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Отже, найбільш конфліктогенними сферами життєдіяльності для старших підлітків виявилися “щас
ливе сімейне життя” (32,79%) та “кохання” (27,95%). Щодо першої цінності, то розподіл показників 
її “ВК” у старших підлітків такий: на середньому рівні – 13,44%, дещо менше (12,90%) на низькому 
і найнижчий показник на високому рівні (6,45%). Стосовно “кохання” показники “ВК” розподілили
ся рівномірно за низьким (13,44%) та середнім (13,44%) рівнями, найслабше представлений високий 
рівень – у 1,07% підлітків. Що стосується цих же ціннісних орієнтацій у молодших підлітків, то вони 
виражені менш помітно, ніж у старших, але все одно входять у розряд найбільш конфліктогенних сфер і 
проявляються у 19,10% підлітків за обома категоріями. При цьому індекс “ВК” в основному стосується 
низького рівня (10,87%). На середньому рівні перебуває 6,36% молодших підлітків за цінністю “щас
ливе сімейне життя” та 5,61% за цінністю “кохання”, і найменший показник індексу “ВК”, за першою 
цінністю, проявляється у 1,87% молодших підлітків, а за другою – у 2,62% (йдеться про порівняння по
казників індексу “ВК” за високим рівнем). Отримані дані свідчать про зростання напруженості у сфері 
інтимно-особистісного спілкування до кінця підліткового віку, що робить актуальними пошук і вибір 
адекватних і ефективних форм поведінки. 

Таблиця 2
Рівні “ВК” за співвідношенням значущості “цінності” та “доступності” у відсотках

Цінності

6	клас	(n	=	534) 9	клас	(n	=	372)
Низький	
рівень Середній	рівень Високийрівень Низький	

рівень
Середній	
рівень Високийрівень

n % n % n % n % n % n %
Активне діяльне 
життя 56  10,49 20 3,75 8 1,49 24 6,45 4 1,07 – –

Здоров’я (фізичне 
та психічне) 60  11,25 30 5,61 4 0,74 32 8,60 22 5,91 – –

Цікава робота 80 14,98 54 10,11 10 1,87 58 15,6 16 4,30 6 1,6

Краса природи та 
мистецтва 68  12,73 14 2,62 – – 20 5,38 4 1,07 2 0,53

Кохання 58  10,87 30 5,61 14 2,62 50 13,44 50 13,44 4 1,07

Матеріально забез
печене життя 46  8,61 18 3,37 – – 55 14,79 16 4,30 2 0,53

Наявність вірних 
друзів 52  9,74 16 3,0 – – 34 9,14 10 2,69 – –

Впевненість у собі 38  7,12 8 1,49 2 0,37 44 11,83 12 3,22 – –

Пізнання 26  4,87 6 1,12 – – 22 5,92 6 1,6 – –
Свобода 54  10,11 24 4,5 4 0,74 28 7,52 18 4,85 4 1,07
Щасливе сімейне 
життя 58  10,87 34 6,36 10 1,87 48 12,90 50 13,44 24 6,45

Творчість 32  5,99 14 2,62 2 0,37 16 4,30 10 2,68 – –

 Досить високі показники дисоціації між значущістю та доступністю цінностей, що свідчать про наяв
ність “ВК”, виявлені за цінностями “цікава робота” (26,96% – у молодших підлітків та 21,50% – у старших), 
причому найчастіше низький рівень індексу “ВК” і серед молодших (14,98%), і серед старших (15,6%) 
підлітків. Так само і високий рівень дисоціації проявляється майже однаково і в молодших (1,87%), і у 
старших (1,6%), але у незначних відсоткових показниках. Що стосується середнього рівня, то у молодших 
підлітків він значно переважає (10,11%) середній рівень старших (4,30%). Можна констатувати, що порів
няно з цінностями інтимно-особистісного характеру, зацікавленість майбутньою професією значно нижча. 

 Доволі високі показники індексу “ВК” можна простежити за цінностями “здоров’я”, що майже збіга
ються у відсоткових значеннях для молодших (17,60%), так і для старших (14,51%) підлітків, та “свобода”, 
де вони несуттєво відрізняються у відсотковому співвідношенні: 15,35% у молодших підлітків та 13,44% 
у старших. Така ж тенденція виявлена і за рівнем дисоціації значущості та доступності цих цінностей: за 
першою простежуються найвищі показники (11,25% – у молодших та 8,60% – у старших), що належать 
до низького рівня “ВК”; середній рівень виявлено у 5,61% молодших та у 5,91% старших підлітків, про
те високий рівень “ВК” у незначних відсоткових показниках (0,74%) простежується тільки у молодших 
підлітків; за другою цінністю найвищі показники (10,11% – у молодших та 7,52% – у старших) також на
лежать низькому рівню “ВК”; середньому – 4,50% у молодших та 4,85% у старших, високий рівень “ВК” 
представлений незначними показниками: 0,74% – у молодших та 1,07% – у старших підлітків. 
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Рівномірність розподілу індексів і рівнів “ВК” між двома групами респондентів простежується за ціннос
тями “наявність вірних та хороших друзів”, що виявлена на рівні 12,73% у молодших підлітків та 11,82% у 
старших з майже однаковою локалізацією за ступенем вираженості “ВК” за цією цінністю на низькому рівні 
(9,74% у молодших підлітків, 9,14% – у старших) та середньому (3,0% – у молодших, 2,69% – у старших). 

Відсоткові показники “ВК” за цінностями “творчість” та “пізнання”, також майже збігаються у молод
ших і старших підлітків, але виражені вони у досить низьких відсоткових значеннях. За цінністю “твор
чість” конфлікт виявлений тільки у 8,98% молодших підлітків, з локалізацією переважно на низькому рівні 
вираженості (5,99%), менше – на середньому (2,62%); у 6,98% старших підлітків, з яких 4,30% “ВК” на 
низькому рівні і тільки у 2,68% – на середньому. За цінністю “пізнання” конфлікт виявлено у 7,52% стар
ших підлітків, з яких у 5,92% він локалізований на низькому рівні, а в решти (1,6 %) – на середньому, у 
5,99% молодших, з яких 4,87% належить низькому рівню і 1,12% – середньому рівню дисо ціації значущос
ті та доступності відповідної цінності. Проте суттєві відмінності між двома групами респондентів просте
жуються за цінністю “матеріально забезпечене життя”, яка у старших підлітків виявлена на рівні 19,62%, а 
у молодших на рівні 11,98%. Ступінь вираженості “ВК” за цією цінністю зосереджений на низькому рівні 
й у старших (14,79%) (хоча у них майже в два рази більше), і у молодших (8,61%) підлітків та у незначних 
відсоткових показниках проявився на середньому рівні (4,30% – у старших, 3,37% – у молодших). 

Відсоткова різниця показників суттєво виражена і за цінністю “впевненість у собі”, що більше прояв
ляється у старших підлітків (15,05%), ніж у молодших (8,98%). Ступінь вираженості “ВК” локалізовано на 
низькому рівні в обох групах респондентів (11,83% у старших підлітків та 7,12% – у молодших) і незначні 
показники (3,22% у старших, 1,49% – у молодших) презентують середній індекс “ВК”. Проте конфлікт 
за цінністю “активне діяльне життя” яскравіше виражений у молодших підлітків (15,73%), ніж у старших 
(7,52%). Відповідно розподіл за ступенем вираженості, хоча і зосереджений на низькому рівні, фіксується 
у 10,45% молодших підлітків та у 6,45% старших; за середнім рівнем виявлена у 3,75% молодших та у 
1,07% старших підлітків, а високий рівень вираженості “ВК” простежується тільки у молодших підлітків 
(1,49%). Так само більш високі відсоткові показники виявлені за цінністю “краса природи та мистецтва” у 
молодших підлітків (15,35%), ніж у старших (6,98%). Ступінь вираженості “ВК” за цією цінністю зберігає 
тенденцію до локалізації “ВК” на низькому рівні (12,73% у молодших підлітків та 5,38% – у старших) і 
середньому рівні, хоч і з незначними відсотковими проявами (2,62% – у молодших і 1,07% – у старших). 

Таким чином, найбільш конфліктогенною сферою ціннісних орієнтацій у підлітків виявилися: щас
ливе сімейне життя, кохання та цікава робота. Частина респондентів має внутрішньоособистісні кон
флікти в таких ціннісних спрямуваннях, як: здоров’я, свобода, краса природи та мистецтва та активне 
діяльне життя. Варто зауважити, що у більшості респондентів, які мають внутрішньоособистісні кон
флікти в певних сферах життєдіяльності, ступінь їх вираженості низький або середній. 

Перейдемо до дисоціації між рівнем доступності цінності та її актуальності (див. табл. 3-4). Отже, 
дисоціація  між рівнем доступності цінності та її актуальності свідчить про наявність внутрішнього вакууму 
(“ВВ”) в тому чи іншому векторі ціннісної сфери підлітків (беруться до уваги показники від – 4 і менше). 
Результати обчислення дисоціації (індекс “ВВ”) засвідчили його переважання у ціннісній категорії “твор
чість”, що більше притаманно старшим підліткам (24,73%), ніж молодшим (17,60%) з локалізацією пере
важно на низькому рівні вираженості (16,67% у старших та 10,87% у молодших); показники середнього 
рівня “ВВ” майже збігаються в обох групах респондентів (5,91 % – у старших і 5,61% – у молодших). 

Таблиця 3 
Відсоткові значення дисоціації між показниками значущості “цінності” та “доступності” у “ВВ”

Цінності 6	клас	(n	=	534) 9	клас	(n	=	372)
n %  n 	%

Активне діяльне життя 101 18,91 78 20,96
Здоров’я (фізичне та психічне) 38 7,11 52 13,97
Цікава робота 44 8,23 36 9,67
Краса природи та мистецтва 66 12,35 64 17,20
Кохання 48 8,98 18 4,83
Матеріально забезпечене життя 90 16,85 54 14,51
Наявність вірних друзів 78 14,60 60 16,12
Впевненість у собі 96 17,97 42 11,29
Пізнання 106 19,85 74 19,89
Свобода 86 16,10 78 20,96
Щасливе сімейне життя 64 11,98 32 8,60
Творчість 94 17,60 92 24,73
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Досить високі показники “ВВ” властиві сфері “активного діяльного життя”, що виявлені у 20,96% 
старших підлітків та в 18,91% молодших. Розподіл відсоткових значень за рівнем “ВВ” майже збіга
ється в обох групах досліджуваних з максимальним фокусом на низькому рівні (12,37% – у старших, 
11,99% – у молодших), у значно меншої кількості підлітків середній рівень “ВВ” (6,99% – у старших, 
5,24% – у молодших) і зовсім малий відсоток “ВВ” має високий рівень (1,6% – у старших, 1,68% – у 
молодших). Не менш високі показники, але з більшим розривом між групами підлітків, виявлені за цін
нісною орієнтацією “свобода”, яка у старших відображена у 20,96%, а серед молодших у 16,10%. Індекс 
“ВВ” у більшості підлітків має однаковий розподіл показників низького рівня (14,52% – у старших, 
10,11% – у молодших), значно менше середнього (5,91% – у старших, 5,99 % – у молодших) і тільки у 
0,53% старших підлітків індекс “ВВ” належить до високого рівня. 

Таблиця 4
Рівні “ВВ” за співвідношенням значущості “цінності” та “доступності” у відсотках

Цінності

6	клас	(n	=	534) 9	клас	(n	=	372)

низький	
рівень

середній	
рівень

високий
рівень

низький	
рівень

середній	
рівень

високий
рівень

n % n % n % п % n % n %

Активне діяльне життя 64  11,99 28 5,24 9 1,68 46 12,37 26 6,99 6 1,6

Здоров’я (фізичне та психічне) 22  4,11 16 2,99 – – 38 10,21 14 3,76 – –

Цікава робота 26  4,87 8 1,49 10 1,87 26 6,99 10 2,68 – –

Краса природи та мистецтва 44  8,24 20 3,74 2 0,37 54 14,52 10 2,68 – –

Кохання 32  5,99 14 2,62 2 0,37 14 3,76 4 1,07 – –

Матеріально забезпечене життя 62  11,61 28 5,24 – – 38 10,21 16 4,30 – –

Наявність вірних друзів 64  11,99 10 1,87 4 0,74 46 12,37 14 3,75 – –

Впевненість у собі 70  13,12 22  4,11 4 0,74 34 9,14 8 2,15 – –

Пізнання 76  14,24 24 4,49 6 1,12 60 16,14 10 2,68 4 1,07

Свобода 54  10,11 32  5,99 – – 54 14,52 22 5,91 2 0,53

Щасливе сімейне життя 42  7,88 18 3,37 4 0,74 18 4,84 14 3,76 – –

Творчість 58  10,87 30 5,61 6 1,12 62 16,67 22 5,91 8 2,15

 Однорідність розподілу між групами респондентів простежуєть ся за ціннісною орієнтацією “піз
нання”, яку виявлено в 19,89% старших підлітків та 19,85% у молодших з локалізацією “ВВ” на низько
му рівні (16,14% – у старших, 14,24% – у молодших); на середньому рівні індекс внутрішнього вакууму 
встановлений тільки  у 2,68% старших підлітків та 4,49% – молодших; причому найнижчі показники має 
високий рівень (1,07% – у старших, 1,12% – у молодших). Розрив у відсоткових значеннях індексу “ВВ” 
двох груп респондентів виявлено у сфері “краса природи та мистецтва”, який у старших підлітків відо
бражений на рівні 17,20%, а в молодших на рівні 12,35% зі значним фокусом вираженості на низькому 
рівні в обох групах (14,52% – у старших, 8,24% – у молодших). Ще більш суттєвий розрив у показниках 
простежується за цінністю “впевненість в собі”, яка значно переважає у молодших підлітків (17,97%), 
ніж у старших (11,29%), проте ступінь вираженості “ВВ” зберігає тенденцію до локалізації на низькому 
рівні як і у молодших (13,12%), так і у старших (9,14%); показники середнього рівня “ВВ” представлені 
досить слабко в обох групах підлітків (4,11% – у молодших і 2,15% – у старших). 

За ціннісною орієнтацією “наявність вірних та хороших друзів” виявлено більш-менш рівномір
ний розподіл показників як у старших підлітків (16,12%), так і в молодших (14,60%) з уже характер
ною тенденцію зосередження показників на низькому рівні в обох групах респондентів (12,37% – у 
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старших, 11,99% – у молодших); середній рівень представлений досить низькими показниками,  осо
бливо у молодших підлітків (1,87%), ніж у старших (3,75%) і тільки у 0,74% молодших підлітків  
виявлено високий рівень “ВВ” у цьому сегменті ціннісної свідомості. Такий же розподіл показ
ників виявлено за цінністю “матеріально забезпечене життя”, але з оберненою тенденцією, що тро
хи більше виражена у молодших підлітків (16,85%), ніж у старших (14,51%). Проте відсотко
ві значення індексу “ВВ” майже збігаються у двох групах респондентів, проявляючись тільки на 
низькому рівні (11,61% – у молодших і 10,21% – у старших) та середньому (5,24% – у молодших і  
4,30% – у старших). 

Зате суттєвий розрив у відсоткових значеннях індексу “ВВ” виявлено щодо цінності “здоров’я”, 
за якою старші підлітки значно пе реважають молодших (13,97% проти 7,11%), відповідно і низький  
рівень “ВВ” у відсотках більше проявляється у старших, ніж у молодших (10,12% проти 4,11%); проте 
показники середнього рів ня збігаються в обох групах підлітків (3,76% – у старших, 2,99% – у молод
ших). Дещо менший розрив у показниках простежується за цінністю “щасливе сімейне життя”, де “ВВ” 
більшою мірою виражений у молодших підлітків (11,98%), ніж у старших (8,60%) з локалізацією на 
низькому рівні (7,88% – у молодших, 4,84% – у старших) та середньому (3,37% – у молодших, 3,76% – у 
старших). 

Значний розрив між двома групами респондентів виявлений за цінністю “кохання”, тут “ВВ” більш 
виражений у молодших підлітків (8,98%), ніж у старших (4,83%), з характерним зосередже нням на 
низькому (5,99% – у молодших, 3,76% – у старших) та середньому (2,62% – у молодших, 1,07% – у стар
ших) рівнях. І більш згладжені показники, хоч і досить невисокі, виявлені за цінністю “цікава робота”, 
що у старших підлітків відображені на рівні 9,67%, а в молодших на рівні 8,23% зі значним фокусом 
на низькому рівні в обох групах (6,99% – у старших, 4,87% – у молодших); в окіл середнього рівня по
трапляють тільки 2,68% старших підлітків та 1,49% молодших. 

Таким чином, внутрішній вакуум найяскравіше виражається в таких ціннісних орієнтаціях, як: твор
чість, свобода, активне діяльне життя, пізнання. У частини респондентів внутрішній вакуум виявлено 
щодо цінностей: краса природи та мистецтва, наявність вірних друзів, матеріально забезпечене життя, 
впевненість у собі. Також варто зауважити, що у старших підлітків “ВВ” проявляється значно сильні
ше, ніж у молодших, на відміну від “ВК”, показники якого майже збігаються і у старших, і в молодших 
підлітків. 

Виявлені аксіопсихологічні показники у підлітків-акцентуантів при застосуванні t-критерію Стью
дента успішно пройшли перевірку на значущість відмінностей. Так, значення t-критерію Стьюдента для 
досліджуваної вибірки (6 і 9 класи – n = 904) становить: активне діяльне життя: t = 3,66 > tкр = 3,29 (α = 
0,001); здоров’я (фізичне та психічне): t = 2,26 > tкр = 1,96 (α = 0,05); цікава робота: t = 2,18 > tкр = 1,96 (α 
= 0,05); краса природи та мистецтва: t = 9,15 > tкр = 3,29 (α =0,001); кохання: t = 3,05 > tкр = 2,58 (α = 0,01); 
матеріально забезпечене життя: t = 3,31 > tкр = 3,29 (α = 0,001); наявність вірних та хороших друзів: t = 
2,21 > tкр = 1,96 (α = 0,05); впевненість у собі: t = 4,07 > tкр = 3,29 (α = 0,001); пізнання: t = 2,25 > tкр = 1,96 
(α = 0,05); свобода: t = 2,26 > tкр = 1,96 (α = 0,05); щасливе сімейне життя: t = 2,12 > tкр = 1,96 (α = 0,05); 
творчість: t = 2,28 > tкр = 1,96 (α = 0,05). 

Аксіопсихологічні показники фонду доступності при застосуванні t-критерію Ст’юдента також 
успішно пройшли перевірку на значущість відмінностей: активне діяльне життя: t = 2,12 > tкр = 1,96 (α = 
0,05); здоров’я (фізичне та психічне): t = 2,20 > tкр = 1,96 (α = 0,05); цікава робота: t = 2,18 > tкр = 1,96 (α = 
0,05); краса природи та мистецтва: t = 3,86 > tкр = 3,29 (α = 0,001); кохання: t = 2,11 > tкр = 1,96 (α = 0,05); 
матеріально забезпечене життя: t = 2,26 > tкр = 1,96 (α = 0,05); наявність вірних та хороших друзів: t = 
2,66 > tкр = 2,58 (α = 0,01); впевненість у собі: t = 2,13 > tкр = 1,96 (α = 0,05); пізнання: t = 2,25 > tкр = 1,96 
(α = 0,05); свобода: t = 3,16 > tкр = 2,58 (α = 0,01); щасливе сімейне життя: t = 6,64 > tкр = 3,29 (α = 0,001); 
творчість: t = 2,13 > tкр = 1,96 (α = 0,05). 

Таким чином, результати емпіричного дослідження діагностують чітке переважання таких  
життєвих ці нностей, що належать до зони високої актуальності в акцентуйованих підлітків: здоров’я, 
кохання, щас ливе сімейне життя, наявність вірних друзів, матеріально забезпечене життя; менше пред
ставлені – активне діяльне життя, цікава робота, впевненість у собі, свобода; найменш актуальними 
виявилися кра са природи та мистецтва, пізнання, творчість. У фонд доступності насамперед потрапи
ли цінності: здоров’я, наявність вірних друзів, активне діяльне життя, матеріально забезпечене життя; 
менш доступні – кохання, впевненість у собі, свобода, щасливе сімейне життя. 

Результати проведеного моніторингу дозволяють дійти вис новку,  що система цінностей підлітків 
залежить від їх віку, але домінуючими залишаються цінності здоров’я, кохання, наявність друзів, щас
ливе сімейне життя. Якщо певна цінність неактуальна, але доступна, то те, як вона буде “утилізована”, 
залежить від особливостей характерологічного радикалу. 



Наукові записки. Серія “Психологія і педагогіка”202

УДК 159.923
Смеричевський Е. Ф. 

ПРОБЛЕМА ОСОБИСТОСТІ В ІСТОРІЇ СУЧАСНОЇ ПСИХОЛОГІЇ

У статті досліджується проблема особистості в історії світової психології, різноманітні її інтер-
претації, розглядаються методологічні аспекти досліджування особистості. 

Ключові слова: особистість, індивід, свідомість, разум, безсвідоме, культура, стадії розвитку осо-
бистості. 

В статье исследуется проблема личности в истории мировой психологии, различные ее интерпрета-
ции, рассматриваются методологические аспекты исследования личности. 

Ключевые слова: личность, индивид, сознание, разум, бессознательное, культура, стадии развития 
личности. 

The article considers problem of the world psychology, it’s different interpretations, metodological aspects of 
the personality’s research. 

Key words: personality, indivsdual, consciousness, mind, un con sci ousness, culture, levels of personalsty 
evolution. 

Проблема особистості в психології є однією з парадигмальних позицій, які визначають об’єкт до
слідження в цій науці. У зв’язку з цим мета нашого дослідження – надати концептуальний потенціал 
класичного психоаналізу у розвитку проблеми особистості в історії світової психології. Завдання ро
боти – в загальних рисах показати індивідуальний внесок головних представників цього напряму в 
формуванні концепції особистості. 

Проблему особистості в класичному психоаналізі досліджували такі психоаналітики, як У. Джеймс, 
Е. Берн, З. Фрейд, К. Юнг, А. Адлер, К. Хорні, Е. Фромм, Е. Еріксон, К. Роджерс, А. Маслоу, Г. Олпорт, 
Г. Салліван та ін. 

У своєму творчому доробку вони залишили психологам низку ці кавих наукових ідей, теорій і про
блем: людини (Е. Берн), стадій становлення особистості (Е. Еріксон, Г. С. Салліван), свідомості та не
свідомого (У. Джеймс, З. Фрейд, К. Юнг), неповноцінності (А. Адлер), неврозів (К. Хорні), образу “Я” 
(К. Роджерс), самоактуалізації (А. Маслоу), культури (Е. Фромм). 

Один з дуже відомих психоаналітиків нашого часу Е. Берн у своїй концепції особистості звертається 
до проблеми людини – досліджує її бажання, прагнення та ін. Людина для Е. Берна – це перш за все 
енергетична система, яка у разі підвищеної напруги проявляється в ній фізично і психічно почуттям 
неспокою та пригніченості, яке відбувається з потреби зняти напругу. При цьому Е. Берн вважає, що 
проблема людини полягає в необхідності відкладати зняття деяких напруг, щоб уникнути появи нових, 
ще більш складних. Але кожне задоволене бажання наближає її до відчуття спокою та безпеки [5, с. 72]. 
У своїх роботах Е. Берн також досліджує прагнення людини – це прагнення до творення і прагнення 
до руйнування. На його думку з цієї бінарної системи виникають любов, великодушність, щедрість, 
творіння потомства і радісна творчість, ворожнеча і ненависть, сліпий гнів і моторошні насолоди жор
стокістю і розпадом живої плоті [4, с. 69]. Маючи такий емоційний потенціал, гадає Е. Берн, людина 
має навчитися керувати трьома групами сил: самим собою, іншими людьми і природою. Е. Берн у своїх 
роботах виділяє три аспекти особистості: 1) стану “Его”, подібного з образами батьків; 2) стану “Его”, 
автономно спрямованого на об’єктивну оцінку реальності; 3) стану “Его”, все ще діючого з моменту 
його фіксації в ранньому дитинстві і представляючого собою архаїчні пережитки. Неформально прояви 
цих станів “Его” у Е. Берна називаються Батько, Дорослий і Дитина [4, с. 67]. 

Інший відомий психоаналітик Е. Еріксон вважає, що в ході психосексуального розвитку також роз
вивається і власне “Я”. Він вважає, що становлення особистості не закінчується в підлітковому віці і 
триває все життя. Е. Еріксон запропонував стадії психологічного розвитку особистості з позитивними 
і негативними значеннями. Перша стадія розвитку людини – це перший рік життя: тут розвиваються 
основи соціалізації. Друга стадія – вік від одного до трьох років життя: розвивається самостійність або 
нерішучість. Третя стадія – вік від чотирьох до п’яти років: розвивається винахідливість, здібності фан
тазувати, почуття провини переходить в подальші стадії життя. Четверта стадія – вік від шести до оди
надцяти років: тут формується психосоціальний параметр життя через умілість або неповноцінність. 
При переході в наступну п’яту стадію (12-18 років) дитина стикається з пробудженням “любові та рев
нощів” до батьків, має місце проблема ідентифікації свого “Я” і плутанини ролей. Шостою стадією жит
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тєвого циклу є початок зрілості – період залицяння, створення сімейного життя, навик близькості або 
самотності. Сьома стадія – зрілий вік, коли діти стали підлітками, а батьки міцно зв’язали себе з певним 
родом занять. На восьму і останню стадію в класифікації Е. Еріксона припадає період, коли основна 
робота життя закінчилася і для людини настає час роздумів і психологічна підготовка до неминучого 
[17]. Крім того, Е. Еріксон розглядає життєвий цикл людини як епігенез ідентичності: 1) дитинство: 
розвиток впізнавання, 2) раннє дитинство: воля бути собою, 3) дитинство: антіпація ролей; 3) шкільний 
вік: ідентифікація з завданням, 4) отроцтво: криза ідентичності, 5) зрілий вік: за ідентичністю [17]. 

Як і Е. Еріксон, Г. С. Салліван у своїй теорії також пропонує стадії розвитку особистості, що пе
редують зрілості. Ці шість стадій, запропоновані ним, співвідносяться перш за все з культурою захід
ноєвропейського типу: 1) немовля; 2) дитинство; 3) ювенільна ера, 4) перед-юність, 5) рання юність,  
6) пізня юність. 

Проблему свідомості особистості та пов’язані з ним феномени розглядали У. Джеймс, З. Фрейд,  
К. Юнг. 

Так, У. Джеймс розглядав питання особистої свідомості, зміни у свідомості, безперервне мислення, 
увагу, звички, почуття ра ціональності. У своїй теорії особистості, З. Фрейд зупиняється на поняттях 
свідомості, передсвідомості, несвідомого, інстинктів. К. Юнг у своїй теорії особистості розглядає такі 
поняття, як: орієнтація, функція, колективне несвідоме, архетипи, символи, сни, его, тінь, самість. 

У. Джеймс поділяє аналіз особистості на три частини у відношенні: 1) її складових елементів; 2) по
чуттів і емоцій, що викликаються ними (самооцінка); 3) вчинків, викликаних ними (піклування про са
мого себе і самозбереження). Складові елементи особистості він поділяє також на три класи: 1) фізичну 
особу; 2) соціальну особистість; 3) духовну особистість [6]. 

Визнання в індивіді особистості з боку інших людей, вважає психолог, робить з нього суспільну осо
бистість. З цього У. Джеймс доходить висновку, що у людини стільки соціальних особистостей, скільки 
інших індивідів визнають в ньому особистість. Зазіхнути на цей висновок – значить зазіхнути на саму 
людину. Уявлення про людину в очах навколишніх – керівний мотив для її визнання. Думка середови
ща, як зазначає У. Джеймс, один із найсильніших двигунів у життя. 

У. Джеймс також розвиває концепцію духовної особистості як повного об’єднання окремих станів 
свідомості, духовних здібностей і властивостей людини. 

Духовний рівень особистості У. Джеймс подав у формі ієрархічної шкали з: а) фізичної особистістю 
внизу, б) духовною – вгорі і різними видами матеріальних (що знаходяться за нашим тілом) і в) соціаль
ної особистістю в проміжку [6]. 

Особливе місце посів у психоаналізі З. Фрейд. У своїй концепції З. Фрейд виходить з того, що кожна 
душевна подія викликається свідомими чи несвідомими подіями [10]. З. Фрейд шукає і описує ці при
ховані зв’язки, що з’єднують одну свідому подію з іншими. Він вважає, що свідомість – це невелика 
частина розуму, включючи те, що ми усвідомлюємо в кожний даний момент. Якщо думка або почуття 
здаються непов’язаними з попередніми думками чи почуттями, зв’язок знаходиться в несвідомому. За  
З. Фрейдом, до області несвідомого належать інстинктивні елементи, які ніколи не були свідомими і 
взагалі недоступні свідомості. Думка або спогад діє на свідомість, але опосередковано. Несвідомий 
матеріал володіє життєвістю і безпосередністю. Через кілька десятиліть спогади, знову допущені у 
свідомість, не втрачають своєї емоційної сили. Велика частина свідомості несвідома. Тут знаходять
ся основні детермінанти особистості, джерела психічної енергії,  спонукання та інстинкти [11]. Чисто 
формально, як зазначає З. Фрейд, передсвідомість – це частина несвідомого, але така частина, яка лег ко 
може стати свідомою. Доступні фрагменти пам’яті – це теж частина передсвідомості. Передсвідомість 
подібна великому складу пам’яті, в якій свідомість може потребувати для виконання своїх функцій [10]. 
З. Фрейду належить ідея інстинкту. Інстинкти – це сили, які спонукають людей до дії. З. Фрейд дав два 
описи основних інстинктів. Він вказує дві протилежні сили – сексуальну (або еротичну, що дає фізичне 
задоволення) й агресивну, або деструктивну. Згідно з З. Фрейдом, інстинкти – це канали, по яких може 
протікати енергія. Кожен з цих узагальнених інстинктів має своє, незалежне від інших, джерело енергії. 
Лібідо (латина – “бажання”) – енергія, доступна інстинктам життя. Спостерігаючи за своїми пацієн
тами, З. Фрейд зіткнувся з нескінченною низкою психічних конфліктів і компромісів. Один інстинкт 
бореться з іншим; соціаль ні заборони блокують біологічні спонукання, шляхи подолання суперечать 
один одному. Він спробував упорядкувати цей удаваний хаос, припустивши три основні структурні 
компоненти душі: “Ід” (Воно), “Его” та “Суперего”, які він теоретично обґрунтував у своїй концепції 
психоаналізу [11]. 

Інший видатний психоаналітик – К. Юнг – учень З. Фрейда – насамперед дав світові концепцію ко
лективного несвідомого [20]. 

Колективне несвідоме – “Воно” – за К. Юнгом, містить психічний матеріал і не виникає в особисто
му досвіді. У колективному несвідомому містяться психічні “структури” або архетипи [19]. Це форми 
без власного змісту, які організовують і каналізують психологічний матеріал. Згідно з К. Юнгом, архе
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типи як структури формують елементи несвідомого, викликають до життя як індивідуальну фантазію, 
так і міфологію народів. Кожна з основних структур особистості – теж архетип, і серед них можна на
звати “Его”, персону, тінь, аниму (у чоловіків) й анімуса (у жінок) та самість. За К. Юнгом, несвідоме 
виражає себе перш за все в символах. Символ являє психічну ситуацію індивідуума, він є ця ситуація  на 
цей момент [19]. Великий внесок зробив К. Юнг в аналіз сновидінь. Для Юнга сновидіння відіграють 
важливу комплементарну (або компенсаторну) роль у душі. Вони допомагають врівноважувати різно
манітні відволікаючі впливи, до яких ми схильні в свідомому житті [20]. Персона – це характер, який ми 
приймаємо, за допомогою персони ми ставимося до інших. Вона включає наші соціальні ролі, рід одягу, 
який ми вважаємо за краще носити, наш індивідуальний стиль вираження. Персона має як позитивні, 
так і негативні аспекти. Домінуюча персона може задушити індивідуальність. Персона – прекрасне 
знаряддя комунікації. Тінь – центр особистого несвідомого, що включає тенденції, бажання, спогади, 
переживання та ін. Тінь – це нижче в нашої особистості, те, що ми заперечували в собі і чому не дали 
розвинутися. К. Юнг називав самість центральним архетипом, архетипом порядку та цілісності особис
тості. За К. Юнгом “свідомість і несвідоме не обов’язково протистоять один одному, вони доповнюють 
один одного до ціліс ності, яка і є самість”. “Самість означає всю особистість. Вся особистість людини 
не піддається опису тому, що її несвідоме не може бути описано”. Самість – це внутрішній керівний 
чинник [21]. 

Цікавий об’єкт дослідження був у А. Адлера. У своїй теорії особистості він порушував такі питання: 
неповноцінність і компенсація, боротьба за перевагу, життєві цілі, стиль життя, перешкоди до зростан
ня [2, с. 161]. 

