аналіз 
побутових і соціальних обставин, родинні зв’язки, властивості психіки, особливості душевного стану. У пе-
рекладі з грецької біографія – це життєпис (bios – «життя» и grapho – «пишу»). В одному із тлумачних слов-
ників біографія розуміється як опис найбільш значущих фактів життя і діяльності будь-якої людини в 
хронологічному порядку (Кузнецов, 2000, с. 57). Щодо власне появи і витоків цього феномену красномов-
ними стануть слова дослідника біографістики С. Лі, який зазначав: «Біографія виникла на початку людства, 
для того, щоб задовольнити найдавніший інстинкт – меморіальний. Люди прагнуть передати нащадкам 
памʼять про тих, хто характером і справами виділявся із загальної маси, хто захопив увагу сучасників і зда-
тен також викликати зацікавленість майбутніх поколінь» (Lee, 1918, с. 10). 

Зважаючи на етимологію поняття «біографія», задача біографа – максимально повно і точно описати, 
зафіксувати найбільш знакові факти життя і діяльності персоналії з метою розкриття її внутрішнього світу 
і відтворення картини суспільного життя тієї епохи, в якій вона жила і діяла. Проте в історичних розвідках 
виокремлюють ще один підхід до вивчення біографії – пояснення. Дослідження, виконане в руслі цієї па-
радигми зорієнтоване на виявлення логіки фактів і подій, встановлення причинно-наслідкових зв’язків, 
об’єднання всіх фрагментів життя персоналії в єдиний ланцюг «історії життя людини». З-поміж сутнісних 
ознак біографічного пояснення історик О. Валевський виділяє: 1) дослідник має справу з подіями, які вже 
здійснилися, де дії об’єктивних причин і суб’єктивних мотивів для самого персонажа в момент вчинення 
дії були злиті воєдино; 2) поведінка індивідуальної людини більш індетермінована, ніж поведінка соціаль-
ної групи, класу, покоління; 3) біографічне пояснення неповторно, оскільки його неможливо виконати на 
основі регламентованих методичних рекомендацій і обов’язкових умов, яким має слідувати бідь-який біо-
граф (Валевский, 1993, с. 39). 

Як науковий метод осягнення індивідуальності, біографічний метод набуває сьогодні все більшої по-
пулярності, поширюючи дослідницький потенціал на всю систему гуманітарного знання – філософію, іс-
торію, соціологію, психологію, історію педагогіки та ін. науки. В структурі філософії теоретичні основи 
біографії розроблено німецьким істориком культури В. Дільтеєм, який убачав основною задачею біографа 
«побачити людину sub specie aeterni так само, як він сам відчуває себе в моменти, коли все навколо стає 
для нього покровом, шатами і посередником божества і він відчуває, що близький до неба, немов до якої-
небудь частці землі» (Дильтей, 1987, с. 134-135). В руслі філософського усвідомлення ролі біографічного 
методу цікавою видається типологія філософських біографій, запропонована Е. Соловйовим: а) життя мис-
лителя як лабораторія думки, як процес становлення і розвитку ідей; б) подвижництво мислителя і його 
боротьба за суспільне визнання нової світоглядної концепції; в) життя мислителя як першого соціально 
значущого впровадження його ідеї; г) життя як здійснення мислителем особистісного синтезу різних форм 
духовної діяльності (Соловьев, 1991, с. 124). 

В структурі історичного знання місце і роль біографії людини також стала предметом широкого обго-
ворення науковців. Історик О. Клібанов підкреслює, що основним питанням історичної біографії є усвідом-
лення того, як історія відбивається в конкретній постаті і як ця постать відбивається в історії. Вчена 
Н. Пірумова задачу біографа убачає в об’єктивній реконструкції життя і діяльності персоналії на основі до-
мінування пояснення над суб’єктивною оцінкою (Соловйов, 2018, с. 66). Як важливий напрям історичної 
науки сьогодні активно розвивається «персональна історія», фокусом дослідження якої стає історія життя 
людини, з її унікальністю, неповторністю, самобутністю. В типології історичних біографій дослідник Л. Ре-
піна викоремлює такі її типи: а) «модальна біографія» – застосування біографії в якості статистичних даних 
в рамках соціологічних досліджень чи соціальної антропології; б) «контекстуальна біографія», де головним 
аспектом дослідження стає атмосфера та історичні реалії конкретної епохи, в якій жила і діяла персоналія; 
в) третій тип біографії характеризує життя персоналії на межі норм або порушень поширених форм пове-
дінки; г) «герменевтична біографія», яка зорієнтовує дослідника на розуміння життя людини, особливостей 
її характеру, душевного і психічного стану, мотивів поведінки, намірів тощо (Репина, 1999, с. 7-13). 
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В ареалі психологічної науки біографічний метод займає своє окремішнє місце, надаючи можливість 
дослідникові не лише вивчити людину в її цілісності і розвитку, але й розкрити таємниці її внутрішнього 
світу, дослідити всі нюанси руху душі. Психолог Б. Ананьєв сутність біографічного методу розкриває через 
усвідомлення його як способу збирання та аналізу даних про життєвий шлях людини (як особистості, так 
і як суб’єкта діяльності). Учений запропонував цікаві дослідницькі стратегії вивчення людини – онтогене-
тику (вивчення онтогенезу, еволюції індивіда) і генетичну персоналістику (дослідження життєвого шляху 
людини) (Ананьев, 1980). Важливі біографічні дослідження в галузі психології свого часу проводили М. Риб-
ніков, М. Рубінштейн, І. Соловьйов та ін.  

Свою особливість біографічний метод має і в соціології, фокусуючи увагу на вимірі та оцінці історії життя 
людини, пов’язаного із її безпосереднім соціальним оточенням і середовищем з позицій тих, хто це життя про-
жив. Важливим моментом для біографа в цьому контексті стає вивчення уявлення людини про своє життя та 
її місце в соціальній реальності; дослідження суб’єктивного ставлення людини до соціуму, який формує її сві-
домість, погляди, переконання; зˈясування механізмів, подій і фактів, які спричинили становлення і розвиток 
особистості, та забезпечили подальше формування людської долі. Уперше наукове обґрунтування біографіч-
ного методу було здійснено представниками Чиказької соціологічної школи У. Томасом та Ф. Знанецьким. Учені 
пропонували розглядати соціальні процеси на підставі взаємодії розуму людини і її середовища, уважали, що, 
дослідження траєкторії життєвого шляху особистості допоможе узагальнити різні соціальні групи. 

Розглядаючи роль біографічного методу в історико-педагогічній науці, звертаємося до фундаменталь-
них теоретико-методологічних засад української історії педагогіки, обґрунтованих О. Сухомлинською. На 
тлі відсутності єдиного підходу до визначення предметного поля історії педагогіки, вчена виділяє, як ок-
ремий її предмет, творчу біографію педагога («персоналії»). За твердженням О. Сухомлинської, «звернення 
до творчої біографії є і традицією, й інновацією, бо збагачує й урізноманітнює наші уявлення про історико-
педагогічний процес, сприяє його новому прочитанню, а також відкриває нові грані, новий зміст, нові цін-
ності цього процесу як важливі складові науковго дискурсу» (Сухомлинська, 2003, с. 37). 

У цьому світлі сформувалася відповідна модель реконструкції національної педагогічної думки, яка 
включає: 1) опис життєдіяльності педагога; 2) власний особистісний підхід до розгляду педагогічного про-
цесу (моральний, етичний зміст творчості); 3) предметний підхід (включеність або не включеність у того-
часний педагогічній процес); 4) ідейно-соціальні, культурницькі засади (розмаїття зв’язків з епохою, міра 
й сила їх впливів на педагогічні погляди) (Сухомлинська, 2003, с. 43). Важливим інструментом дослідження 
в цій моделі стає біографічний метод, визначений в історії педагогіки, як «спосіб опрацювання, аналізу дже-
рел, за якого біографія, особистість педагога виступає, з одного боку, визначальним фактором його твор-
чості, а з іншого – віддзеркалює епоху або ж є її творцем» (Сухомлинська, 2003, с. 44). Погоджуємося із 
наведеним визначенням і підкреслюємо, що, біографічний метод, як інструмент цілісного дослідження пе-
дагогічної персоналії, дозволяє через синтез «індивідуально-неповторного» і «загальносуспільного», через 
єдність «особистого» і «публічного» представити наукову біографію в її багатоаспектності і контекстності 
як «об’ємну» реконструкцію педагогічної персоналії; максимально об’єктивно і точно дослідити погляди, 
переконання, ідеї педагога, які є рушійними силами загального процесу розвитку педагогіки. 

Ефективна реалізація дослідницького потенціалу біографічного методу в історико-педагогічних розвід-
ках можлива за умов застосування сукупності наукових принципів пізнання. Зупинимося на цьому доклад-
ніше. Однією із найважливіших вимог до історико-педагогічного дослідження і, зокрема, персонологічних 
розвідок є дотримання фундаментального принципу історизму, який є одним із основних і визначальних у 
побудові методології науки. Особлива його роль в історико-біографічних розвідках полягає в тому, що, на тлі 
усвідомлення дослідником унікальності кожної епохи і динаміки розвитку будь-якого явища, принцип істо-
ризму забезпечує можливість: а) встановлення причин, обставин, витоків, чинників, передумов, які форму-
вали світогляд і педагогічне кредо діяча, визначали його професійну діяльність і спонукали до певних учинків, 
упливали на розвиток світосприйняття і професіогенезу; б) виявлення етапів розвитку педагогічних ідей і 
діяльності особистості у певній динаміці та часовій послідовності, обґрунтування еволюції і трансформування 
ідей, поглядів, переконань; в) здійснення наукової оцінки творчого внеску педагога, встановлення значення 
і наслідків його впливу на сферу діяльності; г) виокремлення прогностичних тенденцій подальшого розвитку 
ідей, теорій, концепцій; д) розкриття шляхів актуалізації педагогічної спадщини, окреслення напрямів вико-
ристання прогресивного досвіду в контексті сучасних освітніх реалій тощо. 

Варто зазначити, що інколи трапляються порушення принципу історизму, в результаті прагнення до-
слідника занадто «актуалізувати» спадщину того чи іншого педагога, «подати історію як пряме підтвер-
дження чи аргумент сьогоднішньої теорії та практики» (Сухомлинська, 2003, с. 40). Через що проводяться 
неправомірні паралелі між минулим і сьогоденням, ігнорується історичний зміст і враховується лише зов-
нішня схожість термінів, понять, висловлювань педагогів минулого при поясненні освітніх реалій сього-
дення, здійснюється підміна одних понять і фактів іншими, відбувається приписування педагогам 
неіснуючих ідей та поглядів. В результаті дослідження втрачає свою науковість і цінність. 
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Із принципом історизму міцно пов’язаний загальнонауковий принцип системності, додержання якого 
в історико-біографічних розвідках є обов’язковим. Використання принципу передбачає розгляд будь-якого 
історико-педагогічного явища чи факту у їх співвіднесенні, встановленні між ними взаємозв’язків і залеж-
ностей. В руслі цієї логіки, застосування принципу системності передбачає: а) розгляд педагогічних систем 
минулого в системі конкретних суспільно-політичних та ідеологічних відносин; б) дослідження історико-
педагогічних фактів і явищ в контексті існуючих на той час освітніх систем і традицій; в) надання пріори-
тету аналізу і поясненню над формальним описом; г) вивчення ідей, поглядів, переконань педагогічних 
персоналій в межах їх цілісних освітніх концепцій, теорій, парадигм. Недотримання принципу системності 
створює загрозу ізольованості і «відірваності» дослідження від реальної історії. 

В єдності із попередніми принципами розглядаємо принцип наукової об’єктивності, який вимагає 
сприйняття історико-педагогічних явищ і фактів в їх істинному існуванні і справжньому змісті, в їх розма-
їтті і суперечливості, в єдності негативного і позитивного. У зв’язку із цим, застосування принципу об’єк-
тивності до історико-педагогічних біографічних розвідок, насамперед, дає можливість: а) виявити в кожній 
епосі як прогресивне, перспективне, так і регресивне, консервативне, рутинне; б) встановити об’єктивну 
картину життєдіяльності персоналії, виокремлюючи реальні і хибні дані; в) реально оцінити значення пев-
них історичних, педагогічних подій для особи, що спонукали її до перемог, відкриттів, успіхів, або, навпаки, 
– спричинили низку поразок, творчих невдач, криз; з’ясувати ставлення до них; г) проаналізувати досяг-
нення і помилки педагога, схарактеризувати позитивні та негативні впливи на становлення і розвиток 
його світоглядних, педагогічних поглядів, переконань, ідей; д) виявити спільноту однодумців, прибічників 
й, водночас, встановити «опонентське коло» педагога із критикою його ідей, теорій, концепцій тощо. 

Відмітимо, що в реалізації цього принципу в історико-педагогічних дослідженнях персоналій не за-
вжди вдається досягти абсолютної об’єктивності. Це пов’язано, насамперед, із особою дослідника, його пе-
дагогічними поглядами, внутрішнім духовним світом, методологічною культурою, який здійснює 
трактування тих чи інших історико-педагогічних подій  крізь призму власного досвіду і світосприйняття. 
Тож при реконструкції окремих аспектів життєдіяльності особи (духовний, психологічний, емоційний стан), 
як зазначає О. Сухомлинська, «біограф може вдаватися до інтуїтивного осягнення, домислу, дослідницьких 
гіпотез та оцінок» (Сухомлинська, 2003, с. 44). Порушення використання принципу об’єктивності призво-
дить до фальсифікації дослідження і його неправдивості.  

Принцип відсутності догматизму уважаємо наступним, який вартує належної уваги і згадування. Він 
знаходиться у прямому і тісному зв’язку із попередніми принципами і за своєю специфікою вимагає від до-
слідника критичності до абсолютних істин, прогресивності поглядів, домінування «істини над упевне-
ністю» (А. Конт-Спонвіль). В історико-біографічних педагогічних розвідках використання принципу 
передбачає: а) об’єктивне дослідження процесуальної істини, рух від фактів, реальності до ідей; б) непри-
пустимість приписування особі догм-постулатів, створення непогрішних авторитетів, «сліпого» слідування 
їм; в) обов’язкове врахування особливостей досліджуваного простору і часу при сприйнятті, оцінці й усві-
домленні історико-педагогічних реалій; г) опір на доказовість і логіку; д) прагнення усебічно і неуперед-
жено дослідити процес, незалежно від інтелектуальних традиції дослідника, його смаків і уподобань, 
позитивного чи негативного ставлення до того або іншого історичного факту, явища, персоналії тощо. Не-
дотримання цього принципу призводить до відкидання цінних ідей і беззаперечних надбань минулого. 

Зосереджуючись на специфіці біографічного методу як способу аналізу джерел, важливою засадою, 
що забезпечує його ефективну реалізацію, уважаємо принцип опору на історичні джерела. Сутність при-
нципу полягає в пошуку потрібної інформації про минуле із джерел історії, які виступають цінним і часто 
єдиним носієм інформації, адже дослідник позбавлений змоги бути безпосереднім учасником тих або інших 
історичних подій. В історико-біографічному дослідженні педагогічної персоналії цей підхід, насамперед, 
передбачає: а) пошук максимальної сукупності достовірних прямих і суміжних джерел, їх глибинний по-
рівняльний аналіз, вивчення, систематизацію і класифікацію; б) використання наукової біографії як піз-
навального і цінного джерела історії; в) застосування найширшої кількості біографічних джерел – 
щоденників, автобіографій, мемуарів, приватних листів, спогадів, інтерв’ю тощо. 

Варто зазначити, що на сьогодні не існує однозначного й уніфікованого підходу до пріоритетності вико-
ристання тих або інших джерел дослідження біографії – первинних, які є початковим, оригінальним джерелом 
інформації і засвідчують явище, факт безпосереднім учасником, свідком історичних подій; чи вторинних, які 
є матеріалом, отриманим із першоджерел, і несуть інтерпретаційний характер, які пов’язані із коментарями, 
аналізом і критикою. В. Фукс-Хайнрітц наполягає на важливості першочергового застосування першоджерел, 
зокрема усних оповідей про життя конкретної людини (Фукс-Хайнритц, 1993, с. 12); Н. Дензін, як пріоритетні 
джерела, розглядає вторинні, документальні – автобіографії, біографії, некрологи та ін. (Дензін, 1989, с.7), 
І. Дев’ятко акцентує увагу на важливості і цінності як первинних, так і вторинних джерел (Девятко, 1998, с. 
48). З-поміж первинних джерел науковець виділяє: усну чи письмову оповідь, інтерв’ю, опитування та ін.; з-
поміж вторинних: мемуари, листи, офіційні документи, особисті листи, приватні записи, публічні та приватні 
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архівні матеріали, щоденники, записи розмов, чернетки і нотатки праць, плани роботи та ін. Кожен дослідник 
обирає свій підхід залежно від предметного поля наукових пошуків, доступності джерел, їх кількості, способів 
використання і класифікації; важливо – уникати їх абсолютизації і, як справедливо, свого часу зазначав істо-
рик М. Блок, усвідомлювати, що джерелом для історика є все, що вказує на присутність людини в історичному 
процесі (Блок, 1970, с. 80). При роботі із джерельною базою, безперечно, не можна ігнорувати і методами ана-
лізу джерел, зокрема методом вивчення різнопланових історико-педагогічних джерел, методом історіогра-
фічного аналізу, методом історичної критики біографічних масивів та ін. 

Загалом питання джерельного забезпечення історико-педагогічних розвідок вартує окремої найсе-
рйознішої уваги і найретельнішого вивчення, адже недооцінка джерельної бази, її поверхневий і некорек-
тний аналіз призводить до суб’єктивізації дослідження та його недостовірності.  

Перелік принципів історико-науковго пізнання, безумовно, можна продовжувати. Принцип єдності, 
конкретності, всебічності, синтезу історичного та логічного, соціально-історичної детермінації педагогічної 
дійсності, історіографічної традиції та інші потребують належного згадування і уваги. Кожен із них є важ-
ливим у побудові методології дослідження в цілому і реалізації біографічного методу зокрема. 

Підсумовуючи зазначене, узагальнимо особливості біографічного методу в історико-педагогічному 
дослідженні персоналії. Серед них виділяємо: 

наявність потужного дослідницького потенціалу та відповідного інструментарію для «одухотво-•
рення» історико-педагогічного процесу, доповнення його живим змістом, трансформування із абстрактного 
і формалізованого на діалогічний і персоніфікований; 

ключовий фокус уваги на глибині і таємниці внутрішнього світу людини, її унікальності і духовності, •
динаміці життя на тлі суспільних подій та історичної епохи, у певному просторі і часі («синтез індивіду-
ально-неповторного і загальносуспільного», єдність «особистого» і «публічного»);  

спрямованість на реконструкцію фактів життя персоналії, історичної, розгорнутої в часі, перспективи •
подій, в якій педагог-дослідник мимоволі стає істориком;  

прагнення до максимально «об’ємної» реконструкції життєдіяльності педагога, до різнобічного і ці-•
лісного охоплення життя у множині факторів, що визначають його рух і направленість;  

суб’єктивність, можливість врахування дослідником особистих поглядів і переконань, власної інтелек-•
туальної традиції при вивченні історії людського життя, висунення власних гіпотез, інтерпретацій, оцінок; 

здатність до розвитку, невичерпності, збагачення новими ідеями та принципами, прийомами і пра-•
вилами залежно від нових засад і тенденцій розвитку гуманітарних наук в Україні та світі; 

опір на історичне джерело як важливий засіб забезпечення достовірності та повноти реалізації біо-•
графічного методу. 

Висновки дослідження і перспективи подальших розвідок. На завершення хотілося б зазначити, 
що, незважаючи на зростання кількісного масиву історико-педагогічних біографічних розвідок, залиша-
ється важливою їх якість і прогресивність для науки, що може бути зреалізовано через: а) пріоритет ви-
вчення генезису і трансформування феноменів науки, адекватний пошук у минулому витоків сучасних 
проблем; б) методологічно грамотне застосування біографічного методу з усією сукупністю його ідей і при-
нципів, правил і прийомів; в) дотримання органічної єдності трьох проекцій – «ретроспективного осмис-
лення минулого, об’єктивної оцінки сучасного, чіткого й усвідомленого прогнозування майбутнього»; 
г) розкриття істинного історико-педагогічного процесу з усіма його хибами і недоліками, з аналізом до-
сягнень і помилок персоналій; д) володіння дослідником високою науковою кваліфікацією, педагогічним 
світоглядом, широкою ерудицією та етикою, досвідом критичного аналізу джерел, знанням закономірнос-
тей перебігу історико-педагогічного процесу тощо.  

