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ВСТУП 

Тридцять років повернення України на шлях націо-державотворення 

вимагали нового Учителя, головного «вихователя української нації», здатного 

стояти на сторожі державної мови і національної культури, суттєво впливати на 

формування громадянського суспільства, стимулювати духовний, 

інтелектуальний, афективний і фізичний розвиток учнів, Педагога-патріота, 

майстра і творця, якому притаманна й цілісна сукупність інших, особистісно і 

соціально значущих компетентностей, зафіксованих, зокрема, і у Педагогічній 

Конституції Європи. 

Моральне, психічне і фізичне здоров’я учнів як потенційних усебічно 

підготовлених у вимірах вихованості, розвинутості й освіченості суб’єктів 

відродження України, їх активність як її патріотів, усвідомлення ними власного 

сенсу життя, наявність у них життєтворчих й духовно-вчинкових світоглядних 

переконань є провідними критеріями ефективності виконання Учителем своєї 

неповторної соціальної місії. В умовах, коли пріоритетність культури, науки і 

престижність професії вчителя найчастіше реально тільки декларуються, чи міг  

він її виконувати достатньо якісно? Для цього професіоналу треба знаходитися 

на високому рівні розвитку професійно-педагогічної культури. Тільки цей рівень 

професійної зрілості вчителя є необхідною стрижневою інтегральною умовою 

виконання Україною зобов’язань щодо досягнення європейської якості освіти, 

перетворення її в дієвий засіб національного культуротворення і 

державотворення, результативності кар’єрного зростання педагога в контексті 

реалізації його потреб у самоактуалізації й самореалізації.  

За роки незалежності країни поступово зростала потужність нормативно-

правового поля, яке безпосередньо стосувалося освіти. Йдеться передусім про 

такі доленосні у цій сфері Закони України: «Про вищу освіту» (2014), «Про 

освіту» (2017), «Про повну загальну середню освіту» ( 2020). На черзі денній – 

Закон України «Про вчителя». 

Велике значення для розвитку національної освіти (і, зокрема, педагогічної 

вищої) в історичній ретроспективі насамперед мали такі загальнодержавні 



 

 

документи, як Державна національна програма «Освіта. Україна ХХI століття» 

(1996) і Національна доктрина розвитку освіти (2002).  

Один із перших фундаментальних документів, спрямованих на якісну 

реалізацію Національної доктрини в умовах глобалізаційних процесів, – 

Державна програма «Вчитель» (2002), що безпосередньо була присвячена 

педагогу і носила цільовий і комплексний характер.  

Після обрання національною системою освіти євроінтеграційного напряму 

подальшого поступу в останні роки з’явилися  два важливих документа, в яких у 

концептуальному плані йдеться про майбутнього педагога чи вчителя. 

Європейські орієнтири підготовки вчителя враховує «Концепція розвитку 

педагогічної освіти» ( 2018), а Концепція реалізації державної політики у сфері 

реформування загальної середньої освіти «Нова українська школа» Кабінету 

Міністрів України (2016) утверджує пріоритет вільного розвитку творчої  

особистості учня в умовах створеного педагогом нової генерації розвивального 

освітнього середовища. 

Найгостріші проблеми середньої освітньої ланки сьогодні пов’язані не 

тільки з розробленням підручників і навчальних посібників, адекватних 

потребам організації розвивального навчання і виховання учнів, формування у 

них значущих для життєтворчості компетентностей і якостей, зокрема, 

відображених у Концепції «Нова українська школа». Найактуальнішими є 

питання забезпечення професійно-культурного розвитку і саморозвитку 

педагога, підвищення готовності вчителя працювати на основі нових 

підручників, створювати гуманне освітнє середовище, якісно використовувати в 

освітньому процесі інформаційні технології, перетворювати педагогічну 

взаємодію (особливо в умовах дистанційної освіти) в джерело самоформування 

учнями певних компетентностей і самовиховання духовно-моральних, 

національно-патріотичних, валео-екологічних, естетичних та інших якостей.  

Шлях розв’язання цих й інших нагальних питань не є простим. Він 

знаходиться у площині створення в Україні системи державної підтримки 

неперервного поступу майбутнього вчителя і вчителя-практика по щабелям 



 

 

професійної компетентності, професіоналізму особистості й професіоналізму 

діяльності, професійно-педагогічної культури під дією сукупності зовнішніх і 

внутрішніх чинників. Серед останніх чільне місце займає культура саморуху 

педагога до вершин професійної зрілості засобами педагогічної творчості, 

професійної самоосвіти і самовиховання. Поступове сходження до цієї культури 

починає ще майбутній учитель на студентській лаві за умов усвідомлення 

потреби у цьому процесі кар’єрного зростання.  