Саме А. Адлер ввів у психологію термін “комплекс неповноцінності”. Він вважав, що всі діти гли
боко переживають почуття неповноцінності, яке є неминучим наслідком їх фізичних розмірів і нестачі 
сил та можливостей. А. Адлер вважав, що почуття неповноцінності самі по собі не є ненормальними. 
У цьому контексті А. Адлер розглядав агресію і волю до влади як прояв спонукання покращувати себе, 
розвивати свої здібності і свою потенційність. Перевага міститься в еволюційному процесі постійного 
пристосування до навколишнього світу. Всі види повинні розвиватися, ефективно адаптуватися або 
зникнути, прагнути до більш досконалих взаємин з навколишніми [2, с. 116]. На відміну від З. Фрей
да, А. Адлер приписує індивідові унікальність. А. Адлер вважав, що тільки за допомогою співпраці з 
іншими ми можемо подолати свою неповноцінність. А. Адлер називає три основні життєві завдання, з 
якими стикається кожен індивідуум, – робота, дружба і любов. Вони визначені фундаментальними умо
вами людського існування. А. Адлер описує три ситуації дитинства, які породжують ізоляцію, недолік 
соціаль ного інтересу і розвиток відчуженого способу життя, заснованого на нереалістичних цілях осо
бистої переваги. Такими ситуаціями, на його думку, є органічна неповноцінність, розпещеність або від
торгнутість – механізми перешкоди саморозвитку.  У своїх дослідженнях А. Адлер показав, що коли по
чуття неповноцінності переважає, або коли в людині соціальний інтерес недостатньо розвинений, вона 
починає прагнути до особистої вищості через свою невпевненість у власних здібностях функціону вати 
ефективно і конструктивно працювати разом з іншими [2, с. 158]. 

Предметом наукових досліджень К. Хорні була проблема невротичної особистості та внутрішніх 
конфліктів [15]. 

На думку дослідника, конфлікти, які відіграють вирішальну роль у виникненні неврозу, практично 
завжди одні й ті ж. У цілому це ті ж самі конфлікти, до яких також схильна здорова людина в нашій 
культурі. Вона розробила концепцію базального конфлікту – конфлікту між інстинктивними потягами 
та їх сліпим прагненням до задоволення в умовах соціальних заборон. У рамках базального конфлікту 
беруть участь типи людей із будь-яким, домінуючим “я”. Автор поділила їх на три типи: поступається, 
агресивний і відсторонений. Група 1 – поступливий тип (“рух до людей”, потреба в любові і схваленні, 
особлива потреба в “партнері”. Група 2 – агресивний тип (рух проти людей, всі люди вороги, для нього 
життя є боротьбою всіх проти всіх). Група 3 – відсторонений (потреба у відстороненні, “рух від людей”, 
це, звичайно ж, бажання самотності, загальне відчуження від людей) [15]. 

Фундаментальною передумовою теорій К. Роджерса є ідея того, що люди визначають себе в образі. 
У своїй основній теоретичній роботі К. Роджерс визначає низку понять: поле досвіду, самість, ідеальна 
самість, конгруентність і неконгруентність, шлюб, з яких він розгортає теорію особи і моделі терапії, 
зміни особистості та міжособистісних взаємин. 

Поле досвіду унікальне для кожного індивідуума – це приватний, особистий світ. В полі досвіду 
перебуває самість – організований зв’язний гештальт, який постійно знаходиться в процесі формування 
в міру зміни ситуації. Ідеальна самість – це “подання себе” відповідно до своїх уявлень і цінностей. 
Самість постійно перевизначається. Цінність взаємин – центральна тема роботи К. Роджерса. Ранні 
взаємини можуть бути фокусом цінностей. Пізні взаємини можуть відновлювати конгруентність або за
тримувати її. К. Роджерс вважає, що взаємодія з іншим дає індивідууму можливість відкрити, пережити 
чи зустріти свою справжню самість. Шлюб – незвичайне ставлення. Воно потенційно довге, інтенсив
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не і несе в собі можливість тривалого росту та розвитку. К. Роджерс вважає, що шлюбу властиві ті ж 
основні закони, які діють для Енкаунтер-груп, терапії та інших взаємин. Найкращі шлюби, як зауважує 
К. Роджерс, здійснюються між людьми, які конгруентні самі, найменш обтяжені “умовами цінності” і 
здатні на справжнє прийняття інших [8]. 

У теорії особистості А. Маслоу досліджує процеси самоактуалізації, ієрархії потреб, мотивації.  
А. Маслоу визначає самоактуалізацію як “повне використання талантів, здібностей, можливостей та 
ін.” і називає такі характеристики людей, які самоактуалізуються : 1) “більш ефективне сприйняття 
реальності і більш комфортабельні зваємини з нею”; 2) “прийняття (себе, інших, природи)”; 3) “спон
танність, простота, природність”; 4) “сконцентрування на завданні” (на відміну від сконцентрованості 
на собі); 5) “деяке відокремлення і потреба в усамітненні”; 6) “автономія, незалежність від культури та 
середовища”; 7) “постійна свіжість оцінки”; 8) містичність і досвід вищих станів; 9) “почуття причет
ності, єднання з іншими”; 10) “більш глибокі міжособистісні взаємини”; 11) “демократична структура 
характеру”; 12) “розрізнення засобів і цілей, добра і зла”; 13) “філософське, невороже почуття гумору”; 
14) “творчість, що самоактуалізується”; 15) “опір акультурації, трансцендирування будь-якої приватної 
культури”. “Самоактуалізація – це не відсутність проблем, а рух від минущих і нереальних проблем до 
проблем реальних”, – стверджує психолог [7]. 

А. Маслоу також визначає неврози і психологічну непристосованість як “хвороби позбавлення”, 
тобто вважає, що вони викликаються позбавленням задоволення певних фундаментальниx потреб. Іє
рархія фундаментальних потреб за А. Маслоу – це: фізіоло гічні потреби (їжа, вода, сон тощо); потреба 
в безпеці (стабільність, порядок); потреба любові і приналежності (сім’я, дружба); потреба в повазі 
(самоповага, визнання); потреба самоактуалізації (розвиток здібностей). 

Е. Фромм – видатний психоаналітик – досліджував проблему особистості в культурі і, зокрема, про
блему відчуженої і авторитарної особистості [18; 19; 20]. 

Для нього відчуження – це такий засіб сприйняття, при якому людина відчуває себе як щось чуже 
і самовідсторонене [20, с. 76]. Він не відчуває себе центром свого світу, він знаходиться у владі своїх 
вчинків та їх наслідків, підпорядковується або поклоняється їм. За спостереженнями Е. Фромма, відчу
ження, яким ми бачимо його в сучасному суспільстві, носить майже загальний характер. Воно пронизує 
ставлення людини до своєї роботи, до споживаних ним речей, до держави, до своїх ближніх і до само
го себе. За висловом Е. Фромма, відчужена особистість, призначена “на продаж”,  позбавлена   почуття 
власної гідності, яке властиве людині навіть у найпримітивніших культурах. Ця особистість втратила 
почуття самості, перестала відчувати себе істотою єдиною і неповторною [20, с. 16]. 

Е. Фромм також проаналізував характер людини, в якій переважають садистсько-мазохістські спо
нукання [19, с. 73]. Але оскільки термін “садистсько-мазохістський” асоціюється зі збоченнями та не
врозами, він вважає за краще говорити не про садистсько-мазохістський, а про “авторитарний” харак
тер, особливо коли йдеться не про невротиків, а про нормальних людей. Е. Фромм майстерно описує 
авторитарний характер. Ставлення авторитарного характеру до життя, вся його філософія визначається 
його емоційними прагненнями. Авторитарний характер, пише Е. Фромм, любить умови, що обмежують 
свободу людини, він із задоволенням підкоряється долі. Загальна риса всього авторитарного мислення 
полягає в переконанні, що: а) життя визначається силами, що лежать поза людиною; б) щастя полягає в 
підпорядкуванні цим силам, в) мужність авторитарної особистості в витримці всього, що б не послала 
йому доля або живий її представник – вождь. Е. Фромм вказує на людей, що біжать від свободи. Вони 
страждають покірливо і в цьому бачать чесноту, але не намагаються припинити ці страждання або змен
шити їх. Не змінювати долю, а підкорятися їй – в цьому героїзм авторитарного характеру [20, с. 19]. 

Таким чином, науковий аналіз досліджуваної нами проблеми і знайомство зі спеціальною літерату
рою дозволило нам дійти низки висновків. 

По-перше, класичний психоаналіз вніс величезний вклад у науко ве розуміння проблем людини й 
особистості, розглянувши їх з різних боків і запропонувавши науці чимало ідей, теорій і проблемних 
постановок. 

По-друге, науковий розвиток психоаналітичного напряму в історії психології вніс свої корективи в 
медико-психологічну та клінічну практику в області психодіагностики та методики роботи з психоло
гічною патологією. 

По-третє, актуальність даної проблематики не викликає сумніву і вимагає свого подальшого науко
вого вивчення. 
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УДК 378.147:316.7 
Сморочинська О. О.

СОЦІОКУЛЬТУРНИЙ АСПЕКТ ФАХОВОЇ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ СУДНОВОДІЇВ

У статті розглянуто соціокультурний аспект фахової підготовки майбутніх судноводіїв, визначено 
соціокультурний компонент професійно орієнтованих дисциплін вищих морських навчальних закладів. 

Ключові слова: соціокультурна компетенція, фахова підготовка, професійно орієнтована дисципліна. 

В статье рассматривается социокультурный аспект профессиональной подготовки будущих судо-
водителей, в том числе определен социокультурный компонент профильных дисциплин высших морских 
учебных заведений. 

Ключевые слова: социокультурная компетенция, профессиональная подготовка, профессионально 
ориентированная дисциплина. 

The article studies the sociocultural aspect of future deck officers’ professional training, including the 
sociocultural component of professionally oriented subjects of higher maritime educational institutions. 

Keywords: sociocultural competence, professional training, professionally oriented subject. 

Із зміною пріоритетів розвитку сучасної освіти та міжнародної співпраці формування соціокультур
ної компетенції як одного з показників готовності особистості до міжкультурної взаємодії відіграє все 
важливішу роль у професійній підготовці майбутніх спеціалістів у вищих навчальних закладах. Соціо
культурна освітня парадигма пов’язана в першу чергу з динамікою сучасного суспільства та інформа
ційним оновленням його потенціалу. Основою такого суспільства, на думку О. В. Квасник, повинна 
стати гуманітарно-технічна еліта, яка безпосередньо буде носієм гуманістичних, а головне – актуаль
них для сучасного життя соціокультурних цінностей [3, c. 119]. Це, на нашу думку, зумовлює вклю
чення у професійну підготовку майбутніх судноводіїв такого елемента, як розвиток соціокультурної 
компетенції. 

Проблема підготовки фахівців морського транспорту, здатних ефективно працювати в умовах вну
трішньої та міжнародної конкуренції, визначати цілі, нести відповідальність за свою роботу, здійсню
вати діяльність у мультинаціональному екіпажі, приймати рішення організаційного плану, розуміти та 
переконувати інших, долати конфлікти й непорозуміння, набуває особливої актуальності. 

Вирішення проблем удосконалення підготовки висококваліфікованих судноводіїв та підвищення 
якості навчання у морських навчальних закладах на цьому етапі потребує пошуку практичних рішень. 
Найбільш перспективним є знаходження внутрішніх шляхів до ефективного здійснення навчального 
процесу у вищих навчальних закладах. 

Проблемі готовності до здійснення міжкультурної комунікації присвячено значну кількість  робіт 
таких вчених, як Н. Ф. Бориско, І. А. Воробйова, Є. М. Верещагін, Л. П. Голованчук, Р. О. Гришкова, 
Ю. В. Кузьменко, Л. П. Рудакова, В. В. Сафонова, О. І. Селіванова, П. В. Сисоєв, В. М. Топалова та ін. 

Вузькопрофесійній підготовці майбутніх морських спеціалістів присвячено лише декілька робіт. 
Наприклад, О. М. Гущін [2] у своєму дисертаційному дослідженні зосередився на вивченні чинників, 
які впливають на згуртованість багатонаціонального корабельного екіпажу, а також на пошуку шляхів 
удосконалення взаємин у такому колективі. С. В. Козак [4] у своїй роботі аналізувала комунікативну 
компетенцію майбутніх морських спеціалістів. Підготовка обслуговуючого персоналу морського тран
спорту була розглянута у дослідженні С. В. Ситнік [5], але сфера організації сервісу є другорядною на 
судні у порівнянні з основними професійними морськими операціями. 

Виділення невирішених частин. Як бачимо, лише дисертаційне дослідження С. В. Козак присвячене 
проблемі формування комунікативної компетенції майбутніх моряків. Оскільки в її праці розглядається 
питання навчання особливостей національно-культурного характеру в усіх видах мовленнєвої діяльнос
ті, ми вважаємо, що проблема формування соціокультурної компетенції як компонента комунікативної 
компетенції в судноводіїв у процесі вивчення професійно орієнтованих дисциплін все ще залишається 
актуальною та потребує подальшого дослідження. 

Мета статті – визначити соціокультурний компонент у фаховій підготовці майбутніх судноводіїв у 
процесі викладання професійно орієнтованих дисциплін. 

Аналізуючи документ, який безпосередньо регламентує мінімальні вимоги до освіти судноводіїв, а 
саме Міжнародну конвенцію з підготовки, дипломування моряків та несення вахти (ПДМНВ) 1978 року 
з поправками 1995 та 2010 років, ми можемо зазначити, що у ньому узагальнюються вимоги до якостей 
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випускників морських вишів, які будуть жити та працювати в мультинаціональному екіпажі, а саме:
– долати культурні стереотипи, які можуть загрожувати ефективній роботі мультинаціонального 

екіпажу; 
– вміти аналізувати дії людей з усвідомленням, що їхні традиції, свята, звичаї, мова відрізняються; 
– гнучко адаптуватись до різних ситуацій на борту судна;
– знаходити альтернативні варіанти та приймати відповідальні рішення в умовах невизначеності;
– вміти працювати в команді, бути комунікабельною людиною, яка здатна ефективно адаптуватись 

до різних умов. 
Згідно з Галузевим стандартом вищої освіти України з напряму підготовки “Морський та річковий 

транспорт” професійного спрямування “Судноводіння” усі дисципліни навчального плану розподіля
ються на 3 цикли підготовки:

– цикл соціально-гуманітарної підготовки;
– цикл фундаментальної, природничо-наукової та загальноекономічної підготовки;
– цикл професійної (професійно орієнтованої) та практичної підготовки [1]. 
У ході нашого аналізу, який проводився на базі Херсонської державної морської академії, виходячи 

з того, що нас цікавить зміст соціокультурної компетенції у фаховій підготовці студентів, ми проана
лізували навчальні плани факультету судноводіння на предмет наявності в них соціокультурного ком
понента, щоб з’ясувати, які саме соціокультурні знання та навички комунікативної поведінки можуть 
отримати випускники цього факультету та використати в подальшій роботі. Результати здійсненого 
аналізу свідчать, що, відповідно до програм та робочих навчальних планів, студенти-судноводії мають 
прослухати певний курс дисциплін, які містять соціокультурний компонент. На факультеті судноводін
ня це: “Організація та управління екіпажем”, “Управління ресурсами навігаційного містках”, “Застосу
вання міжнародних конвенцій на борту судна”, “Практика несення штурманської вахти” та “Англійська 
мова (за професійним спрямуванням)” (табл. 1.). У таблиці 1 подано перелік навчальних дисциплін, 
типові задачі діяльності, а також подано зміст соціокультурних умінь. 

Таблиця 1 
Соціокультурний компонент фахових дисциплін

Навчальна	дис-
ципліна

Назва	типової	за-
дачі	діяльності Зміст	соціокультурного	уміння

Практика несення 
штурманської вахти

Взаємодія судново
діїв на вахті

Розвивати прагнення до успіху, кар’єри, самостійності у професійній ді
яльності підлеглих. 

Управління ресур
сами навігаційного 
містка

Здійснення осо
бистої діяльності 

Ураховувати добрі традиції професійної етики. 
Визначати своє місце та роль у соціально-професійній діяльності. 

Організація та 
управління екіпа
жем

Особа, як складова 
колективної ді
яльності

Ставитись один одного як до особистості, а не як до суб’єкта виховання. 
Формувати розуміння вселенської єдності націй, спільності планетарного 
мислення, відповідальності за особисте життя та усього живого у всесвіті. 
Оцінювати результати особистої діяльності з точки зору ступеня досягнен
ня її часткових та загальних цілей. Підтримувати добрі людські стосунки 
на судні. 
Виконувати умови найма, індивідуальні права та обов’язки, запобігати 
зловживання ліками, алкоголем та наркотиками. 

Застосування між
народних конвенцій 
на борту судна

Самостійне ви
значення цілей та 
задач особистої 
діяльності

Нагромаджувати, засвоювати інформацію та виробляти практичні навички 
у соціально-професійної діяльності. 
Прагматично, пізнавально прагнути до самоствердження у ближньому 
середовищі та досягати у цьому досконалості. 
Корегувати мету особистої діяльності та її структуру з точки зору відпові
дальності чинному законодавству України та чинним міжнародним угодам. 

Англійська мова (за 
професійним спря
муванням)
 

Використання 
англійської мови у 
письмовій та усній 
формах

Використовувати належний професійний та діловий словниковий запас 
для підтримки зв’язку з іншими суднами, береговими станціями та осо
бами командного складу в екіпажі з різними мовами. 
Встановлювати безперервну радіовахту на міжнародних частотах. 

Отже, функцію універсального засобу для реалізації формування соціокультурної компетенції у 
майбутніх судноводіїв виконують професійно орієнтовані дисципліни, подані в таблиці. Таким чином, 
залучення матеріалів про культурні особливості значно підвищує мотивацію навчання, тому що студен
ти не лише оволодівають програмним матеріалом, але й знайомляться з невідомими фактами культури, 
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що, безперечно, стимулює їх інтерес. Тому процес навчання з урахуванням соціокультурних знань стає 
особливо ефективним. 

Перспективи подальших розвідок. Подальші розвідки варто проводити в напрямі дослідження між
предметних зв’язків фахових дисциплін професійної підготовки майбутніх судноводіїв. 
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УДК 378.147.227 
Сніца Т. Є., Тимошенко Т. О.

УМОВИ ПІДВИЩЕННЯ МОТИВАЦІЇ КУРСАНТІВ ВИЩОГО ВІЙСЬКОВОГО 
НАВЧАЛЬНОГО ЗАКЛАДУ ДО ВИВЧЕННЯ АНГЛІЙСЬКОЇ МОВИ

У статті розглядаються види мотивації, мотиви самостійної діяльності, інтерактивні методи і при-
йоми, які використовуються викладачами на заняттях з іноземної мови, умови оптимізації навчання іно-
земної мови курсантів ВВНЗ. 

Ключові слова: мотивація, інтерактивні методи, пізнавальні мотиви, мотивація досягнення, оптимі-
зація навчання. 

В статье рассматриваются виды мотивации, мотивы самостоятельной деятельности, интер ак-
тивные методы и приемы, которые используются преподавателями на занятиях по иностранному языку, 
условия оптимизации обучения иностранным язикам курсантов высшего военного ученого заведения. 

Ключевые слова: мотивація, интерактивные методы обучения, познавательные мотивы, мотивація 
достижения, оптимизация обучения. 

The structure of the training activity motives according to the mastering of a foreign language, the system 
of interactive methods and tools used by foreign language instructors, the optimization conditions of the foreign 
language training in the higher military educational establishments are considered in the article. 

Keywords: motivation, interactive methods, cognitive motives, motivation of achievement, optimization of the 
training process. 

Європейські тенденції гармонізації вищої освіти, участь України у Болонському процесі, рефор
мування системи освіти в Україні потребують принципово іншого підходу до викладання дисципліни 
“Іноземна мова” у вищих навчальних закладах. У цьому контексті перед викладачами вищої школи 
постає питання про необхідність гармонійного поєднання традиційних методів навчання з новими пе
дагогічними технологіями, зокрема з тими, що мотивують мовленнєву діяльність курсантів. 

У педагогічній практиці за останні роки набули великої популярності активні методи навчання, тоб
то такі, що спонукають курсанта й викладача до інтерактивної суб’єкт-об’єктної взаємодії. Є. Литви
ненко та В. Рибальський визначають такі методи активного навчання: ділова гра, аналіз конкретних 
ситуацій, активне програмоване навчання, ситуативне проектування, стажування тощо. 

Опису інтерактивних технологій, їх можливостей у стимулюванні спілкування суб’єктів навчально-
виховного процесу присвятили дослідження В. Євдокимов, Л. Корнєєва, В. Мартинюк [1], О. Пометун 
[3], Г. Селевко, О. Січкарук, Н. Суворова та ін. 

Метою статті нами визначено проаналізувати види мотивації, мотиви самостійної діяльності, інтер
активні методи і прийоми, які використовуються викладачами на заняттях з іноземної мови, а також 
окреслити умови оптимізації навчання іноземної мови курсантів ВВНЗ. 

У сучасному розумінні для інтерактивного навчання характерні такі риси: подвійний характер; 
спільна діяльність викладача та курсантів; спеціальна організація й різноманітність форм роботи; ці
лісність і єдність навчального процесу; мотивація та зв’язок з реальним життям; виховання й розвиток 
особистості того, хто навчається, одночасно з процесом засвоєння знань. Поняття “інтерактивне на
вчання” увійшло до дидактичної термінології для опису сутності нового типу педагогічної навчально-
пізнавальної діяльності. Інтерактивна технологія передбачає в діяльності педагога якісну перебудову, 
необхідність якої зумовлена встановленням нового типу суб’єкт-суб’єктних взаємин у колективі та 
поза його межами. 

Іноземна мова, як предмет викладання виявляє потужні ресурси для розвитку фахової компетентнос
ті спеціалістів, оскільки фахова компетентність є невід’ємним компонентом життєвої компетентності 
особистості. Важливим у цьому є те, що іноземна мова, зокрема англійська, на відміну від інших іно
земних мов, може вважатися найбільш поширеною у світі. Тому процес її вивчення у ВВНЗ виявляється 
глибоко та стійко мотивованим, що постає одним із важливих розвивальних чинників у процесі станов
лення сучасного офіцера-прикордонника. Тому дослідження можливостей іноземної мови для розвитку 
фахової компетентності офіцера можна вважати актуальним. 

Як засвідчують сучасні педагогічні дослідження, іншомовна компетентність може отримати повно
цінну актуалізацію, коли мовна фахова підготовка спеціаліста досягає творчого рівня. Звідси виникає по
треба у вдосконаленні методики вивчення іноземної мови у ВВНЗ, яка зумовлює актуальність цієї статті. 
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Предметом дослідження є умови стимулювання творчого потенціалу курсантів та підвищення моти
вації під час вивчення майбутніми офіцерами-прикордонниками іноземної (англійської) мови. Одним 
із важливих питань у психології та методиці навчання іноземним мовам є питання диференціації та 
індивідуалізації, тобто свідомого управління навчальною діяльністю через знання та урахування інди
відуально-психологічних особливостей тих, кого навчаємо. До таких особливостей належать, зокрема, 
особливості потребнісно-мотиваційної сфери особистості, якій належить провідна роль у професійній 
підготовці. Відомо, що саме мотивація здійснює загальний стимулюючий вплив на протікання розумо
вих процесів, є джерелом інтелектуальної та творчої активності особистості та позитивно впливає на 
якість знань; вона також є найважливішою внутрішньою умовою розвитку прагнення до самоосвіти, що 
є показником багатьох важливих якостей особистості. 

Вивчення іноземної мови у ВВНЗ не є самоціллю: іноземна мова є засобом підвищення освітнього 
рівня, ерудиції в рамках своєї майбутньої спеціальності. В умова ВВНЗ одним із важливих завдань є 
навчити курсантів професійному іншомовному спілкуванню, сприяти одержанню курсантами знань та 
формуванню вмінь і навичок, що дають можливість майбутнім офіцерам-прикордонникам адекватно 
використовувати іноземну мову у професійній діяльності. 

Оволодіння іноземною мовою є також і засобом загального та професійного розвитку особистості 
того, хто навчається. Ця діяльність набуває рис пізнавальної “самодіяльності”, самоорганізації тільки 
за умови її мотивації, стимулювання та активізування. 

Відомо, що внутрішнім стимулом активізації пізнавальної діяльності курсантів, рушійною силою, 
джерелом формування та розвитку інтелектуальної активності і самостійності є пізнавальні потреби. 
Пізнавальний інтерес як якість особистості є основою активності та самостійності, їх умовою і джере
лом, оскільки пов’язаний з нею і становить основу мотиву вивчення іноземної мови взагалі та мотиву 
самостійної діяльності зокрема. Активність, самостійність і мотивацію ми розглядаємо як поняття тісно 
взаємопов’язані, оскільки лише тоді, коли курсанти матимуть можливість виявляти ініціативу, само
стійність і творчість, можна чекати належної мотивації навчальної діяльності [5]. 

Таким чином, ми визначаємо мотивацію як внутрішню властивість людини, складову частину її ха
рактеру, що пов’язана з її інтересами. 

Стосовно навчання іноземної мови виділяються три види мотивації:
1) мотивація, пов’язана з перспективою використання мови в майбутній діяльності;
2) мотивація, пов’язана з перспективою застосування набутих на заняттях знань і умінь у позаклас

ній діяльності;
3) мотивація, пов’язана з постановкою на занятті завдань, що поступово ускладнюються, і органі

зацією різних форм їх виконання. Умовно цей вид мотивації називають ближньою мотивацією. Вона 
є основою динамічності мотивів навчання, їх поступового переходу в усвідомлену далеку мотивацію. 

Мотивацію мовної підготовки слід врахувати разом з мотивами самостійної діяльності. Серед них:
1) соціально значущі мотиви, пов’язані з реалізацією ідеалів та життєвих планів курсантів (форму

вання світогляду, морального кредо, підготовка до обраної професії, бажання усвідомити свої можли
вості в цьому відношенні);

2) мотиви, пов’язані з рушійною силою особистої пізнавальної потреби і пізнавального інтересу;
3) мотиви, пов’язані з потребою особистості у самовдосконаленні, в розвитку своїх здібностей, при

значення;
4) мотиви, пов’язані з різними захопленнями, хобі [4]. 
На наш погляд, у ВВНЗ при підготовці висококваліфікованих фахівців особливе місце посідають 

соціально значущі мотиви, серед яких ключове місце відводиться мотивам професійної орієнтації. Про
фесійна спрямованість виконує одночасно декілька функцій:

– є стрижневою якістю особистості, що пов’язує інші, особистісні й професійно значущі властивості;
– виступає одночасно як мотив і регулятор професійних дій;
– керує задоволенням провідних потреб та інтересів особистості. 
Мотивація у курсантів стимулюється викладачами кафедри варіативними діями, а саме: можливістю 

вибору найбільш ефективних форм роботи на занятті; створенням сприятливого психологічного кліма
ту у навчальній групі; вибором тем, які відповідають потребам та інтересам тих, хто навчається; вико
ристанням сучасних технологій навчання; використанням різноманітних засобів навчання (візуальних, 
аудіовізуальних); використанням сучасного роздаткового матеріалу. 

Рівень мотивації підвищується змістом навчальних матеріалів, системою виконання вправ та за
вдань, вибором методів та методичних прийомів викладання, форм і методів контролю навчальної ді
яльності курсантів. Необхідною умовою підвищення рівня мотивації є також формування у курсантів 
почуття відповідальності за результати індивідуальної та групової навчальної діяльності. 

Ми вважаємо, що для підвищення мотивації вивчення іноземної мови необхідно використовувати 
усі методи організації навчальної діяльності, які можуть бути поділені на дві групи залежно від типу 
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діяльності: практична, тренувальна діяльність та пошукова діяльність. Питома вага методів-способів 
змінюється залежно від етапу, змісту і завдань навчання. 

У ВВНЗ інтереси курсантів концентруються навколо їх майбутньої спеціальності. Отже, завдання 
викладача полягає в тому, щоб підтримувати професійний інтерес майбутніх офіцерів-прикордонників 
через зміст, форми, способи пізнавальної діяльності курсантів, безпосередньо або опосередковано за
безпечуючи їх професійно орієнтованою інформацією. 

На кафедрі перекладу вивчається як цикл практичних дисциплін: “Практичний курс основної інозем
ної мови”, “Спеціальний переклад”, “Практика перекладу”, так і цикл теоретичних дисциплін: “Вступ 
до мовознавство”, “Теорія перекладу”, “Теорія основ мовної комунікації”, “Історія основної іноземної 
мови”, “Лінгвокраїнознавство”, “Лексикологія”, “Стилістика”, “Порівняльна граматика”. 

На кожному занятті викладачі кафедри намагаються застосовувати різноманітні новітні технології, 
методи та прийоми навчання для того, щоб розвивати пізнавальну активність курсантів та підвищу
вати мотивацію їх навчальної діяльності. Цьому також сприяють і теми, які вивчаються на заняттях з 
вищезгаданих дисциплін: “Державна прикордонна служба України”, “Україна – наша Батьківщина”, 
“Виховання”, “Служба на кордоні”, “КПП та перевірка документів”, “Огляд транспортних засобів”, 
“Переклад паспортних документів”, “Переклад супровідних документів”, “Вирішення конфліктних си
туацій під час перетину кордону”, “Складання протоколів про порушення на кордоні”, “Боротьба з 
незаконною міграцією”, “Протидія торгівлі людьми”, “Переклад текстів прикордонної тематики”, “Ре
ферування текстів прикордонної тематики”. 

Викладачами кафедри перекладу постійно застосовуються для мотивації курсантів різноманітні ін
терактивні методи та прийоми. А саме:

– під час вивчення циклу практичних дисциплін застосовуються: метод “мозкового штурму”, 
розв’язання проблемних ситуацій, принцип “снігового шару” під час введення та закріплення лексики, 
рольові та ділові ігри, метод обговорення, метод “круглого столу”, міні-конференції;

– під час вивчення циклу теоретичних дисциплін: написання есе, виконання творчих наукових за
вдань; підготовка та проведення презентацій, написання творів та рефератів з тем навчальної програми, 
організація та проведення лекцій проблемним та бінарним методом (за участю курсантів). 

Аналіз основних організаційних та дидактичних умов підвищення ефективності навчального про
цесу в цілому та його мотиваційного компоненту підтверджує, що є така його організація навчального 
процесу, що сприяє формуванню у курсантів внутрішньої мотивації щодо засвоєння знань та усвідом
лення і розуміння цілей навчальної діяльності та позитивне ставлення до неї. Крім того, ми виходимо 
з того, що існують два підходи до підвищення мотивації майбутніх офіцерів-прикордонників під час 
вивчення іноземної мови: 

1) суспільно і державно значущий підхід, орієнтований на реалізацію потреб суспільства та держави 
у безперервному розвитку, з позиції якого відповідні цілі формулюються на підґрунті виділення фун-
кцій фахівця, сукупності його загальних і специфічних умінь, важливих для її реалізації, що об’єктивно 
необхідно для соціального становлення майбутніх офіцерів-прикордонників; 

2) особистісно значущий підхід, опора на який пов’язана із забезпеченням потреб кожного курсанта 
у загальному і професійному розвитку, який орієнтує на врахування настанов фахівців, певного рівня 
сформованості фахових та інших цінностей, мотивів професійного становлення тощо. 

Ці підходи також впливають на чинники, які стимулюють пізнавальний інтерес курсантів до вивчен
ня іноземної мови та підвищують рівень вмотивованості у навчанні. 

Таким чином, можна дійти висновку, що основними чинниками, які стимулюють вивчен
ня іноземної мови та сприяють її ефективному практичному застосуванню в процесі професій
ної діяльності, є такі: кар’єрне зростання; навчання та стажування за кордоном; робота з представ
никами закордонних прикордонних відомств; участь у міжнародних конференціях та тренінгах;  
ділові закордонні поїздки; здатність здійснювати послідовний усний та письмовий переклад під час 
робочих зустрічей, конференцій. 

Контроль також можна вважати важливим елементом і етапом організації навчального процесу з 
іноземної мови, однією із функцій якого є стимулююча. Існує цікавий досвід залучення курсантів у 
різноманітні ділові та рольові ігри, листування, роботу з оригінальними джерелами інформації, про
ведення засідань військово-наукового товариства тощо. Програмоване навчання дозволяє активізувати 
роботу курсантів на занятті і в позаурочний час та підвищити мотивацію навчального процесу. 

Найбільш загальним цільовим орієнтиром фахової підготовки курсантів називають інтегральну го
товність випускника ВВНЗ до виконання службових функцій, тобто складну інтегральну якість, яка 
визначається як заданою метою особистісно зорієнтованої фахової підготовки та умовами її реаліза
ції, так і особистістю випускника ВВНЗ. Компонентами такої готовності є психологічна складова, яка 
ґрунтується на глибокому усвідомленні курсантами потреби в оволодінні внутрішньо прийнятими про
фесійними уміннями та якостями, особистому ставленні до них як до особистісно значущих щодо ре
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алізації функції спеціаліста; практична складова, тобто необхідний і достатній рівень сформованості 
у випускника всього комплексу значущих для професійної діяльності вмінь, яка забезпечує зовнішнє 
функціонування інтегральної готовності як системи і готовність до самовдосконалення після отриман
ня диплома. 
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КОНЦЕПТУАЛЬНІ ОСНОВИ ТА ПРИНЦИПИ ПОБУДОВИ  
КОРЕКЦІЙНОЇ ТРЕНІНГОВОЇ ПРОГРАМИ ПОДОЛАННЯ ГАНДИКАПНОСТІ  

ТА КОМПЛЕКСУ ГАНДИКАПУ

Стаття присвячена розкриттю загальних концептуальних засад побудови корекційних тренінгових 
програм та висвітленню специфічних особливостей організації психокорекційної роботи у подоланні ган-
дикапності та комплексу гандикапу. 