Перспективи наукових пошуків у майбутньому доцільно спрямувати як на подальшу розробку мето-
дологічних засад біографічного методу в історико-педагогічній науці, так і на пошук інноваційних мето-
дологічних стратегій історико-педагогічного дослідження. 
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OLENA ILCHENKO 
BIOGRAPHICAL METHOD IN HISTORICAL AND PEDAGOGICAL RESEARCH: ESSENCE, PRINCIPLE, SPECIFICITY 
The article examines the role and importance of the biographical method as a key tool for studying the creative biography 

of a person in the history of pedagogy. It is recognised that, as a scientific method of perceiving identity, the biographical method 
has been gaining more and more popularity, by extending the investigative potential to the whole system of humanitarian know-
ledge – philosophy, history, sociology, psychology, history of pedagogy and other sciences.  

The article summarises the features of the biographical method in historical and pedagogical research, analyses the scien-
tific principles of knowledge that ensure the effective implementation of the investigative potential of the biographical method 
(the principle of historicism, systematism, scientific objectivity, absence of dogmatism, reliance on historical sources).  

The author noted that despite the growing number of historical and pedagogical biographies, their quality and progressi-
veness for science is still important, which is possible under the conditions of: a) priority of studying the genesis and transfor-
mation of scientific phenomena, adequately searching for the sources of contemporary problems in the past; b) methodologically 
sound application of the biographical method with the totality of its ideas and principles, rules and techniques; c) clear mainte-
nance of the organic integrity of the three projections – “retrospective assessment of the past, an objective appraisal of the pre-
sent, and a clear and informed foresight of the future”; d) revealing the true essence of the historical and pedagogical process 
with all its strengths and weaknesses, with an analysis of individual accomplishments and failures; e) the researcher having a 
high scientific qualification, pedagogical outlook, broad observation and ethics, experience in critical analysis of the literature, 
knowledge of the historical and pedagogical process, etc. 

Key words: pedagogical personality; biographical method; biography; principles of recognition; specificity of the biographical 
method; historical and pedagogical research.
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ПРАВОСЛАВНІ МОНАСТИРІ УКРАЇНИ — ОСЕРЕДКИ 
ОСВІТИ І ПІДГОТОВКИ ЖІНОЦТВА ДО ДУХОВНО­
МОРАЛЬНОГО ВИХОВАННЯ ДІТЕЙ (ХІХ – ПОЧ. ХХ СТ.) 

У статті розкриті й проаналізовані провідні тенденції підготовки жінок до духовно­
морального виховання дітей означеної доби, розкрита основна мета, процес зміст та завдання 
підготовки. Висвітлено при яких монастирях України того часу  існували жіночі заклади освіти де 
готували дівчат до духовно­морального виховання дітей. 

Ключові слова: православні монастирі; жіночі заклади освіти; духовно-моральне ви-
ховання; жіноцтво; релігійність. 

Актуальність. Актуальність дослідження полягає в тому, що звернення до історичного досвіду жіно-
чих православних монастирів України у підготовці жінок до духовно-морального виховання дітей у (ХІХ –
поч. ХХ ст.) сприяє розумінню важливості духовності, моральності, виховання як фундаментальних 
ціннісно-смислових категорій педагогіки, прагненню зберегти «природні риси і характеристики» жінки 
бути матір’ю, дружиною, берегинею сімейного затишку, популяризації здобутків та розширенню і впро-
вадження наукової інформації в сучасний освітній процес. Саме система монастирського виховання жінки 
стала механізмом саморегуляції християнської культури, оскільки сприяла досягненню цілісності христи-
янського світу. В монастирях здійснювалося «окультурене» відтворення людини – як власне творця і вод-
ночас «продукту творчості» християнської культури. Там вихованка вчилася відчувати й усвідомлювати 
себе як частину цілого – частину, що містить у собі це ціле. Монастир, будучи хранителем основних хрис-
тиянських цінностей, сприяв збереженню цих цінностей і, відповідно, досягненню стабільності суспільства 
загалом. Дана проблематика може бути використана для розширення змісту підручників, навчальних і на-
вчально-методичних посібників з історії української педагогіки, спеціальної освіти, соціальної педагогіки, 
довідкових та енциклопедично-біографічних видань, історичного краєзнавства, тощо. 

Аналіз останніх досліджень і публікацій. На нашу думку визначаємо, що достатній потенціал щодо ви-
світлення проблем освіти і виховання дівчат в духовних навчальних закладах становлять праці В. Аcкоченcь-
кого, єп. Арсенія (Денисова), М. Петрова та ін., Розкриття особливостей та суті осввтньо-виховної діяльності 
жіночих монастирів займалися Ф. Благовидов, П. Знаменський, С. Миропольський та ін. Щодо вивчення стано-
вища жіночої духовної освіти в Україні працювали єп. Макарій (Булгаков), І. Кочетов, О. Малов, архієп. Д. Бог-
дашевський, М. Краснов, А. Преображенський та ін. На сучасному етапі досить грунтовно цим питанням 
цікавилися М. Євтух, митр. Филип (Осадченко), В. Пащенко, І. Петренко, О. Сухомлинська, Т. Тхоржевська та ін. 

Мета статті – схарактеризувати важливість православних монастирів як духовних осередків у форму-
ванні морально-етичних норм в процесі підготовки жіноцтва, проаналізувати проблематику освіти та вихо-
вання в цих закладах для застосування досвіду християнської моралі і етики в сучасному освітньому процесі. 

Виклад основного матеріалу дослідження. Історичний екскурс нам чітко вказує, що упродовж сто-
літь центрами духовної просвіти, культури та виховання були православні монастирі. У ХІХ – на початку 
ХХ ст. при монастирях України іде стрімкий розвиток навчальних закладів для дівчат переважно духов-
ного стану. Першими такими закладами стали: училище для дівчат-сиріт духовного стану при Одеському 
Михайло-Архангельському монастирі (1844 р) та духовне училище для дівчат духовного звання при Ле-
бединському Миколаївському монастирі (1859 р.). На той час монастирські заклади освіти розділялися 
на дві категорії. До першої категорії відносилися заклади, що знаходилися під «покровительством» імпе-
ратриці Марії, до другої – училища, які були в підпорядкуванні Святійшому Синоду, під управлінням єпар-
хіальних преосвященних та опікою місцевого духовенства і настоятельки монастиря. Ці заклади просвіти 
різнилися цілями, організацією внутрішнього розпорядку, навчальними планами і програмами, становим 
складом, правами посадовців і матеріальним забезпеченням, але мету мали спільну: дати дівчатам вихо-
вання, яке відповідало б їхньому призначенню: з одного боку, виступати в ролі дружини, а з іншого – стати 
освіченою матір’ю, яка виховає своїх дітей в духовно-моральному середовищі та господинею дому. Зав-
дяки «Статуту жіночих єпархіальних училищ» 1868 р., випускниці отримували звання «Домашня вчи-
телька», саме це давало їм право на педагогічну діяльність.  
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Важливо наголосити, що перші монастирські жіночі духовні заклади освіти планувались як трикласні – з 
дворічним курсом кожного класу. До кола обов’язкових навчальних дисциплін, які мали вивчати дівчата, вхо-
дили: Закон Божий (короткий катехізис і священна історія), церковний спів, читання, слов’янська і російська 
мови, коротка граматика, арифметика (до «потрійного правила»), коротка російська історія та географія, на-
вчання рукоділлю та веденню домашнього господарства (Устав женских учебных заведений, 1884, с. 250). Крім 
того, рекомендувалися при цих освітніх закладах: садки, грядки, утримувати худобу та птицю, знайомити ви-
хованок з правилами догляду за дітьми та хворими, а також давати знання про властивості лікарських рослин.  

У зв’язку з прийняттям «Статуту жіночих єпархіальних училищ» 1868 р., в них було встановлено шес-
тирічний термін навчання та дозволено, за окрему плату, приймати дівчат із сімей інших станів, зокрема 
й селянства. За вартістю навчання поміж інших закладів освіти, монастирські жіночі училища були одними 
з найдешевших. Перелік навчальних дисциплін значно розширився і до складу обов’язкових предметів 
було введено педагогіку, дидактику та педагогічну практику при зразкових школах (Устав епархиальных 
училищ, 1868, С 120-137). 

Навчальні плани і програми жіночих навчальних закладів при монастирях мали яскраве релігійне за-
барвлення, що виявлялося в домінуванні «духовних» предметів (Закон Божий, церковнослов’янська гра-
мота, церковний спів) над дисциплінами математично-природничого циклу, у вузько утилітарній 
спрямованості всього навчального курсу. Представники духовенства були переконані, що виховання в цих 
закладах освіти повинно мати сімейний характер. Тому вони вважали за небажане влаштовувати в них 
публічні та приватні іспити, і пропонували тільки після закінчення навчального року проводити річні ек-
замени. Виділяючи найістотніше в статутах цих навчальних закладів, слід зазначити, що основою всього 
виховання був розвиток в ученицях релігійного почуття, над чим працювали законовчитель, священик 
училищної церкви та духівник. Починаючи й закінчуючи день молитвою, звикаючи подумки звітуватися 
перед Богом за все зроблене впродовж дня, дівчата під надійним керівництвом наставників міцніли в своїй 
релігійності та вкарбовували в пам’ять і повсякденний побут правила та навички життя тільки в христи-
янській вірі та любові. Необхідною ланкою у вихованні «істинних дочок Церкви» виступала церковна 
служба, сповнена урочистості та побожності, в якій участь вихованок була обов’язковою. Законовчитель 
розкривав дівчаткам глибокий смисл співів, псалмів і символічне значення священних дій. 

Передавання знань ніколи не було справою абстрактною, відстороненою від розвитку навичок бла-
гочестя і виховання християнських чеснот. Формування цілісної, цнотливої, моральної особистості було 
найголовнішим завданням православної освіти. На думку С. Миропольського, відомого педагога другої 
половини XIX ст., видатного ідеолога і практика, єдино правильні засоби для духовно-морального вихо-
вання дають тільки релігія і церква. Вчити Закону Божому означає вчити живій вірі, і ця наука, її викла-
дання нерозривно пов’язані з церквою, з храмом, де діти, беручи участь у читанні та церковному співі, 
звикають жити церковним життям та розуміти, відчувати глибину і красу церковного обряду; тільки там 
викладання Закону Божого набуває бажаної повноти (Миропольский, 1890, с. 19).  

Головним завданням монастирського навчального закладу було у вихованні серця та волі, яка має 
прагнути до добра. Життя душі визначається серцем і сконцентроване в ньому, а воля, спрямована до добра 
і керована совістю, служить основою морального характеру людини. Добре виховання свідчить про успішне 
навчання. В основі монастирської школи лежить розвиток людської особистості. Вихованки повинні вихо-
дити зі школи не лише зі знаннями, а й мати розвинений розум, пробуджену допитливість, навик і любов 
до праці, задатки здорового, чесного характеру, любов до правдивості, повагу до людської особистості як 
такої, прагнення до самоосвіти, вміння свідомо підкорятися вимогам дисципліни, тобто вони повинні за-
своїти Закон Божий головою і серцем (Миропольский, 1887, с. 4). 

В основу взаємин учителя й учениць у жіночих монастирських закладах освіти були покладені сто-
сунки Ісуса Христа з апостолами: «З того дізнаються всі, що ви мої учні, коли любов матимете між собою» 
(Біблія, 1988). Однією з важливих і, напевно, головною особливістю виховання в цих навчальних закладах 
було те, що воно здійснювалось безпосередньо в жіночих монастирях, де сам дух, суть, обстановка, суво-
рість, постійна молитва, праця і живий приклад створювали міцний підмурівок для формування з дівча-
ток істинних християнок, звиклих до строгого виконання всіх звичаїв та обрядів православної церкви і 
ґрунтовно наставлених у вченні віри, а також досвідчених і надзвичайно працелюбних домогосподинь, 
дружин та матерів, здатних цілковито віддаватися виконанню свого багатогранного родинного обов’язку, 
готових вдовольнитися якнайскромнішим існуванням та покірно присвятити все життя чесним трудам і 
клопотам на користь ближніх. Стосовно монастирських вихованок були вжиті усі заходи для досягнення 
особливих цілей, внаслідок чого вони дуже відрізнялися від учениць світських навчальних закладів, ді-
яльність яких мала дещо інші цілі. Так, приміром, «щодня постійно дві вихованки, по черзі, чергували по 
господарству під керівництвом наглядачки; вони збивали масло, готували м’який сир, готували їжу, на-
кривали і прибирали столи, пекли хліб; мили срібло та посуд; на кухні чистили зелень і виконували інші 
господарські роботи по своїх силах. Усе літо працювали на грядці. Щодня займалися рукоділлям, шили бі-
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лизну, сукні, священицький одяг…, в’язали панчохи і рукавички, прали білизну, прасували і складали її, 
виготовляли різні церковні прикраси…» (Чубов, Ф. 127, Спр. 27, c. 78). Наведена цитата свідчить про те, 
що монастирські вихованки, отримуючи освіту при обителі, дійсно привчалися там до виконання всіх 
обов’язків працелюбної господині дому та берегині родинного вогнища. 

На міцній основі повсякденного монастирського життя вихованкам духовних закладів освіти гли-
боко в серце закладалися високі духовно-моральні якості, формовані почуттям любові до Бога, Церкви 
та ближнього, міцно засвоєними правилами християнської моралі й усвідомленням морального 
обов’язку щодо себе та інших людей. Спостерігаючи життя обителі зсередини та посильно залучаючись 
до нього, дівчата привчалися чітко й обов’язково дотримуватися всіх звичаїв, правил, приписів та по-
стів, установлених Православною Церквою і, звісно, були присутніми і брали участь в усіх святкових 
богослужіннях. На першому місці стояло виконання християнського обов’язку бувати на сповіді та свя-
тому Причасті, дотримуватися постів, строго виконувати обітниці й робити справи християнського ми-
лосердя. Діти привчалися до святого Таїнства, готуючи себе до нього в дні говіння. Учениці шкіл 
виконували цей обов’язок двічі на рік. Все це сприяло тому, що поступово дитина придбавала постійний 
добрий настрій, послух Церкві, християнську мужність і твердість у виконанні обов’язку. Не лише на 
взірцях «книжкових» святих, житія яких вони вивчали на заняттях, а й на живому прикладі монастир-
ських черниць та схимниць, котрі поруч із ними проводили всі свої дні в праці, пильнуваннях і постах, 
дівчата переконувалися, що виконання церковних заповідей веде до досконалості, до утвердження в 
людині благочестя. 

З боку жіночих монастирів вживалися всі заходи й докладалося максимум зусиль для досягнення 
виховної мети. Наведені приклади засвідчують, що за встановленим порядком виховання, в монастир-
ських закладах освіти, за його духом і спрямованістю ці навчальні заклади дуже різнилися від світських 
– жіночих шкіл, пансіонів та інститутів. Якщо в звичайних школах дидактичні цілі ставилися над вихов-
ними, то в монастирських – навпаки: «Тут навчання потрібне для виховання…, у дівчат мало розвиватися 
духовно-моральне почуття, душевна «благоналаштованість», здоровий настрій серця…» (О христианском 
воспитании, Ф. 160, Дис. 906, с 56). У жіночих монастирських закладах освіти виховання та навчання дітей 
реалізовувалося на основі взаємозв’язку духовного і морального розвитку особистості – так, щоб сума 
знань та вмінь, отриманих під час навчання, була врівноваженою та відповідала духовно-моральному по-
тенціалу, отриманому в ході виховання [Церковная школа, 1887-1888]. Над цим працювали як на поза-
класних заходах, так і безпосередньо на заняттях, на уроках релігійного та морального циклів: Закону 
Божого, церковного читання та співу.  

Отримавши таку освіту та духовно-моральне виховання, випускниці впроваджували свої знання як 
в сім’ї, при вихованні власних дітей «бо тільки освічена дружина здатна морально підтримати свого чо-
ловіка, тільки добре вихована матір спроможна прищепити дітям благородні манери та звички…» (Ло-
тоцький, 2010, с. 78), так і в своїй майбутній педагогічній та просвітницькій діяльності на вчительських 
посадах чи в ролі домашньої вчительки. 

У ході наукових пошуків нами досліджено, що на початку ХХ ст. на території тогочасної України, при 
41 офіційно зареєстрованому жіночому монастирі існували заклади освіти для дівчат. Це: училища дівчат 
духовного звання при Лебединському Миколаївському монастирі (Черкаська обл., р. з. 1859), Введенському 
монастирі (Чернігів, р. з. 1863), Свято-Троїцькому Браїлівському монастирі (Вінницька обл., р. з. 1844), ін.; 
єпархіальні училища при Золотоніському Красногірському Іоанно-Богословському монастирі (Черкаська 
обл., р. з. 1874), Велико-Будищанському Свято-Троїцькому (Преображенському) монастирі (Полтавська обл., 
р. з. 1891), Ладинському Покровському монастирі (Чернігівська обл., р. з. 1890), ін.; училища для безпри­
тульних і бідних дівчат при Тихвинському монастирі (м. Дніпро, р. з. 1866), Любарському Свято-Георгіїв-
ському монастирі (Житомирська обл., р. з. 1890), Немирівському Миколаївському монастирі (Вінницька 
обл., р. з. 1860), ін.; 3­х річні училища при Флорівському монастирі (Київ, р. з. 1870), Чигиринському Троїць-
кому монастирі (Черкаська обл., р. з. 1874), Спасо-Преображенському Ржищівському монастирі (Київська 
обл., р. з. 1870), ін.; церковно­учительські зразкові школи при Корецькому Воскресенському монастирі (Рів-
ненська обл., р. з. 1900), Козельщанському Різдво-Богородичному монастирі (Полтавська обл., р. з. 1891), 
ін.; церковно­приходські школи при Покровському монастирі (м. Київ, р. з. 1899), Барському Покровському 
монастирі (Вінницька обл., р. з. 1884), Введенському монастирі (Київ, р. з. 1901), ін.; школи­притулки при 
Старобільському Скорбященському монастирі (Луганська обл., р. з. 1905), Михайло-Архангельському мо-
настирі (Одеса, р. з. 1844), ін.; школи грамоти при Свято-Знаменському монастирі (Дніпропетровська обл., 
р. з. 1903), Олежківському Успенському монастирі (Херсонська обл., р. з. 1897), ін. 

Завдяки натхненню і сподвижництву настоятельок, законовчителів, викладачів та монахинь,  випус-
книці монастирських закладів освіти мали авторитет у суспільстві, були високоморальними вчительками, 
а головне були гарними дружинами, домашніми господинями, освіченими жінками і матерями підготов-
леними до духовно-морального виховання дітей. 
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FAZAN TATIANA 
ORTHODOX MONASTERIES OF UKRAINE ­ CENTERS OF EDUCATION AND PREPARATION OF WOMEN FOR SPIRITUAL 
AND MORAL EDUCATION OF CHILDREN (XIX ­ EARLY XX CENTURY) 
The article reveals and analyzes the leading trends in the preparation of women for the spiritual and moral education of 

children of this period, reveals the main purpose, process, content and objectives of training. It is highlighted at which monas-
teries of Ukraine at that time there were women’s educational institutions where girls were prepared for the spiritual and moral 
upbringing of children. The historical digression clearly shows us that for centuries the centers of spiritual education, culture 
and education were Orthodox monasteries. In the XIX - early XX centuries. at the monasteries of Ukraine there is a rapid deve-
lopment of educational institutions for girls, mostly of spiritual condition. The first such institutions were: a school for orphans 
of the clergy at the Odessa Michael the Archangel Monastery (1844) and a theological school for girls of the clergy at the Lebe-
dinsky Nikolaev Monastery (1859). At that time, monastic educational institutions were divided into two categories. The first 
category included institutions under the “patronage” of the Empress Mary, the second - schools that were subordinate to the 
Holy Synod, under the management of the diocesan elders and the care of local clergy and the abbess of the monastery.These 
educational institutions differed in goals, organization of internal regulations, curricula, staff, rights of officials and material 
support, but had a common goal: to give girls an education that would meet their purpose: on the one hand, to act as a wife, and 
with another is to become an educated mother who raises her children in a spiritual and moral environment and a housewife. 
Thanks to the “Statute of Women’s Diocesan Schools” of 1868, graduates received the title of “Home Teacher”, which gave them 
the right to teach. 

It is important to emphasize that the first monastic women’s theological educational institutions were planned as three-class - 
with a two-year course of each class. The compulsory subjects that the girls were to study included: the Law of God (short catechism 
and sacred history), church singing, reading, Slavic and Russian languages, short grammar, arithmetic (up to the “triple rule”), short 
Russian history and geography, teaching needlework and housekeeping. The main task of the monastery school was to educate the 
heart and will, which should strive for good. The life of the soul is determined by the heart and concentrated in it, and the will, di-
rected to good and guided by conscience, is the basis of the moral character of man. Good upbringing indicates successful learning. 