Ключові слова: гандикап, гандикапність, принципи, психокорекція, тренінг, інвалідність. 

Статья посвящена раскрытию общих концептуальных основ построения коррекционных тренинговых 
программ, а также выявлению специфических особенностей организации психокорекционной работы в 
преодолении гандикапности и комплекса гандикапа. 

Ключевые слова: гандикап, гандикапность, принципы, психокорекция, тренинг, инвалидность. 

The article deals with the general conceptual correctional training programs construction framework as well 
as the psycho-corrective work specific features coverage in order to overcome the handicaps and the handicap 
complex. 

Keywords: handicap, handicaps, principles, psychological correction, training, disability. 

Завжди хвилюючі питання про те, як зробити своє життя благополучним і повноцінним, належать 
до категорії вічних і тому кожна людина вибирає свій шлях у пошуку відповідей. Людина-гандикап [6,  
с. 31-38] потенційно є більш вразливою до негативних впливів зовнішнього середовища, вона не завжди 
готова протистояти їм, або безболісно їх переживати. Крім того, людина з особливими потребами по
стійно відчуває на собі тиск суспільної настанови щодо інвалідизованих – гандикапізму та конкретних 
її проявів – гандикапності. Участь же у тренінгових програмах сприятиме появі у здорової людини та 
людини з функціональними відхиленнями нових можливостей змінити себе на краще, глибше зрозумі
ти власні почуття та переживання, навчитися регулювати та керувати своїми емоціями, визначати та 
обирати ефективні моделі поведінки з подальшою їх трансформацією на реальне життя. У процесі гру
пової роботи з’являється можливість оцінити свою індивідуальність, сформувати навички конструктив
ного спілкування, навчитися приймати себе та інших, знайти нових друзів та відкрити нові перспективи 
на майбутнє. 

Виходячи із зазначеного вище, метою нашого дослідження є роз к ри ття усталених засад організації 
психокорекційної роботи та з’я  су ва ння специфічних особливостей їх використання з ін ва лі ди  зо ваними 
людь ми та здоровими особами з вираженими рисами гандикапності. 

Під час конструювання програми корекції та її реалізації у вигляді психологічного тренінгу врахову
валися теоретичні напрацювання і практичний досвід у цій галузі психологічної науки (С. І. Макшано
ва, Л. В. Баженова, І. В. Вачкова, Л. І. Мороз, Н. В. Рождєственської, Л. А. Петровської, Н. Ю. Хрящевої 
та ін.). 

Услід за С. І. Макшановим [4], у розумінні тренінгу, зокрема, як “способу перепрограмування наявної 
у людини моделі управління своєю поведінкою й діяльністю, як процесу створення нових функціональ
них утворень (або розвиток вже наявних), які керують поведінкою, а також, як багатофункціонального 
методу спеціальних змін психологічних феноменів людини, групи й організації з метою гармонізації 
професійного й особистісного буття людини”, визначалися концептуальні основи програми корекцій
них тренінгових занять. 

Теоретичним фундаментом побудови практичної роботи з людьми-гандикапами виступили поло
ження про те, що у людини з особливими потребами, з огляду на наявні соціальні стереотипи, форму
ється почуття меншовартості аж до особистісних деструкцій, які й проявляються у комплексі гандикапу 
[6, с. 31-38]. А у випадку подолання гандикапних проявів у здорових людей, положення про те, що 
реакції неприйняття людини з особливими потребами зумовлені соціальними стереотипами та можуть 
реалізовуватись через: інтолерантність та агресію у активних чи пасивних її формах [6, с. 119-130]. 

Концептуальним положенням тренінгу як активного соціально психологічного методу щодо вирі
шення поставлених завдань корекції гандикапу та гандикапності є підхід до проблеми з позиції “психо
логії здоров’я”. Тут значимою особливістю є прагнення до системності. Очевидним стає факт того, що 
особистість може зберігати свою цілісність та досягти гомеостазу лише за умови, якщо буде здійснений 
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системний аналіз найважливіших сфер її життєдіяльності, а саме: фізичного здоров’я, мікросередовища 
(сім’я), сфери діяльності (робота), духовних цінностей. 

Важливою тезою “психології здоров’я” є визначення того, що кожна людина може мати здоров’я за 
певних, особливих і лише таких умов життя і діяльності, що їй підходять. А оскільки усвідомлення цих 
чинників залежить лише від людини, то неодмінною умовою при розробці програми корекції гандикапу 
та гандикапності є урахування індивідуально-психологічних особливостей особистості. 

Причиною особистісних проблем людини з особливими потребами, як зазначалося вище, є відсутність  
умінь адаптуватися до умов середовища, тому вважаємо за доцільне при розробці концепції програми 
корекції спиратися на теорію соціалізації особистості (А. Бандура, Г. Тард, Т. Парсонс, Г. Андреєва). 
Соціалізація особистості за Г. Андреєвою [1] визначається трьома етапами, кожен з яких здійснює ва
гомі впливи на формування та становлення особистості, сприяючи формуванню власного життєвого 
досвіду та характеризується значущими якісними новоутвореннями в самосвідомості кожної людини. 

У процесі соціалізації людина навчається конструктивно використовувати особистісні ресурси, ре
гулювати затрати фізичної та психічної енергії, віднаходити джерела відновлення сил, тому “теорія  
збереження ресурсів” (Н. Є. Водоп’янова, Є. С. Старченкова, С. Хобфолл) стає значимою в рамках кон
цептуального поля задач програми. Згідно з цією теорією, кожна людина наділена великою кількістю 
зовнішніх та внутрішніх ресурсів. Очевидним є те, що серед завдань тренінгових програм значне місце 
посідає розвиток та активізація ресурсів, стимулювання потенційних можливостей для успішної адап
тації людини з особливими потребами. 

 Наступною тезою нашої наукової розвідки є відзначення того, що необхідною умовою, яка забезпе-
чує входження особистості в соціальне середовище та її ефективну адаптацію, є використання нею 
вагомого продукту суспільно-історичного розвитку людства, яким є спілкування. Саме тому при визна
ченні концептуальних основ корекційних програм спираємося на теорію спілкування (О. М. Леонтьєва,  
О. О. Леонтьєва, О. О. Бодальова та ін.) Спілкування як універсальний психологічний феномен,  опо
середковуючи комунікацію, перцепцію, інтеракцію, сприяє ефективній соціалізації особистості. При 
розробці програми тренінгових занять та завдань, підборі ігрових ситуацій – враховувалися такі ком
поненти, а саме: 1) гностичний – система знань про сутність, структуру, функції та особливості взагалі 
і професійного зокрема; знання про стилі спілкування, зокрема про особливості власного комунікатив
ного стилю; фонове знання, тобто загальнокультурна компетентність, яка, не маючи безпосередньо
го відношення до професійного спілкування, дозволяє вловити, зрозуміти приховані натяки, асоціації 
тощо, тобто зробити розуміння більш емоційним, глибоким; творче мислення, внаслідок якого спілку
вання виступає, як різновид соціальної творчості; 2) конативний – загальні та специфічні комунікативні 
вміння, які дозволяють успішно встановлювати контакт зі співрозмовником, адекватно визначати його 
внутрішні стани, регулювати ситуацією взаємодії з ним, застосовувати конструктивні стратегії пове
дінки в конфліктних ситуаціях; експресивні вміння, які забезпечують відповідний висловлюванням мі
міко-пантомімічний супровід; домінуюче застосування організуючих впливів у взаємодії (порівняно з 
оцінюючими і дисциплінуючими); 3) емоційний – гуманістична настанова на спілкування, інтерес до 
людини, розвинуті емпатія та рефлексія; високий рівень ідентифікації з професійними та соціальними 
ролями; адекватні вимогам професійної діяльності психоемоційні стани [7]. 

При розробці концепції тренінгових програм враховувалася і теорія емоційного інтелекту Д. Гоулма
на. Здатність людини керувати собою, власними емоціями та іншими людьми й визначає сутність емоцій
ного інтелекту. До його складових входять також самосвідомість, наполегливість, впевненість, емпатія, 
самомотивація, контроль імпульсивних реакцій, соціальна гнучкість та лабільність. Процеси адаптації 
та інтеграції людини до соціуму супроводжуються бурхливими переживання, емоційним напруженням  
як позитивної, так і негативної модальності. У зв’язку з цим розвиток емоційної компетентності поряд з 
комунікативною сприятиме особистісному зростанню людини з гандикапними тенденціями. 

Вибір методів і технік роботи на тренінгу залежить в першу чергу від його мети. Оскільки мета 
тренінгових програм корекції гандикапу та гандикапності спрямовувалась на зміну психічної сфери 
особистості, на зміну її поведінки, на розвиток навиків регуляції емоційних станів, на удосконалення 
самосвідомості, на прийняття себе та розвиток толерантного ставлення до інших тощо, то такі тренінги 
сміливо можна зарахувати до психокорекційних. 

Психокорекційний тренінг спрямований на вирішення цілої низки задач пов’язаних з навчальними, 
організаційними, психотерапевтичними проблемами та проблемою особистісного розвитку й зростан
ня, саме вони й зумовили підбір конкретних вправ та завдань, презентованих у програмі, та дозволили 
виділити низку аспектів, які їх характеризують. Зокрема, навчальний аспект психокорекційних тренін
гів спрямований на набуття учасниками нових знань у розумінні проблем гандикапу та гандикапності, 
формування умінь та навиків у різних сферах соціальної активності людини. Розуміння сутності про
блеми та сформовані уміння й навички підвищать стійкість людини до негативних впливів соціального 
середовища та полегшать її деструктивні стани. 
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Психотерапевтичний аспект психокорекційних тренінгових програм спрямований на отримання те
рапевтичного ефекту щодо вирішення внутрішнього конфлікту та кризових станів. Емоційний чинник 
стає визначальним при аналізі цього аспекту, тому включення до програм тренінгів інтерактивних си
туацій, вправ та завдань з емоційним навантаженням зумовлює його змістовий бік. Найбільш ефектив
ними засобами профілактики та корекції задекларованих явищ у рамках психотерапевтичного тренінгу 
стають вправи, запозичені з психоаналізу, психодрами, арт-терапії, гештальт-терапії, символдрами та 
інших напрямів психологічної корекції. 

Програма тренінгів корекції гандикапу та гандикапності реалізують не лише корекційні задачі, а й за
дачі особистісного розвитку, які сприяють підвищенню психологічної компетентності, формуванню впев
неності у собі, своїх силах та можливостях. Розв’язання задач особистісного розвитку спрямовано на удо
сконалення особистісних якостей учасників групи з метою оптимізації їхньої поведінки і самореалізації. 

Організаційний аспект спрямований на підвищення ефективності сумісної діяльності в результаті 
сформованих у процесі тренінгу копінг-стратегій. Завдання, які вирішуються на цьому етапі, спрямова
ні на покращення роботи команди, на формування умінь прийняття колективних рішень, формування 
навиків конструктивної поведінки та знаходження компромісних рішень у конфліктних ситуаціях. 

Найскладнішою у психологічній практиці є задача визначення принципів побудови корекційних тре
нінгових програм. Принципи виконують функцію формування загальної стратегії проведення тренінгу, 
без опори на них важко уявити його ефективність. Розуміючи під принципами основні положення, 
правила реалізації тренінгу як методу слід відмітити, що в психологічній науці сформульована низка 
обґрунтованих принципових положень, які належать до проблеми організації і проведення тренінгу. 
Серед них можна виділити чотири основні групи принципів, а саме: принцип створення середовища 
тренінгу, принципи поведінки учасників тренінгу, організаційні принципи, етичні принципи [3]. 

До загальних властивостей всіх засобів створення середовища тренінгу належить ізоморфізм, що 
передбачає адекватне відображення в рольових і ситуаційних іграх, ситуаціях аналізу і дискусіях струк
тури реального середовища. 

Серед принципів, які визначають поведінку учасників тренінгу, варто зазначити такі як:
– принцип активності. Оскільки психологічний тренінг належить до активних методів навчання та роз

витку, то відповідно робота в ньому передбачає активну участь всіх учасників у тому процесі, який є на 
тренінговому занятті. Більшість вправ та технік передбачають включенність всіх учасників у їх виконання; 

– принцип дослідницької і творчої позиції, який сприяє появі нових ідей,
– закономірностей, різноманітних варіантів вирішення проблем, і що особливо важливо, відкриває 

особистісні ресурси учасників тренінгу, у них з’являється можливість експериментувати в широкому 
діапазоні ситуацій як зі своєю поведінкою, так і з учасниками групи, які бажають співпраці; 

– принцип об’єктивації поведінки, який передбачає зміну поведінки учасника тренінгу з імпульсив
ної, неусвідомлюваної на свідому, контрольовану, коли в будь-якій ситуації людина усвідомлює мету, 
відповідно до якої вона діє, визначає адекватність засобів досягнення цієї мети;

– принцип суб’єкт-суб’єктного спілкування, сутністю якого є така взаємодія учасників тренінгу, при 
якій враховуються інтере си, почуття, переживання, стани інших та визнається цінність кожної особистості;

– принцип щирості, сприяє отриманню і презентації іншим щирого зворотного зв’язку, тобто тієї 
інформації, яка дуже важлива кожному учасникові тренінгової групи і запускає механізми міжособис
тісної взаємодії в групі;

– принцип тут і тепер, орієнтує учасників тренінгу на те, щоб предметом їхнього аналізу постійно 
були процеси, які відбуваються в групі в цей момент, почуття і думки, які зараз з’являються і пере
живаються. Крім спеціально проговорених випадків, забороняються проекції в минуле і в майбутнє. 
Принцип акцентування на теперішньому сприяє глибокій рефлексії учасників, навчає зосереджувати 
увагу на собі, своїх думках і почуттях, розвитку навиків самоаналізу.

До групи організаційних принципів належать: принцип комплектування групи, принцип просторо
во-часових характеристик тренінгу. 

До групи етичних принципів належать: принцип конфіденційності, принцип відповідності заявле
них цілей тренінгу його змісту, принцип “не нашкодь”. 

Ця класифікація є узагальненою системою принципів, дотримання яких категорично важливе при 
плануванні та розробці тренінгових програм. Однак результати аналізу наукової літератури та власний 
досвід проведення тренінгів свідчить, що ця класифікація може доповнюватися й іншими принципами, 
урахування яких опосередковується метою, методами та задачами тренінгу. Для прикладу – модель соці
ально-психологічного тренінгу, яку презентувала О. В. Сидоренко, побудована на таких принципах, як:

– принцип виклику або задачі, яка закликає;
– принцип позитивного зворотного зв’язку;
– принцип вагомості або “сухого залишку” [8]. У цій моделі автор відводить важливу роль критеріям 

партнерських стосунків між тренером й учасниками групи, акцентуючи увагу на:
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– принципі партнерства, який характеризується тим, що тренер створює однакові умови щодо права 
кожного учасника висловлювати свою думку, виявляти свої почуття, виражати протест, чи вносити свої 
пропозиції тощо, і тому уважно та доброзичливо приймає все;

– розгляді тренінгу як спільної творчості, цінності внеску кожного і відзначення значущості цього внеску;
– виконанні своїх обов’язків і своїх обіцянок;
– дотриманні правил, які виголошує тренер і послідовно вимагає цього від кожного учасника;
– тренер надає допомогу, коли його про це просять, не уникає відповіді на незручні для нього запи

тання і не відмовляється демонструвати запропоновані ним “техніки” [8, с. 26-27]. 
Зважаючи на особливість і складність проблеми корекції гандикапу та гандикапності нами було 

виділено ще низку принципів, дотримання яких дозволить підвищити ефективність проведення тренін
гових занять. 

Першочерговим завданням тренера при плануванні програми профілактики корекції гандикапу та 
гандикапності є виявлення специфіки учасників групи. Розв’язання цього завдання потребує урахуван
ня принципу діагностики аудиторії учасників, який зумовлює необхідність з’ясування питання щодо 
складу групи, виявлення мети участі учасників у тренінгу, рівня їхньої мотивації, ступеня поінформо
ваності щодо презентованих проблем. 

Форма роботи тренінгу відрізняється практичною спрямованістю, і більшість учасників прагнуть 
все ж таки отримати конкретні навички, сформувати відповідні здібності. Зважаючи на це, при плану
ванні програми тренінгових занять необхідно враховувати доцільність включення теоретичних блоків 
щодо розгляду проблеми гандикапу та гандикапності, гандикапізму, використовувати завдання, де б 
теорія пророблялась у конкретних вправах. Доречно теоретичні блоки доповнювати професійно скла
деними  роздатковими матеріалами, відеосюжетами, рекомендованою літературою. 

Специфіка особливостей учасників наших груп спонукала до урахування принципу створення пози
тивної атмосфери та мотиваційного середовища при розробці загальної методологічної основи програ
ми корекції гандикапу та гандикапності. Цей принцип передбачає позитивне налаштування учасників 
групи, мотивацію на досягнення мети, уміння концентрувати увагу та прагнути виконання різних видів 
завдань. Доцільно на перших етапах роботи групи планувати такі форми роботи, які б виключали необ
хідність прийняття кожним окремим учасником індивідуальної відповідальності за виконання того чи 
іншого завдання тренера. Це, в першу чергу, дозволить учасникам відчувати себе комфортно та безпеці, 
сприятиме позитивному налаштуванню на роботу в групі. 

Орієнтуючись на можливості й цілі кожного учасника, в наших тренінгових програмах пропонува
лось виконання індивідуальних завдань, які сприяли підвищенню мотивації та інтересу до них. Акцен
тування уваги на досягненнях кожного учасника при виконанні завдань, не через порівняння з іншими, а 
через відзначення його власних у порівнянні з попередніми успіхами чи невдачами, позитивно сприяло 
заохоченню до участі у такій формі роботи, абсорбувалося у зміні світогляду щодо віри у власні сили, 
протегувало впевненість у своїх можливостях. Результатом подібних стратегій у проведенні тренінгів 
ставали прояви оригінальності, активності та ініціативи, креативності та винахідливості кожного учас
ника групи. Далі при урахуванні принципів побудови тренінгових занять ми керувались положенням 
про те, що основні принципи тренінгу нерозривно пов’язані із загальнодидактичними, тому включили до 
програм наших тренінгів принцип вільного вибору та безоцінкових суджень, рефлексивно-діяльнісний 
принцип, принцип навчальних проблемних ситуацій, пошуково-еврестичний принцип [1, с. 150-154]. 

Реалізація принципу вільного вибору та безоцінкових суджень передбачає надання кожному учасни
ку свободи вибору та можливості прояву власного творчого підходу до виконання завдань. Розв’язання 
проблем ускладнюється, якщо виникають ситуації критики серед учасників групи за певні помилки чи 
невдачі. Цей принцип передбачає урахування положень, які забороняють критику ідей. 

З огляду на свої індивідуальні відмінності у когнітивних стилях не всі учасники тренінгу, можуть од
наково успішно виконувати ті чи інші завдання та показувати високі результати. Урахування принципу 
відповідного рівня труднощів дасть можливість визначати реальні цілі тренінгових програм, виходячи з 
когнітивних здібностей учасників групи. Відчуття впевненості, компетентності, що ефективно впливає на 
підвищення мотивації досягнення успіху відповідає тим цілям, які ґрунтуються на рівні власних досягнень. 

Рефлексивно-діяльнісний принцип, який спрямований на розвиток здібностей до усвідомленого ви
бору цінностей і формування уявлень про зміст та смислові межі ситуації. Орієнтування на цей прин
цип дозволяє більш чітко окреслити проблему, осмислити її й у ході виконання завдань знайти шляхи 
неординарного та творчого її перетворення. Діяльнісний принцип передбачає організацію певних дій 
з контролю і самоконтролю, оцінки і самооцінки при виборі засобів для досягнення мети; передбачає 
формування взаємин міжособистісної взаємодії у пошуку спільних рішень. 

Організація ситуації з пошуково-евристичним змістом як принцип побудови тренінгових програм 
ґрунтується на спеціально створеному мікросередовищі, яке забезпечує пошук відповідей на поставлені 
завдання та формування необхідних операційних механізмів виконання діяльності. Це сприяє творчому 
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розв’язанню завдань та підвищує ймовірність творчої самореалізації особистості. В умовах моделюван
ня завдань корекційних програм щодо зниженню рівня проявів гандикапу та гандикапності цей прин
цип особливо важливий. Урахування його в тренінгу дає можливість людині переносити змодельовані 
поведінкові паттерни на реальне життя, програмувати поведінкові акти щодо інших людей, навантажу
вати їх емоційним змістом та отримуючи зворотний зв’язок коригувати їх. 

Принцип навчальних проблемних ситуацій показує, що їх розгляд серед завдань тренінгу сприяє форму
ванню і закріпленню креативних умінь особистості, активізує потребу подолання труднощів, забезпечує різ
номанітність у пошуку розв’язання проблем, дозволяє прискіпливіше розробляти та реалізовувати нові ідеї. 

Безперервний перехід від теми до теми забезпечується дотриманням принципу логічності та послі
довності. Цей принцип передбачає й підбиття підсумків роботи, й налагодження зворотного зв’язку [1]. 

У програмі тренінгу корекції гандикапу та гандикапності реалізовувались такі завдання:
1) перше завдання – інформування учасників тренінгових груп щодо проблеми корекції гандикапу та 

гандикапності як негативних соціально-психологічних феноменів, які призводять до порушення та руй
нування соціальних зв’язків, виникнення конфліктних ситуацій, до агресивних проявів у поведінці но
сіїв різних соціальних груп та до особистісних деструкцій. Після презентації тренером цієї інформації, 
зміст кожного поняття обговорювався в ході виконання вправ у формі групових тематичних дискусій; 

 2) друге завдання – навчити учасників групи помічати й простежувати у себе та в інших людей озна
ки прояву гандикапу та гандикапності, прогнозувати наслідки таких проявів. Поведінкові реакції, які 
транслюють гандикапізм та ксенофобії не усвідомлюються як такі, відповідно при цьому спрацьовують 
примітивні механізми психологічного захисту, які маскують та витісняють їх. У результаті дії таких ме
ханізмів ігнорується вплив цих явищ на поведінку людини, вона стає некерованою, агресивною тощо. 

 3) третє завдання – навчити учасників тренінгу усвідомлювати вплив даних явищ та знаходити спо
сіб протидії, а також навчитися регуляції власних емоційних станів, з тим щоб надалі контролювати 
свою поведінку. Звідси випливає ще одне важливе завдання навчити учасників способам саморегуляції 
та самодопомоги особливо в тих випадках, коли прояв (тиск) явищ гандикапізму максимально зростає 
та особливо загострюється. 

Оскільки вирішення проблеми проявів гандикапу та гандикапності багато в чому залежить від вмін
ня сприймати людей такими як вони є, уникати осуду та упередженого ставлення до інших, не підда
ватися впливам стереотипів тощо, то доцільно в тренінгові програми включати техніки асертивності, 
ефективної критики, техніки аргументації та атракції. 

Крім зазначених вище завдань, реалізація мети тренінгу забезпечувалась вирішенням ще низки, а 
саме: вивченням психологічних проблем учасників тренінгової групи і надання допомоги в їх вирі
шенні (проблеми проговорювались на початку роботи тренінгової групи – “очікування від тренінгу”, 
або ж в ході тренінгу: будь-хто з учасників мав змогу запропонувати обговорити власну проблему); 
покращенням суб’єктивного самопочуття і зміцнення психічного здоров’я учасників групи; вивченням 
учасниками тренінгу психологічних закономірностей, механізмів, ефективних способів міжособистіс
ної взаємодії для створення основи більш ефективного і гармонійного спілкування; розвитком само
свідомості та самовивчення учасників тренінгової групи з метою зміни і корекції їхньої поведінки для 
реалізації творчого потенціалу й особистісного зростання. 

Ефективність здійснення психокорекційних заходів, спрямованих на подолання гандикапних проявів 
та комплексу гандикапу, залежить не лише від урахування психологом загальноприйнятих принципів у 
роботі, а й від розуміння та врахування специфіки психології людей з особливими потребами. 

Перспективним напрямом дослідження є розробка та впровадження психокорекційної програми по
долання проявів гандикапності та комплексу гандикапу. 
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ПРИНЦИПИ УДОСКОНАЛЕННЯ ПРОФЕСІЙНОЇ МАЙСТЕРНОСТІ ВЧИТЕЛЯ  
У ВЗАЄМОЗВ’ЯЗКУ З ТЕАТРАЛЬНОЮ ПЕДАГОГІКОЮ

У статті аналізується взаємозв’язок театральної педагогіки з навчально-виховним процесом у школі. 
Розглядаються принципи театральної педагогіки, на основі яких вчитель удосконалює свою професійну 
майстерність, а також розкри вається їх значення у практичній діяльності педагога. Досить детально 
обґрунто вується важливість системи К. С. Станіславського, яка допомагає вчителеві впли вати на під-
свідомість учня. 

Ключові слова: принципи театральної педагогіки, удосконалення професій ної майстерності вчителя, 
логіка фізичних дій, актор, підсвідомість. 

В статье анализируется взаимосвязь театральной педагогики с учебно-воспи тательным процессом в 
школе. Рассматриваются принципы театральной педаго гики, на основе каких учитель усовершенствует 
своё профессиональное мастерст во, а также раскрывается их значение в практической деятельности 
педагога. Дос таточно детально обосновывается важность системы К. С. Станиславского, кото рая по-
могает учителю влиять на подсознание ученика. 

Ключевые слова: принципы театральной педагогики, усовершенствование профессионального мас-
терства учителя, логика физических действий, актёр, под сознание. 

In the article intercommunication of theatrical pedagogics is analysed with an edu cational-educator process 
at school. Principles of theatrical pedagogics are examined, on the basis of that teacher perfects the professional 
trade, and also opens up them value in practical activity of teacher. Importance of the system K. S. Stanislavskogo, 
which helps a teacher to influence on the subconsciousness of student, is in detail enough grounded. 

Key word: principles of theatrical pedagogics, improvement of professional trade of teacher, logic of physical 
actions, actor, subconsciousness. 

У “Національній доктрині розвитку освіти України у XXI столітті”, Законі України “Про вищу осві
ту” чітко окреслені підходи до оновлення завдань та змісту освіти, зокрема й вищої, на сучасному 
етапі націона льного духовного відродження в Україні з тим, щоб наша освітня галузь у неда лекому 
майбутньому змогла інтегруватися у світовий освітній простір, а також забезпечувала реалізацію у на
вчальному процесі найсучасніших технологій. Цим самим здійснюватиметься особистісно орієнтоване 
навчання, яке забезпечува тиме оптимальний розвиток кожного учня загальноосвітньої та студента ви
щої школи. 

Навчально-виховний процес у школі – явище складне, багатогранне, динаміч не. Його специфіка 
визначається передусім розширеним спілкуванням, найбіль шою, на думку Антуана де Сент-Екзюпері, 
“розкішшю у світі”. “Для вчителя ця розкіш – не що інше, – зауважував академік І. А. Зязюн, – як про
фесійна необхід ність. З її допомогою здійснюється взаємовплив двох рівноправних суб’єк тів – учителя 
й учня. Щоб цей взаємовплив був ефективним, у вчителя і учня ма ють переважати такіпозитивні есте
тичні почуття, як показник людяності, гуманності, творчості, а відтак, працездатності та її результатив
ності. Цей бік педагогічної професії близько стикається з мистецтвом, що завжди є поєднанням таланту 
й майстерності” [7, с. 92]. 

Досвід педагогічної діяльності показує, що вчителеві недостатньо знань ос нов наук і методики на
вчально-виховної роботи. Адже всі його знання і практичні вміння можуть передаватися учням лише 
завдяки живому й безпосередньому спі лкуванню з ними. Для багатьох учителів очевидною є істина: 
учні часто перено сять ставлення вчителя на предмет, який він викладає. На цих стосунках вибудо-
вується складна й об’ємна піраміда навчання і виховання, через них відбувається проникнення педагога 
в душевний світ учнів, щоб виробити у них первинні нави чки співтворців власної особистості. Саме 
ці взаємини, їх мистецькі, мо ральні, психологічні, технологічні складники не завжди усвідомлюються 
педаго гами як вартісний засіб удосконалення їхньої педагогічної діяльності. Багато чого тут педагог 
може запозичити з театральної педагогіки [там само]. 

Театральний педагог К. С. Станіславський визначав основні принципи теат ральної педагогіки, за 
допомогою яких вчитель може опанувати вищий ступінь професійної майстерності. 

Система К. Станіславського – наука не тільки про акторську творчість, а й про те, як, спираючись на 
об’єктивні закони, плекати, розвивати, збагачувати різ ні здібності, й не лише сценічні. Вона – важливий 
засіб підвищення коефіцієнта корисної дії у творчій діяльності вчителя. 

© Стихун Н. В., 2012
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Педагогічне мистецтво нерідко ототожнюють з театром одного актора. Це ці лковито відповідає жит
тєвим реаліям. Тому для педагога важливо усвідомити принципи театральної дії, її закони. У цьому 
може добре прислужитися система К. С. Станіславського, який розглядає органічну природу театраль
ної творчості че рез природу людини-творця, актора. У ній уперше розглядаються принципи сві домого 
оволодіння підсвідомим і довільним процесом творчості. 

Професор І. А. Зязюн вбачає у театральній педагогіці ефективний компонент освітньо-виховної ди
дактики, значне нововведення, перспективне для реалізації у практиці освіти і виховання в цілому. 
Він переконаний, що, використовуючи над бання театральної педагогіки, зокрема систему К. Станіслав
ського, педагог будь-якого профілю отримає відповіді на непрості проблемні питання освіти і вихован-
ня людини, які, на жаль, у підручниках з педагогіки залишаються поза увагою. На його думку, кожен, 
хто обирає педагогічну професію, стикається з тим, що в тео рії педагогіки немає розділу, присвяченого 
розвиткові практичних умінь на під свідомому рівні. З’ясувавши сутність естетичних почуттів, їх зміс
товну наповне ність, вчителі матимуть змогу екстраполювати їх не тільки в акторську, але й у педаго
гічну дію. “Здатність і вміння володіти власними почуттями, викорис товуючи їх з допомогою техніки і 
технології фахового вибору для спілкування з людьми, для розвитку й удосконалення їх людяності – чи 
не найперший показ ник майстерності актора і педагога”, – пише І. Зязюн у популярній науковій праці 
“Краса педагогічної дії” [2, с. 302]. 

Професійна майстерність вчителя – стійка система теоретично осмислених і практично виправданих 
принципів педагогічної діяльності, які забезпечують ви сокий рівень інформаційно-творчої взаємодії 
між педагогом і учнем. 

На думку дослідниці Г. П. Кособуцької: “Досягнення педагогічної майстернос ті можливе за умо
ви формування системи психолого-педагогічних знань, умінь та навичок, їх актуалізації завдяки вну
трішнім суб’єктивним здібностям особистості педагога. Обов’язкові також інтеграція і генералізація 
передового педагогічного досвіду, усвідомлення себе як суб’єкта педагогічної діяльності, прагнення 
кожно го педагога до саморозвитку та самовдосконалення” [5, с. 3]. 

Мета статті: проаналізувати основні принципи театральної педагогіки для удосконалення професій
ної майстерності вчителя; розкрити значення театраль них принципів, які знаходять своє відображення 
у практичній діяльності педагога. 

У свій час видатний український педагог A. C. Макаренко виділив кілька основних принципів, орієн
туючись на які, педагог мо же удосконалити свою професійну майстерність. Вони є такими:

Принцип активності: лише діючи й задіюючи інших, розвивається людська осо бистість. 
Принцип організації ефективного педагогічного впливу, пов’язаний із необхід ністю побудови сис

теми перспективних ліній як чіткого усвідомлення тактич них (продиктованих основними завданнями 
педагогічного процесу), оператив них (викликаних до життя особливостями педагогічної ситуації, що 
склалася) і стратегічних (пов’язаних із розвитком особистості та пізнавального потен ціалу учнів) цілей. 

Принцип паралельної дії передбачає вплив на конкретну особистість учня, ви хованця не безпосе
редньо, а опосередковано. Апелюючи до колективу, педагог тим самим висуває вимоги й до конкрет
ної особистості, контролюючи групу, він контролює й особистість, яка себе ідентифікує з нею й бере 
відповіда льність за її стан. 

Принцип життєвої правди (об’єктивної зорієнтованості змісту) вимагає від пе дагога забезпечення 
добору й викладання знань на рівні вимог сьогодення, до сягнення відкритості й відвертості у стосунках 
з учнями, організації їхньої пе дагогічної взаємодії у системі суб’єкт-суб’єктивних взаємин. 

Принцип руху колективу. Суть принципу пов’язана з необхідністю рахуватися з фактом розвитку 
будь-якої групи як соціально-психологічної цілісності. Це, відповідно, потребує перегляду цілей і засо
бів педагогічного впливу. Передба чається, що завдяки педагогові ця група у своєму русі еволюціонує. 

Значення особистості педагога у педагогічному процесі, його акторські здіб ності накладають на ньо
го велику відповідальність і вимагають великої постійної роботи над собою. Вчитель обов’язково пови
нен багато працювати для удоскона лення себе як педагога, майстра своєї справи, актора. 

Галина Пилипівна Кособуцька розглядає важливість п’ятьох принципів сис теми К. Станіславського 
для актора, на яких доцільно будувати навчально-вихов ний процес педагогу (в порівняльному аналізі) 
[там само]. 

АКТОР ПЕДАГОГ

• Принцип життєвої правди. • Зв’язок навчання, виховання, розвитку особистості з 
життям, або перспективна діяльність педагога.

• Принцип ідейної спрямованості: учення про надзавдання 
(режи серське рішення вистави, сце нічне тлумачення образів, 
ідей не втілення сутності драматич ного твору).

• “Режисура уроку” (І. Зязюн): конструктивно-пошукова 
діяль ність педагога; урок повинен мати надзавдання, а 
предмет – надзавдання.
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• Принцип дії – підґрунтя пере живання й матеріалу для твор-
чості.

• Творче переживання й матеріал уроку, виховного 
заходу є про відними компонентами в орга нізаторсько-
виконавській діяль ності педагога.

• Принцип органічної творчості, тобто нерозривний зв’язок 
пси хічного з фізичним, зв’язок су б’єктивного переживаного 
по чуття з його зовнішнім об’ктивним вираженням.

• Комунікативна діяльність педаго га; внутрішня і зовніш
ня педагогічна техніка.

• Принципи творчого перевтіле– лення в образ – це стан 
сценіч ного переживання, на ґрунті якого розв’язуються за
вдання всіх попередніх принципів. 

• Гностична (пізнавальна) діяль ність педагога, яка є 
першоосно вою педагогічної майстерності. 

Як бачимо, кожний із зазначених театральних принципів знаходить своє ві дображення у практичній 
діяльності педагога. А тому сучасна наукова педагогіч на думка не може обійтися без уважного вивчен
ня теоретичних положень і від криттів К. Станіславського. 

Крім зазначених принципів спільності творчого підходу в діяльності актора і педагога, розглянутих 
Г. П. Кособуцькою, ми знаходимо підтвердження цієї думки також у наукових пошуках М. Лазарєва. 
Експериментальна база, розроблена вче ним, дає змогу констатувати, що лише 5-7% молодих учителів (зі 
стажем до 5-ти років) володіють справді професійно-педагогічним артистизмом, органічно й вод ночас 
без надмірностей втілюючи власні почуття, власну культуру в тонку справу навчання й виховання [6,  
с. 220-230]. 

М. Лазарєв досить детально обґрунтовує значення системи К. Станіславського для формування про
фесійної майстерності вчите ля.  Дослідник справедливо зазна чає: “Система Станіславського – це не 
тільки театральна теорія, це й загально пе дагогічне вчення,  бо вона досліджує природу творчого ко
мунікативного впливу людини на людину або групу людей, пояснює генезис творчого самопочуття і 
шляхи її удосконалення та розвитку.... Якщо почуття актора, вчителя, учня, мит ця, вченого – головна 
рушійна сила розвитку носія цих почуттів, і тих, до кого во ни звернені, то як їх викликати в учителя? На 
ці драматичні запитання дав від повідь К. С. Станіславський – відштовхуватись у своїй роботі не від сво
го само почуття, не від психічного стану, що слабо, а то й зовсім не підпорядкований на шій свідомості й 
волі, а від логіки фізичних дій, яка при оптимальній її побудові впливає на підсвідомість, рефлекторно 
викликає логічну низку почуттів насам перед у самого педагога, а потім і в учнів, студентів, слухачів” 
[там само]. 

Дехто з дослідників вбачає у системі К. Станіславського лише елементи внутрішнього й зовніш
нього самопочуття як головні впливові чинники актора. Проте ува жний аналіз основних підходів до 
розв’язання проблеми К. Станіславським, особли во в роботі актора і режисера над роллю, дає підставу 
звернути увагу на іншу ос новоположну ідею, яка уособлює закономірність функціонування мистецтв, 
в ос нові яких – людське спілкування. Йдеться передусім про фізичну дію. 

Використання принципу естетичної впливовості у спілкуванні з учнями, при нципу усвідомлення 
мистецької значущості поведінкової активності вчителя за лежить не від самопочуття, не від психічних 
станів, переважно непідвладних волі й свідомості, а від логіки фізичних дій. Правильне її здійснення 
може реф лекторно відтворювати й відповідну їй логіку почуттів, впливати на психіку з її підсвідомістю. 

Дослідник проблем поведінкової активності педагог В. Кан-Калик пропонує дотримуватися певних 
загальних правил для оптимізації спілкування з дітьми:

– до класу заходити бадьорим, упевненим, енергійним;
– загальне самопочуття в початковий період спілкування бадьоре, продуктивне, впевнене;
– наявний комунікативний настрій – яскраво виражена готовність до спілкуван ня;
– енергійно виявляти комунікативну ініціативу, емоційну на лаштованість на дія льність, прагнення 

передати цей стан дітям;
– у класі створювати потрібний емоційний настрій;
– здійснювати органічне керування власним самопочуттям у проведенні уроку і спілкуванні з ді

тьми (рівний емоційний настрій, здатність до керування само почуттям, незважаючи на несприятливі 
обставини тощо);

– домагатися продуктивності спілкування;
– здійснювати керування спілкуванням (оперативність, гнучкість, відчуття влас ного стилю спілку

вання, вміння поєднувати спілкування з методом впливу);
– мова (яскрава, образна, педагогічно доцільна, висококультурна);
– міміка (енергійна, виразна, педагогічно доцільна);
– пантоміміка (виразна, адекватна жестикуляції, пластична, насичені емоційно жести) [3, с. 136-137]. 
До перерахованого В. Кан-Каликом варто додати бодай дві про позиції:
– ґрунтовне знання матеріалу;
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– чітке дотримання міри. 
І останнє – цілковито підпорядкувати свою моторну поведінку принципу ви раження певного  змісту 

педагогічного впливу, зробити його автоматичним, перет ворити досконалу техніку спілкування на вну
трішню потребу. 

Зокрема, про важливість принципу спілкування між учителем і учнем також говорила А. Капська. У 
навчально-методичному посібнику “Педагогіка живого слова” автор розкриває шляхи й умови розви
тку професійної майстерності вчи теля, чия діяльність передбачає наявність артистизму, умінь режисера 
словесної діяльності. Вона вважає, що педагогові необхідно “... володіти усним літератур ним мовлен
ням – виразним, логічно-чітким, емоційно-образним, хорошою дикці єю, гнучким рухливим голосом 
широкого діапазону” [4, с. 4]. Вчена стверд жує, що однією із важливих якостей педагога є вміння впли
вати на емоційну сфе ру школяра. Це неможливо здійснити без включення в дію майстерності слова, 
оскільки не хвилюючи, не зачіпаючи нервову систему слухача, не можна органі зувати учнів. Лише 
викликавши емоційні відгуки, видозміни у свідомості учнів, можна надати педагогічного спрямування 
будь-якому процесу сприйняття того чи іншого впливу [там само]. 

Емоції і почуття тісно взаємопов’язані. Як зазначав Л. С. Виготський: “Почут тя формуються і розви
ваються на основі емоцій, які є одним із головних меха нізмів внутрішньої регуляції психічної діяльнос
ті й поведінки, спрямованих на задоволення актуальних потреб. Емоція оцінює діяльність і доводить 
свою оцінку до організму мовою переживань” [1, с. 126]. 

Принцип емоційності набуває ефективного розвитку у процесі виховання естетичної культури осо
бистості засобами театраль ного мистецтва. Рівень розвитку культури вчителя впливає на світогляд, 
інтелект, професіоналізм особи стості через розвиток емоційно-почуттєвої сфери, навичок естетичного 
сприйман ня, оцінювання, естетичної діяльності. 

Таким чином, втілення засобів театрального мистецтва у навчально-виховний процес дає можли
вість учителю практично керувати розвитком та збагаченням естетично-емоційної сфери учня. 

У діяльності актора і педагога є багато спільного. По-перше, обидва види діяльності є комунікативни-
ми творчими процесами – в їх основі лежить процес спілкування. По-друге, їх ме тою є вплив на людину 
і прагнення викликати у неї певні співпереживання. По-третє, творчий процес здійснюється в обстави
нах прилюдності, у певний відрізок часу, що потребує вмінь мобілізувати себе, керувати своїм творчим 
самопочут тям. Учитель як і актор, усіма психофізичними засобами торкається почуття, дум ки, уяви, 
уваги своїх учнів. 

Досвід видатних вчених, психологів, театральних діячів, педагогів І. А. Зязюна, Л. С. Виготського, 
А. С. Макаренка, К. С. Станіславського, М. О. Лазарєва, В. А. Кан-Калика, А. Н. Капської та ін., набуває 
ще більшої актуальності нині, коли ведуться пошуки удосконалення професійної майстерності вчителя. 

Отже, аналізуючи принципи театральної педагогіки, ми розуміємо, наскільки вони важливі й на
бувають великого значення у практичній діяльності вчи теля. Ця проблема потребує у перспективі по
дальшого вивчення та дослідже ння. 

Особливу увагу доречно було б звернути на сугестологічні основи у про фесійній діяльності педагога. 
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СТРУКТУРА ОБРАЗУ  
“Я-ПРОФЕСІОНАЛ” У ПСИХОЛОГІЇ

У статті розглядається структура образу “Я-професіонал” у психології. Викладено уявлення зару-
біжних та відчизняних вчених щодо структури та різнорівневості образу “Я-професіонал”. Показані 
функції структури “Я-професіонал” у процесі формування самосвідомості особистості. 

Ключові слова: Я-професіонал, самосвідомість, образ-Я, Я-концепція, свідомість, особистість. 

В статье рассматривается структура образа “Я-профес сио нал” в психологии. Изложены представ-
ления зарубежных и отечественных ученых о структуре и разноуровневости образа “Я-профессионал”. 
Показаны функции структуры “Я-про фес сионал” в процессе формирования самосознания личности. 

Ключевые слова: Я-профессионал, самосознание, образ-Я, Я-концепция, сознание, личность. 

The article considers the structure of image “I am professional” in psychology. The ideas of foreign and native 
scientists about structure and multystages of image “I am professional” are shown. The functions of the structure 
“I am professional” in the personality formation process are shown. 

Key words: I am professionalself-consciousness, image – I, I – conception, consciousness, personality. 

Однією з актуальних проблем психології є проблема образу “Я-професіонал” як елемента самосвідо
мості особистості. Це пов’язано з тим, що образ “Я-професіонал” – це складний багаторівневий образ, 
який формує особистість людини діяльного в процесі становлення підходу до оволодіння нею профе
сією. У зв’язку з цим мета нашого дослідження – показати багаторівневість образу “Я-професіонал”, 
через його структуру. Завдання роботи – вияви ти функціональність цієї структури у формуванні само
свідомості особистості. 

Починаючи проаналізувати образ “Я-професіонал”, необхідно  зауважити, що ця проблема роз
глядається з різних сторін: у рамках психології особистості (А. Г. Асмолов, В. С. Мерлін, Л. М Мі
тіна, К. К. Платонов, В. А. Сонін та ін.), вікової та педагогічної психології (Е. Ф. Зеєр, А. Б. Кага
нов, Н. А. підніму, Н. С. Пряжников, А. Р. Фонарьов тощо), акмеології (С. Агапов, А. А. Бодальов, 
А. А. Деркач) та ін. Різні вчені розглядають професійну самосвідомість з різних поглядів. Так, 
Б. Г. Паригін виділяє професійну самосвідомість як різновид самосвідомості. Вона розглядаєть
ся як усвідомлення своєї приналежності до професійної групи. З. Іванова і К. Косів розуміють про
фесійну самосвідомість як самопізнання та самооцінку професійних якостей і формування свого 
ставлення до них. В. Н. Казієв вважає, що професійна самосвідомість є “аксілогічною інстанцією”, 
в якій відбувається оцінка наявних досягнень, планування напрямків саморозвитку та його здій
снення. П. А. Шавір визначає професійну самосвідомість як виборчу діяльність самосвідомості, під
порядковану завданню професійного самовизначення. За його поданням у найбільш узагальнено
му вигляді воно проявляється в усвідомленні себе як суб’єкта майбутньої професійної діяльності.  
В. В. Столін вважає, що образ “Я-професіонала” – це узагальнена система уявлень суб’єкта про себе, 
що утворюється в результаті процесів усвідомлення себе в трьох системах, що взаємодоповнюються і 
взаємоперетинаються: у системі професійної діяльності, в системі професійного спілкування і в системі 
особистісного розвитку. В. В. Столін зазначає, що образ “Я” періодично піддається коливанням через 
внутрішні або зовнішні чинники, хоча він і є відносно стійким. Крім того, автор виділяє ще один аспект 
образу “Я-афективний”. У афективної підструктури професійної самосвідомості (Я-відношення) виді
ляються два рівні: глобальне і диференційоване ставлення, тобто інтегральне почуття “за” або “проти” 
власного “Я” і більш специфічний вимір: самоповага, самоінтерес, очікуване ставлення інших та ін. [14, 
с. 157]. 

Аффективний компонент професійної самосвідомості розглядається Л. М. Митіною і як сукупність 
трьох видів взаємин: 

1) ставлення до системи своїх професійних дій, до цілей і завдань, які професіонал ставить перед 
собою у своїй діяльності, до засобів і способів досягнення цих цілей; оцінка результатів своєї роботи; 

2) ставлення до системи міжособистісних взаємин, у які вступає людина у своїй професійній діяльності;
3) ставлення до своїх професійно значущих якостей і в цілому до своєї особистості професіона

ла, оцінкою рівня своєї особистісної та професійної компетентності та відповідності своєму власному 
ідеаль ному “Я-образу” професіонала [9, с. 51]. 

© Твердоступ-Бельчікова А. В., 2012
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Для В. Д. Брагіної професіоналізм – це складна конструкція, на думку вченої, уявлення про професії є тією 
вузловою ланкою, в якій перетинаються професійний, особистісний та соціальний аспекти професійного 
самовизначення (у зміст цих уявлень включені знання про професії, які визначають не тільки рід трудових 
занять, а й соціальну позицію людини). У професійному плані, як зазначає психолог, йдеться про знання 
суб’єктом змісту роботи, умов праці, вимог, що пред’являються професією до людини. В особистісному 
відношенні – про орієнтації на власні можливості та здібності і їх вдосконалення. У соціальному – про обі
знаність суб’єкта про такі аспекти професії, як про її громадську значимість, зарплату, перспективи профе
сійного та соціально-економічні умови праці, об’єктивна потреба в спеціалістах обраної професії [4, с. 9].  
Досліджуючи цю проблему, Л. Б. Шнейдер виходив з того, що в найзагальнішому вигляді регулятивна 
функція уявлень про професію в процесі професійного самовизначення в учнівської молоді також висту
пає в трьох аспектах: когнітивному (знаю і відповідно оцінюю), емоційному (подобається – не подобаєть
ся) і поведінковому (має намір вибрати, вибрав і надалі може працювати в обраній професії), які вплива
ють на характер професійних намірів, емоційну привабливість і стійкість професійних намірів [16, с. 37].  
У психології є концепція, розглядаєтся проблема у прогностичному аспекті. Наприклад, Т. К. Піддубна 
досліджує структуру образу “Я” з урахуванням особливостей подання в образі “Я” часових відрізків 
життя у складному, суперечливому взаємозв’язку минулого, сьогодення і майбутнього. У цьому зв’язку 
образ “Я” вивчався в представленості таких компонентів, як “Я-абітурієнт”, “Я зараз” і “Я через п’ять 
років” [13, с. 85].

У цілому за структурою образу “Я” автор виділяє кілька  варіантів: 
1) варіант максимальної інтегрованості образу “Я”; 
2) варіант частково інтегрованого “Я” на кшталт “Я абітурієнт”; 
3) варіант частково інтегрованого “Я” на кшталт “Я майбутній (професіонал, особистість, творча 

особистість...)”; 
4) варіант невизначеності образу “Я” (хто Я?); 
5) варіант максимально диференційованого “Я”. 
Так, С. В. Москаленко вважає, що образ “Я” професіонала, будучи ядром професійної самосвідо

мості, формується в результаті процесів усвідомлення себе в трьох системах, що взаємодоповнюються і 
взаємоперетинаються: в системі професійної діяльності, в системі професійного спілкування і в системі 
особистісного розвитку. 

У С. В. Москаленко структура професійної самосвідомості являє собою взаємодоповнююче поєд
нання трьох підструктур: когнітивної, афективної та поведінкової. Змістовні характеристики кожної 
підструктури (Я-розуміння, Я-відносини і Я-поведінки) необхідно розглядати в контексті предмет
ної діяльності. При цьому основними категоріями, що визначають простір системи уявлень про себе 
як суб’єкта професійної діяльності у студентів, є категорії “Я”, “Особистість”, “Професіонал”. Образ 
“Я-професіонал” розглядається як системоутворюючий компонент у структурі професійної самосвідо
мості. Основними структурними компонентами образу “Я-професіонал” є система уявлень про суб’єкта 
професійної діяльності (образи “Професіонал”, “Початківець спеціаліст”) і система уявлень про себе 
як суб’єкта професійної діяльності (образи “Я-професіонал” і “Я-Початківець спеціаліст”) [10, с. 40].

А. А. Деркач зазначає, що професійна “Я-концепція” – складне особистісне утворення, що фор
мується під впливом професійного середовища та активної участі суб’єкта у професійній діяльнос
ті. Від рівня сформованості професійної “Я-концепції” залежить процес розвитку професіонала, 
темп, успішність оволодіння професійною діяльністю, входження в професійну спільність [5, с. 536].  
Однак більш повним і відображаючим комплексну сутність професійної “Я-концепції” фахівці нази
вають визначення, яке подане сучасною російською дослідницею С. Т. Джанерьян. Все подання про
фесійної “Я-концепції”, на її думку, може бути визначено як “система сполучених з оцінкою уявлень 
людини про себе як суб’єкта професійної діяльності і як особистості, призначена для реалізації тих чи 
інших за змістом смислових відносин людини до професії і через це для забезпечення його власного 
функціонування і саморозвитку / самореалізації в професії” [7, с. 162].

Оскільки образ “Я-професіонал” є компонентом образу “Я” в цілому, то можна відзначити, що в про
цесі формування особистості образ “Я-професіонал” розкриває зміни в особистості на кількох рівнях. 
Наприклад, А. В. Петровський виділяв три рівні: перший – когнітивний (уявлення про свої здібності, 
зовнішність, соціальну значимість та ін. Один підліток, наводить приклад А. В. Петровський, у своєму 
образі “Я” на перший план висуває імпозантний вигляд, який, як він припускає, надають йому джинси 
з яскравим фірмовим ярликом. Інший його одноліток – незабутній факт перемоги на районних змаган
нях з настільного тенісу. Третій – драматичну для нього поразку на тих же змаганнях і утруднення в 
засвоєнні фізики і математики, які йому справді не легко даються),  другий – емоційно-оцінний (само
повага, самокритичність, себелюбство, самоприниження та ін.); третій – поведінковий (прагнення бути 
зрозумілим, завоювати симпатії, повага товаришів і вчителів, підвищити свій статус або ж бажання 
залишитися непоміченим, ухилитися від оцінки та критики, приховати свої недоліки та ін.) [12, с. 408].
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Виходячи з цього А. В. Петровський зазначав, що образ “Я” – і передумова, і наслідок соціаль
ної взаємодії. Фактично психологи  фіксують у людини не один образ його “Я”, а безліч змінюють 
один одного “Я-образів”, поперемінно то виступаючих на передній план самосвідомості, то втрачають 
своє значення у цій ситуації соціальної взаємодії. На його думку, “Я-образ” – не статичне, а динамічне 
утворення особистості індивіда [12, с. 408]. Д. Сьюпер, аналізуючи цю проблему, визначив професій
ну “Я-концепцію” як “набір характеристик самосприйняття, усвідомлюваних індивідом як професій
но релевантні”. Крім традиційних особистісних якостей, він окремо виділив такі риси, як самооцінку, 
ясність мислення, впевненість, стабільність і відчуття реальності. В одному зі своїх останніх праць  
Д. Сьюпер позначив подібність професійної “Я-концепції” з особистісними конструктами (за Келлі) 
для роз’яснення тези про можливу спрямованості індивіда на себе і на ситуацію. Також він окремо ви
ділив нові для його теорії значущі компоненти професійної “Я-концепції”: самооцінку і самоефектив
ність [18, с. 201].

А. А. Деркач зазначає, що В. Н. Козієв, у своїх роботах запропонував детальну класифікацію 
“Я-концепції”, яку він розділив на 4 категорії: (1) актуальне “Я”, (тобто те, яким себе бачить про
фесіонал), (2) ретроспективне “Я” (тобто яким себе оцінює професіонал у порівнянні з почат
ком роботи), (3) ідеальне “Я” (тобто яким професіонал хоче стати); (4) рефлексивне “Я” (тобто як, 
з погляду професіонала його сприймають інші). Виділення В. Н. Козієвим тимчасового аспек
ту професійної самосвідомості дає можливість для фіксації змін. Він пов’язує рівень майстер
ності професіонала з розвитком тієї чи іншої складової професійної самосвідомості: так, роз
виток актуального “Я” пов’язано з високим ступенем досягнень в рефлексивному “Я”, тобто 
розумінні того, як тебе оцінюють інші. Схожі класифікації проводять й інші дослідники [5, с. 589].  
 Феномен професійної “Я-концепції” в роботах зарубіжних дослідників останніх років вивчався на 
трьох рівнях: (1) індивідуальний (має на увазі, що самосприйняття “виводиться” виключно з сприйма
ються відмінностей і подібностей з іншими людьми), (2) відносний (ґрунтується на самосприйнятті, але 
вже на базі диадических зв’язків та рольових взаємин зі значущими іншими), (3) колективний (ґрун
тується на самосприйнятті, пов’язаному з членством у соціальних групах і з протиставленням своєї та 
“чужих” груп) [17, с. 23].

Психолог З. С. Акбієва також сформулювала низку властивостей  професійної “Я-концепції”. За її 
уявленнями, такою концепцією  повинні бути: 

1. Професіональний розвиток є безперервний процес реалізації та “кристалізації” професійної 
“Я-концепції”.

2. Розвиток професійної “Я-концепції” є не завжди усвідомлений процес, проте завданням самої 
людини, а також фахівців, що їй допомагають (включаючи психологів), є досягнення максимального 
ступеня усвідомленості та ясності професійної “Я-концепції”, а також по можливості – керованості і 
контрольованості. 

3. Вплив соціального оточення і поточної професійної ситуації виявляються в постійному коригу
ванні аспектів професійної “Я-концепції”; 

4. Задоволеність роботою залежить від адекватних можливостей для реалізації її інтересів, здібнос
тей, особистісних якостей у професійних ситуаціях, тобто від ступеня узгодженості зовнішньої соціаль
ної ситуації та професійної “Я-концепції” [3, с. 87].

Посилаючись на В. Ф. Петренко, дослідник цього питання С. В. Москаленко стверджує, що в процесі 
формування професійної  са мосвідомості особливий інтерес являють типажі-стереотипи, як одна з форм 
соціального стереотипу, що є схематизованим поданням про тип особистості, характерному для деякої 
спільності. Професійний типаж-стереотип, як стверджує психолог, це персоніфікований образ самої 
професії, або, іншими словами, узагальнений образ типового професіонала. Типаж – це схематизоване 
уявлення про особистість, характер і способи поведінки людини. Будучи засобом категоризації іншої 
людини, як зазначають дослідники, соціальний стереотип може бути еталоном і міркою самосвідомості 
[10, с. 37]. Для цього в психології широко практикується міні-тест: “Хто ти?”, у якому передбачається, 
що відповідь на це питання дозволяє вибудувати низку суб’єктивно значущих і домінуючих категорій 
в усвідомленні людиною свого “Я”. При цьому професійна приналежність виявляється, як правило, тієї 
візитною карткою, яку людина пред’являє, щоб охарактеризувати себе іншому або собі [10, с. 38]. Як 
приклад, В. Ф. Петренко зазначає, що якщо запропонувати людині, для якої професійна діяльність є 
провідною, що задає сенс її життя, оцінити свій образ “Я” і образ людини його професії, то ці описи бу
дуть близькі, тобто, образ “Я” буде вписувати образ професіонального “Я”. Це демонструє включеність 
образу професії в образ “Я”. З цього вчений доходить висновку, що образ “Я” поширюється, генералі
зується на сфері, особистісно значущої для суб’єкта, в тому числі і на професію. Тобто образ професії 
передбачає частку характеру, здібностей, інтересів людини, можливість ідентифікації, своєю чергою, 
припускає наявність психологічної близькості. Але, як вважають психологи, цей процес зустрічний і 
професія також “шліфує” характер людини, відточуючи ті чи інші його грані [10, с. 38]. 
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Як зазначає К. А. Абульханова, професійне становлення особистості є невід’ємною частиною жит
тєвого шляху людини. Місце образу “Я-професіонал” у структурі “Я-коцепція” змінюється у процесі 
становлення особистості як професіонала [1, с. 58]. 

К. М. Левітан виділяє три основні стадії розвитку особистості як професіонала: підготовча (дови
шівська) стадія, пов’язана з вибором професії; початкова (довишівська) стадія, під час якої формуються 
основи професійно важливих умінь і властивостей особистості професіонала; основна (післявишівська) 
стадія. Це період розвитку всіх сутнісних сил особистості з метою її повної самореалізації у професій
ній діяльності. Саме на цьому етапі відбувається становлення особистості професіонала [7, с. 37]. 

У зв’язку з цим К. А. Абульханова-Славська зазначає, що професійне становлення особистості не 
можна штучно відірвати від життєвого шляху людини в цілому [2, с. 49]. 

На думку Л. М. Митіної, професійне становлення – являє собою досить складний, тривалий, дуже 
рухливий, багатоплановий і часом суперечливий процес, в якому вона виділяє чотири стадії. Істотним 
при цьому є те, що зміна одних стадій процесу професійного становлення іншими не завжди буває жор
стко прив’язана до певного вікового етапу, біографічного періоду. Вона відображає психологічний вік 
професійно-особистісного становлення, розвитку  та зрілості людини [8, с. 29]. 

Г. Шихі, виділяючи основні кризи дорослої людини, підкреслює, що в 18-22 роки простежується 
криза “виривання коренів”. Він характеризується тим, що молодий чоловік нерідко впадає у фантазії в 
процесі перевірки переконання: “Я знаю, чого хочу”. При цьому основна суперечність виникає на осно
ві того, що одна частина молодої людини намагається стати індивідуальністю, а інша – забезпечити 
свою безпеку [15, с. 37]. 

С. В. Москаленко в результаті аналізу досліджень професійного розвитку особистості виділила 
основні положення процесу професіоналізації: 

а) історична і соціокультурна обумовленість професійного становлення особистості; 
б) ядро   професійного становлення – розвиток особистості в процесі професійного навчання, освоєн

ня професії та виконання професійної діяльності; 
в) індивідуальна своєрідність, неповторність, якісні особливості та закономірності процесу профе

сійного становлення особистості; 
г) реалізація себе через професійну діяльність, що надає особистості можливості для самоактуалізації; 
ґ) усвідомлене проектування людиною своєї професійної біографії завдяки знанню психологічних 

особливостей професійного розвитку; 
д) образ “Я-професіонала”, будучи ядром професійної самосвідомості [10, с. 46]. 
Таким чином, вивчення порушеної нами проблеми і знайомство зі спеціальною літературою підво

дить нас до низки висновків: по-перше, що психологічна конструкція “Я-професіонала” – багаторівнева 
і складноструктурована, що доведено науковими дослідженнями, по-друге, всі структури Я-концепції 
поліфункціональні та є механізмом формування особистості, по-третє, актуальність цієї проблеми не 
викликає сумніву і вимагає свого подальшого вивчення. 
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УДК 159.922.8 
Тимощук О. В. 

ПСИХОЛОГІЧНІ ОСОБЛИВОСТІ САМОСТВЕРДЖЕННЯ СУЧАСНИХ ПІДЛІТКІВ

У статті розглянуто психологічні особливості самоствердження. Вказується на те, що створення 
спеціальних умов позитивного самоствердження є одним із актуальних завдань сучасної психології. Осо-
блива увага приділяється власному експериментальному дослідженню стратегій самоствердження су-
часних підлітків. 

Ключові слова: самоствердження, підлітковий вік, особистість, потреба, самооцінка, рівень домагань. 

В статье рассмотрены психологические особенности са моутверждения. Указывается на то, что со-
здание спе циальных условий позитивного самоутверждения является одной из актуальных задач совре-
менной психологии. Особое внимание уделяется собственному экспериментальному исследованию стра-
тегий самоутверждения современных подростков. 

Ключевые слова: самоутверждение, подростковый возраст, личность, потребность, самооценка, 
уровень притязаний. 

The article considers the psychological features of self-affirmation. The author denotes that the creation of 
special conditions of positive self-affirmation is one of the most important tasks of modern psychology. Particular 
attention is given to his own experimental research of strategies of self-affirmation among modern teenagers. 

Keywords: self-affirmation, adolescence, personality, necessity, self-esteem, the level of claims. 

Питання самоствердження є досить актуальним у наш час. Це поняття є широким і залежить від 
багатьох чинників, що впливають на формування особистості. Як відомо, потреба самоствердження ви
никає у багатьох людей, однак повною мірою реалізується в позитивному значенні не в усіх. Саме тому 
нерідко має місце деформація при виборі стратегій і способів самоствердження. На сучасному етапі це 
зумовлено тим, що в умовах сучасного суспільства, яке знаходиться в стані “соціального неблагополуч
чя”, не існує універсальної моделі реакцій на дію кризових явищ. Це викликає “масову дезорганізацію у 
способах самоствердження на індивідуальному і груповому рівнях”. Відсутність орієнтирів робить са
моствердження стихійним і непродуманим. Створення спеціальних умов позитивного самостверджен
ня стає одним із актуальних завдань сучасної психології та реальної практики навчання і виховання 
молоді на різних вікових етапах, особливо на підлітковому. Потреба у самоствердженні в підлітковому 
віці настільки сильна, що задля визнання ровесниками підліток готовий поступитися своїми поглядами 
та переконаннями, робити певні вчинки всупереч своїм моральним настановам, а це все, своєю чергою, 
призводить до значного порушення норм і правил поведінки. 

Досить повно і глибоко потреба людини в самоствердженні висвітлена у працях Ю. Гана, І. Беха, 
М. Цибри. У дослідженнях вони вказують на те, що людина, перебуваючи в обставинах, які динамічно 
змінюються, побоюється втратити свій статус у суспільстві, загубити досягнутий рівень поваги й са
моповаги, що постійно стимулює її самостверджуватися, відстоювати своє “Я” в соціумі. Варто зазна
чити, що зокрема М. Цибра розглядає самоствердження як “персоніфіковану” потребу, яка забезпечує 
активність особистості в системі соціальних зв’язків. З погляду Ю. Гана, самоствердження являє собою 
потребу людини ствердити себе у світі, прагнення до життєвого успіху, до утвердження гідності в само
цінності своєї особистості. І. Бех під самоствердженням розуміє престижно-статусну потребу, яка ви
ражається в реалізації первісних потенцій конкретної особистості, утвердження свого “Я” завдяки до
сягненню певного статусу в соціальній сфері [1]. Подібне трактування висуває Н. Іщенко, вказуючи, що 
самоствердження – це потреба людини постійно турбуватися про зміцнення свого соціального статусу. 
Зокрема, А. Сущенко метою самоствердження вважає свідому об’єктивацію сутнісних сил особистості, 
спрямовану на отримання високої оцінки від себе та від інших людей. 

Звернувшись до робіт психологів (С. Братченко, І. Кон, М. Міронов, Е. Никітін, Н. Харламенкова), 
ми змогли виділити механізми самоствердження, якими є: саморозкриття, самосприйняття, самовира
ження, саморегуляція, самопрогнозування. Зіставивши різні погляду (Р. Альберті, В. Маралів, Е. Нікі
тін, Н. Харламенкова,  М. Емонс) на способи самоствердження, ми у своїй роботі виділили три стратегії 
самоствердження: конструктивну (піднесення над своїм “Я”; позиція “бути краще себе вчорашнього”), 
домінування (піднесення над іншими “Я”; “бути кращим за всіх”) і стратегію самопригнічення (при
ниження свого “Я”, або позиція “бути як всі”). 

Таким чином, мета статті – теоретично та практично визначити психологічні особливості самоствер
дження сучасних підлітків. 
© Тимощук О. В., 2012
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Самоствердження є однією з форм саморозвитку. Суб’єктом самоствердження, ініціатором діяль
ності із самоствердження виступає людина. Ствердження відбувається всередині її “Я”, тобто на почат
ку вона сама стверджує “себе в собі”, а потім стверджує себе в оточенні. Міра інтенсивності діяльності 
із самоствердження або рівень самоствердження визначаються рівнем соціальної активності. Врахо
вуючи все вищезазначене, ми вважаємо, що наступне визначення найточніше виражає суть поняття 
“самоствердження”, а саме – це специфічна діяльність виявлення певних якостей, особливостей і харак
теристик особистості та їх підтвердження в самому собі та навколишньому соціумі. 

Форми самоствердження у підлітковому віці можуть бути різноманітними. Найпростіша з них поля
гає у зовнішньому наслідуванні дорослих, їхніх шкідливих звичок, особливостей поведінки. Потребою 
в самоствердженні можна пояснити і трансформації естетичного боку образу “Я”. Залежно від істо
ричного часу, покоління підлітків стверджуються по-різному. Так, характерним є самоствердження за 
рахунок зовнішності: підлітки то відпускають довге волосся, то стрижуть його фасонно, то бриються 
наголо. Сьогодні з’явилася нова тенденція: розмальовувати обличчя різними смужками, зображеннями, 
захисними символами; наносити на тіло татуювання і символічні тексти [3]. 