Key words: Orthodox monasteries; women’s educational institutions; spiritual and moral education; femininity; religiosity. 
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ТЕОРЕТИЧНІ ЗАСАДИ ВИХОВАННЯ І  ОСВІТИ В 
НІМЕЧЧИНІ В 1933­1945 РР. 

Виявлено, що освіті і вихованню націонал-соціалісти приділяли чималу увагу, став-
лячи перед цими сферами конкретні завдання: поширення і підтримка нового світогляду. 
Упродовж декількох років обличчя німецької освіти було докорінно змінене: вона стала 
слугувати єдиній меті – вихованню фанатиків, не здатних до критичного сприйняття ре-
альності, що їх оточує. Концептуальні побудови освіти і виховання в Третьому рейху не від-
різнялися ані оригінальністю мислення, яке поступилося свободою через 
заідеологізованість, ані сумлінністю педагогічного розуму. 

Встановлено, що освіта в Третьому рейху, на думку А. Гітлера, не повинна була зводи-
тися до занять у задушливих навчальних класах: її потрібно було, відповідно до певних ві-
кових груп, доповнити спартанським, політичним і військовим навчанням. 

Здійснено аналіз процесу централізації системи освіти Третього рейху. У 1933 р. були 
прийняті урядові постанови про початок нацифікації всієї освітньої системи країни від по-
чаткової школи до університетів. Першими практичними кроками в реалізації цього курсу 
стали ухвалені у травні 1934 р. декрети про створення імперського міністерства науки, ви-
ховання та народної освіти на чолі з Бернгардом Рустом, та заміну децентралізованої сис-
теми освітнього керування на централізовану. 

Встановлено, що шкільні підручники були перероблені в расистському та антисеміт-
ському дусі. Відповідно до ідеологічних вимог змінився характер викладання окремих пред-
метів, зокрема географії. Так, шкільні навчальні мапи були замінені з географічних на 
«геополітичні» з метою навіяти молоді, що державні кордони повинні постійно змінюватися, 
залежно від розвитку потреби Німеччини в «життєвому просторі». З’явилися й нові, необхідні 
для підготовки молоді для здійснення агресивних планів нацистів, предмети. Окрім військової 
справи, з 1934–1935 навчального року було введено дисципліну «орієнтування на місцевості». 

Охарактеризовано мережу позашкільних нацистських дитячих та молодіжних орга-
нізацій: «Пімпфе», «Юнгфольк», «Гітлерюгенд», «Юнгмедхен», «Бунд дойчер медхен». 

Доведено, що за 12 років існування Третього рейху стався катастрофічний занепад 
всієї системи освіти, коли її розпочали підганяти під стандарти нацистської диктатури. «Ре-
форми», проведені нацистським керівництвом в системі освіти в Німеччині, мали катас-
трофічні наслідки. Зокрема, відбулося різке зниження рівня інтелектуальної та професійної 
підготовленості учнів; система, яка раніше користувалася загальною повагою завдяки 
якості та обсягу знань, гідності та обґрунтованості, перетворилася на додаток до нацист-
ського міністерству пропаганди; з року в рік рівень підготовки учнів стрімко падав на всіх 
етапах – від початкової школи до університетів. 

Ключові слова: система освіти; школа; нацизм; фюрер; Націонал­соціалістична ро­
бітнича партія Німеччини; школи Адольфа Гітлера; «Майн Кампф»; «Пімпфе»; «Юнгфольк»; 
«Гітлерюгенд»; «Юнгмедхен»; «Бунд дойчер медхен». 

Постановка проблеми в загальному вигляді. Режим націонал-соціалістів у Німеччині поставив 
європейську цивілізацію на край прірви. Як нацистам вдалося прийти до влади в цивілізованій країні і 
яким був спосіб життя за правління НСДАП – ці питання актуальні до сьогодні, особливо для тих, кому 
не довелося особисто зіткнутися з нацизмом і жити за нацистського режиму. 

Освіті і вихованню націонал-соціалісти приділяли чималу увагу, ставлячи перед цими сферами конк-
ретні завдання: поширення і підтримка світогляду, в дусі якого відбувалося будівництво «тисячолітнього 
рейху». Надзвичайно жорсткою була уніфікація та стандартизація цих галузей: буквально упродовж декількох 
років змінили обличчя німецької освіти, яка стала слугувати єдиній меті – вихованню фанатиків, не здатних 
до критичного сприйняття реальності, що їх оточує. Не даремно молоді та її вихованню ідеологи Третього 
рейху відводили вирішальну роль в усіх перетвореннях і здебільшого призначали молодих людей на ключові 
пости у державних органах. Більшості так званих alte Kampfer («старих бійців») було не старші 30 років. 
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Концептуальні побудови освіти і виховання, як і усе створене на замовлення тоталітарної «вихов-
ної держави», не відрізнялися ані оригінальністю мислення, яке поступилося свободою через заідеоло-
гізованість, ані сумлінністю педагогічного розуму. Педагоги, які з позицій сьогодення будуть розглядати 
погляди ідеологів націонал-соціалізму, будуть здивовані відсутністю в них дидактичної проблематики. 

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Проблематика освіти і виховання в Третьому рейху є 
продовженням розкриття діалектики просвітництва і формування тоталітарного характеру, започатко-
ваного представниками Франкфуртської школи Т. Адорно, М. Горкгаймером, Е. Фроммом та іншими. Роз-
криттю походження і природи тоталітаризму присвячено чимало досліджень у філософській, історичній 
і політологічній культурологічній спадщині ІІ половини ХХ ст. Передусім варто виокремити праці Г. Ан-
дерса, Г. Арендт, Ю. Габермаса, Р. Дарендорфа, К. Поппера та ін. Останніми роками пожвавився інтерес до 
цієї проблематики у філософсько-антропологічній, культурологічній та філософсько-педагогічній пло-
щині (Г. Гізеке А. Кошорке, В. Мартинкевіч, П. Слотердайк та ін.). 

Серед вітчизняних дослідників, які активно займаються дослідженням окресленої проблеми, виок-
ремлюємо М. Бабіну, В. Броннікова, О. Давлєтова, Б. Дем’яненко, Р. Еванса, І. Женіна, В. Левіна, М. Култаєву 
та ін. Так, російська дослідниця М. Бабіна аналізує вищу освіту в Німеччині у 1933–1945 рр. як інструмент 
політичної боротьби та ствердження влади Націонал-соціалістичної робітничої партії Німеччини. 

Вітчизняний політолог Б. Дем’яненко порівнює функціонування систем освіти в міжвоєнних СРСР 
та Німеччині, відзначаючи однаковість завдань, які ставилися тоталітарними режимами перед освітою 
під час її модернізації. Політизація реформування вищої освіти в Німеччині у 1933–1945 рр. розглядається 
також у роботах В. Броннікова, І. Женіна, В. Левіна та ін. 

Доктор філософських наук, професор, член-кореспондент НАПН України, завідувач кафедри філо-
софії Харківського національного педагогічного університету імені Г. С. Сковороди, Президент Україн-
ського товариства філософії освіти М. Култаєва детально розглядає витоки, політико-ідеологічні 
контексти та концептуальні конструкти освіти і виховання в Третьому рейху. 

Мета статті – висвітлити теоретичні засади виховання і освіти в Німеччині у 1933–1945 рр., зок-
рема думки ідеологів Третього рейху про шкільну освіту та виховання молоді і процес формування на-
ціонал-соціалістичної педагогіки. 

Виклад основного матеріалу дослідження. З перших днів приходу до влади Гітлер розпочав 
здійснювати свою програму, відповідно до якої Німеччина повинна була досягти нової величі. Її здійс-
нення передбачало два етапи. На першому етапі ставилося завдання згуртувати німців у народну спіль-
ність. Для цього необхідно було подолати класові, конфесійні та політичні суперечності, очистити 
арійську расу від «чужої крові», уніфікувати державне керівництво, створити сильну вертикаль влади, 
яка б спиралася на принцип особистого керівництва державою, економікою, суспільним життям. Лише 
виконавши цю внутрішню роботу, можна було розраховувати на успіх на другому етапі – у зовнішній екс-
пансії. Розв’язанням завдань першого етапу нацистський режим займався здебільшого до 1936 р., після 
чого почалася тотальна підготовка до війни. Це пояснює той факт, що основні трансформації у системі 
освіти Німеччини за нацистського режиму відбулися у 1933–1936 рр. (Чернуха, 2015). 

Освіта в Третьому рейху, як уявляв її собі Гітлер, не повинна була зводитися до занять у задушливих 
навчальних класах: її потрібно було, відповідно до певних вікових груп, доповнити спартанським, полі-
тичним і військовим навчанням. Вона повинна була досягати своєї вершини не в університетах або тех-
нічних вузах, де навчалася незначна кількість німецької молоді, а у процесі примусового відбування 
трудової, а потім і військової повинності. 

У 1933 р. були прийняті урядові постанови про початок нацифікації всієї освітньої системи країни від 
початкової школи до університетів. Першими практичними кроками в реалізації цього курсу стали ухвалені 
у травні 1934 р. декрети про створення імперського міністерства науки, виховання та народної освіти на 
чолі з Бернгардом Рустом, та заміну децентралізованої системи освітнього керування на централізовану. 

Початок політики уніфікації був ознаменований прийняттям Закону «Про злиття земель з Рейхом», 
що означало ліквідацію федерального устрою. Управління системою освіти увійшло до компетенції імпер-
ського Міністерства науки, виховання і народної освіти. Очоливши Міністерство освіти 30 квітня 1934 р., 
Б. Руст безперервно залишався на посаді до 30 квітня 1945 р., зарекомендувавши себе послідовним та енер-
гійним виконавцем ідей та політики режиму в галузі, тому входив до складу всіх нацистських урядів. У добу 
Веймарської республіки Б. Руст був звільнений з посади шкільного вчителя через активну пропагандист-
ську діяльність і психічні відхилення, що в очах А. Гітлера було швидше гарною характеристикою, ніж 
вадою. Ще на початку своєї роботи Б. Руст чітко визначив головне завдання: «Система освіти має вихову-
вати фізично здорових і етнічно свідомих німців у дусі націонал-соціалізму» (Гукасова, 2010). Для цього, 
на думку нацистського керівництва, на всіх рівнях необхідно було провести кадрові чистки, кардинально 
змінити зміст навчальних програм і ціннісну матрицю так, аби освітня система прищеплювала німецькій 
молоді беззаперечну віру у вищість арійської раси, націоналізм і антисемітизм, колективістську етику. 
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З метою недопущення появи в школах «ідеологічно неосвічених» викладачів, спроможних внести 
крамолу в розум молодого покоління, було створено «Націонал-соціалістичну спілку вчителів», яка до 
1937 р. об’єднала 97 % вчителів Німеччини (Буллок, 1998). Для вчителів були відкриті курси націонал-
соціалістичного вчення. З кінця 30-х років викладацька практика заборонялася особам, які не проходили 
службу в SA, не відбули трудову повинність і не перебували в «Гітлерюгенді». 

Своєрідно будувався в німецьких школах і навчальний процес. Багато в чому цьому сприяв осо-
бисто А. Гітлер, який зберіг з дитинства лють до будь-якого системного та різнопланового навчання. Він 
неодноразово говорив про те, що «…в школі необхідно давати лише загальні знання… Я переорієнтую 
освіту на навчання головному… Немає сенсу в середній школі навчати дітей двом мовам... Навіщо хлоп-
чику, який хоче займатися музикою, геометрія, хімія, фізика? Що він запам’ятає з усього цього? Нічого…» 
(Пикер, 1998). Дійсно, навіщо нацистам потрібно було всебічно розвинуте молоде покоління, якщо у своїй 
праці «Майн Кампф» А. Гітлер зазначав, що «…вся освіта, що здійснювалася нацистською державою, по-
винна була насамперед націленою не на те, аби забивати голову учням знаннями, а на те, щоб формувати 
здорове тіло» (Гитлер, 2003). 

Середня школа в Третьому рейху являла собою жалюгідне видовище, викладання багатьох пред-
метів було значною мірою скорочене. За рахунок скорочення академічного курсу навчальних дисциплін 
багато часу в школах розпочали приділяти військовій справі. 

Шкільні підручники були перероблені в расистському та антисемітському дусі. Гітлер наголошував, 
що «навчання повинно бути побудовано таким чином, щоб німецькі діти одразу розуміли свою расову 
перевагу» (Розанов, 1964). Відповідно до ідеологічних вимог змінився характер викладання окремих 
предметів, зокрема географії. Шкільні навчальні мапи були змінені, перетворившись на «геополітичні» 
із мап географічних. При цьому стверджувалося, що навчати школярів за звичайними географічними ма-
пами шкідливо, адже це означало, що закріпляться уявлення щодо існуючих «несправжніх» кордонів, 
коли потрібно навіяти молоді, що державні кордони повинні постійно змінюватися, залежно від розвитку 
потреби Німеччини в «життєвому просторі». У школах з’явилися й нові, необхідні для підготовки молоді 
для здійснення агресивних планів нацистів, предмети (Чернуха, 2015). 

Окрім військової справи, з 1934–1935 навчального року було введено дисципліну «орієнтування 
на місцевості». З цього приводу в наказі Міністерства освіти говорилося: «…німецька молодь повинна 
вийти з гімнастичних залів і спортивний майданчиків для планомірних вправ на місцевості, основою по-
винна бути солдатська настанова, яка вимагає виконання вправ з подолання перешкод, дисциплінарних 
вправ для досягнення покори і точності…» (Бернадинера, 1934). 

Нацисти не обмежувалися докорінними змінами в школах і університетах й створили цілу мережу 
позашкільних нацистських дитячих та молодіжних організацій. Першою була «Пімпфе», яка об’єднувала 
хлопчиків віком від 6 до 10 років, там на них укладалися спеціальні «книги діяльності», де відстежували 
ідеологічний зріст хлопчика (Ширер, 1991). По досягненню десятирічного віку діти переходили на на-
ступний рівень ідеологічної підготовки – організація «Юнгфольк», де знаходилися до 14 років. Найкращі 
могли після цього потрапити до елітної нацистської школи «Адольф Гітлер», де виховувалися майбутні 
партійні функціонери. Переважна більшість після «Юнгфолька» потрапляла до «Гітлерюгенду» (14–18 
років). У цій організації німецька молодь отримувала фундаментальні основи нацистського світосприй-
няття та військово-спортивну підготовку, а сама організація була побудована відповідно до військового 
зразка: форма, звання тощо (Чернуха, 2015). 

Керівник «Гітлерюгенда» Бальдур фон Ширах не визнавав, що його організація надавала слухняних 
солдат для вермахту. Якою «моральною» та «ідеалістичною» була німецька молодь, багато народів змогли 
переконатися під час Другої світової війни. Наприкінці 1938 р. молодіжні організації нацистської Німеч-
чини нараховували 8,7 млн. вихованців (Галкин, 1989).  

Після досягнення повноліття молодий німець залишався в лещатах нацистської системи освіти. 
18-річні юнаки відпрацьовували річну трудову повинність, а дівчата працювали на фермах, або хатніми 
робітницями у містах. Завершували нацистську освіту, побудовані за принципом Тевтонського ордену, 
так звані замки рицарського ордену. Їх було чотири: фізичне самовдосконалення; поглиблене вивчення 
нацистської ідеології; обґрунтування призначення німецького народу панувати над світом, оволодіння 
політичними і військовими науками (Ширер, 1991). Нова нацистська освіта не давала змоги розповсюд-
жуватися відмінним від націонал-соціалістичних поглядів і виховувала молодь для служіння одній ідеї – 
націонал-соціалізму і фюрерові. 

Осторонь від позашкільної освіти не залишалися також і німецькі дівчата. Педагоги Третього рейху 
поділяли думку А. Гітлера, що «німецька дівчина є передусім підданою держави, а громадянкою стає 
лише після взяття шлюбу. Закріпленню цього стереотипу сприяла діяльність «Спілки німецьких дівчат» 
(BMD) як особливого підрозділу «Гітлерюгенд». З 1939 р. усі дівчата мали обов’язково відвідувати що-
тижневі вечорниці у спеціальних приміщеннях (Heimabende), а також спортивні заняття з метою стати 
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трансляторами і носіями націонал-соціалістичного виховання» (Култаєва, 2018). Для дівчат також були 
створені організації «Юнгмедхен» (10–14 років) і «Бунд дойчер медхен» (14–21 рік). 

Але для реалізації занадто амбітних і досить незвичних для закоснілих функціонерів Третього рейху 
планів бракувало вчителів. Вимога дружніх і навіть приятельських педагогічних відносин між педагогами 
та учнями у «новій школі» виявилася в ті часи майже нездійсненною місією, адже німецьке суспільство 
ще не було готовим до побратимства у школах, хоча функціональне виховання, на якому наполягали пе-
дагогічні авторитети тоталітарної «виховної держави», могло здійснюватися лише в таких умовах. Вчи-
телі, здатні на це, були винятком у німецькій авторитарній педагогічній традиції. Поєднати дисциплінарні 
заходи з успадкованими від попередньої традиції корпоративними студентськими звичками та духом то-
варишування було складно. У нових навчально-освітніх закладах ці пропозиції сприймалися як дезорієн-
тири, що призводило не до очікуваного саморозвитку особистості учнів, а до духовної деградації. Їх 
самостійність проявлялася здебільшого негативно, «народний світогляд» перетворювався на аксіологіч-
ний нігілізм і знищення моральних важелів впливу на молодь, особливо на розбещених активістів. 

Школи, які створювалися безпосередньо за ініціативою функціонерів Третього рейху, були живим 
унаочненням внутрішніх протиріч тоталітарної держави. Варто зазначити, що більшість з цих шкіл була за-
снована всупереч негативному ставленню до них з боку Б. Руста. Елітні школи, які мали готувати майбутніх 
фюрерів різного рангу, за своєю організаційною формою, курикулярними опціями і виховними стратегіями 
демонстрували усі внутрішні суперечливі моменти націонал-соціалістичної філософії освіти і виховання. 

Зокрема, школи Адольфа Гітлера підпорядковувалися не відповідному міністерству, а партії. А. Гіт-
лер не лише дозволив цим школам носити своє ім’я, але й вважав їх важливим елементом, необхідним 
для підтримки диктатури. Це були середні школи, для навчання в них відбирали 12-річних хлопців за 
рекомендацією гітлерюгенд, щоб у подальшому сформувати з них лідерів, у тому числі й для заміщення 
партійної верхівки. Навчання тут було безкоштовним. Здібності і розумовий розвиток майбутніх учнів 
спочатку не бралися до уваги, хоча згодом автори цього сумнівного проєкту вже вказували на необхід-
ність відбирати підготовлених і здібних підлітків своїм шкільним адміністраторам. Але, очевидно, най-
гіршою вадою діяльності таких шкіл була нездатність їхньої адміністрації планувати навчально-виховну 
роботу, розробляти програми і навчальні плани. Основний акцент у навчанні був зроблений на серцевині 
ідеології німецького фашизму – вченні про раси, на міфологізованій німецькій історії і передусім на книзі 
Гітлера «Майн кампф», де жанр виховного роману, поширений в німецькій белетристиці, поєднувався з 
популістськими ідеями та настановами, як підкорювати маси і приймати рішення (Култаєва, 2018). 

Як зазначає М. Култаєва, симулякри буттєвої укоріненості, закріплені у метафориці і габітусі німець-
ких фашистів, зрештою виявилися декорацією їхньої безрідності і віддаленості від життєвих інтересів на-
роду, від імені якого і начебто для якого чинились злочини проти людства. Одним з таких симулякрів були 
так звані товариські відносини між вчителями та учнями. Так, у школі Адольфа Гітлера вчителі позиціо-
нували себе «добрими товаришами» учнів, відкриваючи перед ними усі підводні течії кар’єри солдата, але 
паралельно заохочували дітей до згубних звичок. Безпосередньо Гітлерові у таких гібридних авторитарно-
партнерських педагогічних відносинах відводилася роль або батька, або старшого брата. 

В елітних навчальних закладах Третього рейху також була порушена обіцянка щодо рівних шансів 
доступу до освіти. Діти робітничого класу завершували свою освіту в школі Адольфа Гітлера і ставали сол-
датами, «фюрерство» яких обмежувалося жорстким поводженням з «нижчими расами» і в підкоренні фю-
рерам вищого рангу, тим самим реалізуючи одне із головних завдань політико-педагогічного виховання – 
самопримус. Просування до середнього класу учням цих закладів унеможливлювалося через їхню елемен-
тарну неосвіченість, у той час як у традиційних німецьких школах навіть у робочому середовищі підтри-
мувався досить високий рівень освіти, включаючи навіть гру на музичних інструментах (Култаєва, 2018). 

Випускники шкіл Адольфа Гітлера формально мали ставати резервом для партійної еліти за умов 
продовження навчання у так званих «орденбургах» (орденський замок), сама назва яких мала пробуд-
жувати у юнаків почуття власної приналежності до середньовічного лицарства. 