Мотив самоствердження часто визначає психологічну залежність підлітка від однолітків. Разом з 
тим він ефективно може поєднувати егоцентричну позицію: “Я не такий, як усі”, “Я не типовий пред
ставник...”, “Не плутайте мене з іншими” з позицією конформіста: “Я буду діяти, як усі”, “Ми всі так 
думаємо…” [2]. 

Полярні позиції визначають суперечливість самоствердження підлітків, що може демонструвати 
різні вияви або аспекти в поведінці: від глибинної ідентифікації з іншими до різкого відчуження від 
них; від альтруїзму до жорстокості; від страху смерті до нестям ного ризику; від захопленості життям 
до суїциду [5]. Всі ці позиції можуть переломлюватися в самосвідомості підлітка і виступати як умови 
реалізації його домагань на визнання, як самоствердження. 

Взагалі, сутність самоствердження підлітка пов’язана з відчуттям своєї “самості” і “відокремленос
ті” від інших; з прагненням до рольового самовизначення; “показати” себе, стати предметом уваги ін
ших; відстояти особистісну гідність; досягнути переваг; мати владу над собою та іншими; набути впев
неності у собі. На процес самоствердження підлітка дуже сильно впливає його самооцінка [4]. 

Гострі емоційні реакції простежуються тоді, коли в самооцінці підлітка зіштовхуються дуже висо
кі домагання і сильна невпевненість у собі. Цей феномен має назву “афект неадекватності”. Підлітки 
з таким афектом хочуть бути у всьому першими, навіть тоді, коли ця першість не має для них ніякого 
сенсу [7]. “Афект неадекватності” не тільки перешкоджає правильному ставленню молодої людини до 
себе, але й викривляє її зв’язки з довкіллям, виробляє настанови на очікування від інших вчинків, недо
брозичливості. Будь-яку ситуацію вони схильні сприймати як погрозливу. Особливо складними для них 
бувають ситуації перевірок компетентності  – тести, екзамени, будь-який контроль знань. 

Часто на передній план у самооцінці підлітка виступає фіксація на реальних чи уявних інтелекту
альних і вольових недоліках. “Некрасивий”, “нерозумний” та інші оцінки можуть звучати з його вуст. 
Порівняння підлітком себе з однолітками може також обертатися проти нього. Усе це і дає поштовх для 
розвитку особистісної рефлексії, яка спрямовує як на переживання з приводу власної недосконалості, 
так і на мотивацію до самовдосконалення, самопізнання та самоствердження [6]. 

У ммежах цієї теми нами був проведений експеримент. Він проводився в три етапи на базі Острозь
кої гімназії. Вибірка нараховувала 48 осіб віком від 12 до 14 років (учні 6-9 класів). 

Експериментальна робота полягала у виявленні відмінностей у стратегіях самоствердження сучас
них підлітків; у виділенні психологічних умов, при яких відбувається актуалізація конструктивної стра
тегії; у реалізації виявлених психологічних умов позитивного самоствердження сучасних підлітків і 
перевірці ефективності навчально-тренінгової програми для розвитку позитивного самоствердження. 

У дослідженнях проблеми самоствердження вказується на те, що спосіб самоствердження, яким пере
важно керується особистість у повсякденному житті, використовується людиною і в інших сферах – про
фесійній, навчальній, у сфері міжособистісних стосунків. Стратегії самоствердження підлітків вивчалися 
нами за допомогою методики Е. Нікітіна і Н. Харламенкової “Стратегії самоствердження особи”. 

Аналіз стратегій самоствердження підлітків дозволив нам дійти висновків про те, що більшість (61%) 
підлітків вибирають стратегію самопригнічення. Ці показники, що констатують актуалізацію негатив
них стратегій в підлітковому віці, вивели нас на дослідження характеристик психологічних чинників 
самоствердження підлітків, схильних до різних стратегій, і на виявлення загальних тенденцій впливу 
психологічних чинників на вибір стратегій. 

Охарактеризувавши та проаналізувавши стратегію самопригнічення, можна виділити певні риси, що 
її описують. Так, підлітки із стратегією самопригнічення відрізняються низькою упевненістю в собі, 
низькою самооцінкою, низьким самосприйняттям, низьким саморозумінням, низьким рівнем домагань. 
Це можна пояснити тим, що такі особи вважають за краще бути залежними від когось, вони не прийма
ють і не розуміють себе, пригнічують себе із-за своєї невпевненості в собі, у своїх силах. 
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Для підлітків, у яких переважає вибір конструктивної стратегії самоствердження, характерними ри
сами є самоповага, самовпевненість. Можна бачити, що такі особи більш схильні до позитивної оцінки, 
до віри у свої сили, до впевненості у власному інтересі для інших, що пояснюється тим, що такі люди 
більш відкриті, вірять у себе, приймають себе такими, якими вони є. 

Для підлітків, які вибирають домінуючу стратегію, характерним є незадоволеність собою, демон
стративна впевненість, що може поєднуватися з агресивною тенденцією в поведінці. Для них характер
на нестійкість “Я – концепції”, що може призвести до агресивної лінії поведінки. 

Ми вирішили з’ясувати, чи впливає рівень домагань та рівень самооцінки на вибір стратегій само
ствердження. Рівень домагань є важливим структуроутворюючим компонентом особистості і психо
логічним чинником самоствердження. Це достатньо стабільна індивідуальна якість людини, що харак
теризує: по-перше, рівень складності поставлених завдань, по-друге, вибір суб’єктом мети чергової 
дії залежно від переживань успіху або неуспіху попередніх  дій, по-третє, бажаний рівень самооцінки 
особистості. Аналіз даних показав, що у більшості підлітків рівень домагань сформований на середньо
му та низькому рівні. 

Провівши дослідження на визначення самооцінки в підлітків, ми зʼясували, що в них самооцінка є 
низькою. Це свідчить про те, що підліток не повністю погоджується зі своїми досягненнями, успіхом, 
характером та з особистими якостями. 

Подальшою метою нашого дослідження було виявлення кореляції між рівнем домагань, рівнем са
мооцінки та вибором стратегії самоствердження. Для цього ми використали коефіцієнт кореляції Спір
мена. Обрахунки проводились за допомогою комп’ютерної програми SPSS Statistics для статистичної 
обробки даних. 

Так, за допомогою аналізу і методів математичної статистики ми виявили, що ці чинники самоствер
дження у суб’єктів з різними стратегіями – самопригнічення, домінування і конструктивної стратегії 
мають значущі відмінності. 

З’ясування цих відмінностей та психологічна характеристика стратегій самоствердження дозволили 
дійти висновку про те, що психологічні умови самоствердження впливають на вибір стратегій само
ствердження дітей підліткового віку. 

Так, для підлітків, орієнтованих на стратегію домінування, характерним є завищений рівень само
оцінки. Розвиток таких особистостей відбувається активно, рівень суб’єктивного контролю переважно 
високий. Підлітки комунікабельні, їх відрізняє високий рівень прагнення до завоювання особливого 
статусу у сфері міжособистісних взаємин. Такі особи впевнені у своїх силах, переконані, що можуть 
схвалювати рішення і реалізовувати їх. Таким чином, завищені уявлення про себе, що свідчать про 
крайній суб’єктивізм, прагнення до лідерства і заперечення загальнолюдських цінностей та моралі час
то приводять підлітків до пошуку шляхів самоствердження, які негативно вплинуть на формування 
його особистості. 

Підлітки, які схильні до стратегії самопригнічення, самостверджуються, перш за все, через комуні
кативну функцію і лише потім через навчання та творчість. У більшості з них самооцінка неадекватна 
(завищена і занижена), рівень домагань – низький, рівень суб’єктивного контролю – переважно серед
ній. У них не актуалізована потреба до саморозвитку, вони достатньою мірою товариські, але вважають 
за краще “йти від боротьби” в ситуаціях, що вимагають прояву вольових якостей і твердості характеру. 

Підлітки, що вибрали конструктивну стратегію самоствердження, мають високий рівень навчальної 
спрямованості, творче самовираження виявляється спонтанно, але в цілому активно. Більша частина 
досліджуваних мають середній або завищений рівень самооцінки та рівень домагань. Такі підлітки ко
мунікабельні, у вирішенні питань, що вимагають принципового підходу, проявляють твердість і вва
жають за краще “не йти від боротьби”. Вони незалежні від думки групи, але визнають загальногрупові 
засади і цінності, у них є осмислені життєві цілі, вони цілком усвідомлюють себе відповідальними за 
своє життя та за свою поведінку. Таким чином, адекватні уявлення про себе, прийняття загальнолюд
ських цінностей та моралі часто приводять підлітків до вибору саме такої стратегії самоствердження, 
що позитивно впливає на формування особистості сучасного підлітка. 

Подальшим етапом нашої роботи стала розробка навчально-тренінгової програми, що відтворює 
весь комплекс психологічних умов позитивного самоствердження підлітків. Теоретичний блок програ
ми був представлений спеціальним курсом занять “Психологія самоствердження”, практичний – тре
нінгом “Секрети впевненого самоствердження”. 

Завданнями теоретичного блоку програми стали: розкриття уявлень про суть людського самоствер
дження, уявлень про стратегії самоствердження та ін. 

Практичні заняття були спрямовані: на актуалізацію потреби в саморозвитку; на вироблення позиції 
самоствердження і настрою на конструктивне самоствердження; на навчання прийомам саморегулю
вання; на визначення образу “Я”, своїх сильних і слабких сторін; на усвідомлення відповідальності за 
свою поведінку. 
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Навчально-тренінгову програму ми проводили в експериментальній групі. Включення учнів в екс
периментальну та контрольну групи здійснювалося на основі констатувального експерименту, який 
засвідчив практично однакові показники в усіх групах. До кожної групи увійшло по 12 підлітків, се
ред яких були представники 3 стратегій самоствердження: два підлітки з конструктивною стратегією, 
шість – зі стратегією самопригнічення та чотири – із домінуючою стратегією. До початку навчально-
тренінгових занять і після ми проаналізували як в експериментальній групі, так і в контрольній групі 
кількість підлітків, які орієнтовані на ту чи іншу стратегію самоствердження. Результати цього аналізу 
відображені в таблиці:

Стратегії	самоствердження
Контрольна	
група	(до	екс-
перименту)

Контрольна	
група	(після	
експерименту)

Експериментальна	
група	(до	експери-

менту)

Експерименталь-
на	група	(після	
експерименту)

Конструктивна 17 % 17 % 17 % 68 %

Самопригнічення 50 % 50 % 55 % 16 %

Домінування 33 % 33 % 33 % 16 %

Дані, отримані на констатувальному та контрольному етапах дослідження в контрольній групі, не 
показали якісних змін у стратегіях самоствердження підлітків і в показниках досліджуваних психоло
гічних чинників. 

Дані, отримані до і після проведення навчально-тренінгової програми в експериментальній групі, 
свідчать про зміну в стратегіях самоствердження підлітків. 

Результати контрольного зрізу дозволили дійти висновку про те, що більшість учасників навчаль
но-тренінгової програми у своїх способах самоствердження почали керуватися конструктивною стра
тегією – 68%. Група підлітків, орієнтованих на конструктивну стратегію, кількісно виросла за рахунок 
підлітків з групи із стратегією самопригнічення (з 50 % на 16 %) і частково за рахунок підлітків із 
стратегією домінування (з 33 % на 16 %). Підлітки з підгрупи, що обирали домінуючу стратегію, були 
активніші під час навчально-тренінгових занять. Підсумком їх продуктивної діяльності стали адекват
ний рівень самооцінки та адекватний рівень домагань, які вплинули на вибір конструктивної стратегії 
самоствердження. 

Для оцінки ефективності результатів навчально-тренінгової програми ми використали дані повтор
ної діагностики експериментальної та контрольної груп. Необхідно зазначити, що за всіма виділеними 
психологічними чинниками (рівень домагань, рівень самооцінки та стратегії самоствердження) при по
вторній діагностиці виявлені статистично значимі відмінності. Все це дозволяє дійти висновку, що в 
ході зміни цих чинників змінилася і орієнтація більшості учасників навчально-тренінгової програми 
з негативних стратегій самоствердження на позитивну конструктивну стратегію, що підтверджує про 
доцільність проведеної роботи. 

Позитивне самоствердження сучасних підлітків можливе завдяки комплексу психологічних умов, 
спрямованих на збільшення знань про суть феномену самоствердження; знань про способи самоствер
дження; на навчання специфічним прийомам творчого самовираження; на виховання відповідальності 
за вибір поведінки і відповідальності за вибір власної стратегії самоствердження. Засобом створення 
психологічних умов позитивного самоствердження молодих людей сприятиме навчально-тренінгова 
програма, реалізація якої спричиняє за собою зміну настанов з негативних стратегій самоствердження 
на конструктивну стратегію. 

Перспективи подальшої науково-дослідної роботи вбачаємо у поглибленому вивченні психологіч
них особливостей стратегій самоствердження дітей-сиріт, які виховуються в закладах інтернатного 
типу та порівняльному аналізі із психологічними особливостями самоствердження підлітків, що ви
ховуються в загальноосвітніх закладах. 
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ФАКТОРНО-СЕМАНТИЧНА РЕКОНСТРУКЦІЯ СТРАТЕГІЙ ОСОБИСТІСНОГО 
САМОЗДІЙСНЕННЯ У ПРОЦЕСІ ЗМІНИ ПРОФЕСІЇ: СТРАТЕГІЯ “ЗМАГАННЯ”

У статті досліджується проблема ціннісної регуляції професійної переорієнтації творчо спрямованих 
випускників вишів. Аналізується окремий випадок факторно-семантичного моделювання ціннісної свідо-
мості особистості як приклад реконструкції стратегії особистісного самоздійснення “змагання”. По-
казано, що індивідуально специфічні за змістом значимі моральнісні та діяльнісні цінності особистості 
можуть свідчити про стратегіально типове поєднання ціннісності творчості у професійній діяльності 
та спрямованості соціальної взаємодії “на себе”, що і визначає стратегію самоздійснення “змагання”. 

Ключові слова: особистісне самоздійснення, ціннісна регуляція професійної переорієнтації, ціннісні 
стратегії особистісного самоздійснення.

В статье исследуется проблема ценностной регуляции профессиональной переориентации творчески 
ориентированных выпускников вузов. Анализируется отдельный случай факторно-семантического мо-
делирования ценностного сознания личности как пример реконструкции стратегии личностного само-
осуществления “соревнование”. Показано, что индивидуально специфические по содержанию значимые 
ценности личности могут свидетельствовать о стратегически типичном соединении ценностности 
творчества в профессиональной деятельности и ориентации социального взаимодействия “на себя”, что 
и определяет стратегию самоосуществления “соревнование”. 

Ключевые слова: личностное самоосуществление, ценностная регуляция профессиональной переори-
ентации, ценностные стратегии личностного самоосуществления. 

In this article the problem of the value regulation of the professional reorientation of creatively-orientated 
higher education establishments alumni is studied. The separate factorial-semantic case of modeling the 
personality value consciousness as an example of self-fulfillment “racing” strategy is analyzed. It is proved, that 
important personality morals and activities values,which are specifically individual by their content, may testify 
to strategically typical combination of the creation value in professional activities with focus on social interaction 
orientation “on itself” that determines the self-fulfillment “racing” strategy. 

Key words: personality self-fulfillment, value regulation of profes sio nal reorientation, value strategy of the 
personality self-fulfillment. 

В сучасних умовах суспільно-економічної трансформації суспільства однією з важливих якостей 
фахівця стає здатність творчого ставлення до професії, життя в цілому і власного особистісно-профе
сійного розвитку. У зв’язку із цим професійне становлення спеціаліста передбачає розвиток як виконав
ських, так і творчих здібностей. Творча діяльність характеризує здатність людини успішно виконувати 
будь-яку професійну діяльність за рахунок того, що творчі здібності шляхом перенесення дозволяють 
досягати успіху в нових ситуаціях. 

Одним із способів творчого ставлення людини до власного професійного розвитку може бути зміна 
професії, яка відкриває перед людиною нові можливості та ресурси розвитку, стає чинником особис
тісного самоздійснення. У цьому контексті науковий інтерес становлять цінності, які лягли в основу 
суб’єктного рішення змінити професію, тому що власне це визначає внутрішній зміст самоздійснення 
особистості. 

У дослідженнях з проблеми професійного становлення людини  виділяється два способи особис
тісно-професійного розвитку: адаптивний та творчий (Д. М. Завалішина, В. А. Машин, Л. М. Мітіна, 
О. Р. Фонарьов). За умови творчого ставлення до професії  можливі два варіанти розвитку. Перший 
пов’язаний із зміною способів та засобів діяльності, коли знаходяться і застосовуються творчі страте
гії роботи з метою отримання нового оригінального продукту праці. Другий варіант розвитку спеціа
ліста передбачає зміну предмета праці, в тому числі і через зміну професійної діяльності [1; 5; 6; 12]. 
При цьому звертається увага, що рівень професійного розвитку людини обумовлюється рівнем сфор
мованості регуляції та саморегуляції особистості (О. А. Конопкін, В. І. Моросанова, О. К. Осницький,  
Т. С. Чуйкова). Зокрема, у концепції саморегуляції О. А. Конопкіна швидкість оволодіння і ступінь осо
бистісної успішності людини у різних діяльностях визначається рівнем сформованості регуляційних 
процесів у межах від пасивно-репродуктивних до активно-творчих тенденцій [2; 10]. 

У низці досліджень враховується роль ціннісного розвитку особистості у формуванні регуляційних 
механізмів професійної діяльності. Однак залишається поза увагою вивчення особливостей регуляції 
професійної переорієнтації та можливостей особистісного самоздійснення в результаті зміни професії. 
© Тичина І. М., 2012
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Ми ставили за мету дослідити суб’єктні стратегії особистісного самоздійснення у процесі професій
ної переорієнтації випускників вишів. При цьому виходили з того, що застосування стратегій творчої 
діяльності у різних ситуаціях є особистісним ресурсом розвитку людини й основою її адаптивності в 
мінливих умовах життя. 

Процес зміни професії розглядався як життєвий вибір випускників у проблемній ситуації самовиз
начення, що вимагає творчих зусиль особистості. Це дозволило окреслити психологічний зміст поняття 
“стратегія самоздійснення у процесі професійної переорієнтації”, спираючись на визначення стратегії 
розв’язання творчих завдань В. О. Моляко [7]. Стратегію особистісного самоздійснення у процесі про
фесійної переорієнтації визначаємо як індивідуально своєрідне поєднання мисленнєвих дій і операцій, 
що сформувалося у результаті ціннісного осмислення професійного досвіду та досвіду соціальної вза
ємодії задля розв’язання життєвих завдань, пов’язаних із новою професійною діяльністю. 

Основними параметрами для виділення окремих стратегій особистісного самоздійснення у процесі 
професійної переорієнтації вважаємо діапазон професійного досвіду і спрямованість соціальної взаємо-
дії, які розглядаються О. Л. Музикою як складові ціннісного досвіду, що визначають особливості цін
нісної регуляції людини [9]. 

Досвід соціальної взаємодії відображає домінуючу стратегію взаємостосунків з іншими людьми. 
Достатньо поширеним у психології є дихотомічний поділ можливих видів соціальної взаємодії за кри
терієм спрямованості людини на себе чи на інших людей (Е. Фромм, К. Хорні, В. Франкл, Б. С. Братусь, 
А. Маслоу). 

За змістом поняття “діапазон професійного досвіду” близьке до поняття “внутрішні ресурси розви
тку особистості” Д. О. Леонтьєва, яке розглядається автором як інструментальні можливості, що ви
значаються фізичними і розумовими здібностями та вміннями людини. Різні здібності й уміння від
різняються широтою застосування. Чим ширший спектр можливостей людини, тим більший ступінь її 
свободи в різних життєвих ситуаціях [4]. 

На нашу думку, здатність до творчості відкриває необмежену кількість можливостей, що забезпечує 
потенційну здатність людини розвиватися у будь-якій професії. За умови творчої спрямованості осо
бистості у процесі професійної переорієнтації можуть використовуватися дві стратегії особистісного 
самоздійснення, відмінність яких полягає у ціннісному виборі об’єкта розвитку: інші люди чи “я сам” 
як об’єкт творчого саморозвитку. 

Досвід творчості у професійній діяльності та спрямованість соціальної взаємодії на себе створює 
передумови для конструювання стратегії особистісного самоздійснення “змагання”. Ця стратегія 
об’єднує цінності, пов’язані з прагненням знаходити і долати труднощі, спортивним інтересом щодо 
межі власних можливостей. Для людини, яка живе за девізом: “якщо немає проблем, треба їх створити”, 
критеріями зміни професії стають цінності, пов’язані з використанням нових можливостей розвитку 
або прагненням встановити нові рекорди [11]. 

 Реконструкція стратегій самоздійснення випускників вишів у зв’язку з процесом професійної 
переорієн тації здійснювалася на основі біографічних бесід і факторно-семантичних моделей, отрима
них за методикою моделювання ціннісної свідомості (ММЦС), розробленою О. Л. Музикою [8]. 

Дослідження проводилось у декілька етапів:
Підготовчий етап – біографічна бесіда. Мета такої роботи полягала в актуалізації професійного до

свіду людини. 
Заповнення репертуарного списку, з метою актуалізації у свідомості досліджуваних значимих лю

дей, які мають вплив на професійну діяльність. Це завдання конкретизувалося через прохання записати 
до списку тих людей, які мали вплив на рішення змінити професію. 

Побудова репертуарної решітки шляхом порівняння важливих людей між собою. Метою цього ета
пу було виявлення системи конструктів, які мають властивості цінностей і усвідомлюються як профе
сійні якості. Конструкт характеризували як цінність лише у випадку, коли його факторне навантаження 
перевищувало 0,25. 

Побудова оцінювальної решітки, з метою виділення цінностей, які описують професійні якості. Спо
чатку пропонувалось із всієї сукупності виділених конструктів обрати лише ті, які важливі для опису 
успішної у професії людини. Кількість таких конструктів не була наперед визначеною. Була можли
вість переписати усі виділені конструкти або зменшити їх кількість, обираючи найважливіші. Далі від
булось оцінювання елементів за обраними конструктами за 10-бальною шкалою. 

Використання факторного аналізу з метою узагальнення та систематизації отриманих даних. 
Інтерпретація отриманих даних. Мета полягала в оцінці змісту та структури ціннісної свідомості 

людини в умовах її професійної переорієнтації. 
Ціннісну стратегію особистісного самоздійснення “змагання” продемонструємо на прикладі аналізу 

факторно-семантичної моделі ціннісної свідомості досліджуваної Олени Р. (див. рис. 1). Досліджувана 
закінчила ЖДУ імені Івана Франка і має вищу філологічну освіту за спеціальністю “Вчитель російської 
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мови та літератури і зарубіжної мови та літератури”, закінчила КНУ імені Т. Г. Шевченка і має другу 
вищу освіту за спеціальністю “Журналістика”. Вона має досвід роботи вчителем англійської мови в 
загальноосвітній школі (2 роки), досвід роботи на телебаченні (7 років) і досвід роботи в обласній дер
жавній адміністрації (4 роки). 

Особистісні цінності, які утворюють семантичну модель ціннісної свідомості, узгоджуються з мо
тивами зміни професії, які називалися досліджуваною. Ми виділили декілька основних мотивів дво
разової зміни напряму професійного розвитку. На нашу думку, всі усвідомлені досліджуваною мотиви 
зміни професії підпорядковані прагненню задовольнити яскраво виражену потребу в визнанні. Аналіз 
усвідомлюваних Оленою Р. причин зміни професії й аналіз змісту складових ціннісної свідомості до
зволяє дійти висновку, що вона основні напрями досягнення визнання пов’язує з можливістю самороз
витку, самовираження і творчою діяльністю. 

Досліджувана змінювала професійну діяльність (педагогіка – телебачення – державна служба) у 
зв’язку з пошуком нових перспектив розвитку: “професія вчителя надто вузька, немає перспектив, хоча 
люблю тримати аудиторію і могла б працювати з дітьми або студентами”, “думала, що все життя буде 
пов’язане з журналістикою, але зрозуміла, що через деякий час, як всі, почала працювати “штампами”, 
“кліше”. Основу такої мотивації становлять цінності особистості: “доступ до великих можливостей” (ко
реляція з чинником діяльнісних цінностей – 0,89), “різнобічні знання, вміння застосовувати свої знання в 
різних ситуаціях” (кореляція з чинником діяльнісних цінностей – 0,73, з фактором моральнісних ціннос
тей – 0,54), “бажання і вміння ламати стереотипи” (кореляція з чинником діяльнісних цінностей – 0,72). 

 Factor Loadings, Factor 1 vs. Factor 2
Rotation: Unrotated

Extraction: Principal components
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Рис.	1.	Факторно-семантична	модель	ціннісної	свідомості	досліджуваної	Олени	Р.	

Окремим мотивом зміни професії є прагнення досліджуваної бути визнаною, оціненою, нагородже
ною. Наприклад, під час бесіди були виділені такі причини професійної переорієнтації: “бажання, щоб 
батьки мною пишалися, щоб навколишні захоплювалися”, “не вірю, що можна працювати для шафи, 
навіть якщо так і кажуть, то все одно сподіваються, що хтось оцінить”. Як підтвердження достовірнос
ті таких мотивів у ціннісній свідомості є високо значущі цінності “бажання і здатність бути лідером” 
(кореляція з чинником діяльнісних цінностей – 0,83), “вміння перемагати” (кореляція з чинником ді
яльнісних цінностей – 0,94). 

Важливим мотивом зміни професії є пошук шляхів самовираження, саморозкриття. Зокрема, виді
ляються такі причини зміни професії: “телебачення дозволяє задовольнити здорову тягу до ексгібіціо
нізму, має можливість зробити так, щоб хтось побачив світ через призму мого бачення”, “телебачення 
– це можливість знайти споріднену собі душу”, “професія має давати простір, щоб душа розгорнулася”. 

Прагнення до творчої діяльності, бажання створити щось нове, оригінальне виявляється у мотивах 
пошуку нового, прагненні щось змінити, які були висловлені Оленою Р. через алегоричне порівняння 
себе з дресированою твариною, яка шукає гриби трюфеля. “Я шукаю трюфеля, бо не можу інакше. За
вжди біжу, завжди шукаю, а якщо знаходжу, воно втрачає характеристики гриба трюфеля”, “я не пре
тендую на відкриття великі, але я маю претензію побачити те, чого не помічає більшість”. На нашу дум
ку, усвідомлене прагнення вирізнитися з-поміж більшості людей за рахунок винайдення оригінального 
і нового характеризує досліджувану як творчу особистість, що підтверджується її здатністю зберігати і 
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переносити власні здібності з однієї професійної діяльності на іншу. Цю тенденцію було виявлено при 
аналізі рефлексії професійних умінь, дій та операцій і особливостей їх інтеграції в ціннісну свідомість. 

Чинник моральнісних цінностей об’єднують конструкти “високий інтелект” (0,41), “знання законів” 
(0,38), “вміння керувати” (0,30), “різнобічні знання” (0,54), “вміння бути самим собою” (0,58), “вміння 
підкорятися обставинам” (0,65), “знання як шафа, яку не можна відкрити” (0,56), “відповідність нормі” 
(0,85), “високоморальні принципи” (0,66). Аналіз моральнісних цінностей показав, що у ситуаціях соці
альної взаємодії досліджувана прагне конкурувати з навколишніми, що свідчить про спрямованість на 
себе. Активна позиція Олени Р. виявляється у змісті більшості суб’єктних цінностей: “вміння перемага
ти”, “вміння керувати”, “самодостатність, відсутність чинника страху в певні моменти”. Конструкт “па
сивність” для досліджуваної є антицінністю, оскільки він має негативну кореляцію з обома факторами. 

Можна виділити дві ознаки “Я-центрованості” Олени Р. По-перше, в ціннісній свідомості досліджу
ваної є високозначущі цінності “вміння керувати”, “вміння перемагати”, які негативно корелюють з 
цінністю “високоморальні принципи”. По-друге, вона добре усвідомлює власне бажання “бути кращою 
за інших за будь-яких умов” і засоби досягнення цього. Досліджувана зазначає, що якщо не вдається 
виділитися з-поміж інших за рахунок власних здібностей (вони різні залежно від ситуації), то можна 
використати спосіб поділу групи взаємодії на своїх прибічників і опонентів шляхом інтриги. 

Досвід розвитку здібностей у різних діяльностях інтегровано в діяльнісних цінностях досліджуваної. 
Чинник діяльнісних цінностей об’єднують конструкти: “високий інтелект” (0,79), “бажання і здатність 
бути лідером” (0,83), “сила духу” (0,83), “вміння перемагати” (0,94), “знання законів” (0,75), “різнобічні 
знання” (0,73), “доступ до великих можливостей” (0,89), “вміння ламати стереотипи” (0,72), “самодос
татність як відсутність страху” (0,71), “вміння грати в логічні ігри” (0,69). 

Аналіз виділених цінностей як узагальнених стратегій досягнення визнання в окремих діяльностях 
дозволяє дійти висновку  про розвиток творчих здібностей як здатності застосовувати окремі здібності в 
різних ситуаціях. Зокрема, однією з суб’єктних цінностей є “різнобічні знання”, які тлумачаться дослі
джуваною через алегорію “шафа, яку можна відкрити”. Це можливість виокремлювати із структурова
ної сукупності окремі знання й уміння та застосовувати їх для інших цілей, відмінних від тих, для яких 
слугує загальна сукупність (“це здатність відкривати окремі шухлядки, а не лише всю шафу в цілому”). 

На нашу думку, розвиток творчих здібностей і ціннісність творчості забезпечує можливість особис
тісного розвитку в будь-якій професії за рахунок переносу творчих здібностей. Цінним для Олени Р. 
стає не виконання роботи, а можливість зробити її по-своєму, виділитися, бути кращою за інших. Дослі
джувана характеризує себе так: “Я не можу бути сирною масою, де неможливо відокремити одну білу 
крупинку від іншої. Краще бути родзинкою”. Об’єктивними показниками розвитку творчих здібностей 
Олени Р. є численні досягнення під час роботи на телебаченні, зокрема нагорода “Бронзова Ніка”, а 
також швидкий кар’єрний ріст державного службовця. 

Творчість як вищий рівень розвитку здібностей з’явилася на міцному фундаменті розвитку вико
навських здібностей до окремих діяльностей. Результати вивчення особливостей рефлексії розвитку 
здібностей  показали, що досліджувана має багатий досвід діяльностей і широкий діапазон умінь: зна
ння іноземної мови, вміння писати вірші, досвід роботи редактором, досвід режисерської роботи, досвід 
публічних виступів, досвід ведення телевізійних програм. Аналізуючи власний досвід участі в різних 
діяльностях, вона виділяє ті уміння, які дозволяють їй виокремитися з-поміж інших. Серед основних 
інструментальних засобів досягнення першості в діловій сфері Олена Р. називала вміння “тримати слу
хача”, “компетентність у багатьох сферах”, “логічно мислити”, “знання декількох іноземних мов”, а у 
сфері дозвілля – “почуття гумору”, що включає не просто розуміння жартів, а “вміння пожартувати в 
потрібний момент”, “вміння розповідати так, щоб всі заслухалися”, “емоційність, що включає виразну 
міміку і жваві рухи”, “не просто приваблива зовнішність, а така, що привертає увагу”. 

Проведений аналіз структурно-змістових особливостей ціннісної свідомості дозволяє дійти висно
вку, що Олені Р. притаманна стратегія особистісного самоздійснення “змагання”. Досліджувана ста
виться до себе як до об’єкта власних впливів. Основними детермінантами зміни професії виступають 
цінності, пов’язані з використанням нових можливостей розвитку і встановленням власних рекордів. 
На нашу думку, така стратегія призводить до внутрішніх криз і конфліктів, а професійна переорієнтація 
є “ілюзорним самовдосконаленням”. Підтвердженням цьому може бути власне висловлення Олени Р. 
“я сама суперечність”, а також той факт, що найбільш близьким їй літературним персонажем є склад
ний і суперечливий Ральф де Брікасар, як втілення нескінченної внутрішньої боротьби. У ціннісній сві
домості досліджуваної існує конфлікт значущих моральнісних і діяльнісних цінностей із суб’єктними 
цінностями. Негативні кореляційні зв’язки мають конструкти “високий інтелект” і “вміння підкорятися 
обставинам” (-0,16), “високий інтелект” і “потреба в допомозі” (-0,52), “знання законів” і “емоційність” 
(-0,16), “знання законів” і “високоморальні цінності” (-0,21). Конфліктують між собою діяльнісні й мо
ральнісні цінності “вміння ламати стереотипи” і “вміння бути самим собою” (-0,12), “високоморальні 
принципи” й “сила духу” (-0,51), “високоморальні принципи” й “тяга до життя” (-0,31), “високомораль
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ні принципи” й “уміння ламати стереотипи” (-0,58), “високоморальні принципи” та “самодостатність” 
(-0,62). 