Цей тип вищої школи був гібридом між військовою академією та традиційним університетом. Але 
через брак викладачів і коштів цей проект так само, як і школи Адольфа Гітлера, зазнав самознищення. 
Тепличними умовами для вихованців вирізнялася вища школа для дітей можновладців рейху (NS – De-
utsche Оberschule Starnberger See). Це був інтернат у мальовничому місці на Штарнберзькому озері. У 
ньому більше уваги приділялося відпочинку і розвагам, ніж навчанню. 

На шкільному подвір’ї можна було грати в гольф, займатися парусним спортом. Поганих оцінок тут 
нікому не ставили, особливо коли куратором закладу став Рудольф Гесс, прихильник антропософських 
поглядів Рудольфа Штайна та вальдорфської педагогіки. У школі цього типу особливо чітко виявилися 
всі проблеми і негаразди освітніх експериментів націонал-соціалізму. Це передусім брак дисципліни, без-
грамотність, відсутність поваги до досвідчених офіцерів, викладачів та священників, гомосексуалізм і 
ґвалтування жінок. Безперечно, ці факти приховувалися, адже керівництво закладу погрузло в зловжи-
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ваннях та корупції, а викладацький склад у переважній більшості був некомпетентним і підміняв освіту 
здобуттям практичних навичок та досвідного знання (Култаєва, 2018 ). 

Загалом національно-політичні навчальні заклади, незалежно від їх типу, були чоловічими. Куль-
тура і атмосфера, яка в них панувала, нагадувала студентські корпорації ХІХ-го століття та солдатське 
побратимство часів Першої світової війни. Щоправда, серед такого роду закладів існували три для дівчат, 
але це не змінювало антифеміністську позицію правлячої верхівки націонал-соціалістичної держави. 

Висновки з даного дослідження і перспективи подальших розвідок. За 12 років існування Тре-
тього рейху стався катастрофічний занепад всієї системи освіти, коли її розпочали підганяти під стандарти 
нацистської диктатури. «Реформи», проведені нацистським керівництвом у системі освіти в Німеччині, 
мали катастрофічні наслідки: відбулося різке зниження рівня інтелектуальної та професійної підготов-
леності учнів; система, яка раніше користувалася загальною повагою завдяки якості та обсягу знань, гід-
ності та обґрунтованості, перетворилася на додаток до нацистського міністерства пропаганди; з року в 
рік рівень підготовки учнів стрімко падав на всіх етапах – від початкової школи до університетів. 

Перспективним напрямом подальших наукових пошуків можна визначити дослідження ідеологіч-
них складників націонал-соціалістичної виховної політики. 
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ARTHUR GOBOZASHVILI 
THEORETICAL FUNDAMENTALS OF EDUCATION IN GERMANY IN 1933­1945. 
It was found that the National Socialists paid considerable attention to education and upbringing, setting before these 

areas specific tasks: the dissemination and support of a new worldview. Within a few years, the face of German education was 
radically changed: it began to serve a single purpose - to educate fanatics who are not able to critically perceive the reality around 
them. The conceptual constructions of education and upbringing in the Third Flight did not differ either in the originality of 
thinking, which gave way to freedom due to ideology, or in the honesty of the pedagogical mind. 

It was established that education in the Third Reich, according to A. Hitler, should not be reduced to classes in suffocating 
classrooms: it had to be, according to certain age groups, supplemented by Spartan, political and military training. 

An analysis of the process of centralization of the education system of the Third Reich. In 1933, government decrees were 
passed to begin the nationalization of the entire educational system of the country from primary school to universities. The first 
practical steps in the implementation of this course were the decrees adopted in May 1934 on the establishment of the Imperial 
Ministry of Science, Education and Public Education, headed by Bernhard Rust, and the replacement of the decentralized system 
of educational management with a centralized one. 

It has been established that school textbooks have been reworked in a racist and anti-Semitic spirit. In accordance with 
ideological requirements, the nature of teaching certain subjects, including geography, has changed. Thus, school curricula 
ranged from geographical to “geopolitical” in order to suggest to young people that state borders should be constantly changing, 
depending on the development of Germany’s need for “living space”. There were also new items needed to prepare young people 
for the Nazi plans. In addition to military affairs from the 1934-1935 academic year, the discipline of “orienteering” was intro-
duced. 

The network of out-of-school Nazi children’s and youth organizations is characterized: “Pimpfe”, “Jungfolk”, “Hitler Youth”, 
“Jungmedhen”, “Bund Deutscher Medhen”. 

It has been proven that during the 12 years of the Third Reich’s existence, the entire education system collapsed catas-
trophically when it began to be adjusted to the standards of the Nazi dictatorship. The “reforms” carried out by the Nazi leader-
ship in the German education system had catastrophic consequences. In particular, there was a sharp decline in the level of 
intellectual and professional training of students; the system, which had previously enjoyed universal respect for the quality 
and scope of knowledge, dignity and validity, became an appendage to the Nazi Ministry of Propaganda; year after year, the 
level of preparation of students fell sharply at all stages - from primary school to universities. 

Key words: education system; school; Nazism; Fuhrer; National Socialist Workers’ Party of Germany; schools of Adolf 
Hitler; “Mein Kampf”; “Pimpfe”; “Jungfolk”; “Hitler Youth”; “Jungmedhen”; “Bund Deutscher Medchen”. 
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МЕТОДОЛОГІЧНІ ПІДХОДИ ДОСЛІДЖЕННЯ ПРОБЛЕМИ 
РОЗВИТКУ РИМО­ІРЛАНДСЬКИХ ТРАДИЦІЙ У 
ЄВРОПЕЙСЬКІЙ СИСТЕМІ ОСВІТИ СЕРЕДНЬОВІЧЧЯ 

У процесі наукового пошуку репрезентовано методологічний інструментарій дослід-
ження розвитку римо-ірландських традицій у європейській системі освіти середньовіччя 
в єдності історико-педагогічного, біографічного, антропологічного, аксіологічного, адап-
тивного, етнофункціонального, мікроструктурного, цілісного, кількісного, квалітативного 
(якісного), мультидисциплінарного (трансдисциплінарного), структурно-функціонального, 
герменевтичного, культурологічного підходів. Завдяки застосуванню історико-педагогіч-
ного підходу визначено, як саме Алкуїн Йоркський передавав досвід ірландських монас-
тирських шкіл в Імперії Карла Великого, а пізніше як П’єр Абеляр використовував досвід 
Алкуїна при формуванні паризької навчальної системи. Біографічний підхід дозволив роз-
крити ментальну модель поведінки конкретного діяча Каролінгського відродження або 
професора університету, його внесок у європейську середньовічну культуру. За допомогою 
антропологічного підходу з’ясовано нововведення, що вніс в шкільну монастирську сис-
тему Алкуїн Йоркський в добу Каролінгського Відродження та осмислити шкільну реформу 
в Імперії Карла Великого. Аксіологічний підхід використано в дослідженні епістолярної 
спадщини учнів Алкуїна Йоркського, нащадків його вченої шкільної традиції. Застосування 
адаптивного підходу дозволило виявити специфіку еволюційних ціннісних орієнтирів у 
процесі навчання, поступову переоцінку цінностей, пристосування до динамічно мінливих 
умов передачі знань у школах і університетах раннього та класичного Середньовіччя. Ви-
користання етнофункціонального підходу уможливило з’ясувати, наскільки учні сприй-
мали навчання уніфікованою латинською мовою і чи не було в них бажання спілкуватися 
між собою мовою своєї країни та власних предків. Завдяки застосуванню мікроструктур-
ного підходу були встановлено закономірності сприйняття і запам’ятовування інформації, 
виконання складних математичних і логічних операцій у процесі розв’язання того чи ін-
шого математичного завдання, способи механічного відтворення й здатність до логічного 
мислення. За допомогою цілісного підходу підтверджено думку попередніх дослідників, 
що «каролінгська традиція», основу якої складала римо-ірландська вчена спадщина, стала 
«підвалинами» для європейського університету, адже того що залишилося на материковій 
Європі після знищення Остготського королівства та арабського завоювання, було недос-
татньо. Завдяки застосуванню кількісного підходу було з’ясовано доступність і послідов-
ність завдань у викладацькій системі Алкуїна Йоркського та його послідовників, а також 
співвідношення між вірою і цінністю знань. Використання квалітативного (якісного) під-
ходу дозволило визначити ті складники, що простежувалися упродовж кількох століть 
після епохи Каролінгського ренесансу, зокрема система заохочення й покарання, метод си-
логізму, визнання складнощів квадривіуму перед тривіумом тощо. Зважаючи на те, що на-
вчально-виховна система Алкуїна Йоркського та його університетських наступників 
передбачала розгляду кожного явища за межами будь-якої однієї навчальної дисципліни, 
доцільним було використання мультидисциплінарного (трансдисциплінарного) підходу. 
Завдяки структурно-функціональному підходу було проаналізовано університетсько-
шкільну систему освіти в усій сукупності її компонентів (мети, змісту, засобів, а також про-
цесу, структури, зв’язків, функцій) та виявлено в ній те, що було спільним і відмінним або 
особливим. Герменевтичний підхід дозволив виявити основи римо-ірландської вченої тра-
диції в університетсько-шкільній системі Середньовіччя, допоміг дати їй високу оцінку. 
Культурологічний підхід передбачав виявлення умов для самовизначення, самотворення 
й самореалізації людини в культурі, освіті, вихованні та «вченій традиції» окресленої епохи. 

Ключові слова: університет; римо­ірландські традиції; Середньовіччя; історико­пе­
дагогічний підхід; біографічний підхід, антропологічний підхід, аксіологічний підхід, адап­
тивний підхід; етнофункціональній підхід; мікроструктурний підхід; цілісний підхід; 
кількісний підхід; квалітативний (якісний) підхід; мультидисциплінарний (трансдисцип­
лінарний) підхід; структурно­функціональний підхід; герменевтичний підхід; культуроло­
гічний підхід; квадривіум. 
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Постановка проблеми в загальному вигляді. Сучасну систему освіти неможливо уявити без по-
нять, які її визначають (наприклад, «школа» та «університет»). Функціональне призначення університету 
сьогодні полягає у розв’язанні трьох тісно пов’язаних між собою основних завдань: 

1) отримання професії; 
2) розвитку здібності до дослідницького пошуку; 
3) передання навичок до сприйняття науково-педагогічної думки та наступне її втілення. 
Останнє завдання є визначальним для підтримання й розвитку традицій «ученості». Сьогодні саме 

університети взяли на себе роль культурних центрів, що визначають спрямованість людського мислення 
та формують у студентства особистісні якості, без яких неможливе функціонування повноцінного сус-
пільного життя. 

Уперше система початкової, середньої та вищої школи на основі римо-ірландської вченої традиції 
еволюціонувала в університети в епоху класичного Середньовіччя у Імперії Карла Великого, яка займала 
практично усі сучасні європейські території. Система початкової освіти, введена на європейських теренах 
Алкуїном Йоркським, практично в незмінному вигляді функціонувала до кінця ХІХ століття (Сайбеков, 
& Рябокінь, 2020). 

На твори Алкуїна Йорського посилалися, зокрема, П’єр Абеляр, Петро Достопочтений, Джованні Ан-
дреа Буссі (Абеляр, 2003; Петрова, 1999). Їх праці виступали в якості освітніх програм і наукових підруч-
ників єпископальних шкіл, а з часом – для європейського університету. 

Відомий абат Кляні Петро Достопочтений (1094–1166) брав за зразок виховну практику Алкуїна, 
праці наставника з Йорку стали настільним посібником з виховання для середньовічного чернецтва, де 
єпископ із Кляні постійно цитував автора (Петрова, 1999). 

Філософ-концептуаліст першої половини ХІІ століття, якого вважають основоположником універси-
тетської системи, П’єр Абеляр (1079–1142) за основу своєї викладацької практики взяв шкільну систему 
Алкуїна. У працях «Історія моїх поневірянь», «Так і ні» та в «Діалозі філософа, єврея і християнина» Абеляр 
зазначав, що європейське чернецтво, на жаль, дуже відійшло від тих інтелектуально-поміркованих хрис-
тиянських засад, які переконливо обґрунтували свого часу ірландські ченці, спираючись на пізню римську 
освіченість. Потворних форм набрав навіть демократичний метод «силогізму», який у часи Алкуїна зму-
шував школярів активно мислити та вміти ставити доречні своєчасні питання (Абеляр, 2003).  

Аналіз основних досліджень і публікацій. Римо-ірландська спадщина в університетсько-шкільній 
системі Середньовіччя була предметом досліджень визначних європейських діячів, починаючи від класич-
ного Середньовіччя і до сьогодення. Наприкінці ХХ століття спостерігається нове піднесення інтересу до 
творчості ірландських ченців по впровадженню цієї системи на європейський континент, а потім вдоскона-
лення її окремих складових у навчально-виховному процесі середньовічних університетів Західної Європи. 

У ХVІІ–ХVІІІ ст. дослідники займали ворожу позицію щодо своїх середньовічних колег-попередників 
(К. Келлер, Г. Хорн, Д. Канжа). 

У часи раціоналістичного мислення епохи Просвітництва XVIII століття посилилася ворожість інтелектуа-
лів до церкви й церковної освіти, релігійних пересудів, неосвіченості нижчого духовенства, обмежень свободи 
особистості та порушення здорового глузду, адже історичний період від падіння Риму й до кінця XV ст. просвіт-
ники вважали недостойним для дослідження шкільницьких ідей (Л. де Грас, Р. Додслі, Дж. Локк, Е. Гіббон). 

У ХІХ ст. римо-ірландська спадщина в європейський університетсько-шкільній системі несподівано 
була суттєво переглянута винятково з позитивних позицій. У зв’язку з романтичними настроями ХІХ ст. 
в європейському суспільстві з’являється усвідомлення того, що коли Середньовіччя відійшло в минуле, 
то зникло щось надзвичайно значиме. Формуються переконання, що Середньовіччя – це епоха, коли при-
родне середовище було здоровішим, прекрасним і чистим, люди – відвертішими, духовнішими, мораль 
закликала до дотримання загальнолюдських норм спільного життя в соціумі, філософія узгоджувала 
науку й релігію настільки це було можливим (А. Кляйнклаусц, М. Цемгі, М. Противний). 

У другій половині ХІХ ‒ на початку ХХ століть у російській історіографії з’являються професійні до-
слідження, присвячені розвитку освіти в Імперії Карла Великого та формування західноєвропейського 
середньовічного університету (А. Любюдюв, М. Суворов, О. Копилова, А. Петров, В. Преображенський). 

На початку ХХ – у 50-ті роках ХХ ст. розпочинає відроджуватися інтерес до творчості християнських 
педагогів раннього Середньовіччя. З’явилася робота Б. Рамма «Світські та духовні начала в культурі ран-
нього Середньовіччя: докаролінгський період» (1938), І. Гливенка «Лекції з римської літератури. Лекції 
із середньовічної літератури» (1913), Е. Джонса «Social Aspects of mediaval Psyhoanalysis» (1924). 

У 40-і роки ХХ ст. з’являються роботи О. О. Фортунатова, також присвячені теоретико-практичній 
педагогічній діяльності Алкуїна («Алкуїн як діяч Каролінгського відродження» (1940); «Алкуїн і його 
учні», (1948)). Із зарубіжних доробків цього періоду варто відзначити працю відомого німецького філо-
софа, представника «Марбургської школи» Германа Коена «Релігія розуму» (1913), присвячену дослід-
женню проблеми тлумачення в Каролінгську епоху «Вітхого Заповіту». 
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В останній чверті ХХ століття в дослідженнях мова більше велася про індивідуальну модель конк-
ретного християнського діяча, ніж про загальну систему формування нової європейської культури зав-
дяки римо-ірландським традиціям (В. Рабінович, О. Фортунатов). 

Наприкінці ХХ – на поч. ХХІ ст. з’являються праці: М. Петрової, що висвітлюють історичний період 
переходу від пізньої Античності до раннього Середньовіччя: «Граматична наука пізньої античності і се-
редні віки» (1999), «Маціан Капелла (просопографічний нарис)» (2000), «Літературні та історичні дже-
рела Ейнхарда» (2005); В. Безрогова, серед яких «Антологія педагогічної думки християнського 
Середньовіччя» (1994), «Послушник і школяр, наставник і магістр. Середньовічна педагогіка в особах і 
текстах» (1996), «Порівняльно-історичні дослідження педагогічних систем і традицій в античності та се-
редньовіччі» (2001); Г. Пікова «Біблія та уявлення європейців у 8–12 ст.» (1995), «Реноваційна педагогіка 
Каролінгського Відродження та педагогічні ідеї Алкуїна» (2000), «Схоластика в контексті історії євро-
пейської цивілізації» (2005); О. Сидорова «Найближче коло франкського короля в першій половині ІХ сто-
ліття: ідеали поведінки і культурна практика (за матеріалами хроніки Нітхарда)» (2000), «Деякі 
особливості політичної культури каролінгського часу» (2001), «До питання культури читання в серед-
ньовічну епоху» (2005), «Пам’ятки каролінгської історіографії в західноєвропейській рукописній тради-
цій ІХ–ХІІ ст.» (2005), «Відзвук сьогодення: історична думка в епоху Каролінгського відродження» (2006); 
І. Цебрій «Аналіз ідей ранньохристиянських педагогів (Боеція, Кассіодора, Григорія Великого, Ісидора, 
Алкуїна, Беди, Егберта) в дослідженнях другої половини ХХ ‒ початку ХХІ ст.» (2011), «Духовне життя й 
освіта Західної Європи в періоди перших «варварських» відроджень» (2007), «Універсальний напрям у 
ранньосередньовічній освіті: педагогічна модель Алкуїна» (2011), «Роль поезії в педагогічних моделях 
християнських педагогів пізньої Античності і Середньовіччя» (2012), «Духовно-моральна парадигма в 
творчій спадщині ранньохристиянських наставників середньовічної Європи» (2012). 

Мета статті – розкрити методологічні підходи дослідження проблеми розвитку римо-ірландських 
традицій у європейській системі освіти середньовіччя: історико-педагогічний, біографічний, антропо-
логічний, аксіологічний, адаптивний, етнофункціональний, мікроструктурний, цілісний, кількісний, ква-
літативний (якісний), мультидисциплінарний (трансдисциплінарний), структурно-функціональний, 
герменевтичний, культурологічний. 

Виклад основного матеріалу дослідження. У процесі наукового пошуку з’ясовано, що на сучасному 
етапі вивчення минулого досвіду шкільної та університетської науки, основних тенденцій розвитку сві-
тового педагогічного процесу, виявлення її національної й зарубіжної специфіки, здатність прогнозу-
вання пріоритетних напрямів розвитку вітчизняної освіти можливо лише на основі глибокого розуміння 
здобутків минулих епох. Кожний період розвитку суспільства призводить до перегляду старих концепцій, 
які поступалися місцем новим. Складність і комплексний характер досліджуваної проблеми передбачає 
значну кількість наукових підходів до її вивчення та можливостей використання окремих складників на 
сучасному етапі розвитку вітчизняної освіти, що знаходиться в стадії творчого пошуку та реформування. 

Розглядаючи історико-педагогічну проблему в історичній ретроспективі, нами було використано 
антропологічний та історико-педагогічний підходи. Мета антропологічного підходу – дослідження зако-
номірностей проходження процесу взаємодії в системі «людина – людина» в ситуації передачі накопиче-
ного людством досвіду наступним поколінням, визначення основних законів функціонування цього 
процесу, формування наукового категоріального апарату, зважаючи на те, що предметом педагогічної 
антропології є людина в її становленні у процесі соціалізації й виховання, а також механізми, етапи цього 
становлення, суспільні чинники, що сприяють її розвитку через призму педагогічної цілеспрямованої 
мети, тобто наукового обґрунтування завдань історико-педагогічної діяльності. 

Для розуміння місця римо-ірландської вченої традиції в університетсько-шкільній системі Серед-
ньовіччя необхідно знати про попередні традиції та ідеї на європейському континенті до прибуття туди 
ченців із «Зеленого острову» та Британії. За допомогою антропологічного підходу з’ясовано ті нововве-
дення, що вніс у шкільну монастирську систему Алкуїн Йоркський в добу Каролінгського Відродження 
та осмислено шкільну реформу в Імперії Карла Великого (Сайбеков, & Рябокінь, 2020). 

Формування людини як феномену культурного походження є предметом історико-педагогічного 
підходу. Для неперервності традицій, прийнятих у суспільстві обраної для дослідження епохи, необхідна 
передача дорослими дитині (юнаку) культурних зразків поведінки, спілкування та діяльності. Завдяки 
застосуванню цього підходу визначено, як саме Алкуїн Йоркський передавав досвід ірландських монас-
тирських шкіл в Імперії Карла Великого, а пізніше як П’єр Абеляр використав досвід Алкуїна при форму-
ванні паризької навчальної системи.  