На основі аналізу окремого випадку факторно-семантичного моделювання ціннісної свідомості осо
бистості реконструйовано стратегію самоздійснення “змагання”. Виділені суб’єктні, а також значимі 
моральнісні та діяльнісні цінності свідчать про творчу спрямованість особистості у професійній ді
яльності та спрямованість соціальної взаємодії “на себе”. В результаті такої комбінації стратегія “зма
гання” ґрунтується на цінностях, пов’язаних зі спрямованістю на долання труднощів. У зв’язку із цим 
зміна професії пов’язується з новими можливостями для розвитку або ж із прагненням встановлювати 
нові особисті рекорди й отримувати визнання. 

Виявлена конфліктність ціннісної свідомості досліджуваної підтверджує певну неефективність такої 
регуляції професійної переорієнтації, що зумовлює необхідність застосування індивідуально-орієнто
ваної ціннісної підтримки з метою актуалізації ресурсних компонентів ціннісного досвіду особистості. 

Перспективи дослідження вбачаються у подальшому аналізі змістових особливостей суб’єктно-
ціннісної регуляції професійної переорієнтації творчо спрямованих випускників вишів та реконструкції 
інших суб’єктних стратегій особистісного самоздійснення у процесі зміни професії. 
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КОНЦЕПЦІЯ УКЛАДАННЯ НАВЧАЛЬНОГО ПОСІБНИКА ІЗ ПРАВОВОЇ 
МІЖКУЛЬТУРНОЇ КОМУНІКАЦІЇ (ДО ЄВРО-2012)

Навчальний посібник передбачає виклад загальної характеристики правової міжкультурної комунікації 
у контексті вимог підготовки правників до проведення в Україні Євро-2012. Прокоментовані особливості 
взаємодії юристів із комунікантами з різних країн, подані нормативні мовноетикетні форми комунікації у 
шести мовах: українській, російській, польській, німецькій, англійській та французькій. 

Ключові слова: міжкультурна комунікація, компоненти правової міжкультурної комунікації, засоби 
міжкультурної комунікації, моделі міжкультурної комунікації, національні стилі взаємодії. 

Учебное пособие предусматривает изложение общей характе ристики правовой межкультур-
ной коммуникации в контексте тре бований подготовки юристов к проведению в Украине Евро-2012. 
Прокомментированы особенности взаимодействия юристов с коммуникантами из разных стран, 
приведены нормативные мов ноэтикетные формы коммуникации в шести языках: украинском,  русском, 
польском, немецком, английском и французском. 

Ключевые слова: межкультурная коммуникация, компоненты правовой межкультурной коммуника-
ции, средства межкультурной коммуникации, модели межкультурной коммуникации, национальные сти-
ли взаимодействия. 

The manual provides general statement of the legal characteristics of intercultural communication in the 
context of the requirements for training of lawyers in Ukraine for Euro 2012. The features of the interaction of the 
communicants of lawyers from different countries are commented. Regulations of etiquette forms of communication 
in six languages such as Ukrainian, Russian, Polish, German, English and French are analysed. 

Keywords: intercultural communication, components of legal intercultural communication, means of 
intercultural communication, intercultural communication model, national styles of interaction. 

Практика міжособистісних, масових міжкультурних взаємозв’язків у сучасних умовах контактуван
ня із зовнішнім світом неможлива без належних практичних навичок ведення правової міжкультурної 
комунікації, що особливо актуалізується напередодні проведення в Україні Євро-2012. 

Сучасний рівень ефективності боротьби із масовими безчинствами, а також проявами новітніх видів 
злочинів залежить не лише від рівня технічної забезпеченості правоохоронних органів і якості норма
тивної бази, але й від наявності у практичних працівників, по-перше, знань про особливості міжосо
бистісного спілкування взагалі, а по-друге, навичок і вмінь, що сприяють їхній грамотній організації 
процесуальних дій [8, с. 3]. 

Проблемі міжкультурного спілкування приділена значна дослідницька увага таких учених, як  
Ф. Бацевич, Н. Ботвина, П. Вацлавик, Т. Грушевська, О. Гойхман, Е. Мермані, П. Еванс, Г. Золотухін, 
Г. Калашник, А. Кривоносов, С. Шеретов та ін.. На жаль, проблеми правової міжкультурної комунікації 
до цього часу залишаються невирішеними. Запропонована концепція нового навчального посібника із 
міжкультурної комунікації правників, які братимуть участь у підготовці та проведенні масових заходів, 
особливо під час Євро-2012, до певної міри започаткує заповнення такої прогалини у дослідженнях 
 вітчизняних учених. 

Своєрідний дефіцит у практичних працівників у галузі ідентифікації і використання інформації із 
вербальних та невербальних міжкультурних джерел обмежує їхні професійні можливості. Як справед
ливо зазначають дослідники Я. Комісарова та В. Семенов, на жаль, часто прогалини у знаннях компен
суються за рахунок “інтуїції”, життєвого досвіду, звичних побутових уявлень або даних, які могли бути 
взяті у сумнівних публікаціях. Відтак гостро постає питання про необхідність одержання спеціалістами 
у галузі юриспруденції як загальних відомостей про особливості невербальної (та вербальної міжкуль
турної – А. Т.) комунікації при розкритті злочинів, так і практичних навичок використання одержаних 
знань [8, с. 57-58]. 

Мета запропонованого посібника полягає в тому, щоб більшість його порад мала пряме застосу
вання на практиці без будь-яких вкладень додаткових засобів і придбання будь-якого устаткування. За 
твердженням дослідників, практичне використання інформації, вираженої у невербальній комунікації, 
передбачає наявність у співробітників відповідних знань і навичок, що стосуються можливих способів 
її одержання. Напередодні Євро-2012 настає реальна потреба і можливість освоєння вербальної і невер
бальної міжкультурної комунікації як державною мовою, так і іншими світовими мовами. 
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Основний виклад. У концепцію навчального посібника покладений аналіз окремих вітчизняних, а 
здебільшого – зарубіжних спеціальних джерел у комплексі (теорії і практики міжкультурної комуніка
ції), розглянуті різні парадигми її оцінок у правовій та психолінгвістичній науках з метою визначення 
змісту і ролі вербальних та невербальних засобів міжкультурної комунікації щодо забезпечення гро
мадського порядку під час проведення масових (у т. ч. спортивних) заходів. 

У запропонованому виданні систематизовані необхідні для засвоєння знання про процеси правової 
міжкультурної, міжнаціональної вербальної та невербальної комунікації, розкриті основні поняття як 
самої її сутності, так і базових елементів – лексичних засобів, а також особливості їх використання і 
сприйняття у комунікативному акті. Навчальний посібник до Євро-2012 уніфікує визначення змістової 
відповідності актуальних для таких заходів висловлювань у різних мовах та культурах – українській, 
польській, німецькій, російській, англійській, французькій та ін., акцентуючи увагу як на спільних пра
вових комунікативних актах, так і на відмінних вербальних та невербальних рисах взаємодії. 

Правова міжкультурна комунікація ґрунтується на теоретичних та методологічних положеннях пра
вової аксіології, правової антропології та правової герменевтики, етносоціолінгвістичних засадах. В її 
основі – норми вітчизняного та міжнародного права, норми літературного юридмовлення й універсаль
ні закони комунікації та етнокультурних відмінностей. 

Етнокультурна парадигма суспільного розвитку має глибокий гуманістичний зміст і по-особливому 
впливає на сутність правової міжкультурної комунікації, оскільки покликана забезпечувати рівність 
прав та можливостей людей різних національ ностей в етнокультурному та загальнокультурному полі 
їхніх інтересів. В основі посібника – знання з етнокультурознавства через призму зіставного аналізу, які 
значно розширюють традиційну модель сприйняття міжетнічних взаємин і правової міжкультурної ко
мунікації через залучення до глибокого аналізу комунікативного вияву етнокультурних особливостей, 
мають безпосередній вихід у соціально-духовну практику [9, с. 176]. 

Такий культурологічно-правовий підхід до міжкультурної комунікації, з одного боку, дає змогу по
яснити поведінку суб’єктів права через соціальну диференціацію суспільства, культурні цінності та 
правила комунікативної поведінки. З іншого – етикоетнічні норми, що багато в чому є єдиними для 
суспільства і водночас певною мірою відмінні для різних національностей та соціальних груп, визнача
ють їхню ментальну свідомість та реальну поведінку. Щобільше, що кож ний феномен у культурі може 
набувати характеру етнічності. 

Усе вищезазначене стосується праксеологічного значення у майбутній фаховій діяльності правни
ків. Отже, призначення посібника полягає у тому, щоб користувачі засвоїли основні поняття теорії 
міжкультурної комунікації в їхній проекції на міжнародно-правові та національні засади спілкування, 
систему сформованих правил тактики правових і психолінгвістичних прийомів взаємодії під час між
особистісного, міжгрупового спілкування, масових спортивних або інших заходів. 

Всі запропоновані класифікації міжкультурної комунікації не є вичерпними і можуть бути у процесі 
практики доповненими й уточненими. 

Основною метою посібника є активна підготовка курсантів та працівників правоохоронних орга
нів до правової міжкультурної комунікації під час проведення Євро-2012. З цих міркувань уперше у 
вітчизняній науці видання має суто фахове (правове) спрямування, що дає змогу поєднати знання із 
крос-культурної специфікації міжнаціональних взаємин, правової комунікації, етики налагодження, 
підтримання інтеракцій, а також запобігання взаємодії, що виникає в екстремальних ситуаціях під час 
міжкультурних масових заходів. 

Відтак значення запропонованого посібника полягає не лише у суто практичному вимірі, а бачиться 
насамперед як загальнокультурологічне і правове явище. Поки що, незважаючи на значну кількість 
видань із міжнародного права, окремо комунікації та етики чи психології спілкування, відчутною є 
недостатність уваги до проблем міжкультурної правової взаємодії з філософсько-правовим аналізом 
чинників мови та юридлінгвістики. 
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УДК 159.946.3:81’243 – 056.173 – 057.874 
Тригуб Г. В. 

МОТИВИ І ПОТРЕБИ МОВЛЕННЄВОГО РОЗВИТКУ МОЛОДШИХ ШКОЛЯРІВ ЯК 
ЧИННИК ОВОЛОДІННЯ ІНОЗЕМНОЮ МОВОЮ

У статті викладено результати емпіричного дослідження мотивації мовленнєвого розвитку ліворуких 
молодших школярів. Встановлено особливості оволодіння іноземною мовою відповідно до мотивації. Ви-
значено психологічні особливості чуття мови, поняттєвого мислення та мовленнєвого розвитку. 

Ключові слова: чуття мови, поняттєве мислення та мовленнєвий розвиток, оволодіння іноземною мо-
вою, ліворукі молодші школярі. 

В статье отображены результаты эмпирического исследования мотивации речевого развития ле-
воруких младших учеников. Установлены особенности овладения иностранным языком соответственно 
мотивации. Определены психологические особенности чувства языка, понятийного мышления и речевого 
развития. 

Ключевые слова: чувство языка, понятийное мышление и речевое развитие, овладение иностранным 
языком, леворукие младшие ученики. 

The results of empirical research of left-handed junior pupils’ speech development motivation are highlighted 
in the article. The peculiarities of foreign language acquisition according to motivation are revealed. The 
psychological peculiarities of language feeling, concept thinking and speech development are defined. 

Key words: language feeling, concept thinking and speech development, foreign language acquisition, left-
handed junior pupils. 

Відповідно до ідей вітчизняної психології мовлення Л. Виготського, Л. Засєкіної, Л. Калмикової,  
О. Леонтьєва та ін. останнє визначається мотивом мовленнєвої діяльності, відповідною потребою, ін
тенцією та настановою [1; 2; 3; 4; 5]. Класична структура мовленнєвої діяльності містить рівень автома
тизованих мовленнєвих операцій, рівень усвідомлюваних мовленнєвих дій, які регулюються власними 
мотивами. На рівні мовленнєвої діяльності загалом виникає смислоутворювальний мотив, який зумов
лює мовленнєву діяльність заради неї самої у різних життєвих ситуаціях молодшого школяра. Попри 
значний інтерес до мотивації мовленнєвої діяльності особистості, особливості мотивів мовленнєвого 
розвитку молодших школярів, зокрема відповідно до мануальної моторної міжпівкульової асиметрії, 
протягом довгого часу залишалися поза увагою вчених. Водночас активізація нейропсихологічних до
сліджень із проблеми оволодіння іноземною мовою робить проблему значущої в прикладному і теоре
тичному аспектах, а також надає їй актуальності. 

До основного завдання цієї праці належить емпіричне вивчення мотивації та потреб мовленнєвого 
розвитку ліворуких молодших школярів у контексті ефективного оволодіння іноземною мовою. 

Для визначення домінуючої руки серед дітей використовувалися такі методи: проби, за О. Лурією 
(суб’єктивна й об’єктивна оцінка ведучої руки) [6]. Серед основних Лурієвських спроб застосовувалися 
переплетення пальців, поза Наполеона, руки за спиною, аплодування; письмові проби малювання кіл 
різного розміру. Для визначення розвитку поняттєвого мислення молодшим школярам пропонувалася 
методика “Виключення зайвого”, яка охоплює 10 груп понять [7]. Для вивчення чуття мови дітей від
повідно до міжпівкульової спеціалізації було використано асоціативний експеримент [2]. Дітям пропо
нувалося 10 слів-стимулів: огірок, город, учитель, квітка, рукавичка, темний, годинник, машина, стіл, 
стілець, на які вони повинні були дати першу асоціацію, що спадає на думку. Кожна відповідь-реакція 
аналізувалася за двома параметрами: граматична – синтагматична/парадигматична реакція; а також 
логічна – центральна/периферійна реакції. Для визначення мовленнєвого розвитку пропонувалася ме
тодика Еббінгауза у вигляді тексту, в якому пропущено 13 слів [7]. Для діагностики мотивів і потреб 
молодших школярів ми використали методику колірних ставлень Л. Собчик, яка розроблена на основі 
тесту Люшера та передбачає використання основних кольорів – червоного, синього, зеленого, жовтого, 
фіолетового, сірого, коричневого та чорного [7]. Кожен із цих кольорів несе власне навантаження у ви
значенні мотивів молодших школярів. 

У дослідженні взяли участь учні 3-4 класів спеціалізованих шкіл м. Луцька № 1 та № 5, Луцької 
гімназії № 18 в кількості 204 осіб, серед них 24 дитини виявилися ліворукими. Вчителі таких дітей під
твердили їхні відповіді стосовно ведучої лівої руки. 

Основні результати дослідження. Відсотковий розподіл колірних ставлень праворуких і ліворуких 
дітей поданий у таблиці 1. 

© Тригуб Г. В., 2012
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Таблиця 1
Відсотковий розподіл колірних ставлень праворуких  

і ліворуких дітей

Колір Мотиваційні	характеристики
Відсоток	пра-
воруких	дітей,	
обравши	колір

Відсоток	ліво-
руких	дітей,	

обравши	колір

 Черво
ний

Тип реагування: лідерство, провідний мотив: досягнення успіху, провідна 
емоція: агресивність, позиція: мужність; потреба: досягнення, влада, ціле
спрямованість, висока пошукова активність 

11,1% 16,7%

Синій
Тип реагування: сенситивність, потреба в розумінні; мотив: прагнення 
уникати невдачі; емоція: песимістичність; позиція: жіночість, потреба 
у прихильності, комфортності, захисті

4,4% 0,0%

Зелений 
Тип реагування: опірність, наполегливість; мотив: утримання позицій; по
зиція: зрілість; потреба в утриманні власної позиції, агресивність захисного 
характеру 

14,4% 0,0%

Жовтий

Тип реагування: спонтанність, нестійкість інтересів, мотив: емоційна 
втягненість; емоції: оптимістичність; позиція: інфантилізм; потреба в со
ціальній активності, емоційній втягненості, спілкуванні, яскравих пере
живаннях 

30,0% 4,2%

Фіоле
товий

Потреба у відході від реальної дійсності, ірраціональність, суб’єктивізм, 
індивідуалістичність, емоційна незрілість; 26,1% 58,3%

Сірий Потреба у спокої, відпочинку, пасивність 3,9% 0,0%

Корич
невий

Потреба у послабленні тривоги, прагнення до психологічного і фізичного ком
форту 1,7% 0,0%

Чорний Потреба у незалежності через протест, негативізм у ставленні до авто
ритетів, опору ззовні 8,4% 20,8%

Як видно з таблиці, існують відмінності у розподілі колірних ставлень молодших школярів відповідно 
до ведучої руки. Так, у вибірці дітей із ведучою правою рукою найпоширенішим є вибір жовтого кольо
ру. Цей колір характеризує мотивацію цих дітей як таку, що виражає нестійкість і спонтанність інтере сів, 
емоційність, оптимістичність, певний інфантилізм, а також потребу у значній соціальній активності. 

Соціальна активність є гарним підґрунтям для розвитку іншомовного мовлення учнів, адже вона 
часто виражається у комунікативній діяльності, яка потребує розвинених мовленнєвих дій. Такі моти
ваційні характеристики цих дітей зіставляються із даними у віковій психології щодо характеру і темпе
раменту молодших школярів, яким притаманна імпульсивність, емоційна лабільність, упертість, недо
статній розвиток вольової регуляції. 

У ліворуких дітей найпоширенішим кольором є фіолетовий, який виражає такі мотиваційні осо
бливості, як потребу у відході від реальної дійсності у світ мрій і власних думок, ірраціональність, 
суб’єктивізм, індивідуалістичність та емоційну незрілість. Такі особливості, на наш погляд, пов’язані із 
домінуванням правопівкульової діяльності мозку цих дітей. Враховуючи ці особливості мотиваційної 
сфери, варто побудувати таким чином процес оволодіння іноземною мовою, щоб він супроводжувався 
позитивною емоційною насиченістю і давав змогу реалізувати індивідуальність кожної дитини. 

Як свідчать дослідження О. О. Леонтьєва [4; 5], оволодіння іноземною мовою ґрунтується на за
гальних закономірностях мовленнєво-мисленнєвої діяльності та рівні мовленнєвого розвитку загалом. 
До найважливіших аспектів мовленнєво-мисленнєвої діяльності, які повною мірою визначають осо
бливості оволодіння іноземною мовою, на наш погляд, належить чуття мови, поняттєве мислення та 
мовленнєвий розвиток. Рівень сформованості вищезазначених конструктів визначають ефективність 
оволодіння мовою, як рідною, так і іноземною. 

 Для встановлення особливостей рівня мовленнєвого розвитку, поняттєвого мислення та чуття мови 
ліворуких і праворуких дітей, відповідно до мотиваційних особливостей, було здійснено їх ґрунтовний 
аналіз з урахуванням колірних ставлень. Для статистичної обробки даних ми використали непараме
тричний метод порівняння незалежних вибірок із допомогою критерію Н. Краскала-Уоллеса. Визначені 
рангові статистики відповідно до кожного показника мовленнєво-мисленнєвої діяльності подано у та
блиці 2, 3, 4. Провідними особливостями мовленнєво-мисленнєвої діяльності є парадигматичні реакції 
(як показник чуття мови – рівня сформованості інтуїтивно-почуттєвого відображення дійсності для 
встановлення візуальних, функціональних відношень між різними явищами і предметами), центральні 
реакції (як показник рівня володіння мовою). 
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Таблиця 2
Рангові статистики парадигматичних реакцій (чуття мови) для груп із різними колірними ставленнями

№	з/п Групи	з	різними	колірними	ставленнями Середні	ранги	парадигматичних	реакцій	

1 Сірий колір 142,50
2 Червоний колір 135,29
3 Жовтий колір 114,75
4 Зелений колір 104,08
5 Чорний 91,86
6 Фіолетовий 90,98
7 Коричневий 59,00
8 Синій 12,50

Таким чином, найкращим ґрунтом для зростання парадигматичних реакцій як основи для чуття мови 
і розвитку поняттєвого мислення особистості є такі мотиваційні особливості: потреба у спокої, мислен
нєвій поміркованості, емоційній зваженості. Гарним також підґрунтям є мотиваційні особливості, спря
мовані на досягнення успіху, відповідно самоствердження, лідерства, високої пошукової активності. 
Іншими словами, сформоване чуття мови, з одного боку, виражене у рефлективності як униканні над
лишкової імпульсивності при породженні мовної асоціації на різні фрагменти навколишньої дійсності, 
а з іншого боку, – активності, мовленнєво-мисленнєвій активності зокрема. 

Жовтий колір, який є найпоширенішим у вибірці праворуких дітей і означає нестійкість та спонтан
ність інтересів, оптимістичність, соціальну активність, також супроводжується високими показниками 
парадигматичних реакцій, що створює сприятливі умови для оволодіння іноземною мовою. Фіолетовий 
колір, який є найпоширенішим серед ліворуких дітей, має низькі рангові показники, що свідчить про не
обхідність створення психолого-педагогічних умов для оволодіння іноземною мовою ліворукими дітьми. 

Іншим проявом чуття мови є сформованість центральних асоціативних реакцій. Рангові статистики 
відповідно до центральних реакцій подано у таблиці 3. 

Таблиця 3
Рангові статистики центральних реакцій (чуття мови) для груп із різними колірними ставленнями

№	з/п Групи	з	різними	колірними	ставленнями Середні	ранги	парадигматичних	реакцій	

1 Сірий колір 168,50
2 Червоний колір 127,94
3 Зелений колір 121,83
4 Чорний колір 118,18
5 Жовтий колір 110,99
6 Фіолетовий 76,69
7 Коричневий, синій 69,50

Результати рангових статистик також засвідчують найвищу сформованість центральних реакцій як 
прояв чуття мови у вибірці із домінуванням сірого кольору. За М. Люшером, сірий колір обирається тими 
людьми, які хочуть уникнути надлишкового емоційного збудження. Можна припустити, що саме емо
ційна витриманість слугує гарним підґрунтям для ефективної аналітико-синтетичної діяльності. Окрім 
цього, сірий колір виражає прагнення до стабілізації, потребу в інтеграції у групу, що також зумовлює 
комунікативну активність особистості. Жовтий колір має нижчі рангові значення центральних реакцій 
порівняно із парадигматичними реакціями, що пов’язано очевидно із надлишковою імпульсивністю та 
активністю у породженні асоціацій. Ще нижчі показники парадигматичних реакцій притаманні групі з 
домінуванням фіолетового кольору. Саме цей колір є найбільш поширеним у вибірці ліворуких дітей 
та супроводжується сенсибілізацією, підвищеною чутливістю, прагненням до ототожнення себе із пре
красним. Рангові статистики відповідно до сформованості поняттєвого мислення подано у таблиці 4. 

Як і в попередніх показниках мовленнєво-мисленнєвої діяльності, найвищий рівень поняттєвого 
мислення притаманний дітям із домінуванням ставлення до сірого кольору. Досить сформованим є 
поняттєве мислення із домінуванням жовтого кольору, яке притаманне праворуким дітям. Рівень сфор
мованості поняттєвого мислення із вибором фіолетового кольору, що характерне для ліворуких дітей, 
не є сприятливим для розвитку поняттєвого мислення. Рангові статистики відповідно до сформованості 
мовленнєвого розвитку подано у таблиці 5.
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Таблиця 4
Рангові статистики показників поняттєвого мислення для груп з різними колірними ставленнями

№	з/п Групи	з	різними	колірними	став-
леннями Середні	ранги	парадигматичних	реакцій	

1 Сірий колір 161,50
2-3 Червоний, зелений кольори 132,50
4 Жовтий колір 108,56
5 Фіолетовий колір 92,42

6-7 Коричневий, синій кольори 74,56
8 Чорний колір 55,73

 Таблиця 5
Рангові статистики показників рівня мовленнєвого розвитку для груп  

з різними колірними ставленнями

№	з/п Групи	з	різними	колірними	ставленнями Середні	ранги	парадигматичних	реакцій	

1-2-3 Сірий, синій, коричневий 140,50
4 Жовтий колір 115,82
5 Фіолетовий колір 111,42
6 Зелений колір 107,69

6-7 Чорний колір 67,70
8 Червоний колір 63,58

Найвищі показники рівня мовленнєвого розвитку притаманні групам із сірим, коричневим та синім 
кольорами. Група із переважним вибором коричневого кольору характеризується такими мотиваційни
ми особливостями, як потреба у послабленні тривоги, прагнення до психологічного і фізичного ком
форту, який очевидно досягається в результаті задоволення комунікативних потреб зокрема. 

Синій колір супроводжується такими особливостями, як сенситивність та потреба в спілкуванні, 
прагнення уникати невдачі, необхідність у психологічному комфорті та прихильності. Таким чином, 
рівень мовленнєвого розвитку супроводжується прагненням до отримання фізичного і психологічного 
задоволення. Для отримання цього задоволення дітям важливо реалізовувати свої мовленнєві мотиви 
та інтенції. 

Результати емпіричного дослідження мовленнєво-мисленнєвої діяльності молодших школярів від
повідно до їхніх мотивів і потреб дають змогу дійти висновків про те, що мотивація праворуких дітей, 
яка вирізняється соціальною активністю і комунікабельністю, є більш сприятливою для оволодіння 
іноземною мовою порівняно з ліворукими дітьми. Це свідчить про необхідність створення відповідних 
психологічних умов для ефективного оволодіння іноземною мовою ліворукими молодшими школяра
ми, що й становить перспективи наших досліджень. 
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 У статті розглядається взаємозв’язок між освітою і культурою в межах глобальних процесів соціо-
культурної трансформації, інформатизації та соціально-психологічних наслідків. 
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В статье рассматривается связь между образованием и культурой в рамках глобальных процессов 
социокультурной трансформации, информатизации и социально-психологических последствий. 
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This article researches relation beetwen education and culture in the framework of global prouses of cocial 
cultural transformation, information and social – psychological impacfs. 

Key words: education, culture, mankind, counsouness, psycholo gi cal impacts, modernization of education. 

Однією з актуальних проблем психології завжди були проблеми молодого, вступаючого в життя 
покоління. Це проблеми адаптації й ідентифікації в соціумі, місце в соціокультурній трансформації та 
ціннісних орієнтаціях, формування смисложиттєвих ориєтирів у сучасному світі – від локального до 
глобального рівня, проблеми самозатвердження у своїй віковій категорії та соціумі й ін. Не останню 
роль в вирішенні цих проблем відіграє вся система освіти – від закладу навчальної ланки до ВНЗ. У 
зв’язку з цим мета нашого дослідження – виявити соціальну роль освіти в суспільстві. Завдання роботи 
– показати роль освіти у вирішенні студентської молоді. 

Розгляд проблем трансформації світоглядних та соціокультурних орієнтирів молоді на сучасному 
етапі розвитку суспільства став можливим завдяки фундаментальним дослідженням цього тематичного 
поля такими фахівцями, як: А. Архангельський, З. Барбашова, Ю. Вишневький, Л. Коган, В. Кремень, 
М. Михальченко, С. Попов, Ян Щепанський, А. Арнольдов, В. Андрущенко, В. Борисов, В. Давидович, 
А. Дорошенко, М. Злобіна, І. Кан, С. Кримський, Л. Сохань, М. Тарасенко та ін. 

 Сама освіта визначається як соціальний інститут духовного процесу формування людини. Осві
та – це культурно-історичне середо вище, спосіб збереження, передача та примноження накопичень 
духовної  культури людства, народів, націй, етносів. Такий широкий підхід виступає як методологічна 
засада до виявлення об’єктивної ролі освіти в долях людей та всіх інших суб’єктів цивілізації. 

Ця методологія в психологічному просторі наводить на дослідження впливу освіти на формування 
особистості, її психіки, а також залежності ефективності освіти від стану і розвиненості психіки того, 
хто навчаються. Психологія досліджує психологічні закономірності навчання як процес придбання і за
кріплення способів діяльності індивіда, як навчальну діяльність, спрямовану на оволодіння системами 
предметно-пізнавальних дій, узагальнених у формі теоретичних знань. Щодо соціальної психології, то 
вона розглядає людину як суб’єкта навчальної діяльності в рамках освіти як соціальної організації. Со
ціальна поведінка людини при цьому вивчається в структурі опосередкованих ціннісних систем, норм і 
цілей, тобто як поведінка людини, приналежної до організації. Серед соціально-психологічних проблем 
освіти вчені виділяють такі: подолоння психології відчуження між закладами освіти й учнями (студен
тами); вияв законів і соціальних технологій освіти, закладених в організацію навчальної діяльності, 
щоб психологічно не подавляти людську індивідуальність; освіта має сприяти самоактуалізації учнів і 
вчителів, іх нормальному саморозвитку, соціально-психологічному функціонуванню, збереженню пси
хологічного здоров’я. В педагогічній психології – це допомога учням і студентам оволодіти системою 
наукових знань та пізнавальних вмінь і навичок та формуванні на їх підставі світогляду, моральних і 
загальнолюдських цінностей, особистісного висококультурного саморозвитку та розвитку її індивіду
альних творчих потреб, сил і здатностей [5, с. 3-5]. 

Знання як стратегічний ресурс суспільних трансформацій розглядає український вчений В. І. Куше
рець. Знання через освіту, на думку цього автора, повинно забезпечити в комплексі інтелектуальний 
прогрес. Він згрупував та систематизував “основні напрями інтелектуальних зусиль”, просування яки
ми відкриває можливості стабільного розвитку суспільства і його переходу в нову якість. Ці напрями 
можна звести до таких:

– захист життя і досягнення умов безпечного існування окремих людей і цілих народів; 
– технологічні прориви на базі високих і маловитратних (включаючи інформаційні) технології;
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– подолання техноцентризму науки й освіти, прискорене нарощування знань щодо людини та сус
пільства;

– подолання неконтрольованого науково-технічного прогресу з наслідками, що завдають збитків 
особистості та природному оточенню;

– подолання низки особливо небезпечних сучасних хвороб і збільшення тривалості життя людей;
– подолання масового голоду й убогості в слаборозвинених регіонах планети, особлива увага – змен

шенню дитячої смертності;
– скорочення розриву між багатими і бідними класами, прошарками, суспільствами, націями;
– підвищення морального рівня та духовності людей і етносів;
– підвищення надійності та безпеки життя людей і народів за рахунок зменшення небезпечних на

слідків природних і соціальних катастроф, включаючи різні види агресії;
– забезпечення інформаційного комфорту і на цій основі – кращих умов для самореалізації особи [4, с. 8]. 
Будь-який навчальний заклад – від класичної школи до вищих нав чаль них закладів – це культур

но-просвітницькі організації держави. Тому поняття “навчальний заклад” кваліфікується фахівцями як 
“вид соціальної організації, призначенням якої є передача, засвоєння і наслідування попереднього куль
турно-історичного досвіду” [5, с. 119]. 

Соціально-психологічні проблеми навчальних закладів як офіційних організацій стають більш зро
зумілими, якщо взяти до уваги те, що в школах і вищих навчальних закладах діють організовані адмі
ністрацією закладу академічні групи, які “не можуть діяти просто як людські групи, тобто тільки на за
садах ціннісних орієнтацій, консолідації та самоуправління. “Це означає, – зазначають дослідники, – що 
в їх просторі взаємодіють такі спільноти з суттєво відмінними інтересами, мотивами поведінки та ін. Їх 
не можна об’єднати на тільки на добровільній основі, потрібні звісно примушення й адміністративний 
контроль. Хоча все це не ознака того, що в глибині соціальної настанови немає або не потрібна групова 
консолідація. Однак вона тут займає підпорядкований стан: є не самоціллю, а засобом для досягнення 
інших цілей” [5, с. 121]. 

Соціально-психологічна робота у цих офіційних закладах має виходити з того, що для її ефективнос
ті потрібно брати до уваги обов’язковий і примушувальний характер, формальний груповий контроль, 
адміністративний нагляд з їх можливими санкціями. Основним механізмом міжіндивідуальної взаємо
дії є соціальна роль як персоніфікація статуса в академічній групі. У соціальній організації вона відхо
дить на задній план, знаходиться в тіні, як зауважують дослідники цього питання [5, с. 121]. 

Соціальні психологи повинні брати до уваги той реальний факт, що статусні межі в соціальній уста
нові дуже обмежені. Можливо ще більше обезлюднення взаємин є законом функціонування соціальної 
організації. Тут має значення не особистість, як у групі, а функція. Те ж саме стосується, як зауважують 
соціологи, і до престижної стратифікації. Якщо у групі престиж проявляється як групове схвалення 
деяких дій, то соціальній організації він майже ціл ком заданий посадовим становищем. Крім того, як 
вважають до слідники, становище учня в групі й організації – різне: в групі головний чинник – це при
належність до неї. А для всього закладу  – це не обов’язково, тут діють примусові інструментарії [5,  
с. 121-122]. 

Якщо в академічній групі її психологічний клімат є одним із основних регуляторів взаємовідношень, 
то в соціальній організації (навчальному закладі) він – допоміжний. Якщо в соціальній групі має місце 
групова пам’ять (відображена в фольклорі, слухах, в усталених моделях поведінки та ін.), то в соці
альній організації функціонує інший формат пам’яті (архів, музей та ін.). Академічна група захищає 
свій простір за допомогою культури: мови, специфічного стилю поведінки, самоізоляції в групі (яка 
є референтною для учня – групою підтримки), символічного формально-психологічного тиску з боку 
однокласників (у школі) або одногрупників – у вищому навчальному закладі. Соціальна організація має 
свою офіційну службу захисту (і чим сильніша організація, тим сильніша й служа захисту). У соціаль
ній групі учня (студента) захищають однокласники (одногрупники) згідно з його моральним статусом 
і місцем серед колег. 