Аксіологічний (ціннісний) підхід для нашого дослідження відіграв роль механізму зв’язку між прак-
тичним і пізнавальним підходами, став з’єднуючою ланкою між теорією і практикою. Його було застосо-
вано в дослідженні епістолярної спадщини учнів Алкуїна Йоркського, нащадків його вченої шкільної 
традиції. 

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2018. № 71

79

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2021. № 77



Сприйняття римо-ірландської вченої спадщини послідовниками Алкуїна мало кілька етапів: 1) власне 
позитивно-емоційне сприйняття навчання на емпіричному рівні; 2) усвідомлене сприйняття значення 
знання та вміння їхнього вчителя його передати; 3) уміння певним чином трансформувати ці цінності в 
нових суспільних умовах; 4) здатність реалізувати ці цінності у побудові власного навчально-виховного про-
цесу; 5) закріплення ціннісного ставлення до діяльності та поведінки школярів (Сайбеков, & Рябокінь, 2020). 

Одним із методологічних підходів дослідження проблеми розвитку римо-ірландських традицій у єв-
ропейській системі освіти Середньовіччя став біографічний підхід, оскільки сукупність умов, подій та 
вчинків, цілеспрямованої діяльності на досягнення кінцевої мети життя тієї чи іншої особи визначало 
акомодацію нею найближчого соціуму, втілення своїх далекоглядних планів і побудову майбутньої стра-
тегії поведінки; педагогічно-персоніфікований підхід, який дуже наближений до біографічного, дозволив 
розкрити ментальну модель поведінки конкретного діяча Каролінгського відродження або професора 
університету, його внесок у європейську середньовічну культуру (Сайбеков, & Рябокінь, 2020). 

Для здійснення дослідження впровадження римо-ірландської традиції в навчально-виховний процес 
шкіл та університетів материкової Європи визначальне значення було надано адаптивному підходу. Його 
застосування дозволило виявити специфіку еволюційних ціннісних орієнтирів у процесі навчання, по-
ступову переоцінку цінностей, пристосування до динамічно мінливих умов передачі знань у школах та 
університетах раннього та класичного Середньовіччя. 

Завдяки застосування адаптивного підходу було зроблено висновок, що прилаштування учнів до 
системи навчання й виховання в «капітульних» колах і Палаціумі відбувалася достатньо швидко й майже 
безболісно. Ця система була спрямована на те, щоб у короткий термін часу переконати дітей, відданих 
до школи, у ціннісних орієнтирах навчання і домогтися цього так, щоб для них навчання стало ціннісним 
орієнтиром (Сайбеков, & Рябокінь, 2020).  

Застосування етнофункціонального підходу, в центрі якого знаходиться уявлення про систему етно-
функціональних переваг людини, її ставлення до власної етнічної ідентифікації у контексті обраного ним 
типу освіти дозволило з’ясувати, наскільки учні сприймали навчання уніфікованою латинською мовою і 
чи не було в них бажання спілкуватися між собою мовою своєї країни та власних предків (Дворецкая, 1979).  

Чільним методологічним підходом дослідження проблеми розвитку римо-ірландських традицій у 
європейській системі освіти Середньовіччя є мікроструктурний підхід, завдяки якому аналізується ко-
ординація дій та операцій, що утворюють проміжну фактуру – «мікроструктуру». Через «мікроструктуру» 
легко простежити різні види пізнавальної та виконавської діяльності. Завдяки цьому підходу проаналі-
зовано математичну методику Алкуїна та його послідовників, арифметичні дії, логічні міркування та 
умовиводи, формування в учнів такого стилю мислення, як у їхнього вчителя (Сидорова, 1999). У процесі 
дослідницької роботи було встановлено закономірності сприйняття і запам’ятовування інформації, ви-
конання складних математичних і логічних операцій у ході розв’язання того чи іншого математичного 
завдання, способи механічного відтворення й здатність до логічного мислення. 

Використання цілісного підходу як сукупності ідей, принципів, завдань, методів і прийомів, форм 
організації навчально-виховного процесу і результатів при дослідженні такого феномену, як римо-ір-
ландська вчена традиція в системі шкіл та університетів материкової Європи, дозволило поєднати еле-
ментарні уявлення про значення сформованості рівня «вченості» Каролінгського відродження світової 
науки. Цей підхід дозволив підтвердити думку попередніх дослідників, що «каролінгська традиція», ос-
нову якої складала римо-ірландська вчена спадщина, стала «підвалинами» для європейського універси-
тету, оскільки того, що залишилося на материковій Європі після знищення Остготського королівства та 
арабського завоювання, було недостатньо (Сайбеков, & Рябокінь, 2020).  

Для розуміння кількісних ознак явищ, що досліджуються, а також процесів за рівнем їх значущості 
застосовано кількісний підхід. Завдяки йому було з’ясовано: 1) доступність і послідовність завдань у ви-
кладацькій системі Алкуїна Йоркського та його послідовників; 2) співвідношення між вірою і цінністю 
знань; 3) застосування індивідуального підходу наставника розвитку школярів Палаціуму, допущення 
чи недопущення їх до вивчення наступного рівня – дисциплін квадривіуму. Цей підхід передував квалі-
тативному підходу (Сайбеков, & Рябокінь, 2020).  

При дослідженні римо-ірландської вченої спадщини в системі шкіл та університетів материкової 
Європи застосовано квалітативний (якісний) підхід. Завдяки його використанню визначено ті складники, 
що простежуються упродовж кількох століть після епохи Каролінгського ренесансу: мистецтво риторики, 
діалектика, правила граматики та «каролінгський мінускул», математичні задачі-загадки Алкуїна в кон-
тексті риторики, алегоричне тлумачення Біблії, система заохочення й покарання, метод силогізму, ви-
знання складнощів квадривіуму перед тривіумом тощо (Ададуров, 2002). 

Зважаючи на те, що навчально-виховна система Алкуїна Йоркського та його університетських на-
ступників передбачала розгляд кожного явища за межами будь-якої однієї навчальної дисципліни, до-
цільним стало використання мультидисциплінарного (трансдисциплінарного) підходу. Це дозволило 
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виявити широту пізнання й інтересів представників римо-ірландської вченої традиції та шляхів передачі 
їх своїм учням. Знання таких дисциплін, як граматика, риторика, діалектика, математика, філософія, ла-
тина та грецька мови, викладання їх у монастирській та капітульних школах дозволили Алкуїну значно 
розширити межі тієї сфери освіти, що була до нього на території материкової Європи (Кенигсбергер, 2001). 

Завдяки структурно-функціональному підходу було проаналізовано університетсько-шкільну сис-
тему освіти в усій сукупності її компонентів (мети, змісту, засобів, а також процесу, структури, зв’язків, 
функцій) та виявлено в ній те, що було спільним і відмінним або особливим. Структурно-функціональний 
підхід найкращим чином дозволив простежити структуру освіти Середньовіччя та з’ясувати, як зміню-
валися її складові елементи, порушувалося чи не порушувалося їхнє співвідношення відповідно до фун-
кцій, що діяли в середині структури (адаптивної, цілеспрямованої, інтегративної та функції регулювання 
прихованих напружень), залишаючи незмінним її основи (Сайбеков, & Рябокінь, 2020).  

У дослідженні використано герменевтичний підхід, що ґрунтується на сукупності принципів і мето-
дів тлумачення й інтерпретації авторських текстів, документальних джерел, підручників тієї епохи, який 
дозволив виявити основи римо-ірландської вченої традиції в університетсько-шкільній системі Серед-
ньовіччя, допоміг дати їй високу оцінку. Цей підхід використовується аналітичним джерелознавством. 
Оскільки спадщина представників середньовічної вченої традиції представлена джерелами різних на-
прямів (настановними, математичними, риторичними, епістолярними тощо), маємо можливість зрозу-
міти мету та завдання ченців-учителів. 

Культурологічний підхід передбачав виявлення умов для самовизначення, самотворення й самореа-
лізації людини в культурі, освіті, вихованні та «вченій традиції» окресленої епохи. Він ґрунтувався на ідеях 
філософії та людської психології (Алкуїн, Рабан Мавр, П’єр Абеляр та ін.). У своїй діяльності вони намага-
лися адекватно сприймати дитину, проявляли відкритий інтерес до особистих нахилів (Курціус, 2007).  

Таким чином, можна стверджувати, що поле дослідження впровадження римо-ірландської спадщини в 
університетсько-шкільну систему Середньовіччя досить змістовне. «Вченість» і педагогічні надбання ірланд-
ських ченців стали провідним предметом наукового аналізу середини ХVІІІ – початку ХХІ століття. Проте від-
сутність узагальнюючих праць, які б відтворили цілісну проблему римо-ірландської спадщини в 
університетсько-шкільній системі Середньовіччя, де б гармонійно узгоджувалися теоретичний, практичний і 
технологічний компоненти, а також їхня реалізація через упровадження в навчальну систему діалектики, ри-
торики, піїтики та дисциплін квадривіуму, потребую сьогодні переосмислення педагогічної спадщини з метою 
дослідження позитивного досвіду педагогічних напрацювань Середньовіччя (Сайбеков, & Рябокінь, 2020).  

Висновки з даного дослідження і перспективи подальших розвідок. Отже, нами було визначено 
методологічні підходи дослідження проблеми розвитку римо-ірландських традицій у європейській сис-
темі освіти Середньовіччя, провідними серед яких є історико-педагогічний, біографічний, педагогічно-
персоніфікований, аксіологічний, антропологічний, культурологічний, етнофункціональний, 
мультидисциплінарний, цілісний, структурно-функціональний, герменевтичний тощо, які допомагають 
повноцінно дослідити проблему та розкрити найскладніші завдання. 

Перспективним напрямом подальших наукових пошуків можна визначити дослідження теоретичних 
засад формування римо-ірландської освітньої традиції та її значення для європейської університетсько-
шкільної системи. 
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ALINA RYABOKON 
THE RESEARCH METHODOLOGICAL APPROACHES OF THE PROBLEM OF THE HIBERNO­ROMAN TRADITIONS DE­
VELOPMENT IN THE MEDIEVAL EUROPEAN EDUCATION SYSTEM 
In the process of scientific research the methodological tools of research of development of Roman-Irish traditions in 

the European system of education of the Middle Ages in unity of historical-pedagogical, biographical, anthropological, axio-
logical, adaptive, ethnofunctional, microstructural, integral, quantitative, qualitative (qualitative), multiple structural-func-
tional, hermeneutic, culturological approaches. 

Thanks to the application of a historical-pedagogical approach it was determined how Alcuin of York transmitted the 
experience of Irish monastic schools in the Charlemagne’s Empire, and later how Pierre Abelard used the Alcuin’s experience 
in shaping the Parisian educational system. 

The biographical approach allowed revealing the mental model of a particular figure behavior of the Carolingian Ren-
aissance or a university professor, his contribution to European medieval culture. 

An anthropological approach was used to elucidate the innovations that Alcuin of York introduced into the school monas-
tic system at times of the Carolingian Renaissance and to comprehend school reform the Charlemagne’s Empire. 

The axiological approach was used in the study of the Alcuin of York students’ epistolary heritage, the descendants of 
his scholarly school tradition. 

The application of the adaptive approach allowed identifying the specifics of evolutionary values in the learning process, 
the gradual reassessment of values, adaptation to the dynamically changing conditions of knowledge transfer in schools and 
universities of the early and classical Middle Ages. 

Applying an ethno-functional approach reveals how students perceived learning in unified Latin and whether they had 
a desire to communicate with each other in the language of their country and their own ancestors. 

Through the application of the microstructural approach, the patterns of perception and memorization of information, 
the performance of complex mathematical and logical operations in solving a mathematical problem, methods of mechanical 
reproduction and the ability to think logically were established. 

A holistic approach has confirmed the opinion of previous researchers that the “Carolingian tradition”, based on the 
Roman-Irish scientific heritage, became the “foundation” for a European university, because what remained in mainland Eu-
rope after the destruction of the Ostrogothic kingdom and the Arab conquest was not enough. 

The quantitative approach use enabled clarifying the accessibility and consistency of tasks in Alcuin York’s teaching 
system and his followers, as well as the relationship between faith and the value of knowledge. 

The qualitative approach use allowed identifying those components that have been traced for several centuries after 
the Carolingian Renaissance, including the system of encouragement and punishment, the method of syllogism, and recog-
nition of the quadrivium complexity before the trivium, etc. 

Given that the educational system of Alcuin of York and his university successors provided for the consideration of each 
phenomenon outside of any one discipline, it was advisable to use a multidisciplinary (trans-disciplinary) approach. 

Due to the use of structural-functional approach in it was analyzed the university-school education system in all its 
components (purpose, content, means, as well as process, structure, connections, functions) and identified what was common, 
different, or special in it. 

The hermeneutic approach use allowed identifying the foundations of the Hiberno-Roman scientific tradition in the 
university-school system of the Middle Ages, helped to highly appreciate it.  

The culturological approach presupposed the identification of the conditions for human self-determination, self-creation 
and self-realization in the culture, education, upbringing and “scientific tradition” of the outlined epoch. 

Key words: university; Hiberno­Roman traditions, Middle Ages; historical­pedagogical approach; biographical approach; 
anthropological approach; axiological approach; adaptive approach; ethno­functional approach; microstructural approach; holistic 
approach; quantitative approach; qualitative approach; multidisciplinary (trans­disciplinary) approach; structural­functional ap­
proach; hermeneutic approach; culturological approach; quadrivium. 
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НАВЧАЛЬНО­РЕАБІЛІТАЦІЙНІ ЦЕНТРИ ЯК РІЗНОВИД 
РОЗВИТКУ СЕРЕДНЬОЇ ОСВІТИ ДЛЯ ДІТЕЙ З ОСОБЛИВИМИ 
ПОТРЕБАМИ 2011­2017 PP.) 

У статті представлено результати аналізу історико-педагогічної літератури та нор-
мативно-правових докумен тів у галузі освіти історичні передумови відкриття навчально-
реабілітаційних центрів (НРЦ). З’ясовано їх особливості діяльності у контексті актуальних 
підходів шкільної освіти для дітей з особливими потребами. Обґрунтовано актуальність 
проблеми розвитку навчально-реабілітаційних центрів які зумовлені освітніми потребами, 
складними порушеннями розвитку дітей з особливими потребами, діяльність якого перед-
бачає здійснення комплексних реабілітаційних заходів, спрямованих на відновлення здо-
ров’я, здобуття освіти відповідного рівня, розвиток та корекцію їх порушень. До основних 
завдань різних типів НРЦ належали: забезпечення права дітей із складними вадами роз-
витку на здобуття відповідного рівня дошкільної та загальної середньої освіти відповідно 
до їх можливостей, здібностей з урахуванням індивідуальних особливостей розвитку; за-
безпечення ранньої соціалізації та підготовки таких дітей до здобуття відповідного рівня 
дошкільної та загальної середньої освіти шляхом спеціально організованого навчально-
виховного процесу в комплексі з психолого-педагогічною, медичною, фізичною, соціальною 
реабілітацією; формування громадянської позиції, власної гідності, готовності до трудової 
діяльності, відповідальності за свої дії; забезпечення системного кваліфікованого психо-
лого-медико-педагогічного супроводу дітей з урахуванням стану їх здоров’я, особливостей 
психофізичного розвитку; надання реабілітаційних послуг згідно з індивідуальною про-
грамою реабілітації дитини-інваліда; надання психолого-педагогічної допомоги батькам 
(особам, які їх замінюють), які виховують дітей-інвалідів, з метою залучення їх та дітей до 
навчально-виховного та реабілітаційного процесу.  

Визначено, що теоретичні основи створення навчально-реабілітаційних центрів пе-
редбачали різнотипність та універсальність. Їх особлива роль полягала у забезпеченні ін-
новаційного розвитку вітчизняної реабілітаційної педагогіки що і було найкращим 
забезпеченням у навчально-виховному розвитку (корекції порушень мовлення тощо) у 
дітей з особливими потребами. Доведено, що їх особливості умов виховання, навчання, ут-
римання дітей в навчально-реабілітаційних центрах визначалися гнучкою системою на-
вчальної, виховної та корекційно-реабілітаційної роботи; створенням спеціальних умов 
для корекційної спрямованості навчання, виховання та подолання порушень фізичного та 
психічного розвитку, формування мовлення та інших психічних процесів, поліпшення стану 
здоров’я з урахуванням характеру порушення розвитку; здійсненням індивідуального та 
диференційованого підходу у навчанні та реабілітації дітей із складними вадами розвитку 
відповідно до особливостей навчально-пізнавальної діяльності з урахуванням характеру 
порушення розвитку. 

Ключові слова: навчально-реабілітаційні центри (НРЦ); діти з особливими потре-
бами; шкільна освіта; комплексні реабілітаційні заходи; розвиток; корекція порушень. 

Постановка проблеми. Сучасне законодавство України в галузі освіти забезпечує правові засади по-
дальшого розвитку системи освіти в частині створення умов для навчання, реабілітації, соціальної адап-
тації, інтеграції в суспільство дітей з особливими потребами. Нині реформування загальної середньої освіти 
спрямоване на «розширення функцій, надання нових освітніх послуг, а отже максимальне збереження та 
використання висококваліфікованих фахівців та матеріально-методичної бази тощо» для дітей з особли-
вими потребами (Литовченко, 2017).  

Відповідно до Закону України «Про загальну середню освіту», розділу IV Національного плану дій на 2012 
рік щодо впровадження Програми економічних реформ на 2010-2014 роки «Заможне суспільство, конкурентос-
проможна економіка, ефективна держава», затвердженого Указом Президента України від 12 березня 2012 р. № 
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187 було затверджено нове «Положення про навчально-реабілітаційний центр», яке визначало організаційні за-
сади діяльності навчально-реабілітаційного центру незалежно від форми власності та підпорядкування. Ці та 
інші нормативно-правові документи були розроблені і спрямовані на розвиток шкільної освіти для дітей з особ-
ливими потребами, зміни у сучасному українському суспільстві які актуалізували нові різнотипні заклади для 
цих дітей. У них вони могли адаптуватися до навчально-виховного процесу не залежно від своїх особливостей, 
до нових умов життя, визначення свого місця у соціумі. Напрями державної освітньої політики сприяли у реалі-
зації прав на рівний доступ до якісної освіти, забезпечення можливостей для особистісного інтелектуального і 
професійного розвитку дітей з особливими освітніми потребами. У цей час діти з особливими потребами могли 
здобувати освіту у різних типах загальноосвітніх навчальних закладів: спеціальних загальноосвітніх навчальних 
закладах (спеціальні загальноосвітні школи з продовженим днем, школи-інтернати, спеціальні навчально-ви-
ховні комплекси, об’єднання, навчально-реабілітаційні центри далі - НРЦ), загальноосвітніх школах зі спеціаль-
ними та інклюзивними класами. Для учнів, які за станом здоров’я не могли відвідувати навчальний заклад, 
місцеві органи управління освітою організовували індивідуальне або дистанційне навчання (Литовченко, 2017). 

Аналіз останніх досліджень і публікацій. Історіографія дослідження свідчить, що у роки незалеж-
ності було визначено нову методологію розвитку спеціальної освіти (В. Засенко, А. Колупаєва, О. Таранченко 
та ін.), яка передбачає: створення умов для здобуття дітьми різних освітніх рівнів, не залежно від стану 
здоров’я, зокрема, наявності тих чи інших порушень психофізичного розвитку; спрямування освіти на за-
доволення потреб дітей та їхніх батьків шляхом надання освітніх послуг (до яких відносимо і реабілітаційні, 
корекційно-розвиткові тощо); розширення мережі навчальних установ та надання батькам прав вибору 
освітньої моделі для своєї дитини. 

Мета статті показати навчально-реабілітаційні центри як різновид розвитку середньої освіти для 
дітей з особливими потребами у 2011-2017рр. 

Виклад основного матеріалу дослідження. Сучасна інновація полягає у забезпеченні права вибору 
варіативних моделей здобуття освіти дітьми з особливими потребами. З огляду «на запит батьків – основ-
них замовників освітніх послуг, захисників інтересів дитини» у досліджуваний період було відкрито освіт-
ньо-реабілітаційні середовища відповідно до потреб кожної дитини (Литовченко, 2017).  Метою розвитку 
мережі НРЦ було відкриття цих закладів у регіонах України (наказ Міністерства освіти і науки, молоді та 
спорту України від 20.11.2012 «Про затвердження перспективного плану розвитку навчально-реабіліта-
ційних центрів») (Положення про…, 2012).  