У зв’язку з цим соціологічним рокладом “групи” й “організації” принципово змінюється і весь зміст 
колективної діяльності: якщо в групі – це поведінкова консолідація, підвищена згуртованість, інтегра
ція ціннісних орієнтацій і шаблонізація поведінки, то в соціальній організації – просто ефективність 
сумісної діяльності. В останньому випадку діють закони узгодження між цілями і засобами, правилами 
внутрішнього розпорядку і контролем, правами й обов’язками, обов’язками і делегованими повнова
женнями, примусом і нагородами, особистістю та її функцією, завданнями і ресурсами, перспективни
ми стратегіями й оперативним керів ництвом і т. ін. [5, с. 122]. 

Усе це – об’єкт для опрацювання соціальними психологами. Як за значають соціологи: “Навчальні 
заклади – це перш за все комунікативні суспільства, в яких спілкування домінує над відношеннями. 
Значення має не авторитет влади, а влада авторитету… Виконавці (учні і студенти) є фізично або со
ціально незрілими групами, що також додає специфіки процесу організаційної взаємодії. В нав чальних 
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закладах зіставляються різні покоління (перш за все до рослі і діти), культури, форми соціального до
свіду, ціннісних орі єнтацій, представники соціальних прошарків суспільства” [5, с. 126].  

Навчальні заклади менш за все організовані формально. Крім того, вони чинять супротив завище
ному адмініструванню та бюрократизації, часто керуються в цьому високим рівнем своєї історичної 
духовно-культурної спадщини. В цих умовах кожне нове покоління і учнів, і вчителів повинне вміти 
вибудовувати свої взаєми ни, відстоювати своє місце на мікро – і макро рівні – в академічній групі та в 
закладі в цілому. 

Психологи мають урахувати і такі чинники, що навчальний заклад належить до сфери обслуговуван
ня. А в умовах платної освіти – це вагомий чинник: за свої гроші студент має потребувати від вищого 
навчального закладу більш професійних знань від кафедр та професорсько-викладацького складу. Тут 
має спрацьовувати ідеологія служіння. Без зміни психології всього викладацького складу й адекватного 
розуміння того, що професор працює у сфері обслуговування та надає свої знання як сервіс, буде вічна 
дисгармонія у стосунках між студентами і викладачами, кожен з них буде захищати свої позиції і до
водити свою правоту. 

Як тільки в навчальному закладі спрацює ідеологія служіння, то не забаряться увімкнутися і 
психологіч ні механізми: підвищиться роль особистої харизми, особливо для лідерів навчального за
кладу. Говорячи про медичну і педагогічну освіту, В. М. Александровська у своїй статті “Освіта – це 
гуманітарна мо дель життєдіяльності” зауважує: “Вони забезпечують створювання інтелектуального, 
економічного, мо рального, культурного потенціалу країни. Освіта – важлива галузь духовного вироб
ництва. Лікарі і педагоги завжди об’єднувались єдиною ідеєю – слугуванню Богу, державі, вітчизні і 
готували громадян до такого служіння. Ці дві професії втілюють у собі всебічне і божествене. Загально
людські цінності – істина, добро, краса – були й зостаються моральним імперативом побудови медичної 
та педагогічної освіти. Загальним є і завдання формування, збереження і відновлення екології людини: 
її тілесного і духовного здоров’я, сенсу життя, особистої свободи, моральності. Обидва види освіти, як і 
вся вона в цілому, повинні заложити в особистості механізми розуміння, взаєморозуміння, спілкування, 
співро бітництва. Там, де освіта пам’ятає про ці цінності, вони з абстракції перетворюються на імена. 
Ми пам’ятаємо імена носіїв моральних взаємин у медицині та педагогіці – Павлова, Сеченова, Пиро
гова, Сухомлинського, Ушинського, Макаренка та ін. Гете зазначав: “Приймаючи людину такою, яка 
вона є, ми робимо її гірше; приймаючи її ж такою, якою вона повинна бути, – ми примушуємо її бути 
такою, якою вона може стати…”. “Медична і педагогічна освіта – це процес професійного становлення 
лікаря і педагога в культурі”, – заключає В. М. Александровська [1, с. 16-17]. 

У цих умовах зростає актуальність психологічної підготовленості  як учнів, так і вчителів. Тре
ба пам’ятати і про те, що суспільство – це динамічне явище, воно знаходиться в постійному русі, в 
соціокуль турній трансформації, як підкреслюють філософи і соціологи. Тому психологи повинні вчас
но реагувати на соціальну динаміку і допомагати учням і вчителям – якщо це навчальні заклади – без 
затримок адаптуватися до змін, встигати відповідно соціалізуватися та ін. 

Наприклад, сучасна соціалізація дітей набагато відрізняється від соціалізації їх батьків. Якщо їх 
батьки в традиційному суспільстві соціалізувались переважно за допомогою сім’ї та найближчого ото
чення, то у сучасному суспільстві з’явилася безліч каналів впливу на соціальне становлення людини, 
завдяки тотальному засиллю комп’ютерізації й інформатізації всіх сфер людського життя, інтернету, 
засобам маової інформації. На молодь впливає молодіжна субкультура, відвертість якої жахає батьків, 
далеко не толерантне спілкування і конфліктність поколінь, світогляд, що формується, який теж не за
вжди з розумінням сприймається батьками, дорослими та навколишніми. Психологічним невмінням 
обертаються потреби молоді ідентифікуватися до своєї соціокультурної групи. Як наслідок психоло
гічного невміння спілкуватися, незнаходження свого місця в соціокультурному оточені, незнання своєї 
особистісної “Я-концепції”, молодь затягують секти, притони, наркотики, алкоголь тому, що вона куль
турно і психологічно неграмотна і не взмозі самовизначитися. 

Досліджуючи позитивне і негативне в субкультурі, дослідник цього питання Є. О. Васильчук за
значає: “Найдоступнішою соціальною сферою, у якій молодь може проявити власну самостійність, 
уміння приймати рішення і керувати, організовувати й організовуватися, є дозвілля, що сприймається 
юнацтвом як основна сфера життєдіяльності, і від задоволеності якої залежить загальна задоволеність 
життям молодої людини. Така соціалізуюча та культуротворча діяльність молодіжної субкультури, 
зміщуючись у світ ілюзій та фантазій, набуває ознак гри, що проявляється в театралізації, артизації, 
карнавалізації, імпровізаційності життя. Соціальними передумовами поширення молодіжної субкуль
тури стала проблема адаптації, складність інших, окрім пропонованих масовою культурою, механізмів 
рекреації, порушення традиційних механізмів ідентифікації тощо” [2, с. 44]. 

Як показують наші дослідження, проведені в середній та вищій школах, основною базовою пробле
мою психологічної дез адаптації молоді в суспільстві є її низький рівень соціокультурної підготовки. 
Про те ж саме пишуть і наші колеги. Так, Е. О. Васильчук зазначає: “Молодіжну субкультуру відріз
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няє незалученість до базової, переважно масової культури суспільства, причому ця “незалученість”, 
враховуючи бажання молоді привернути до себе увагу оточення, обертається “симбіозом епатажних, 
ескапістських і протестних форм цієї субкультури. На думку автора, це дає можливість молодіжній 
субкультурі виконувати роль своєрідного компенсаторного механізму, що має створювати противагу 
цінностям масової культури і проявляється як своєрідна захисна реакція культури від самознищення та 
один з механізмів самозбереження культури” [2, с. 45]. 

На нашу думку, один із напрямів роботи шкільних та вишівських психологів має бути звернення ува
ги на молодіжну субкультуру з метою допомогти молоді зайняти через неї достойне місце в суспільстві, 
допомогти молоді поставити їй на службу все найгарніше, що є в субкультурі. Дослідники субкультур
ної проблематики пишуть: “Разом з тим, молодіжна субкультура здатна виконувати низку позитивних 
функцій як агент соціалізації, серед яких виокремлюються такі: соціальна адаптація до соціальних змін 
і суспільства в цілому; самоідентифікація, що дозволяє молодій людині визначити власний статус; са
мореалізація, що дозволяє молодій людині реалізувати свої здібності, інтереси і самоствердитися; пере
давання специфічних цінностей, уявлень і настанов, властивих певній соціальній групі чи спільноті, що 
значною мірою відтворюються в молодіжній субкультурі через її носіїв – молодь; інтеграція молоді на 
підставі загальних цінностей, ідей, настанов, як правило, з метою протистояння світу культури дорос
лих або демонстрації своїх можливостей, таланту та світогляду; набуття певної незалежності від дорос
лих, звільнення від їх опіки; забезпечення переходу молодих людей зі світу дитинства у світ дорослих 
на підставі задоволення потреби в самовираженні та самоствердженні, особливо тоді, коли традицій
ним шляхом це зробити складно або неможливо” [2, с. 45]. 

Сучасне суспільство знаходиться на такому рівні своєї соціокультурної трансформації, що може за
пропонувати молоді стереотипи мислення, відсутність потреб в саморозвитку та ін. З цього ж приводу 
С. В. Довженко зазначає: “Реклама, преса, телебачення, література, кіно – нині проголошує цілком 
певний образ, стереотип сучасної молодої людини, якій потрібно “все і відразу”. Крім того, в умовах 
зростання соціальної напруженості сучасного суспільства особистості стає об’єктивно важко визначи
ти власні ціннісні орієнтири. Молодь, з огляду на свої фізіологічні особливості, тяжіє до колективного 
спілкування. А в масі, як відомо, стираються індивідуальні досягнення окремих людей, зникає їх своє
рідність, расове несвідоме виступає на перший план. При анонімності, а також безвідповідальності мас, 
зовсім зникає відчуття відповідальності, яке завжди індивіда стримує. Звідси всезростаюча агресивність 
серед сучасної молоді, конфліктність. Крім відходу слабкої особистості від істинно індивідуального 
до помилкового масового, існує й інша крайність – відречення від реальності, обрання віртуального 
спілкування як основного. Сучасна молода людина, охоплена серйозними психологічними і мораль
ними проблемами, сьогодні може “піти” в Інтернет, де по інший бік екрана виявляться живі люди, 
яким немає різниці, як ви виглядаєте, який у вас соціальний статус. Це забезпечує легке спілкування”  
[3, с. 48-49]. 

Дослідник у галузі цінностей сучасної молоді В. Е. Семенов пише: “Неблагоприйнятним чинником 
у сучасній ціннісній структурі молоді є відсутність чіткого зв’язку між роботою і грошима. Якщо за ра
дянських часів цей зв’язок був ослаблений, то зараз він зовсім відсутній. Так, як одні отримують великі 
гроші шляхом авантюр і маніпуляцій, а інші, буквально каторжно працюючи (іноді на кількох роботах), 
мають неадекватно маленьку зарплату. Підлітки і молодь це прекрасно фіксують” [6, с. 40]. Цей автор 
також дослідив стан української молоді на предмет її ставлення до глобальних цінностей. З цього при
воду результати свого дослідження В. Е. Семенов описує таким чином: “При цьому українська молодь 
не переймається сьогодні світовими проблемами. Ціннісний світ для української молоді несе в собі мо
тивації, що знаходяться в іншій площині: повноцінна робота, дозвілля, віра у власні сили, безпека сім’ї, 
стійкі особисті взаємини. Для сучасної молоді важливим сьогодні є: гроші, освіта і професія, ділова 
кар’єра і задоволення; вона більше орієнтована на індивідуальні цінності”. І далі: “Акценти життєвих 
очікувань молоді помітно змістилися – посилюється висока вимогливість до себе в питаннях підготовки 
до життя. Це змушує молодь ставити перед собою завдання з оволодіння сучасною освітою і професією, 
при цьому тривогу викликає посилююча нерозбірливість у засобах досягнення ними “життєвого успі
ху”. Простежується зниження соціально акивної молоді, знижуються культурні запити, спостерігається 
криза ідеалів і втрата духовних орієнтирів” [6, с. 40]. 

Таким чином, підсумовуючи матеріал дослідження, зазначимо декілька висновків: по-перше, освіта 
володіє значним потенціалом формування ментальності, свідомості, культури кожного підростаючого 
покоління людей; по-друге, сучасна освіта в умовах різноманітного світу, що глобалізується, множить 
людей з деформованою ментальністю; по-третє, втручання психологів у вирішення суспільством цих 
проблем важко переоцінити, вони можуть і повинні об’єднатися з філософами, соціологами, педагога
ми, в допомозі суспільству і державі у вихованні гідної молоді, в її адекватній адаптації до життя. 
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КРИТЕРІЇ ЕФЕКТИВНОСТІ НАУКОВО-МЕТОДИЧНОГО ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ 

НАВЧАЛЬНО-ВИХОВНОГО ПРОЦЕСУ В “ШКОЛАХ МАЙБУТНЬОГО”

У статті уточнено межу застосування поняття “ефективність” для педагогічних процесів, а також 
розкрито поняття “ефективність науково-методичної роботи”, здійснено порівняльну характеристику 
цих двох понять. На основі досліджень провідних науковців проаналізовано критерії ефективності нау-
ково-методичного забезпечення в загальноосвітніх навчальних закладах. Розглянуто критерії ефективнос-
ті науково-методичної роботи в “Школах майбутнього”. 

Ключові слова: ефективність науково-методичної роботи, кри терії ефективності, “Школа майбут-
нього”. 

В статье уточнены границы применения понятия “эффек тивность” для педагогических процессов, а 
также раскрыто понятие “эффективность научно-методической работы”, осуществлена сравнитель-
ная характеристика этих двух понятий. На основе исследований ведущих ученых проанализированы кри-
терии эффективности научно-методического обеспечения в общеобразовательных учебных заведениях. 
Рассмотрены критерии эффективности научно-методической работы в “Школах будущего”. 

Ключевые слова: эффективность научно-методической работы, критерии эффективности, “Школа 
будущего”. 

In this article applying borders of a concept “effectiveness” for pedagogical processes are specified, and 
concept “scientific-methodical work effectiveness” is also opened, comparative characteristics of these two 
concepts is made. Criteria of scientific-methodic support effectiveness in the secondary schools were analyzed on 
the basis of leading scientists’ researches. Criteria of scientific-methodical work effectiveness in the “School of 
Future” are examined. 

The key words: scientific-methodical work effectiveness, criteria of effectiveness, “School of Future”. 
 
Одним із стратегічних завдань розвитку середньої освіти, визнаних у Законі України “Про загаль

ну середню освіту”, Національній доктрині розвитку освіти, Державній цільовій соціальній програмі 
“Школа майбутнього” на 2007-2010 роки, Положеннях “Про експериментальний загальноосвітній на
вчальний заклад” та “Про порядок здійснення інноваційної освітньої діяльності”, є участь загальноосвіт
ніх навчальних закладів в інноваційній діяльності, що виявляється в проведенні на їх базі педагогічних 
експериментів. Ефективне вирішення цього завдання передбачає створення системи науково-методич
ного забезпечення навчально-виховного процесу в експериментальних навчальних закладах, зокрема в 
“Школах майбутнього”. 

Аналіз педагогічної літератури, нормативних документів, досвіду роботи з обраної пробле
ми свідчить про те, що організація науково-методичної роботи в навчальних закладах належить до 
надзвичайно важливих завдань модернізації системи загальної середньої освіти. Так, питання ефек
тивності науково-методичного забезпечення в загальноосвітніх навчальних закладах знайшли 
своє відображення в дослідженнях провідних учених: Ю. Бабанського, Б. Гадзецького, А. Єрмоли,  
І. Жерносека, В. Крижко, В. Лізинського, В. Павленка, Є. Павлютенкова, В. Пікельної, М. Поташни
ка, В. Пуцова, О. Сидоренка, К. Старченка, Б. Тевліна. Таким чином, вивчення науково-педагогічної 
літератури і досвіду роботи середніх закладів освіти показало, що сучасні науковці визначають і пев
ною мірою розкривають критерії ефективності науково-методичної роботи в загальноосвітніх шко
лах. Проблема залишається в тому, що відсутнє дослідження, яке виокремлювало б та обґрунтовувало 
критерії ефективності науково-методичного забезпечення в експериментальних навчальних закладах.  
Розглядалися лише окремі аспекти проблеми. Таким чином, має місце суперечність між недостатньою 
розробленістю проблеми і практичною необхідністю у визначенні критеріїв ефективності науково-ме
тодичної роботи в експериментальних навчальних закладах. 

На підставі вищевикладеного, метою цієї статті є розгляд критеріїв ефективності науково-методич
ної роботи в “Школах майбутнього”. 

Реформування загальної середньої освіти передбачає реалізацію принципу гуманізації освіти, мето
дологічну переорієнтацію процесу навчання з інформативної форми на розвиток особистості людини. 
Основою якісного розвитку й вдосконалення особистісних, професійних та ділових якостей педагогіч
них працівників, підвищення їх педагогічної майстерності є ефективне функціонування науково-мето
дичної роботи. 

© Хацаюк Н. С., 2012
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Звертаючись до вирішення питання ефективності науково-методичної роботи в закладах освіти, 
уточнимо межу застосування поняття “ефективність” для педагогічних процесів. 

У загальній формі поняття “ефективність” означає ступінь наближення до максимального чи опти
мального результату при мінімумі негативних наслідків або витрат [2, с. 29]. Поняття ефективності від
биває дух сучасності, воно набрало статусу загальнонаукового поняття і сьогодні активно використову
ється у повсякденній практиці. Ефективними називають дії чи способи дій, які приводять до результату, 
що задуманий як мета. 

Педагогічна наука досліджує різноманітні аспекти ефективності, а саме: щодо процесу учіння І. Зя
зюн виділяє два основні напрями підвищення його ефективності: розробка комплексу засобів, які спри
яють збільшенню питомого обсягу засвоєної інформації за одиницю навчального часу та збільшення 
якості отримання знань [10, с. 45-46]. В. Блінов ефективність навчання характеризує як похідну якості, 
один із основних наслідків оптимізації навчання [2, с. 6]. В. Симонов зазначає, що ефективність на
вчальної діяльності вчителя визначає досягнення освітніх та виховних цілей в оптимальний термін, 
вона тісно пов’язана з якістю навчання [14, с. 15]. Л. Даниленко визначає ефективність діяльності ке
рівника як залежність стилю управління від середовища, в якому він працює [6, с. 180]. 

Управління як вид діяльності забезпечує ефективне досягнення організацією поставлених цілей. 
Ефективність управління розглядається у широкому розумінні як певний рівень ефекту та ступінь його 
приросту, що досягається за допомогою тих чи інших витрат внаслідок цілеспрямованого розвитку сис
теми; у вузькому – результат раціонального використання методів управління та впливу на неї управ
лінських рішень [7, с. 58]. 

Використовуючи поняття “ефективність”, визначаємо якісно й обов’язково кількісно, як реалізована 
певна теоретична можливість досягнення мети. Відтак варто достатньо точно провести порівняння цієї 
можливості із самою метою, але спочатку необхідно виконати вимірювання, а потім за визначеним 
критерієм здійснити порівняння [2, с. 10]. 

Педагогічна наука розглядає ефективність науково-методичної роботи з різних поглядів, а саме: 
– Ю. Бабанський, М. Поташник, доводять, що показником ефективності науково-методичної роботи 

є співвіднесення зростання професійної майстерності педагогічних працівників з кінцевою метою нау-
ково-методичної роботи – підвищенням якості й ефективності навчально-виховного процесу [1, с. 12];

– на думку І. Жерносека, ефективність науково-методичної роботи – співвідношення між досягну
тими результатами та цілями з урахуванням інтелектуальних та фізичних зусиль, часу, матеріальних і 
фінансових ресурсів, витрачених на їх досягнення [4];

– згідно з висновками О. Сидоренко, ефективність науково-методичної роботи залежить від реалі
зації умов: цілісність структурних формувань науково-методичної роботи, яка забезпечує наступ ність, 
перспективність і оптимальність у процесі визначення мети, змісту, форм та методів цієї роботи; здій
снення диференціації у підході до вибору форм і змісту науково-методичної роботи; забезпечення нау-
ково-обґрунтованого професійного рівня управління науково-методичною роботою [13]; 

– Б. Тевлін зазначає, що ефективність науково-методичної роботи – співвідношення основної мети 
науково-методичної роботи (підвищення рівня педагогічної майстерності вчителя) з кінцевою метою 
(підвищення якості й ефективності навчально-виховного процесу) та з перспективною метою (розвит-
ком особистості вчителя та учня) [16];

– В. Пікельна у своєму дослідженні доводить, що ефективність науково-методичної роботи – це за
лежність між змістом методичної роботи (в будь-якій формі) і кінцевим результатом у навчальній чи 
виховній діяльності педагогів [11]. 

Отже, аналізуючи вищезазначені підходи до розкриття сутності “ефективності”, можемо дійти ви
сновку, що це поняття використовується як при оцінці процесів, спрямованих на створення, перетво
рення чого-небудь без оцінки результатів, так і при оцінці досягнутих результатів. 

Головною концептуальною ідеєю організації системи науково-методичної роботи в “Школах май
бутнього” є, з одного боку, забезпечення підвищення ефективності цього процесу, приведення його у 
відповідність до вимог сучасної експериментальної школи, а з іншого – спрямованість на формування 
результату готовності вчителів закладу до інноваційної діяльності за допомогою створення креативно
го мотиваційного середовища, що спонукатиме їх до творчості, розробки та впровадженню інновацій. 

Аналізуючи педагогічну, методичну літературу, нормативні документи, ми дійшли висновку, що 
ефективність науково-методичної роботи в “Школах майбутнього” залежить насамперед від чітко по
будованого управління методичною роботою та рівня професійної майстерності педагогічних праців
ників (учителів, керівників). 

Отже, для оцінювання ефективності науково-методичної роботи як системи, що має свою рухому 
структуру, особливості функціонування та розвитку, нами було розроблено критерії, які забезпечують 
отримання оцінки ефективності науково-методичної роботи в “Школах майбутнього” в двох напрямах: 
управлінсько-організаційному та професійно-компетентнісному. 



Наукові записки. Серія “Психологія і педагогіка”252

За визначенням І. Жерносека, критерії оцінювання науково-методичної роботи – це еталони, керую
чись якими можна судити про досягнення оптимальних результатів [4, с. 119-121]. У своїй роботі автор 
виділяє дві групи критеріїв: критерії оптимального якісного функціонування системи науково-методич
ної роботи та критерії якості й ефективності науково-методичної роботи. 

Отримати оцінку ефективності процесу внутрішньошкільної методичної роботи Б. Тевлін [16, с. 6] 
пропонує на основі таких критеріїв: оптимальне визначення мети і завдань; вибір форм і методів мето
дичної роботи, адекватних вимогам часу; підвищення рівня теоретичної та науково-методичної підго
товки вчителів; забезпечення психофізичного здоров’я учасників навчально-виховного процесу. 

Науковці К. Старченко, В. Пуцов, Б. Гадзецький виокремлюють дві групи критеріїв оцінювання ре
зультативності системи методичної роботи: позитивні тенденції у стані навчально-виховного процесу, 
результатів навчальної діяльності учнів та динаміку позитивних змін у рівні професійної компетентнос
ті педагогічних працівників [15, с. 152-153]. 

Критерії для отримання оцінки ефективності науково-методичної роботи на основі кількісних по
казників пропонує О. Сидоренко [13, с. 116-118] та А. Єрмола [3, с. 78]. 

Є. Павлютенков, В. Крижко [9, с. 7] визначають критерії кінцевих результатів методичної роботи у 
школі, до яких зараховують: результативність, дієвість, економічність, раціональність витрат часу, за
доволеність учителів своєю працею. 

Думку вищеназваних авторів поділяє В. Лізинський [5, с. 139-140],  який доповнює критерії оцінки 
результатів методичної роботи  у школі такими показниками: висока зацікавленість педаго гів у твор-
чості та інноваціях; оволодіння сучасними методами навча ння  та виховання; добре організований на
вчально-виховний процес; своєчасне поширення передового педагогічного досвіду; постійна увага 
адміністрації до діяльності вчителів, наявність системи стиму лювання; якісно організована система 
підвищення кваліфікації. 

Досліджуючи питання ефективності науково-методичної роботи В. Павленко розглядає критерії, що 
відображають результативність організації науково-методичної роботи: рівень професійно-педагогіч
ної компетентності вчителів і рівень навчальних досягнень учнів та критерії, що відбивають ефектив
ність процесу організації науково-методичної роботи: цілеспрямованість, діагнос тичність, умотивова
ність, системність, впорядкованість, демократичність та психологічний супровід [8, с. 9]. 

Отже, сучасні науковці, визначаючи ефективність науково-методичної роботи, використовують кри
терії ефективності та результативності процесу організації науково-методичної роботи. 

Вивчення й аналіз психолого-педагогічної літератури дозволяє стверджувати, що неможливо скон
струювати єдиний узагальнюючий критерій ефективності науково-методичної роботи, тому визнача
ють кількісні та якісні критерії. 

З метою визначення критеріїв ефективності організації науково-методичної роботи в “Школах майбут
нього” проаналізовано Закони України “Про освіту”, “Про загальну середню освіту”, Положення про по
рядок здійснення інноваційної освітньої діяльності”, Концепцію Державної цільової соціальної програми 
“Школа майбутнього” на 2007-2010 роки, Положення про експериментальний загальноосвітній навчаль
ний заклад, орієнтовні критерії оцінки діяльності загальноосвітніх навчальних закладів, наукові праці. 

Науково-методична робота в експериментальних навчальних закладах є складовою частиною дослідно- 
експериментальної роботи, вона об’єднує в єдиний потік вплив індивідуальних, групових і масових форм 
на розвиток навчального закладу. Підхід до оцінювання ефективності науково-методичної роботи тільки 
за формальними (кількісними) показниками є недостатнім й гальмує подальший розвиток школи. На
самперед, важко встановити пряму залежність між основною метою науково-методичної роботи та її кін
цевим результатом – підвищенням якості й ефективності навчально-виховного процесу, сформованим 
“конкурентним” соціально-професійним середовищем, яке б стимулювало вчителя до постійного вдо
сконалення. На кінцеві результати значною мірою впливають зовнішні чинники, зокрема: якість підготов
ки вчителів у вищих навчальних закладах; спільна діяльність педагогічних колективів шкіл, методичних 
служб і відділів (управлінь) освіти; засоби масової інформації; громадські організації. 

Результатом ефективної організації науково-методичної роботи в експериментальних школах ми 
вважаємо готовність вчителів закладу до інноваційної діяльності. Під готовністю до інноваційної діяль
ності розуміємо особливий особистісний стан, який передбачає наявність у педагогів мотиваційно-цін
нісного ставлення до професійної діяльності, володіння ефективними способами і засобами досягнення 
педагогічних цілей, здатності до творчості та рефлексії. 

Таким чином, у процесі дослідження виокремлено такі критерії ефективності організації науково-
методичної роботи в “Школах майбутнього”:

– системно-когнітивний: системність організації експериментальної діяльності вчителя в науково-
методичній роботі закладу; професійно-педагогічна компетентність педагога щодо теорії та практики 
експериментальної роботи; 
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– змістово-технологічний: глибина змістового аспекту науково-методичної роботи щодо інновацій
ної діяльності; володіння вчителем технікою організації та проведення дослідної роботи; 

– оптимально-інформаційний: диференціація часу залежно від ступеня професіоналізму вчителя з 
метою оптимізації цього часу; рівень інформованості педагогічних працівників;

– мотиваційно-рефлексивний: мотиваційна спрямованість педагогічного колективу на інноваційний 
розвиток; вміння вчителем осмислити свою діяльність згідно з науково-теоретичними педагогічними 
знаннями;

– інноваційно-творчий: використання інтерактивних, інноваційних форм і методів організації науко
во-методичної роботи; стійка творча активність та продуктивність педагогічних працівників. 

Рівень реалізації критеріїв дає змогу визначити ефективність науково-методичної роботи. 
Ступінь реалізації зазначених критеріїв дозволяє визначити рівень управлінсько-організаційного 

напряму науково-методичної роботи та професійно-компетентнісний рівень вчителів експерименталь
ного навчального закладу щодо готовності до інноваційної діяльності. Отже, запропоновані нами кри
терії ефективності науково-методичної роботи спрямовані на визначення якісних та кількісних змін, 
які відбуваються в науково-методичній роботі “Шкіл майбутнього”: збереження та розвиток творчого 
потенціалу всього колективу, вироблення інноваційного стилю діяльності, підготовку вчителів до по
шукової діяльності, залучення до науково-дослідницької та експериментальної роботи; спрямованість 
на розвиток учителя-експериментатора, який працює над оновленням змісту освіти, засвоює тонкощі 
інноваційних педагогічних технологій, вносить своє інноваційне бачення у педагогічний процес, на
повнює його своїми емоціями, своїм стилем спілкування з учнями, своєю професійною майстерністю, 
своєю творчістю. 

Результати проведеного дослідження не вичерпують усіх аспектів означеної проблеми. Перспективи 
дослідження ми бачимо в розробці методів вимірювання ефективності організації науково-методичної 
роботи в експериментальних навчальних закладах. 

Література:
1. Бабанский Ю. К. Избранные педагогические труды / Бабанский Ю. К. – М. : Педагогика, 1989. – 560 с. 
2. Блинов В. М. Эффективность обучения: Метод. анализ определения этой категории в дидактике /  

В. М. Блинов. – М. : Педагогика, 1976. – 192 с. 
3. Єрмола А. Експертиза освітньої діяльності шкіл / А. Єрмола // Освіта і управління. – 1999. – № 1. – С. 67-78. 
4. Жерносек І. П. Організація науково-методичної роботи в школі / Жерносек І. П. – Х. : Вид. група “Осно

ва”, 2006. – 128 с. – (Б-ка журн. “Управління школою”; Вип. 9. (45). 
5. Лизинский В. М. О методической работе в школе / Лизинский В. М. – М. : Центр “Педагогический поиск”, 

2001. – 160 с. 
6. Освітній менеджмент: [навчальний посібник / За ред. Л. Даниленко, Л. Карамушки]. – К. : Шкільний світ, 

2003. – 400 с. 
7. Островерхова Н. М. Ефективність управління загальноосвітньою школою: соціально-педагогічний  

аспект / Н. М. Островерхова, Л. І. Даниленко. – К. : Школяр, 1995. – 301с. 
8. Павленко В. І. Організація науково-методичної роботи в школах сільської місцевості : автореф. дис. на 

здобуття наук. ступеня канд. пед. наук : спец. 13. 00. 01 “Загальна педагогіка та історія педагогіки” [Електро
нний ресурс] / В. І. Павленко. – Харків, 2007. – 22, [1] с. 

9. Павлютенков Є. М., Крижко В. В. Організація методичної роботи / Є. М. Павлютенков, В. В. Крижко. – Х. : 
Вид. група “Основа”, 2005. – 80 с. 

10. Педагогічна майстерність: [підручник / І. А. Зязюн та ін. За ред. І. А. Зязюна]. – К. : Вища школа,  
1997. – 349 с. 

11. Пікельна В. С. Управління школою. У 2-х ч. – Ч. 2 / Пікельна В. С. – Х. : Вид. гр. “Основа”, 2004. –  
112 с. – (Б-ка журн. “Управління школою”; Вип. 7 (19).

12. Поташник М. М. Педагогическое творчество: проблемы развития и опыт: [пособие для учителя] / По
ташник М. М. – К. : Рад. шк., 1988. – 187 с. 

13. Сидоренко О. Л. Організація науково-методичної роботи з учите ля  ми загальноосвітніх шкіл: [навчаль
ний посібник] / Сидорен ко О. Л. – Х. : ХДПУ ім. Г. С. Сковороди. – Майдан, 1997. – 136 с. 

14. Симонов В. П. Оценка эффективности учебно-воспитательной деятельности учителя руководителем 
школы: [учеб. пособие] / Симонов В. П. – М., 1985. – 92 с. 

15. Старченко К. М. Технологія управлінської діяльності завідуючо го районним (міським) методичним кабі
нетом: [навч.-метод. посіб] / Старченко К. М., Пуцов В. І., Гадзецький Б. В.; – Київ, 2002. – 195 с. 

16. Тевлін Б. Визначення ефективності організації внутрішньошкільної  методичної роботи / Б. Тевлін // 
Школа для заступників і не тільки. – 2010. – № 6 (54). – С. 5-10. 



Наукові записки. Серія “Психологія і педагогіка”254

УДК 159.95:2-264 
Хміляр О. Ф.

СИМВОЛІЧНА МОВА РУКИ ТА ПОВЕДІНКОВІ ТЕНДЕНЦІЇ ЛЮДИНИ

У статті показано роль символів руки в процесі міжособистісних взаємин між людьми. Виходячи з гі-
потези І. Канта, стосовно того, що рука є видимою частиною мозку, автор, використовуючи Hand-тест, 
досліджує прояви поведінкових тенденцій серед осіб, діяльність яких протікає в особливих умовах. 

Ключові слова: символ, рука, “тест руки”, агресивна поведінка, міжособистісна взаємодія. 

В статье показано роль символов руки в процессе меж лич ностных взаимоотношений между людьми. 
Исходя из гипотезы И. Канта о том, что рука это видимая часть мозга, автор, используя Hand-тест, 
исследует проявление поведенческих тенденций среди людей, деятельность которых осуществляется в 
особых условиях. 

Ключевые слова: символ, рука, “тест руки”, агрессивное поведение, межличностное взаимодействие. 

In the article the role of symbol of hand is rotined in the process of interpersonality mutual relations between 
people. Coming from a hypothesis I. Kanta that hand it is visible part of brain, author, utilizing a Hand-test, probe 
the display of povedinkovi tendencies among people activity of which is carried out in the special terms. 