Аналіз літературознавчих джерел свідчить про те, що ще у середині 90-х років ХХ ст., за ініціативи недер-
жавних організацій і батьків дітей з особливостями психофізичного розвитку та підтримки міжнародних недер-
жавних фондів було відкрито навчально-реабілітаційні центри як спеціальні заклади нового типу. Контингент 
вихованців становив: діти з аутизмом, складними комплексними порушеннями, які мали обмеження у навчанні 
в традиційних закладах. З’ясовано, що перше «Положення про навчально-реабілітаційний центр» було у 1997р. 
і, в 2012 році розроблено та затверджено нове Положення (далі – НРЦ), відповідно НРЦ – загальноосвітній на-
вчальний заклад для дітей з особливими освітніми потребами, зумовленими складними порушеннями розвитку, 
діяльність якого передбачала здійснення комплексних реабілітаційних заходів, спрямованих на відновлення здо-
ров’я, здобуття освіти відповідного рівня, розвиток та корекцію порушень (Наказ МОН України від 16 серпня 
2012 року). НРЦ це інноваційний, новий тип навчального закладу де реабілітація розглядалася як комплексний 
процес, у контексті якого психолого-педагогічний супровід був одним з основних. До завдань НРЦ належали:  
забезпечення права дітей із складними вадами розвитку на здобуття відповідного рівня дошкільної та за-•

гальної середньої освіти відповідно до їх можливостей, здібностей з урахуванням індивідуальних особ-
ливостей розвитку;  

забезпечення ранньої соціалізації та підготовки таких дітей до здобуття відповідного рівня дошкільної та •
загальної середньої освіти шляхом спеціально організованого навчально-виховного процесу в комплексі 
з психолого-педагогічною, медичною, фізичною, соціальною реабілітацією; 

формування громадянської позиції, власної гідності, готовності до трудової діяльності, відповідальності •
за свої дії; 

забезпечення системного кваліфікованого психолого-медико-педагогічного супроводу дітей з урахуванням •
стану їх здоров’я, особливостей психофізичного розвитку; 

надання реабілітаційних послуг згідно з індивідуальною програмою реабілітації дитини-інваліда; •
надання психолого-педагогічної допомоги батькам (особам, які їх замінюють), які виховують дітей-інва-•

лідів, з метою залучення їх та дітей до навчально-виховного та реабілітаційного процесу. 
Особливості умов навчання в НРЦ визначалися такими чинниками: 

• гнучкою системою навчальної та корекційно-реабілітаційної роботи; 
• створенням спеціальних умов для корекційної спрямованості навчання, виховання та подолання пору-
шень фізичного та психічного розвитку; 
• здійсненням індивідуального та диференційованого підходу у навчанні та реабілітації дітей. 

Важлива роль навчально-реабілітаційних центрів була у забезпеченні права на освіту в поєднанні з 
комплексною реабілітацією учнів. Тому реабілітаційне відділення, у якому надавали корекційно-розвиткові 
послуги постійному контингенту (діти з особливими освітніми потребами, які були учнями НРЦ) та змін-
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ному (вихованці дошкільних навчальних закладів з інклюзивними групами, учні класів з інклюзивним на-
вчанням та спеціальних класів ЗНЗ, учні, які навчалися за індивідуальною формою та інші), було невід’єм-
ною структурною складовою НРЦ. Кількість учнів центру не повинна була перевищувати потужності 
закладу;  для дітей працювало обладнане реабілітаційне відділення; обладнані кабінети для надання пси-
холого-педагогічних та корекційно-розвиткових послуг відповідно до профілю центру. Також заклад міг 
мати змінний контингент дітей. 

Відповідно до «Плану заходів щодо запровадження інклюзивного та інтегрованого навчання у загаль-
ноосвітніх навчальних закладах на період до 2012 року», затвердженого Наказом МОН від 21.12.2009 р. № 
1153 було передбачено питання щодо утворення навчально-реабілітаційних центрів на базі спеціальних 
загальноосвітніх шкіл-інтернатів, залучення фахівців і використання обладнання зазначених шкіл з метою 
поліпшення навчання дітей, які потребують корекції фізичного та/або розумового розвитку, в класах з інк-
люзивним навчанням і спеціальних класах загальноосвітніх навчальних закладів. Тому у структурі НРЦ 
створювалися центри раннього втручання, консультативні пункти для батьків, ресурсні центри інклюзив-
ної освіти, соціально-психологічні служби і, почали працювати НРЦ створені на базі спеціальних шкіл-ін-
тернатів для дітей із порушеннями слуху, зору, що використовували потенціал, ресурси цих закладів і 
утворювалися різні моделі НРЦ для дітей із складними порушеннями розвитку, а саме: 

для дітей, які мають порушення слуху у поєднанні з іншими порушеннями; •
для дітей, які мають порушення зору у поєднанні з іншими порушеннями; •
для дітей, які мають порушення інтелектуального розвитку у поєднанні з іншими порушеннями; •
для дітей, які мають порушення опорно-рухового апарату у поєднанні з іншими порушеннями; •
для дітей з розладами спектру аутизму. •
Прикладом була низка спеціальних шкіл на базі яких створено НРЦ:  
для дітей зі зниженим слухом на базі якої вперше у 2001 р. було створено «Кам’янець­Подільський ба­•

гатопрофільний навчально­реабілітаційний центр» (директор – І. Ганушкевич, до 2016 року – О. Доложев­
ський);  

спеціальна школа для слабочуючих дітей де було створено у 2008 р. Багатопрофільний навчально-•
реабілітаційний центр, у 2012 р. розширив спектр послуг, започаткував напрями роботи на запит часу і 
функціонував як «Багатопрофільний навчально­реабілітаційний ресурсно­методичний центр корекційної 
роботи та інклюзивного навчання» (м. Дніпро), а згодом відкрилося на базі Центру реабілітаційне відді-
лення для дітей з розладами аутичного спектра (директор – І. Родименко);  

спеціальної школи для гдухих дітей у 2011 р. було відкрито «Чернівецький обласний навчально­реаблі­•
таційний центр № 1» (директор – О. Савчук); 

у 2016 р. на базі спеціальної школи для глухих дітей № 6 створено перший НРЦ (директор – Л. Шев­•
ченко) де надавався значний спектр освітніх та реабілітаційних послуг, які надавали різні установи, акту-
альним було створення інформаційної бази послуг для батьків, фахівців, управлінців.  

На базі Благодійної установи НРЦ «Джерело» м. Львова було створено Львівський міський центр реа-
білітації (1990), засновано батьками відділення розвитку дитини з тяжкими порушеннями зору, руху та 
ін.; комунального загальноосвітнього навчального закладу І-ІІ ступенів «Навчально-реабілітаційний центр 
№17» м. Києва (директор Остапенко Л.); комунального закладу Львівської обласної ради КЗ ЛОР На-
вчально-реабілітаційного центру І-ІІ ст. «Довіра»; комунального закладу освіти «Дніпропетровський на-
вчально-реабілітаційний центр №10» та ін. У центрах за наявності матеріально-технічної бази та 
відповідних фахівців за погодженням із засновником було створено класи (дошкільні групи) для дітей з 
особливими освітніми потребами, незумовленими складними порушеннями розвитку: 

для дітей з порушенням слуху; 
для дітей з порушенням зору; 
для ді тей з порушенням інтелектуального розвитку; 
для дітей з порушеннями опорно-рухового апарату; 
для дітей з тяжкими порушеннями мовлення; 
для дітей з розладами спектру аутизму; 
у багатопрофільних центрах – для дітей із порушеннями зору, слуху, інтелектуального розвитку, 

опорно-рухового апарату, тяжкими порушеннями мовлення, розладами спектру аутизму («крім легких»). 
Дошкільні групи та класи забезпечували здобуття дошкільної та/або загальної середньої освіти відповідно 
до Базового компоненту дошкільної освіти та Державних стандартів загальної середньої освіти та діяли 
відповідно до Положення про спеціальну загальноосвітню школу, затвердженого постановою Кабінету Мі-
ністрів від 14.06.03.2000 № 964 (Про затвердження…, 2000). 

На підставі науково-педагогічної літератури та положення НРЦ встановлено, що особливості струк-
тури НРЦ які були створені  у межах середньої загальноосвітньої школи-інтернату полягали у тому, що 
було передбачено три варіанти здобуття освіти, а саме: загальноосвітня підготовка та корекційно-розви-
вальне навчання, компенсаторно-адаптаційне навчання, реабілітаційне навчання (індивідуально сплано-
ване навчання для дітей зі складними комплексними порушеннями); функціонували відділення медичної 
реабілітації, корекційно-виховної роботи та розвитку дитини, професійно-технічної освіти, соціально-пси-
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хологічна служба. З’ясовано, що в досліджуваний період в Україні діяли різнотипні заклади нового типу, 
однаковим для всіх була реалізація системного підходу до корекційної спрямованості навчально-виховного 
процесу. Різницею були порушення дітей яке забезпечувалося особливостями реабілітаційного направ-
лення. Визначено, що у створенні НРЦ використано кадровий потенціал спеціальних шкіл, медичних пра-
цівників, психологів, соціальних педагогів, а також взято матеріальний ресурс спеціальних шкіл, що сприяв 
забезпеченню комплексного процесу реабілітації дітей з особливими потребами. 

Висновки з даного дослідження. Таким чином, доведено роль різних типів закладів НРЦ у роботі корек-
ційної як складової навчальної, яка потребувала розширення функцій, а отже надання освітніх та реабілітаційних 
послуг відповідно до потреб кожної дитини. Також висвітлено особливості діяльності навчально-реабілітаційних 
центрів як інноваційного, нового типу навчального закладу на теренах України та виділено їх напрями  роботи. 
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SVITLANA SHEVCHENKO 
EDUCATIONAL AND REHABILITATION CENTER AS A TYPE OF SECONDARY EDUCATION DEVELOPMENT FOR CHIL­
DREN WITH SPECIAL NEEDS (2011­2017 PP.) 
The article presents the results of the analysis of historical and pedagogical literature and regulatory documents in the field of 

education, historical prerequisites for the opening of educational and rehabilitation centers (NRC). The peculiarities of their activity 
in the context of the current approaches of school education for children with special needs are clarified. The urgency of the problem 
of the development of educational and rehabilitation centers due to educational needs, complex developmental disorders of children 
with special needs is substantiated, the activity of which provides for the implementation of complex rehabilitation measures aimed 
at restoring health, obtaining an education of the appropriate level, developing and correcting their disorders. The main tasks of var-
ious types of NRC were: ensuring the right of children with complex developmental disabilities to receive an appropriate level of 
preschool and general secondary education in accordance with their capabilities, abilities, taking into account individual character-
istics of development; ensuring early socialization and preparation of such children for obtaining an appropriate level of preschool 
and general secondary education through a specially organized educational process in combination with psychological and peda-
gogical, medical, physical, social rehabilitation; formation of civic position, self-esteem, readiness for work, responsibility for their 
actions; provision of systematic qualified psychological, medical and pedagogical support of children, taking into account their state 
of health, characteristics of psychophysical development; provision of rehabilitation services according to an individual rehabilitation 
program for a disabled child; providing psychological and pedagogical assistance to parents (persons replacing them) who are raising 
children with disabilities, in order to involve them and children in the educational and rehabilitation process. 

It was determined that the theoretical foundations of the creation of educational and rehabilitation centers provided for 
diversity and universality. Their special role was to ensure the innovative development of domestic rehabilitation pedagogy, 
which was the best provision in educational and educational development (correction of speech disorders, etc.) for children 
with special needs. It is proved that their peculiarities of the conditions of upbringing, education, maintenance of children in 
educational and rehabilitation centers were determined by a flexible system of educational, educational and correctional and 
rehabilitation work; the creation of special conditions for the correctional orientation of training, education and overcoming vi-
olations of physical and mental development, the formation of speech and other mental processes, improving health, taking into 
account the nature of developmental disorders; implementation of an individual and differentiated approach in teaching and 
rehabilitation of children with complex developmental disorders in accordance with the peculiarities of educational and cognitive 
activities, taking into account the nature of developmental disorders. 

Keywords: educational and rehabilitation centers (NRC); children with special needs; school education; complex rehabilitation 
measures; development; correction of violations. 
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РОЛЬ ЗЕМСТВ У ФОРМУВАННІ ПРОФЕСІЙНОЇ ПІДГО­
ТОВКИ ВЧИТЕЛІВ 

У період ХІХ – початку ХХ століття однією з проблем була не лише організація освітнього про-
цесу для дітей, але й підготовка кваліфікованих кадрів для здійснення цього процесу. Важливу ролі  
участь у цьому відігравали земства, які ініціювали й взяли на себе організаційні заходи й фінансові 
витрати, пов’язані з влаштуванням педагогічних курсів, організацією учительських з’їздів, конфе-
ренцій, відкриттям учительських семінарій. Слід зазначити, держава майже не допомагала  в ство-

ренні таких навчальних закладів.  У статті розглянуто проблеми, що склалися на початку ХІХ 
століття з появою і активною політикою у системі освіти земств, почали масово з’являтися заклади 
з підготовки, перепідготовки та підвищення кваліфікації вчителів початкової освіти. Вже на початку 
ХХ століття по всій території України була широка мережа шкіл грамотності, народних шкіл, цер-
ковно-парафіяльних шкіл разом з закладами підготовки педагогічних працівників. Постать вчителя 
почала виокремлюватися в окремий клас інтелігенції з відповідними особливостями та вимогами. 

Перше десятиріччя ХХ століття був ознаменований активною підтримкою земств у 
відкритті учительських семінарій, де за 3-4 роки людина могла отримати педагогічну ос-
віту, навички та дозвіл на здійснення освітньої діяльності. 

У свою чергу виникала проблема з освітою учителів-жінок, так як, навіть, до учитель-
ських семінарій брала на навчання парубків не молодших за 16 років. 

Для реалізації мети та завдань дослідження було використано комплекс історико-педа-
гогічних і загальнонаукових методів: пошуково-бібліографічний, документально-архівний; 
теоретичного аналізу – системно-генетичний, логіко-педагогічний, контент-аналіз для ви-
значення поняттєво-категоріального апарату, обґрунтування теоретичних ідей; історико-рет-
роспективний аналіз, хронологічний, історико-структурний методи - для вивчення проблеми 
в динаміці, змінах у часі й просторі, а також специфіки організаційно-педагогічної діяльності 
земств на різних етапах досліджуваного періоду; обсерваційні методи - для виявлення про-
відних постатей в генезисі діяльності земств, їхніх теоретичних ідей і досвіду в організації 
процесу підготовки вчителів початкових шкіл досліджуваного періоду; екстраполярний, ін-
терпретації й прогностичний методи - з метою визначення можливостей розвитку і викорис-
тання ідей та досвіду організації навчального процесу в досліджуваних закладах освіти. 

Ключові слова: церковно-парафіяльні школи; освіта; церква; релігія; земства. 

Постановка проблеми в загальному вигляді.  Земства здійснювали суттєву підтримку у форму-
ванні і навчанні педагогів, так як вони мали мати низку позитивних професійних, культурних, освітніх і 
духовних якостей, будучи не лише людиною, що передає знання, а й духовним наставником, педагогом. 

Аналіз основних досліджень і публікацій. У вітчизняній культурологічній і педагогічній науковій 
думці постійно обґрунтовувалася важливість і значущість земств у розвитку професійної підготовки вчи-
телів, зокрема це питання роглянуто в роботах А. Акусок, О. Бартків, А. Колесникова, В. Турченко, Л. Бо-
рисової, М. Савіна, Л. Хомич та ін. Історичні аспекти розвитку шкільної і педагогічної освіти висвітлено у 
працях видатних українських істориків М. С. Грушевського, І. П. Крип’якевича, М. І. Костомарова, М. Аркаса, 
а також в історико-педагогічних розвідках Б. Ступарика, П. М. Гусака, В. Майбороди, Л. А. Мартіросян, М. Д. Яр-
маченка, О. В. Сухомлинської, Л. О. Хомич. Також науковцями розглядалися проблеми змісту спеціальної лі-
тератури в системі дидактичної підготовки педагога (В. Вихрущ); підготовка вчителів народної школи в 
учительських семінаріях України (Н. Анд рійчук); педагогічна діяльність наукових товариств Слобожан-
щини (О. Коваленко); організація педагогічних з’їздів і курсів (Л. Бадья, В. Вдовенко, Р. Гавриш, Т. Кравченко, 
С. Лисенко); висвітлення різних аспектів проблеми підвищення кваліфікації педагогічних кадрів у пресі (І. 
Зайченко); роль земств та громадських організацій у підготовці народних учителів та підвищенні їхньої 
кваліфікації (Р. Гавриш, Н. Дем’яненко, О. Драч, С. Жуков, Л. Корж,О. Мармазова, Н. Петренко, Н. Петрощук, 
Т. Поволоцька, О. Рогоза, І. Яременко) та інші. 
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Мета статті ­ аналіз ролі земств у формуванні професійної підготовки вчителів. 
Виклад основного матеріалу дослідження. Одними з найголовніших джерел надання освіти для 

українського народу стали земства. Початок їх появлення в Україні датується 1865-1866 роками ХІХ сто-
ліття. Це були виборні органи, але їх діяльність контролювалася губернатором та міністром внутрішніх 
справ. Слід зазначити, що основний склад земств становила інтелігенція та громадські діячі. Одними з 
обов’язків земств були підтримка та контроль народної освіти (Сергеенкова, 2004, с. 95). Найуспішнішою 
земська діяльність виявилась саме в цій галузі. 

У земств виникали великі труднощі не лише тому, що кошти на народну освіту стали «необов’язко-
вими» (відповідно до «Положенням про земські установи», що було затверджене 1864 року, де витрати на 
народну освіту були віднесені до числа необов’язкових і земства не мали права втручатися у навчально-
виховний процес школи), а й тому, що народні школи перебували у поганому стані – не вистачало примі-
щень, учителів, підручників. Також варто сказати, що всі земства мали бажання взятися організувати 
створення початкових шкіл, але не всі могли реалізувати свої плани. Протягом першого десятиріччя існу-
вання земств кількість земських початкових шкіл значно зросла, про що можна  зробити висновки з таблиці 
(Веселовский,1963,с.716). 
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Значне місце відводилося проблемам освітньої роботи з дорослим населенням, зокрема важливим 
питанням залишалася підготовка вчителів до професійної діяльності у земських школах, - організації не-
дільних шкіл, народних читань, науково-популярних лекцій, бібліотек, культурно-просвітницьких заходів. 
Наприклад, такі питання були включені в програму педагогічних курсів, організованих у 1894 р. Чернігові 
під керівництвом відомого педагога Д. Тихомирова (Тимчук, 2017, с 64).  

До обов’язків земського вчителя, окрім своїх безпосередніх обов’язків, належала роль агітатора й 
просвітителя, оглядача шкільної бібліотеки, керівника повторювальних і вечірніх занять, поширювача сіль-
ськогосподарських знань (влаштування розсадників при школі, розповсюдження насіння, саджанців дерев 
тощо) (Яременко, 2013, с. 295). Так, розглядаючи вчителів як потенційних агітаторів для поширення сіль-
ськогосподарських знань серед населення, починаючи з 1893 р. земства стали щорічно відряджати народ-
них учителів на сільськогосподарські курси із садівництва, городництва, шовківництва, пасічництва, 
землеробства, які організовувалися при сільськогосподарських училищах. Кожному педагогу губернське 
земство видавало грошову допомогу (Олійник, 2009, с. 146). 

Навчальні курси, що організовували земства, були різноманітними за змістом, часом  та формою. 
Це залежало від рішення конкретного земства.  Наприклад, в Тверській губернії було організовано двотиж-
неві курси із позашкільної освіти, де замість безлічі предметів, з виділенням на кожен по 6-8 годин, у про-
граму курсу були включені тільки два предмети: перший - це народні читання, лекції і виставки – 45 годин 
і другий  - школи й курси для дорослих  - 45 годин. За такої організації курсів, слухачі мали можливість по-
глибити свої знання та отримати практичні навички викладання цих дисциплін (Мединський). Слід зазна-
чити, що така форма і зміст організації курсів потім стали поширеними на теренах усієї Російської імперії. 

Також проводилися літні педагогічні курси для підвищення якості та професіоналізму педагогічних 
кадрів. Метою цих курсів було ознайомлення «мало підготовлених учителів і вчительок із кращими спосо-
бами навчання, а також оновлення і поповнення їх відомостей з предметів викладання і взагалі удоскона-
лення їх у справі ведення початкового навчання». Курси відбувалися з дозволу попечителя навчального 
округу. Слухачам читалися лекції, обговорювалися доповіді вчителів, проводились показові уроки. 

Практичні заняття проводилися до обіду, а теоретичні – у після. Така форма занять була запропо-
нована у 1868 р. О.М. Корф. У 1875 р. у «Правилах про короткострокові педагогічні курси для вчителів і вчи-
тельок початкових класів народних училищ» ці принципи організації курсів стали обов’язковими, їх 
неухильно дотримувалися земства при організації усіх вчительських курсів. Викладання на курсах прово-
див викладач-керівник, вчитель місцевого середнього навчального закладу, запрошувалися відомі педа-
гоги або викладачі університетів. Іноді до роботи долучалися законовчитель, вчитель співів або спеціаліст 
з якогось ремесла (Єфімов, & Татаринов, 2015, с. 74).  