Keywords: character, hand, test of Hand, aggressive conduct, interpersonality cooperation. 

Символічну мову з давніх-давен прийнято вважати універсальною. Впродовж багатьох століть сим
воліка була таємним знанням, яке ретельно охоронялось вузьким колом “посвячених”. У наш час, коли 
доступ до символів відкритий усім, а число бажаючих вивчати їх й працювати з ними постійно зростає, 
залишається значна кількість людей, які не володіють мовою символів, не вміють їх розшифрувати, в 
той час як символи досить важливі для розуміння шляхів розвитку людської думки, мистецтва, психо
моторики, релігії та міфології. 

Спалах інтересу до символів в сучасному світі багато хто вважає показником відродження духовних 
потреб людини, її прагнення вирватись з тісної клітки буденності, в яку часто перетворюється наше 
життя. Символи є дороговказом й допомагають краще зрозуміти навколишній світ, а отже, й жити в 
гармонії з ним. Серед багатоманітності символів особлива роль належить тим із них, які породжує рука. 
Згідно з влучним висловлюванням І. Канта, “рука – це видима частина мозку”. Розмовляючи руками, 
людина не просто передає певну інформацію, вона буквально думає ними [2]. 

Влада (мирська і духовна), дія, сила, захист – ось основна символіка, яка відображає важливу роль 
руки в житті людини і віру в те, що вона здатна передати духовну та фізичну енергію. Прийнято вва
жати, що руки королів, релігійних лідерів і чудотворців мають цілющу силу; звідси накладання рук у 
релігійному благословенні, під час конфірмації й посвячення в сан. У більшості культур прийнято бла
гословляти правою рукою, лівою – проклинають. У багатьох релігіях, наприклад, ісламі, розкрита до
лонь Фатіми, дочки Мухаммеда, символізує п’ять основ: віру, молитву, паломництво, піст, милосердя. 

Коли народжується новий маленький житель нашої планети, лікарі обов’язково дивляться на його 
руку. Що можна прочитати на руці новонародженого? Справа в тому, що медицина давно проводить 
дослідження рук людини на предмет генетичних захворювань. Рука може допомогти в тому випадку, 
якщо є передбачення щодо таких аномалій розвитку, як: а) летальні форми патології плоду не уточненої 
етимології; б) соматична асиметрія; в) синдроми “протяжного гену”; г) затримки психомоторного роз
витку; ґ) тератогенні впливи та низка інших. 

Рука сигналізує про психічний стан людини, її бажання, ставлення до учасників спілкування й пи
тань, що обговорюється. Ритмічно узгоджуючись з інтонацією, наголосами і паузами, рука сприяє зосе
редженню уваги на ключових частинах висловлювання, може провокувати стани і відношення партне
рів по спілкуванню, оскільки здатна здійснювати на людину більш вагоміший вплив, аніж мова [2, с. 4]. 

Перевага людини над тваринним світом також зумовлена розвитком людської руки. Переставши ви
конувати функції опори при пересуванні, рука набула значної свободи, почала використовуватись для 
виконання різноманітних функцій й тим самим стала вносити відповідний вклад у розвиток розумових 
здібностей. Філогенетичні й онтологічні дослідження підтверджують зв’язок між функціями руки й 
розвитком розумових здібностей. Жодна частина людського організму, за винятком очей, не надає та
кої допомоги в сприйманні простору й орієнтації в ньому, як рука, без чого, своєю чергою, неможлива 
організація будь-якої дії. 

© Хміляр О. Ф., 2012
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Рука приймає безпосередню участь у зовнішній активності людини, в реалізації низку функцій [1]. 
Існують факти, які підтверджують активну роль руки (нарівні з очима) навіть у сні. Рука необхідна для 
задоволення вітальних потреб. Вона бере участь майже в усіх діях, пов’язаних з отриманням задово
лення, в тому числі й сексуального. В дитячі роки – рука головне джерело аутоеротичного задоволення. 
Вона основний інструмент, який забезпечує кінестетичний і тактильний зворотний зв’язок, й відповід
но дає людині більшу частину інтеріндивідуальної інформації [3]. 

Мета статті полягає у висвітленні символічної ролі руки в процесі встановлення міжособистісних 
взаємин між людьми, професійна діяльність яких протікає в ризиконебезпечних умовах. Пропонуючи 
досліджуваним як візуальні стимули символічне зображення руки, яка виконує різні дії, нами встанов
люватимуться поведінкові тенденції досліджуваних осіб виходячи з їхніх індивідуально-типологічних 
властивостей. 

Приступаючи до дослідження символіки руки, ми логічно очікували, що безліч поведінкових тен
денцій людини можливо з’ясувати ґрунтуючись на особливостях її індивідуального сприйняття, основу 
б якого складав проективний, стимульний матеріал. Як проективну методику ми обрали “тест руки” 
(“Hand-тест”). Вперше він був опублікований у 1962 році. Ідея створення тесту належала Е. Вагнеру. 
Систему підрахунку балів й коефіцієнтів розробили З. Піотровський і Б. Брайклін [3]. 

“Тест руки” вигідно відрізняється від найбільш відомих проективних методик відносною просто
тою. Як і більшість проективних методик “Hand-тест” є засобом глибинного дослідження особистості. 
Можливість валідно прогнозувати схильність до “відкритої агресивної поведінки”, в тому числі й сек
суальної, а також діагностувати міжособистісні відношення, становить специфічну особливість тесту. 

Процедура дослідження. Стимульний матеріал складався з дев’яти карточок зі стандартним зобра
женням кистей рук й однієї  пустої карточки (10х10 см). Всі десять карточок пред’являлися досліджува
ному в певній послідовності в конкретній фіксованій позиції з наступною, дещо видозміненою інструк
цією. Досліджуваного просили відповісти на запитання: “Що, на Вашу думку, робить ця рука?”, але 
при цьому нами уточнювалось: “Уявіть собі, що це рука Вашого друга (чоловіка, дружини, керівника, 
дитини)”. Такий варіант дозволяв побачити, які тенденції і який знак соціальної спрямованості (по
зитивний чи негативний) приписується партнерові, задля подальшого актуального ставлення до нього. 

У випадку, коли в досліджуваного виникали ускладнення з відповіддю, йому пропонувалось таке 
запитання: “Як Ви вважаєте, що робить людина, якій належить ця рука? Назвіть всі варіанти, які Ви 
можете уявити”. 

Пред’являючи перші три карточки, ми постійно нагадували досліджуваному, що називати потрібно 
всі варіанти відповідей, які він може представити. Особливого значення це набувало у випадках, коли 
досліджуваний обмежувався однією відповіддю на карточку. Кількість відповідей у межах чотирьох 
і більше дозволяла отримати надійні результати тестування, оскільки в такому випадку людина про
являла себе більш повно. Коли ж ми бачили, що після двох-трьох нагадувань досліджуваний продов-
жував обмежуватись однією відповіддю, повторення інструкції припинялось. Десята карточка (пуста) 
пред’являлася з інструкцією: “Спочатку уявіть собі якусь руку, а потім опишіть ті дії, які вона може 
виконати”. 

Будь-які відповіді досліджуваного отримували схвальну підтримку. У випадку неточної чи двознач
ної відповіді, ми просили досліджуваного пояснити її зміст, уникаючи при цьому нав’язування будь-
якої специфічної відповіді. Карточку, на якій була зображена рука, дозволялось повертати й тримати 
під час відповіді в будь-якій позиції. 

Вибірка досліджуваних була сформована з представників десяти ризиконебезпечних професій (ар
тилеристи, сапери, льотчики, зв’язківці, танкісти та ін.) віком від 27 до 41 років та військовослужбовців 
строкової служби – середній вік яких становив 19 років. Всі відповіді досліджуваних фіксувалися в 
протоколі. Окрім запису відповідей, реєстрації піддалось положення, в якому досліджуваний тримав 
карточку, а також час з моменту пред’явлення стимулу до початку відповіді. Всього отримано 1 646 
відповідей на запропонований стимульний матеріал. 

Інтерпретація отриманих результатів проводилася в декілька етапів. На першому – підраховувалась 
загальна кількість відповідей досліджуваних. Під час другого етапу здійснювалася формалізація відпо
відей досліджуваних через відношення кожної з них до однієї з 11-ти оціночних суджень. Потім під
раховувалась загальна кількість відповідей кожної категорії. 

Інтерпретація отриманих результатів здійснювалась на основі дотримання трьох принципів. Перший 
принцип інтерпретації “Hand-тесту” полягав в тому, що відповіді людини, залежать від особливостей 
її сприйняття стимульного матеріалу й відображають психосоціальний світ, в якому вона живе. Зо
браження рук спрацьовувало як своєрідний екран, на який досліджуваний проектував свої потреби, 
мотиви, страхи, конфлікти. Безумовно, питання, які страхи або бажання очевидно проявлять себе, а які 
залишаться нереалізованими потенціями, – складне, неоднозначне й не допускає прямолінійних інтер
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претацій. Це зумовлено складною структурою взаємозв’язку особистісних перемінних й загальними 
обмеженнями проективних тестів. 

Другий інтерпретаційний принцип полягав в тому, що всі тенденції, виявлені “Hand-тестом”, 
взаємопов’язані й взаємодіють одна з одною. Цей принцип дозволяв зіставляти відповіді різних кате
горій з подальшим переводом абсолютної кількості відповідей у відсотки. Отже, під час інтерпретації, 
особливого значення набувала не стільки кількість відповідей певного типу, скільки його співвідно
шення з кількістю відповідей інших типів. 

Третій інтерпретаційний принцип відображав залежність результатів від вживаних у відповідях час
тин мови. Дієслова, що використовувались у відповідях, відображали істинні, характерні для суб’єкта 
тенденції до дії. 

Інтерпретуючи відповіді досліджуваних осіб, у кожному протоколі прораховувалась їхня загальна 
кількість. У цілому загальна кількість відповідей кожного досліджуваного коливалась у межах  26-40, 
тобто вони перебували в діапазоні високої психічної активності, що свідчило про їхній суттєвий запас 
тенденцій до дії й енергетичний потенціал. Прийнято вважати, що якщо абсолютна кількість категорій 
говорить про “загальний запас” цієї тенденції до дії, то відсоткове значення відображає вагу цієї тенден
ції до дії в цілісному психічному житті людини. Чим вищий відсоток відповідей відповідної категорії, 
тим вища вірогідність її прояву в поведінці, тим легше активізується така тенденція. 

Як оціночні символічні категорії виступили: агресія (Agg), віддавання розпоряджень (директивність 
(Dir), страх (F), афектація (емоціональність (Aff), комунікація (Com), залежність (Dep), демонстратив
ність (Eх), каліцтво (Crip), активна безособистість (Act), пасивна безособистість (Pas), описання (Des). 
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Рис.	1.	Сила	прояву	поведінкових	тенденцій	представників	ризиконебезпечних	професій

Примітка: 1 – агресія; 2 – віддавання розпоряджень; 3 – страх; 4 – емоціональність; 5 – комунікація; 6 – залежність; 
7 – демонстративність; 8 – каліцтво;  9 – активна безособистість; 10 – пасивна безособистість; 11 – описання 

З рис. 1. ми бачимо, що серед представників ризиконебезпечних професій домінуючі позиції по
сідають перші дві категорії “Agg” (13,7%) і “Dir” (16,4%). Сумарний коефіцієнт відповідей за цими 
категоріями становив 497 балів (30,1%), що свідчить про високу вірогідність прояву агресії у відкритій 
поведінці. Таких досліджуваних об’єднує відсутність прагнення “рахуватися” з іншими людьми. Для 
них не притаманна властивість враховувати у своїй поведінці почуття, права і наміри інших. 

Для 4,7% досліджуваних схильність до агресивної поведінки знаходиться в межах “0”. Вважаємо, 
що такі досліджувані схильні до агресивної поведінки перш за все з тими, кого більше знають. Сторон
ні, чужі люди, немовби “натискають на кнопку” їхнього механізму самоконтролю, що дозволяє людині 
успішно справлятися з агресією й контролювати її. З близькими людьми (рідними) цей контроль значно 
слабшає, й людина відчуває труднощі щодо підтримання контролю над своєю поведінкою. 

Зіставлення категорій агресії та віддавання розпоряджень (директивності) показує, що остання на 
2,7% випереджає показники “Agg”. Маючи найвищий коефіцієнт впливу за категорією “віддавання роз
поряджень” (16,4%) досліджувані відображають настанову зверхності над іншими людьми. Для них 
притаманна підвищена готовність використовувати інших людей заради своїх інтересів й постійний 
стан очікування, щодо того, що інші повинні поводити себе відповідно до намірів їхньої руки. У ціло
му, виходячи з показників агресії та віддавання розпоряджень (І = 497), можемо стверджувати, що для 
більшості досліджуваних, професійна діяльність яких протікає в ризиконебезпечних умовах, не прита
манні взаємні “симетричні” міжособистісні взаємовідношення. Швидше навпаки: в їхніх вчинках відо
бражається готовність до відкритої агресивної поведінки й небажання пристосовуватися до соціального 
оточення. 
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Одна із найбільш цікавих знахідок тесту Руки полягає в тому, що головною детермінантою відкритої 
агресивної поведінки є низький рівень розвитку настанов соціального співробітництва, а не наявність 
розвинутих агресивних тенденцій. Тому важливо не просто оцінити суму відповідей “Agg”+“Dir”, а 
з’ясувати, що цьому протистоїть. Виходячи з такої гіпотези, схильність до агресивної поведінки нами 
оцінювалася шляхом порівняння тенденцій, які відображають готовність до агресивної поведінки, й 
тенденцій, які передбачають кооперацію. 

Встановлено, що показники “Aff” (10,7), “Com” (10), “Dep” (10,8), відображаючи тенденції, що 
пов’язані із соціальною кооперацією, в сумарній кількості становлять 31,5% від загальної вибірки  
(табл. 1). Виходячи з таких результатів, можемо зазначити, що відсотковий показник емоціональності, 
комунікації та залежності лише на 1,4% вищий за сумарний коефіцієнт показників агресії та віддавання 
розпоряджень. Звідси випливає, що в представників ризиконебезпечних професій, агресивність, з одно
го боку, й дружні взаємини та прагнення до співробітництва – з іншого, – тісно переплетені. Якщо взяти 
до уваги обставини в яких приходиться виконувати свої професійні обов’язки фахівцям ризиконебез
печних професій, фах і посаду досліджуваних осіб, постійне спрямування своєї діяльності “на задачу” 
(курсив наш – О. Х.) – стає зрозумілим, чому вони, вдаючись до агресії, подавляють у собі почуття 
любові та емоційно позитивне ставлення до інших. 

Таблиця 1
Показники діагностики міжособистісних відношень представників ризиконебезпечних професій

категорії Agg Dir F Aff Com Dep Ex Crip Act Pas Des

бали 227 270 141 177 165 178 51 55 197 150 35

% 13,7 16,4 8,6 10,7 10 10,8 3,09 3,4 12 9,17 2,14

За показниками “Com”, досліджувані отримали 165 балів, що на 105 балів нижче щодо “Dir”  
(270 б). Поглиблена інтерпретація дозволила виявити певний формалізм у взаєминах між людьми, на
явність “вдаваної” пристрасті до інтересів навколишніх. Значно вищий показник “Dir” щодо “Com” дає 
підстави вважати, що досліджувані нами особи віддають перевагу лише діловому спілкуванню, розпо
рядчому стилю, й мало опираються на зворотний зв’язок. З іншого боку, у сфері соціальних контактів 
досліджуваних осіб існує низка складностей, що знаходить своє вираження у відгородженні від навко
лишніх, формалізм у взаєминах між людьми, відсутність “здорової” пристрасті. 

Як правило, в подібних дослідженнях відсоток безособистісних відповідей (“Act” + “Pas”) є при
близно рівним й коливається в межах 35%. У нашому дослідженні сумарний показник цих категорій 
становить 21,17%. Переважання відповідей “активної безособистості” (Act) над категорією “комуніка
ція” (Com), з одного боку, є свідченням того, що основний досвід переживання пов’язаний з фізичним 
середовищем, а не з іншими людьми. З іншого боку – це ознака “простоти” внутрішнього світу дослі
джуваних, підвищеного соціального сприйняття, чуттєвості в міжособистісних взаєминах й тривожнос
ті людини. Більшість подій і предметів, у яких функціонують досліджувані нами особи, мають для них 
особистісний смисл. 

Категорія “страх” (F) у представників ризиконебезпечних професій становила 8,6%. Наявність коре
ляційних зв’язків між показниками “F” і “Deg” свідчить про те, що власне почуття страху викликане за
лежністю від інших і намаганням людини відгородити себе від різних впливів і пошкоджень, особливо 
фізичних, що проявляється на рівні захисних реакцій. 

У середовищі військовослужбовців строкової служби (незважаючи на те, що вони теж належать до 
представників ризиконебезпечної діяльності), провідну позицію посідає категорія “залежність” (Dep, 
19%). Для даних досліджуваних найбільш характерною є потреба в допомозі й підтримці з боку безпо
середніх командирів та співслужбовців, оскільки повсякденна військова діяльність супроводжується 
сильним почуттям образи стосовно свого підлеглого становища (рис 2). 

Підпорядкування однієї людини волі інших, особливо в умовах військової служби, з одного боку, є 
цілком закономірним процесом. З іншого боку – постійна підпорядкованість накладає певний відбиток 
на всю поведінку військовослужбовця, що знаходить своє вираження в аутоагресії, пасивній діяльності 
та в низці інших проявах. Підтвердженням цього висновку є низькі показники категорій “Aff” (1,6%), 
що свідчить про дефіцит щирих емоційних відношень у середовищі досліджуваних осіб, емоційну чер
ствість й відсутність бажання підтримувати емоційний контакт. На цьому фоні високі показники “Ex” 
(7,1%) щодо “Aff” показують, що досліджувані прагнуть виразити себе й водночас подавляють це по
чуття через залежність від інших. Тому й агресивність (23,2%) вони усвідомлено, а подекуди й неусві
домлено спрямовують проти себе, запускаючи механізм психологічного захисту.



Наукові записки. Серія “Психологія і педагогіка”258

0
2
4
6
8

10
12
14
16
18
20

%

оціночні категорії 11,3 11,9 8,8 1,6 11,3 19 7,1 1,68 15,6 11,7

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Рис.	2.	Сила	прояву	поведінкових	тенденцій	у	середовищі	військовослужбовців	строкової	
служби

Примітка: 1 – агресія; 2 – віддавання розпоряджень; 3 – страх; 4 – емоціональність; 5 – комунікація; 6 – залежність; 
7 – демонстративність; 8 – каліцтво;  9 – активна безособистість; 10 – пасивна безособистість 

Як правило, аутоагресія людини першочергово спрямовується на зовнішній об’єкт. Встановлено, 
що основною причиною перенацілювання агресії на себе, є те, що благополуччя військовиків строкової 
служби залежить від зовнішнього об’єкта. Незважаючи на те, що аутоагресія створює серйозні пробле
ми для тих, хто застосовує цей вид захисту, емоційно вони виявляються для них більш прийнятними, 
аніж усвідомлення первинного об’єкта агресії. 

Сумарний коефіцієнт активної та пасивної безособистості в середовищі військовослужбовців стро
кової служби, залучених до дослідження становить 27,3%, що на 6,13% більше у порівнянні з представ
никами ризиконебезпечних професій. Ці показники є свідченням їхньої незрілості й зниженого рівня 
інтелекту. 

Отримані результати засвідчили, що символічна мова руки втілена в “Hand-тесті”, у випадку пра
вильного її інтерпретації, дозволяє виявити глибинні поведінкові тенденції людини. Встановлюючи 
міжособистісні відношення, досліджувані ризиконебезпечних професій більшою мірою схильні до від
давання розпоряджень та прояву агресії. Натомість у середовищі військовослужбовців строкової служ
би домінують показники залежності, аутоагресії, активної та пасивної безособистості. 

Перспективи подальших досліджень нами вбачаються у з’ясуванні символіки руки в процесі регуля
ції взаємин між людьми різних етнічний культур. 
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УДК 159.923.2:347.96(043.3) 
Цип’ящук М. Б.

ПРОФЕСІЙНЕ МИСЛЕННЯ ЮРИСТА У ВИМІРІ КОГНІТИВНОГО СТИЛЮ 
ПОЛЕЗАЛЕЖНІСТЬ/ПОЛЕНЕЗАЛЕЖНІСТЬ

У статті розглядається питання зв’язку полезалежності/поленезалежності та мислительних проце-
сів юриста під час здійснення його професійної діяльності. Наводиться опис взаємозв’язку індивідуального 
когнітивного стилю особистості із мотиваційною сферою. Аналізуються деякі особливості пізнавальних 
процесів у контексті апперцептивного досвіду особистості. 

Ключові слова: полезалежність, поленезалежність, індивідуальний когнітивний стиль, апперцепція, 
мислення юриста. 

В этой статье рассматривается вопрос связи полезависимости/поленезависимости и мыслительных 
процессов юриста во время осуществления его профессиональной деятельности. Приводиться описание 
взаимосвязи индивидуального когнитивного стиля личности с мотивационной сферой. Анализируються 
некоторые особенности познавательных процессов в контексте апперцептивного опыта личности. 

Ключевые слова: полезависимость, поленезависимость, инди видуальный когнитивный стиль, аппер-
цепция, мышление юриста. 

This article deals with the question of relation of field dependence/field independence and thinking processes of 
the lawyer in the course of performing his professional activity. The interconnections between individual cognitive 
personality style and motivation sphere as a prerequisites of the formation of optative thinking models in legal work 
are described. Some peculiarities of cognitive processes in the context of personality apperceptive experience are 
analyzed. 

Key words: field dependence, field independence, individual cognitive style, apperception, thinking of a lawyer. 

Поняття полезалежності/поленезалежності у психології вперше було запропоновано Герма
ном Уіткіном та розвинуте пізніше його послідовниками Г. А. Дайком (H. A. Dyk), Р. Б. Фатерсоном  
(R. B. Faterson), Г. Ф, Гуденафом (H. F. Goodenough), Д. Р. Карпом (D. R. Karp) та ін. Серед вітчизняних 
дос лідників, які займалися вивченням названого поняття, варто назвати О. Б. Напрасну, Ю. Л. Трофімова, 
К. Кравець, В. Н. Дружиніна, О. М. Холодну та ін. Щоправда, вітчизняні психологи-науковці зде більшого 
притримуються думки, що полезалежність/поленезалежність є (домінуючою) складовою ін дивідуального 
когнітивного стилю особистості, в той час як зарубіжні психологи пояснюють цей тер мін як власне пев
ний особистісний стиль [1, c. 361], зокрема і навчальний [2]. Також трапляються ви значення полезалеж
ності/поленезалежності як певного виміру інформаційної автономії від поля [3; 5, c. 122].

К. Кравець характеризує чинник полезалежності/поленезалежності як “ступінь свободи від зовніш
ніх референтів” [5, c. 122]. При цьому, посилаючись на позицію С. Л. Рубінштейна, дослідниця за
значає, що при ухваленні певного рішення людина надає перевагу орієнтуванню на власний досвід у 
порівнянні із зовнішніми орієнтирами, хоча і ступінь такої орієнтації в кожного різний. Чим менший 
ступінь такої орієнтації, тим більше полезалежною є людина. 

Попри те, що наукові концепції про полезалежність/поленезалежність розвиваються у психології з 
30-х років минулого сторіччя, згадане поняття як чинник впливу на мислення юриста в процесі його 
професійної діяльності не досліджувалося взагалі. 

Ю. Л. Трофімов та О. Б. Напрасна вказують на прямий зв’язок між полезалежністю/поленезалежніс
тю та сприйняттям, мисленням, формуванням міжособистісних стосунків [6, c. 3]. Цей чинник впливає 
на поведінку людини, починаючи зі сприйняття інформації, її осмислення та аналізу, – завершуючи 
діями, вчиненими в результаті певних мисленнєвих операцій; залежність від поля також зумовлює здат
ність особи до налагодження стосунків на рівні “суб’єкт-суб’єкт”. У наших попередніх публікаціях та 
роботах інших дослідників [7; 8; 9] вже вказувалося на важливості для юриста-практика вміти швидко 
та адекватно реагувати на інформацію, яку повідомляє клієнт; на здатність відмежувати суттєве без 
значних затрат уваги та часу на другорядні деталі розповіді; на вміння поєднати різні частини фабули 
справи і синтезувати їх у цілісну “картину”. Разом з тим з перерахованими вміннями, юрист повинен 
володіти достатньою комунікабельністю, проникливістю, здатністю налагодити довірчі стосунки з клі
єнтом та ін. У протилежному випадку існує ризик того, що клієнт через побоювання чи звичайну не
прихильність до юриста або ж не повідомить усієї необхідної інформації (що може призвести до зайвих 
затрат зусиль з боку юриста, а отже, і до затягування справи чи навіть негативного її вирішення), або ж 
звернеться до іншого фахівця (що вплине як на репутацію юриста, так і на його економічне становище). 

© Цип’ящук М. Б., 2012
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Таким чином, очевидно існує необхідність подальшого дослідження ролі та впливу полезалежності/по
ленезалежності на апперцептивну мислительну діяльність юриста. 

Постає питання, який із двох протилежних полюсів є більш бажаним та прийнятним у юридичній 
діяльності. Щоб дати на нього відповідь, спробуємо узагальнити наявні в науковій літературі характе
ристики залежних та незалежних від поля осіб (табл. 1):

Дещо звужену характеристику наводить Роберт Вісс [2]. 
Позиція зарубіжних дослідників є досить категоричною та полягає у наданні переваги поленезалеж

ності як адаптивній домінанті в сучасних умовах розвитку суспільства [1, c. 361; 3]. Проте з однознач
ністю такого твердження досить важко погодитися, оскільки воно здається дещо одностороннім. 

Зупинимося на цій проблемі детальніше саме в контексті юридичної діяльності. 
Якщо припустити, що характеристики полезалежності/поленезалежності – це трафарети, які ми при

міряємо до моделей професійно-важливих якостей юриста, то неодмінно виявиться, що жоден з цих пат
тернів не задовольнятиме усі професійно-психологічні вимоги в юридичній сфері. До прикладу, юрист 
з високим показником поленезалежності навряд чи зможе легко та невимушено налагоджувати кому
нікацію як у колективі, так і при роботі з клієнтом; і навпаки, юрист із високим рівнем полезалежності, 
хоча і буде привітним, та матиме хороші стосунки з клієнтом, може виявитися нездатним до належної 
аналітичності при опрацюванні справи, виокремленні деталей тощо. З іншого боку, поленезалежному 
фахівцеві, згідно з характеристиками, поданими Трофімовим та Напрасною, набагато важче, ніж поле
залежній особі, зіставити суперечності в отриманій інформації (що в юридичній практиці трапляється 
досить часто), засвоїти великий обсяг інформації тощо. З наведених описів можна дійти висновку і про 
те, що поленезалежним людям притаманна певна формалізованість та “задерев’янілість” сприйняття – 
адже відомо, що внутрішні зміни відбуваються повільніше, ніж зміни у зовнішньому оточенні. 

Таблиця 1 
Деякі характерні риси полезалежних та поленезалежних осіб

Полезалежні	особистості Поленезалежні	особистості	

Вищий рівень соціальної орієнтованості та здатність реагу
вати на інтерперсональні сигнали [10].

Асоціюється з екстравертністю особистості [3]. 

Товариськість, життєрадісність, залежність від групи (прагнен
ня отримати підтримку від навколишніх) [5, c. 122; 6, c. 4].

Вища чутливість до соціального впливу.

Здатність утримувати коротшу інтерперсональну дистанцію.

Тактовність щодо інших людей.

Здатність отримати набагато більше інформації зі стандарт
ного спілкування та асимілювати суперечливу інформацію.

Стриманість у висловлюванні негативного ставлення до 
інших людей [6, c. 4].

Переважання таких захисних механізмів, як стримання та 
відмова.

Соціальна компетентність [5, c. 123].

Краща здатність до навчання за дистанційними освітніми 
програмами (дані студентського дослідження Гонконг
ського університету).

Асоціюється з інтровертністю особистості [3]

Вищий рівень точності при наочному впізнаванні; 

Краща орієнтованість на завдання [4]
Прагнення зберегти свій погляд, орієнтування на власний 
досвід.

Схильність до менш позитивного оцінювання навколиш
ніх та себе.

Схильність та здатність до лідерства [6, c. 4].

Внутрішня мотивація як стимул до навчання.

Активне перетворення пропонованої ситуації.

Переважання таких захисних механізмів, як ізоляція, 
інтелектуалізація та проекція.

Інтелектуальна компетентність [5, c. 123].

 
Водночас полезалежні люди є більш гнучкими та відкритими до перетворень, здатні краще присто

совуватися, йти на компроміс. 
Тому звертають на себе увагу дослідження, у яких йдеться про те, що зниження крайніх проявів 

когнітивно-стильових особливостей, досягнення мобільності когнітивних стилів сприяють успішності 
діяльності. 

К. Кравець стверджує, що когнітивний стиль є індивідуально-типовим набором (системою) якос
тей “щодо операційного складу процесів опрацювання інформації та діяльності”. І, хоча когнітивний 
стиль не зумовлює успіху, він “визначає манеру діяльності, спосіб, шлях до мети”. Іншими словами, 
когнітивний стиль обумовлює діяльність людини [11, c. 2]. Також дослідники вказують на відносну 
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стійкість індивідуального когнітивного стилю як, власне, і полезалежності/поленезалежності [1, c. 361].  
А. В. Антонов вважає, що когнітивний стиль стабілізується надбанням структури особистості [12]. Та
ким чином, можна дійти висновку, що, впливаючи на формування особистості юриста, “прищеплюю
чи” йому необхідні професійні якості в процесі навчання, зокрема і практичного, можна стабілізувати 
його індивідуальний когнітивний стиль, який сприятиме підбору найкращих засобів та стилю поведін
ки в професійній діяльності. Доречно також згадати зауваження Г. Флетта про нерозривну взаємодію 
мотиваційних та когнітивних чинників, при якій вплив і зміни є взаємообумовленими. Іншими словами, 
стимульована належним чином мотиваційна сфера юриста підсилить здатність та активність когнітив
ної, пізнавальної сфери – а отже, і пришвидшить етапи процесу мислення. 

Р. В. Каламаж, досліджуючи професійну “Я-концепцію” студентів-юристів, визначила когнітивні сти
лі складовою метакогні тив ного рівня аналізу “Я-концепцію”. Зокрема, вона вказує на те, що “аналіз ін
дивідуальних відмінностей в характеристиці “Я-кон цепцію” у контексті диференціації від навколишніх, 
чітко про с те жує зв’язок із когнітивним стилем полезалежність/поленезалежність. Збалансований підбір 
релевантних індивідуально-психологічним особливостям поленезалежних та полезалежних студентів 
форм та методів впливу сприяв розширенню їх професійної  самосвідомості, кращому саморозумінню, 
зокрема стосовно су б’єк тної чи об’єктної орієнтації в майбутній юридичній діяльності”  [13, c. 38]. 

Вагомим є зауваження О. Б. Напрасної щодо необхідності практичного втілення результатів дослі
дження когнітивних стилів особистості в контексті її набутого, уже наявного досвіду. Зокрема, дослід
ниця зазначає: “Важливо не лише визначити пізнавальні стилі та місце КС (когнітивних стилів, авт.) 
серед наявних пізнавальних стилів, а створювати умови діяльності, зокрема, навчальної для більш по
вного прояву специфічних особливостей власного ментального досвіду особистості на основі взаємодії 
всіх рівнів стильової поведінки, що буде сприяти поширенню арсеналу способів пізнання та формуван
ню гнучких механізмів власної пізнавальної активності та надасть можливість особистості підвищити 
ефективність діяльності.” Про залежність внутрішніх когнітивних паттернів від попереднього досвіду 
пише і Г. Л. Флетт, посилаючись на наукові концепції схем та прототипів, розроблених та обґрунтова
них у 80-х роках ХХ сторіччя такими дослідниками, як Рош (1970), Кантор і Мішель (1970) [1, c. 363]. 

Крім того, на полезалежність/поленезалежність впливають й інші чинники, серед яких: візуально-
просторове сприйняття, культурні розбіжності1, особливості пам’яті (зокрема, короткострокової (робо
чої) пам’яті). 

Отож, можемо підсумувати:
Полезалежність/поленезалежність є показником інформаційної орієнтації особистості щодо поля 

сприйняття та об’єктів у ньому.
Ступінь залежності від поля має безпосередній зв’язок із характером сприйняття, мисленням та по

ведінкою, зокрема і юриста, в його професійній діяльності.
При підборі навчальних методик та програм для майбутніх юристів повинні враховуватися особли

вості як полезалежності, так і поленезалежності, оскільки різке домінування якогось із цих чинників 
може негативно позначитися на якості виконання професійних обов’язків юристами.

Полезалежність/поленезалежність є невід’ємною частиною індивідуального когнітивного стилю 
юриста. Відповідно, належне стимулювання мотиваційної сфери юриста підсилить здатність та актив
ність когнітивної, пізнавальної сфери, а отже, і пришвидшить етапи процесу мислення.

Індивідуальний когнітивний стиль як певний відносно заданий алгоритм поведінки, зокрема і в про
фесійній діяльності юриста, нерозривно пов’язаний із попередньо набутим досвідом, як певним каталі
затором рішень при сприйнятті нової інформації. 
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