Висновки з даного дослідження.  Підсумовуючи вище наведену інформацію, ми можемо зробити ви-
сновки про те, що земство відігравало надзвичайно важливу роль не лише в організації освітнього процесу 
серед дітей і дорослих, а й у підготовці професійних кадрів. Застосовувались усі можливі ресурси для того, щоб 
вчитель був досвідченою і різнобічною особою. Також можна стверджувати, що протягом перших двох деся-
тиліть після створення земських установ та надання їм повноважень щодо відкриття початкових навчальних 
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закладів в українських губерніях (та й загалом на тій території Російської імперії, де існували земства) сфор-
мувалася окрема соціально-професійна група - земське вчительство, яку, перш за все, вирізняли ряд характер-
них ознак як наявність організаційно оформленої координуючої основи для перебування в межах єдиної 
соціально-професійної групи - земських установ, які забезпечували професійну підготовку (вчительські земські 
школи, семінарії, канікулярні курси та з’їзди) та матеріальне утримання (залежно від можливостей конкрет-
ного земства);спільна і відокремлена участь в організації навчально-виховного процесу в тих народних учи-
лищах, які були підпорядковані земствам (у фінансовому та адміністративно-господарському відношенні) і 
можливість, за рахунок цього, вирізнення земського вчительства від інших педагогічних груп. 
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SERGIY SAVCHENKO, VASIL FAZAN 
THE ROLE OF ZEMSTVOS IN THE FORMATION OF TEACHER TRAINING 
Zemstvos have become one of the most important sources of education for the Ukrainian people. They began to appear in 

Ukraine in 1865-1866. These were elected bodies, but their activities were controlled by the governor and the interior minister. It 
should be noted that the main composition of the zemstvos were intellectuals and public figures. One of the responsibilities of zem-
stvos was to support and control public education. It was in this area that the zemstvo activity proved to be the most successful. 

Zemstvos had to start school in very difficult conditions not only because funds for public education became “optional” 
(according to the “Regulations on Zemstvo Institutions”, approved in 1864, where the cost of public education was included in 
the number of optional and zemstvos had no right to interfere in the educational process of the school), but also because public 
schools were in great decline - there was a lack of premises, teachers, textbooks. In addition, it should be noted that all zemstvos 
were willing to undertake the establishment of primary schools, but not all could implement their plans. And during the first 
decade of the zemstvos the number of zemstvo primary schools increased significantly.  

An important issue was the preparation of teachers for professional activities in zemstvo schools, a significant place was 
given to the problems of educational work with adults - the organization of Sunday schools, public readings, popular science 
lectures, libraries, cultural and educational events. For example, such issues were included in the program of pedagogical courses 
organized in 1894 in Chernihiv under the guidance of the famous teacher D. Tikhomirov . 

The zemstvo played an extremely important role not only in the organization of the educational process among children and adults, 
but also in the training of professional staff. All possible resources were used to make the teacher an experienced and versatile person. A 
separate socio-professional group was formed - the zemstvo teachers, which was distinguished by the presence of an organizationally 
designed coordinating basis for being within a single socio-professional group - zemstvo institutions that provided professional training. 

Keywords: zemstvos; teacher’s seminaries; teacher; education; teacher training. 
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НЕДІЛЬНІ ШКОЛИ ЯК БАЗОВІ ОСЕРЕДКИ ОСВІТИ 
Актуальність дослідження зумовлена недостатньою повнотою висвітлення діяльності 

недільним шкіл і тому розглянуто питання функціонування недільних шкіл у другій поло-
вині ХІХ ст. Розглянуто процес навчання в недільних школах на основі Правил 1884 року і 
Програм 1886 і 1898 рр. Функціонування системи нородної освіти в другій половині XIX ст. 
було представлено початковим рівнем оволодіння знаннями, який в основному забезпе-
чують церковно-парафіяльні, недільні і земські школи.  Духовенство і церква в цілому за-

вжди відігравали важливу роль в українському суспільстві. Одним із важливих напрямків 
просвітницької роботи православного духовенства було навчання і виховання дітей. 
Складно переоцінити вклад церкви у розвиток і діяльність початкової освіти. Навчальні 
заклади функціонували при монастирях і церквах на всій території України. Великий вклад 
зробило й найвище духовенство. Воно було зацікавлене в організації освіти для народу, 
адже в цей період клір залишався найосвіченішою верствою населення.  

Недільні школи для дорослих і дітей були відомі як найбільш рання форма позашкіль-
ної освіти в Росії. вони виникали в XVIII в. при монастирях, але не набули широкого поши-
рення. З середини XIX в. подібні школи почали створюватися при університетах, гімназіях, 
фабриках і заводах. Їх організатори своїм головним завданням вважали навчання всіх ба-
жаючих грамоті (читання, письма, рахунку), а також формування православної моральності 
і духовності. 

Виникнення загальноосвітніх недільних шкіл було ініційовано суспільно - педагогіч-
ним рухом кінця 50-х - початку 60-х років XIX століття, який представляв один з напрямків 
більш широкого соціального руху, характерного для передреформний років. У нього вклю-
чилися не тільки громадські, а й державно-урядові структури. У 1856 році в “Морському 
збірнику” була опублікована стаття знаменитого російського хірурга і громадського діяча 
М. І. Пирогова “Питання життя”, що поклала початок суспільно-педагогічному руху. 

Ключові слова: недільні школи; освіта; церква; організація освітнього процесу; релігія. 
Постановка проблеми в загальному вигляді. У недільних школах було вдало поєднано навчаль-

ний компонент з релігійним. Щоб учні не лише могли засвоїти знання. а й поглинути у світ духовного, на-
вчання грамоті та читанню відбувалося на базі релігійної літератури. Недільні школи мали вагоме 
значення. 

Аналіз основних досліджень і публікацій. Найбільш суттєві дослідження ролі, впливу та взаємодії 
церкви та релігії з освітою були здійснені  у працях Л. Глібова, М. Костомарова, І. Нечуя-Левицького, К. Ушин-
ського. Питаннями духовно-реігійного компоненту навчання та виховання були висвітлені у своїх працях  
Г. Ващенком, О. Кульчицьким, В. Липинським, В. Янівим. На значну роль релігії та релігійної освіти у справі 
розвитку особистості наголошується у працях Г. Аскарової, Б. Вульфсона, В. Гараджи, Л. Гридковець, М. За-
ковича, В. Зеньковського, Ф. Козирева, В. Москалець, С. Паніча, М. Стельмаовича, З. Таратайцева, Д. Федо-
ренка, І. Чупілка та ін. З позицій православної педагогіки це питання розглядають М. Лагодич, Д. Конюхов, 
А. Кураєв, Є. Шестун. Про форми релігійної освіти йдеться у працях І. Галицької, Ф. Козирева, І. Метлика, 
Л. Митрохіна, М. Писманика. Серед англомовних дослідників значення релігії для духовно-морального роз-
витку людини, теоретичні проблеми релігійної освіти, особливості її впровадження в систему загальної 
освіти Великої Британії розглядаються в працях Р. Голдмана (R.Goldman), М. Грімміта (M. Grimmitt), Р. Джек-
сона (R. Jackson), Дж. та  К.Еррікерів  (J.&C. Erricker), Д. Кіста (J.Keast), Е.Кокса (E.Cox), Т.Кулінга (T.Cooling), 
Р. Лівінгстона (R.Livingston), Г.Лоукса (H.Loukes), Е.Райта (A. Write), Н. Смарта (N.Smart), Л. Френсіса (L. Fran-
cis), Д. Халла (J. Hull), К. Харта (C. Hart) 

Мета статті – проаналізувати та частково описати особливості здійснення навчально-виховного 
процесу у недільних школах. 

Виклад основного матеріалу дослідження. 1859 року в Києві відомим лікарем і педагогом 
М.І. Пироговим була відкрита перша недільна школа. Під його керівництвом студенти Київського універ-
ситету стали проводити у недільні дні заняття з населенням. Він відзначав тоді «разюча відмінність між 
цією недільною школою і звичайними казенними школами і в їх прийомах, і в їх способах вчення, і в по-
водженні вчителя з учнями »і робив висновок, що «недільні школи - предмет необхідності». Вчений під-
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креслював, що «у нас недільні школи важливі не лише і нестільки тому, що поширюють грамотність шляхом 
самим надійним, - шляхом приватної ініціативи та благодійності, - скільки тим, що мають бажання до на-
вчання ремісничого і робочого класу народу, відволікаючи їх від неробства і розгулу» 

Важливість зміни програм недільних шкіл не викликала сумнівів: «Іншої програми для простих, 
народних недільних шкіл не може і не повинно бути ... Чим обмеженіша і чіткіша буде мета, тим кращі ре-
зультати. А мета народних недільних шкіл і повинна складатися в поширенні осмисленої грамотності ». Зі 
статті М.І. Пирогова «Про недільні школи» слід, що заняття в школі проходили раз в тиждень по неділях 
протягом двох годин. Навчали грамоти, письма, рахунку і все це «з незвичайним педагогічним тактом», що, 
в свою чергу, значно впливало на успіхи учнів (Пирогов, 1863). Недільна школа стала користуватися вели-
кою популярністю серед населення, оскільки мала суттєві позитивні відмінності від казенних шкіл XIX сто-
ліття. На період початку 60-х років ХІХ недільні школи були організовані майже в усіх населених пунктах, 
починаючи із сел. і закінчуючи губернськими містами та столицями (Абрамов, 1900, с. 38).  

Важливість недільних шкіл була оцінена з самого початку їх появи в діячем педагогічної науки К.Д. 
Ушинського. Цікаво відзначити, що відвідування новостворених недільних шкіл справило на К.Д.Ушин-
ського вельми позитивне враження. Про людей, яких він зустрів у цих навчальних закладах, Ушинський 
пише навіть з деяким захопленням: «Видно, що всі ці люди ... зібралися сюди не жарт жартувати, не з по-
рожньої цікавості, а зібралися справу робити, і що це справа, для якого вони пожертвували кількома годи-
нами єдиного вільного дня своєї трудового тижня, здається їм не тільки справою корисною, серйозною, 
але якоюсь святою, якоюсь релігійною справою ». І далі: «Я був вражений тією напруженістю уваги, без 
будь-яких зусиль з боку наставників, яку помітив у учнях недільних шкіл». (Ушинський, 1945). 

Головні принципи, які лежали в основі діяльності недільних шкіл, полягали в наступному (Абрамов, 
1900, с. 42): 

Безкоштовна недільна школа має на меті навчання Закону Божого, читання, чистописання і арифметиці.  
«Якщо приходять зі своїми знанням, що вище цієї програми, то таким викладати географію та малювання »�  
Школа «відкривається завжди по недільних і святкових днях». 
 Учні діляться на «вміють читати і писати»  і «безграмотних». 
Всі вони діляться на групи, в яких в «грамотному відділенні» - від 4 до 8 осіб, а в «безграмотного» - до 15.  
«Прийнято за правило, щоб гурток мав постійно одного вчителя». 
 Контроль занять доступний кожному відвідувачу школи.  
Відвідувачі «повідомляють свої зауваження або письмово, в заведеної при школі книзі, або усно розпо-

ряднику школи». 
 Зауваження розбираються у вільний час радою, в якому можуть брати участь, крім наставників школи, 

і сторонні відвідувачі. 
 Школа зобов’язується публікувати щотижня в періодичних виданнях «про кількість учителів та учнів, 

про предмети і час занять і про найважливіші постанови ради». 
Бажаючі бути вчителями приймаються «не інакше, як за рекомендацією вже працюючих учителів у 

школі», при тому «без примусу і без будь-якої винагороди » . 
Принцип розвиваючого навчання був одним із провідних. Сам процес навчання вибудовувався 

таким чином, щоб заняття спонукали до думки учнів, розвивали та розширювали їх кругозір. З цього слід 
зробити висновки, що школи  мали на меті не просто дати своїм певну суму знань. Створення особливої   
шкільної атмосфери було важливим для викладачів. Становлення особистих емоційних зв’язків між учи-
телем і учнями визнавалося цінними та такими, що могли допомогти учням більш вільно спілкуватися між 
собою та зняти напруженість у процесі навчання. З метою реалізації даної ідеї, спеціально закріплений ви-
кладач (за кожною групою) проводив усю класну та позакласну роботу. У них (викладачів) було прагнення 
активізувати розумову діяльність учнів, ретельно дослуховувались до запитань учнів. Вчителі використо-
вували принцип спільного  пошуку відповідей на запитання як засіб формування і розвитку в учнів розу-
мових навичок.  

Книга вважалася рівноцінно важливим засобом розвитку як і спілкування. Домашнє читання за-
охочувалося, а при школах створювалися бібліотеки. Книга, на думку вчителів, розвивала, розширювала 
кругозір, спонукала до самоосвіти, сприяла складанню нових інтересів, була мотивацією до продовження 
освіти. Недільні школи у своїй діяльності збагатили  традиційну педагогіку. 

Програма викладання Закону Божий, читання, письмо та арифметика  була обов’язковою у перших 
недільних школах. Найпершому, чому навчали неписьменних було читання. Широко застосовувалася зву-
кова методика Золотова, яка включала три етапи початкового навчання читання: знайомство з голосними 
звуками, читання складів, читання за таблицями Золотова (Пирогов, 1863). Складання з різних букв слів 
було одночасним з навчанням читанню за таблицями і по розрізній азбуці. Учні, які навчилися добре читати 
по таблицях, могли перейти до середньої групи («малограмотні»), де в основу для навчання читанню була 
покладена “Книга для дорослих” Золотова. Після читання, учні мали переказати зміст прочитаного. Уміння 
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правильно і вільно читати було обов’язковою умовою для переведення до наступної групи. Книжки для 
навчання читанню включали книги цивільного та церковного друку з коротким переказом та обговорен-
ням прочитаного. Серед завдань було формування в учнів орфоепічних норм, вміння дотримуватися інто-
наційної логіки, відпрацювання уміння швидкого читання.  

На наступному, другому, етапі впроваджувалося пояснювальне читання, тобто читання, яке було 
пов’язане з розбором, переказом та обговоренням прочитаного.  

Оволодіння базовими поняттями з арифметики для неписьменних починалося з навчання рахунку 
до 100. У свою чергу «малограмотні» мали оволодіти 4 арифметичними діями та лічбі до мільйона. У групах 
«грамотних» відпрацьовували навички чотирьох арифметичних дій з цілими числами і дробами, знайомили 
з використанням рахунків. Для навчання арифметиці викладачі недільних шкіл застосовували методику 
Груббе, в основі якої стояв метод рахунку конкретних предметів. Розвитку кмітливості учнів приділялася 
найбільша увага. При підборі арифметичних завдань орієнтувалися на те, щоб їх зміст мав зв’язок з реаль-
ним життям учнів учнів. 

Типовий розклад  уроків церковно-парафіяльної школи 

 
Висновки з даного дослідження і перспективи подальших розвідок. Дане дослідження свідчить 

про те, що вагомість недільних шкіл у формуванні та вихованні учнівської молоді свого часу важко пере-
оцінити. Вони мали розгалужену мережу закладів освіти та сучасні для свого часу методи і засоби навчання. 

Таким чином, процес навчання в недільних  школах наприкінці XIX - початку XX ст. не була одно-
рідним за своїм змістом. Незважаючи на всі труднощі, недільні  школи зуміли зберегти за собою певний 
вплив в системі народної освіти, перш за все, в плані збереження російських духовно-моральних традицій. 
І незважаючи на відмову держави від фінансування шкіл, вони продовжували зміцнюватися аж до вста-
новлення радянської влади. 

Дні тижня Молодше відділення Старше відділення

Понеділок

1. Закон Божий 

 2. Російська мова  

3. Арифметика 

 4. Письмо  

5. Співи

1. Закон Божий  

2. Арифметика  

3. Російська мова  

4.Церковнослов’янська мова  

5. Співи

Вівторок

1. Закон Божий 

2. Російська мова  

3. Арифметика 

4.Церковнослов’янська мова 

5. Співи

1. Закон Божий 

2. Російська мова 

3. Арифметика  

4. Письмо 

5. Співи

Середа

1. Закон Божий  

2.Арифметика  

3.Російська мова 

4.Церковнослов’янська мова 

 5.Співи

1. Закон Божий  

2. Російська мова  

3. Арифметика  

4. Письмо  

5. Співи

Четвер

1. Закон Божий 

2. Арифметика  

3. Російська мова 

4.Церковнослов’янська мова 

5. Співи

1. Закон Божий  

2. Російська мова  

3. Арифметика  

4.Церковнослов’янська мова 

 5. Диктант 

 6. Співи

П’ятниця

1. Закон Божий  

2. Арифметика 

 3.Церковнослов’янська мова 

4. Російська мова  

5. Диктант  

6. Співи

1. Закон Божий  

2. Російська мова  

3.Церковнослов’янська мова 

 4. Арифметика 

 5. Письмо  

6. Співи

Субота

1. Закон Божий  

2. Російська мова  

3. Арифметика  

4. Письмо  

5. Закон Божий 

 6. Співи

1. Закон Божий  

2.Церковнослов’янська мова  

3. Російська мова  

4. Арифметика  

5. Закон Божий  

6. Співи
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SHAFRANOVSKIY VITALIY 
SUNDAY SCHOOLS AS BASIC EDUCATION CENTERS  
The article considers the functioning of Sunday schools in the second half of the XIX century. The process of teaching in 

Sunday schools on the basis of the Rules of 1884 and the Programs of 1886 and 1898 is considered. The functioning of the 
system of public education in the second half of the XIX century. was represented by the initial level of knowledge acquisition, 
which is mainly provided by church-parish, Sunday and zemstvo schools. The clergy and the church as a whole have always 
played an important role in Ukrainian society. One of the important areas of educational work of the Orthodox clergy was the 
education and upbringing of children. It is difficult to overestimate the church’s contribution to the development and operation 
of primary education. Educational institutions functioned at monasteries and churches throughout Ukraine. The highest clergy 
also made a great contribution. It was interested in organizing education for the people, because during this period the clergy 
remained the most educated section of the population. 

Sunday schools for adults and children were known as the earliest form of extracurricular education in Russia. They arose 
in the XVIII century at monasteries, but did not become widespread. From the middle of the XIX century similar schools began 
to be established at universities, gymnasiums, factories and plants. Their organizers considered the main task of teaching every-
one to read and write (reading, writing, arithmetic), as well as the formation of Orthodox morality and spirituality. 

The program of teaching the Law of God, reading, writing, and arithmetic was compulsory in the first Sunday schools. The 
first thing that taught the illiterate was reading. Zolotov’s sound technique was widely used, which included three stages of 
initial learning of reading: acquaintance with vowel sounds, reading syllables, reading according to Zolotov’s tables. 

Thus, the process of teaching in Sunday schools in the late XIX - early XX centuries. was not homogeneous in 

content. Sunday schools had some influence in the public education system. 
Key words: Sunday schools; education; church; organization of education; religion. 
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Д О С Л І Д Н И Ц Ь К І  Ц Е Н Т Р И  В І Т Ч И З Н Я Н О Г О
М А К А Р Е Н К О З Н А В С Т В А  

У статті вперше у вітчизняній науці систематизовано історію становлення і розвитку 
українських центрів з вивчення творчої спадщини видатного педагога-письменника 
А. С. Макаренка. Підкреслено, що Україна є невід’ємною і вагомою частиною світового ма-
каренкознавчого процесу, вона стояла біля витоків цього напряму наукових досліджень і 
упродовж багатьох років залишається однією із його рушійних сил. 

Першим самостійним макаренкознавчим центром України був науковий осередок, що 
утворився у Львівському державному університеті імені І. Франка. Його ініціатор і багато-
річний очільник Ф. І. Науменко у складних соціально-політичних умовах західноукраїнської 
спільноти зумів актуалізувати у перші повоєнні роки цей перспективний науковий напрям, 
згуртувати навколо нього молодих науковців і створити потужну макаренкознавчу школу. 
Авторитетним і одним із найстаріших українських центрів дослідження спадщини А. С. Ма-
каренка є харківська макаренкознавча школа, уособлена науковцями Харківського націо-
нального педагогічного університету імені Григорія Сковороди. Характерною рисою цього 
наукового осередку є майже рівнозначне представлення в ньому одночасно педагогічного 
і літературознавчого напрямів розробки спадщини А. С. Макаренка. Близькість Полтав-
ського педагогічного університету імені В. Г. Короленка з ім’ям видатного педагога-рефор-
матора надихає яскраві традиції науково-дослідної активності студентського і 
викладацького колективу, серед яких діяльність макаренківського студентського гуртка, 
Науково-дослідної лабораторії А. С. Макаренка та Міжнародного і всеукраїнського мака-
ренкознавчого центру, створення Державного музею-заповідника А. С. Макаренка в селі 
Ковалівка під Полтавою та Інтернет-ресурсу «Макаренкіана», проведення щорічних між-
народних наукових конференцій, унікальні видання архівних документів тощо. Потужним 
макаренкознавчим центром, який має глибокі традиції розвитку цього напряму історико-
педагогічної науки, є також Сумський державний педагогічний університет імені А. С. Ма-
каренка. 

Ключові слова: А. С. Макаренко; українське макаренкознавство; львівський центр ма­
каренкознавчих досліджень; полтавські макаренкознавчі традиції; харківська макаренкоз­
навча школа; сумський осередок вивчення спадщини А. С. Макаренка. 

Постановка проблеми в загальному вигляді. Українська наука про А. С. Макаренка є невід’ємною і ва-
гомою частиною світового макаренкознавчого процесу, вона стояла біля витоків цього напряму наукових до-
сліджень і упродовж багатьох років залишається однією із його рушійних сил. Процеси вивчення, розробки, 
популяризації та впровадження творчої спадщини Антона Семеновича в Україні завжди передбачали широке 
розмаїття форм: вони відбувалися у межах державних освітніх проєктів, локалізувалися навколо регіональних 
науково-дослідних і меморіальних центрів, розвивалися в контексті окремих авторських наукових шкіл. Не-
зважаючи на великі здобутки в цій царині історія розвитку українських центрів з вивчення творчої спадщини 
видатного педагога-письменника досі не отримала свого цілісного і узагальненого викладу. 

Аналіз основних досліджень і публікацій. Найбільш ґрунтовні розвідки щодо історії виникнення та 
змісту діяльності провідних осередків вітчизняного макаренкознавства належать перу таких відомих ав-
торів, як Х. І. Калагурка, С. Г. Карпенчук, Л. В. Крамущенко, М. М. Окса, М. Ю. Рисіна, А. А. Сбруєва, А. А. Фролов 
та деяких інших. 

Мета статті – дати систематизовану і персоніфіковану характеристику становлення та наукових по-
шуків львівського, полтавського, харківського і сумського наукових осередків як провідних центрів укра-
їнського макаренкознавства. 

Виклад основного матеріалу дослідження. Першим самостійним макаренкознавчим центром України 
був науковий осередок, що утворився на кафедрі педагогіки і психології Львівського державного універ-
ситету імені І. Франка. Його ініціатором і багаторічним очільником був Ф. І. Науменко (1901–1991), який у 
складних соціально-політичних умовах західноукраїнської спільноти, фактично незнайомої з творчістю 
А. С. Макаренка, зумів актуалізувати у перші повоєнні роки цей перспективний напрям наукових дослід-
жень. Ф. І. Науменко – автор однієї із перших українських дисертацій макаренкознавчої тематики – «Педа-
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гогічний досвід А. С. Макаренка» (1948). У співавторстві з іншою, в подальшому відомою, представницею 
львівського макаренківського осередку Г. О. Паперною він випустив монографію «Новатор радянської пе-
дагогіки», яка по суті поклала початок великій популяризаторській роботі львівських дослідників спад-
щини педагога. 

Діяльність львів’ян передусім була пов’язана із виданням серії збірників наукових праць під загальною 
назвою «А. С. Макаренко». Вже перший, надрукований 1949 року, збірник, поряд з публікацією низки цікавих 
наукових розвідок, започаткував в Україні традицію видання спогадів про Антона Семеновича та унікальних 
матеріалів його архіву (Макаренко, 1949). В подальші роки вийшли друком ще десять книг цієї серії (1954, 
1956, 1959, 1963, 1964, 1969, 1971, 1974, 1978, 1985), які упродовж тривалого часу були в СРСР єдиним се-
рійним виданням суто макаренкознавчої спеціалізації. Крім того, що ці видання стали особливо  цінним  
внеском в історико-біографічне макаренкознавство, вони згуртували навколо себе цілу низку львівських 
учених-макаренкознавців, серед яких особливо відомі Г. С. Алєкєєвич, М. К. Година, Ю. Л. Львова та ін.  

У середині 1960-х років львівський осередок налагодив співпрацю з угорськими макаренкознавцями, 
зокрема Ференцем Патакі. На початку 1970-х років до кола активних творчих зв’язків Ф. І. Науменка 
увійшли також західнонімецькі дослідники макаренківських ідей – професор Рурського університету у 
м. Бохумі Оскар Анвайлер та єдиний на той час закордонний макаренкознавчий науковий центр – мар-
бурзька лабораторія «Makarenko-Referat». Німецькі вчені високо оцінили внесок Ф. І. Науменка в міжнародне 
макаренкознавство, присвоївши йому ступень почесного доктора філософії (honoris causa) Марбурзького 
університету ім. Філіппа (1983). Поте остання подія викликала різко негативну реакцію ідеологічно заан-
гажованого радянського педагогічного керівництва та деяких провідних вітчизняних макаренкознавців. 

Свою активність львівський осередок не обмежував лише теоретичною та історико-біографічною ро-
ботою, на початку 1960-х років кафедра педагогіки і психології взяла головування над Дитячою виховною 
колонією № 1 м. Львова, яка завдяки цьому в середині 1960-х років була визнана кращою в України серед 
подібного типу закладів. Серед багатьох здобутків львівського макаренківського осередку треба особливо 
відзначити те, що він зробив потужний поштовх щодо становлення і визнання макаренкознавства як ок-
ремого міждисциплінарного напряму наукових досліджень (Калагурка, 2013).  

Авторитетним і одним із найстаріших українських центрів дослідження спадщини видатного педа-
гога-письменника є харківська макаренкознавча школа, представлена науковцями Харківського національ-
ного педагогічного університету імені Григорія Сковороди. Характерною рисою цього потужного наукового 
осередку є майже рівнозначне представлення в ньому одночасно педагогічного і літературознавчого на-
прямів розробки спадщини А. С. Макаренка. Харківські макаренкознавчі традиції свій початок беруть ще в 
довоєнні роки, яскравим свідченням чого є публікація 2 березня 1941 р. в «Учительській газеті» колектив-
ної статті 11 працівників харківських вишів, в тому числі А. І. Зільберштейна та А. Г. Тер-Гевондяна, «На-
сущні проблеми радянської педагогіки», яка розпочала другу всесоюзну дискусію щодо визнання 
макаренківської спадщини.  

Упродовж 1940–1950-х років харківська школа була представлена головним чином публікаціями 
М. О. Григорьєва. Він цілеспрямовано популяризував макаренківську педагогіку, рецензував перші збірки 
творів Антона Семеновича. 1960-ті роки привнесли дещо новий напрям досліджень, пов’язаний з виник-
ненням і активним розвитком літературознавчого вектору вивчення макаренківської спадщини, головним 
представником якого був професор М. Ф. Гетманець. 

Впродовж наступного десятиліття М. Ф. Гетманець активно досліджував літературну і літературно-
критичну творчість А. С. Макаренка, видав методичні рекомендації з організації шкільних екскурсій 
«А. С. Макаренко на Україні» тощо. У цей же час з’являються перші розвідки й іншої відомої представниці 
харківської школи – Л. Д. Попової. Однак особливо плідним періодом розвитку осередку стали 1980-ті роки, 
коли значно збільшується обсяг наукового доробку вчених, розширюється тематичний діапазон дослід-
жень, з’являються нові імена. Л. Д. Попова разом зі своїм аспірантом М. М. Оксою вивчала діяльність А. С. Ма-
каренка упродовж 1926–1928 рр. в Харківській окружній комісії допомоги дітям, пізніше М. М. Окса 
виступив як самостійний макаренкознавець, розробляв в межах кандидатської теми проблеми дидактики 
в макаренківській спадщині. В цей же період привернув увагу своїми розвідками й Б. М. Наумов, пізніше 
обраний членом оргкомітетів зі створення Радянської асоціації Антона Макаренка і Міжнародної макарен-
ківської асоціації. 

Харківське макаренкознавство 21-го століття по суті віддзеркалило загальносвітові тенденції щодо 
розширення діапазону розробки ідей видатного педагога. Завдяки роботам Б. М. Наумова, М. Ф. Гетманця, 
С. Т. Золотухіної, Л. Д. Попової, О. В. Попової, Г. В. Троцко, В. І. Лозової, О. В. Мельникової, І. О. Гетманець роз-
виваються традиційні і відкриваються нові аспекти макаренківської спадщини. В останнє десятиліття по-
тужний напрям популяризації харківського макаренкознавства очолювали Михайло Феодосійович і Ірина 
Олегівна Гетманці, в колі інтересів яких питання національного і релігійного самоусвідомлення видатного 
педагога, особливості його творчої діяльності на Харківщині і багато інших питань. 
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Близькість Полтавського національного педагогічного університету імені В. Г. Короленка з ім’ям 
А. С. Макаренка упродовж тривалого часу надихає яскраві форми науково-дослідної активності студентів і 
викладачів. Заснований 1971 року макаренківський гурток інституту зібрав масив документальних фактів 
про творчий шлях видатного педагога, розшукав людей, що знали його, опублікував їх спогади, підтримував 
плідні зв’язки з вітчизняними і закордонними макаренкознавчими осередками. Студентська наукова збірка 
«Макаренко і життя» на республіканському конкурсі 1972 року отримала другу премію. 

Найпродуктивніший етап розвитку полтавської макаренкознавчої школи пов’язаний із радикальними 
змінами цього напряму історико-педагогічних досліджень – набуття ним статусу наукової дисципліни за-
гальносвітового значення. Він бере свій початок у 1984 р. із ініціативи ректора Полтавського педінституту 
І. А. Зязюна щодо святкування 100-річчя з дня народження педагога-письменника, в наслідок якої 1 лютого 
1985 р. було створено Науково-дослідну лабораторію А. С. Макаренка – єдиний в Україні радянської доби 
макаренкознавчий дослідницький підрозділ.  

Під керівництвом низки завідувачів – І. Ф. Кривоноса, Л. О. Савенкової, Л. В. Крамущенко – лабораторія 
так декларувала власні завдання: 1) Розробка наукової біографії А. С. Макаренка; 2) Визначення теоретич-
ного і практичного значення педагогічної системи А. С. Макаренка в програмі «Учитель», що створена і реа-
лізується в Полтавському педінституті; 3) Виявлення основних напрямів розвитку і застосування ідей 
А. Макаренка щодо підвищення якості навчально-виховного процесу в середній і вищій школі; 4) Надання 
допомоги в дослідно-експериментальній роботі школам Полтавщини, що пов’язані з педагогічною діяль-
ністю А. С. Макаренка; 5) Аналіз закордонного досвіду використання теоретичної спадщини А. С. Макаренка. 

До головних здобутків лабораторії, яка існувала до 2000 р., належать: 1) Розробка макету і тематико-
експозиційного плану Державного музею-заповідника А. C. Макаренка в селі Ковалівка під Полтавою; під-
готовка наукових кадрів для музею, створення документального фонду; 2) Проведення організаційної 
роботи щодо створення Міжнародної макаренківської асоціації (1991) і постійний організаційний супровід 
її діяльності; 3) Створення Української асоціації Антона Макаренка (1998); 4) Збір і систематизація інфор-
мації макаренкознавчого змісту; 5) Укладення універсального багатотисячного каталогу творів А. С. Ма-
каренка та праць про нього; 6) Створення аудиторії-музею педагога в Полтавському педуніверситеті; 
7) Активна видавнича діяльність тощо (Крамущенко, 1993). 

Протягом 1997–2002 рр. полтавські вчені провели масштабний пошук архівних матеріалів про очолю-
вану А. С. Макаренком колонію, опублікувавши свої знахідки в двотомній монографії 2002 року – «Полтавська 
трудова колонія ім. М. Горького в документах і матеріалах (1920–1926 рр.)». Продовження цього видавничого 
проєкту відбулося у 2009 р., коли була випущена нова збірка матеріалів про колонію – «Антон Макаренко: 
Харківська трудова колонія ім. М. Горького (у документах і матеріалах 1926–1928 рр.)» (Зязюн, 2008).  

Нині традиції Наукової лабораторії А. С. Макаренка Продовжує Міжнародний та всеукраїнський мака-
ренкознавчий центр, що функціонує при кафедрі педагогічної майстерності та менеджменту імені І. А. Зя-
зюна з березня 2016 р. Напрямами його роботи є вивчення життя, діяльності і творчої спадщини 
А. С. Макаренка, освоєння і розробка спадщини педагога в сучасних умовах; сприяння діяльності Міжна-
родної макаренківської асоціації, Української асоціації Антона Макаренка та інших макаренкознавчих на-
укових спільнот, пропаганда досягнень вітчизняного макаренкознавства, співпраця з культурно-освітніми 
та пенітенціарними установами, науковими центрами, окремими науковцями в питаннях дослідження, 
пропаганди та розповсюдження макаренківської спадщини; видання наукових збірників, сприяння підго-
товці наукових кадрів тощо. Центр має низку вагомих результатів діяльності: науковий Інтернет-ресурс 
«Макаренкіана», універсальний макаренківський бібліографічний каталог (понад 11000 описів), найбіль-
ший за історію вивчення спадщини А. С. Макаренка реєстр біографій його вихованців тощо. 

Згаданий Інтернет-ресурс «Макаренкіана» на сьогодні є найпотужнішим інформаційним проєктом даної 
тематики в світі, що популяризує полтавські макаренкознавчі студії та сприяє максимальній об’єктивації даних 
щодо постаті А. С. Макаренка. Наразі «Макаренкіана» лідер за кількістю, оригінальністю та різножанровістю 
текстів (понад 260 найменувань); ґрунтовністю і достовірністю наукової біографії А. С. Макаренка; представ-
леністю закордонних публікацій; кількістю, різноманітністю, якістю та оригінальністю фото (1977 шт.). 

Потужним макаренкознавчим центром України є також Сумський державний педагогічний університет 
імені А. С. Макаренка. Докладно історію вивчення, популяризації та впровадження в освітній процес мака-
ренківської спадщини в цьому виші представили А. А. Сбруєва та М. Ю. Рисіна (Сбруєва & Рисіна, 2013). 
Умовно макаренкознавчий вимір історії Сумського педуніверситету поділяється на чотири етапи. Перший 
етап (1957–1970-ті рр.), що демонстрував переважно пошуково-пропагандистську специфіку, розпочина-
ється присвоєнням тоді ще Сумському педагогічному інституту – ім’я А. С. Макаренка. Цього ж року було 
організовано кімнату-музей видатного педагога, заснований студентський гурток «Макаренкознавець». 
Почалася робота з пошуку та збирання макаренкознавчих матеріалів, було налагоджено листування та ре-
гулярні зустрічі з колегами А. С. Макаренка та його вихованцями, результати студентських розвідок лягли 
в основу курсових та дипломних робіт.  

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2018. № 71

97

ISSN: 2524-2474 (Print); 2524-2482 (Online). Педагогічні науки. 2021. № 77



Другий етап розвитку сумських макаренкознавчих студій (1980-ті роки) носив узагальнювально-ме-
тодичний характер, він позначений суттєвою еволюцією форм та методів макаренкознавчої роботи. Більш 
комплексного характеру набуває вивчення макаренківської педагогічної системи в контексті підготовки 
майбутнього вчителя, що мало своїм наслідком включення до навчальних програм низки спеціальностей 
розробленого Г. П. Якубанець і А. А. Сбруєвою спецсемінару «А. С. Макаренко і сучасна школа» (1988). Цими 
ж авторами були створені і «Методичні рекомендації для студентів по проведенню екскурсій у кімнаті-
музеї А. Макаренка» (1988). Взагалі для другого етапу характерний активний розвиток організаційно-ме-
тодичної роботи щодо вивчення, популяризації ідей Антона Семеновича, використання їх для аналізу 
педагогічних явищ загальноосвітньої і вищої школи, поступове позбавлення наукового макаренкознавства 
ідеологічних штампів і радянського-комуністичної риторики. 

Зазначені явища підготували ґрунт для радикального оновлення роботи учених у контексті третього 
етапу розвитку сумських макаренкознавчих студій (1990-ті роки). В цей час наукові пошуки тривали най-
більш інтенсивно в межах окремих проблемних лабораторій та науково-педагогічних шкіл. Принципово 
новими напрямами досліджень стали економічні механізми господарської діяльності керованих А. С. Ма-
каренком виховних закладів, ризик як елемент педагогічної творчості; народознавчі засади педагогічної 
спадщини А. С. Макаренка. У 1998 р. кафедра педагогіки створила методичне забезпечення навчального 
курсу «Творча спадщина А. С. Макаренка в контексті світової педагогічної думки» та провела ювілейну 
Всеукраїнську науково-практичну конференцію «Творча спадщина А. С. Макаренка у контексті сучасної пе-
дагогічної науки і практики». Третій етап рельєфно продемонстрував остаточну відмову від ідеологічних 
штампів, поступовий перехід від описового та панегіричного підходів у макаренкознавчих студіях до 
творчо-аналітичного. 

Подальшим розширенням тематики та урізноманітненням методів макаренкознавчих студій, замі-
щенням описових методів наукового пошуку аналітичними позначений четвертий етап історії наукового 
осередку (початок 21-го ст.). Виокремилася тенденція професіоналізації підходів до аналізу макаренківської 
спадщини, зміцнилася традиція вшанування чергових ювілеїв педагога проведенням представницьких на-
укових форумів. Так, великий резонанс мали міжнародні науково-практичні конференції «Творча спадщина 
А. С. Макаренка в контексті інноваційного розвитку освіти ХХІ століття» (2013) та «Творча спадщина 
А. С. Макаренка в контексті інноваційного розвитку освіти ХХІ століття» (2018). 2013 рік був відзначений 
виходом колективної монографії «Творча спадщина А. С. Макаренка: осмислення історичного досвіду та 
інноваційного потенціалу». У 2015 р. в університеті захищена кандидатська дисертація І. І. Гавриленко «Ор-
ганізаційно-педагогічні засади управлінської діяльності А. С. Макаренка в Трудовій колонії ім. М. Горького» 
(науковий керівник О. Г. Козлова).  

Висновки з даного дослідження і перспективи подальших розвідок. 
Аналіз діяльності провідних українських макаренкознавчих центрів дозволяє виокремити декілька 

характерних особливостей і тенденцій їх розвитку: широке розмаїття форм наукової діяльності, тематич-
них напрямів і методологічних підходів; інтенсивність творчого пошуку і висока наукова продуктивність; 
цілеспрямованість і безперервність розвитку макаренкознавчих студій; інтегрованість у загально радян-
ську традицію вивчення макаренківської спадщини з досягненням провідних позицій у багатьох аспектах 
цієї роботи. 

Перспективним напрямом розробки піднятої проблеми є визначення місця української макаренкоз-
навчої школи в світовому історико-педагогічному процесі.  
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JULIA KARABUT 
RESEARCH CENTERS OF DOMESTIC MAKARENKO STUDIES  
The article for the first time in domestic science systematizes the history of formation and development of Ukrainian cen-

ters for the study of the creativity heritage of the outstanding teacher and writer A. Makarenko. It is emphasized that Ukraine is 
an integral and important part of the world Makarenko studies process, it has been at the origins of this area of research and 
has remained one of its driving forces for many years. 

The first independent Makarenko center of Ukraine was a research center formed at the Ivan Franko Lviv State University. 
Its initiator and long-term leader was F. Naumenko, who in the difficult socio-political conditions of the Western Ukrainian com-
munity managed to actualize in the first postwar years this promising scientific direction, unite around him young scientists 
and create a powerful Makarenko school. Authoritative and one of the oldest Ukrainian centers for the study of the heritage of 
A. Makarenko is the Kharkiv Makarenko School, personified by scientists of the Kharkiv National Hryhoriy Skovoroda Pedagogical 
University. A characteristic feature of this scientific center is the almost equivalent representation in it of both pedagogical and 
literary directions of A. Makarenko’s heritage development. The proximity of Poltava V. Korolenko Pedagogical University with 
the name of an outstanding teacher-reformer inspires bright traditions of research activity of student and teaching staff, including 
the activities of Makarenko’s student group, Research Laboratory of A. Makarenko and International and All-Ukrainian 
Makarenko Center, the creation of the State Museum-Reserve A. Makarenko in the village of Kovalivka near Poltava and the In-
ternet resource “Makarenkiana”, holding annual international scientific conferences, unique editions of archival documents and 
more. Sumy State A. Makarenko Pedagogical University is also a powerful Makarenko center, which has a deep tradition of de-
velopment of this area of historical and pedagogical science. 

Key words: A. Makarenko; Ukrainian Makarenko Studies; Lviv Center for Makarenko Studies; Poltava Makarenko Traditions; 
Kharkiv Makarenko School, Sumy Center for the Study of A. Makarenko’s Legacy. 
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