У відповідному потребнісно-мотиваційному контексті розширюється коло 

провідних функцій педагогічного університету. Стрижневою стає функція 

перетворення професійного становлення вчителя в платформу організації його 

цілісного розвитку впродовж життя. Її виконання передусім вимагає 

переживання, осмислення, формулювання і реалізації сукупності таких трьох 

завдань: 1) розроблення і утвердження у статусі цінності вищого порядку 

концепції реалізації в педагогічному університеті акме-синергетичної парадигми 

підготовки майбутніх учителів до цілісного саморозвитку як в освітньому, так і 

в професійному бутті впродовж життя; 2) створення і затвердження поетапної        

цільової програми оновлення провідних завдань, змісту і технологій професійної 

підготовки майбутнього вчителя в аспекті його трансформації в компетентного 

суб’єкта проєктування і здійснення на основі самотворчості (самоосвіти і 

самовиховання) й педагогічної творчості власного цілісного розвитку; 3) 

активізація розроблення викладачами університету інноваційних технологій 

підготовки вчителя як засобів його особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку. 

Зазначена сукупність дій працівників закладів вищої педагогічної освіти є 

зовнішньою по відношенню до процесу кар’єрного зростання майбутнього 

педагога і слугує прикладом відповідного зовнішнього чинника інституційного 

рівня. Прикладом такого ж рівня може бути діяльність професорсько-

викладацького складу закладів післядипломної педагогічної освіти щодо 

стимулювання професійної самоосвіти і самовиховання своїх слухачів за 

результатами діагностики рівнів їх професійної зрілості й готовності до 



 

 

самотворчості. Проте головний зовнішній чинник як фактор мезорівня – 

сформованість у державі ідеології й політики всебічної підтримки саморуху 

вчителя до вершин професійної зрілості, окресленість і реалізація на практиці 

національної стратегії забезпечення його особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку як особливої цілісності. Її стрижнем має бути 

система цінностей-цілей, яка прямо чи опосередковано спрямована на потреби 

національного культуротворення і націєтворчості у вимірі можливостей педагога 

щодо сприяння цим процесам. Гармонійно доповнювати такі соціально значущі 

стратегічні орієнтири повинна система цінностей-цілей, зорієнтована на потреби 

особистості вчителя у самоактуалізації й самореалізації у різновидах 

професійної й громадської діяльності. 

Важливим базовим зовнішнім чинником є й розробленість наукового 

фундаменту стимулювання кар’єрного саморуху педагога. За результатами  

аналізу потужної теоретико-методологічної основи та існуючого проблемного 

поля нами була видобудована проблема дослідження. Це проблема об’єктивного 

зв’язку особистісного і професійного розвитку вчителя з ціннісно-змістовим і 

ціннісно-смисловим світом професійно-педагогічної культури як ключової 

детермінанти цього процесу, забезпечення цілісності його кар'єрного саморуху 

впродовж життя. 

Відмічаючи малорозробленість, складність і міждисциплінарність обраної 

проблеми, було встановлено, що, як мінімум, повне теоретико-методологічне 

забезпечення цілісного розвитку вчителя вимагає визначення його 

методологічної парадигми, системи фаз, провідних детермінант, 

законопростору, загальних і специфічних принципів організації  цього процесу, 

умов і способів досягнення цільових орієнтирів та ін.  

Інтегральною метою дослідження, результати якого віддзеркалені у цій 

монографії, була побудова цілісного образу концептуального уявлення про 

кар’єрний рух педагога як його особистісний, професійний і професійно-

культурний акмеологічний розвиток упродовж життя.  



 

 

Досягнення мети здійснювалося на основі розв’язання таких стрижневих 

завдань:  

1) з’ясування особливостей трактування родових категорій теорії 

цілісного розвитку вчителя – «розвиток» і «психічний розвиток особистості» - 

філософами, соціологами і психологами в історичній ретроспективі;  

2) визначення з цілісних позицій стрижневих компонентів 

терміносистеми теорії професійно-педагогічної культури як провідної домінанти 

цілісного розвитку вчителя у аксіо-акмеологічному, синергетичному, системно-

культурологічному і особистісно-діяльнісному вимірах: цілісну сукупність 

функцій, структуру і зміст аксіо-акмеологічної культуросфери цього 

національного феномену; провідні розвивально-виховні потенціали в аспекті 

потреб національного відродження і культуротворення; ціннісно-змістові й 

ціннісно-смислові можливості для організації дистанційного і змішаного 

навчання учнів у ситуації наступу пандемії коронавірусу; 

3) обґрунтування на основі розробленої методологічної платформи та 

існуючої теоретичної бази таких конструктів: а) системи загальних принципів і 

парадигмальної концептуальної моделі особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку вчителя; б) розширення до цілісної сукупності 

вимог щодо особистісного і професійного зростання педагога до рівня 

педагогічного професіоналізму; в) виявлення закономірностей, окреслення і 

характеристика системи основних вихідних положень теорії професійно-

культурного акмеологічного розвитку вчителя – його специфічних принципів.  

Відображену у завданнях і змісті монографії логіку наукового пошуку 

відрізняють два вектори спрямування – на досягнення методологічної повноти і 

опертя  на фундаментальні теоретичні засади досліджуваної проблеми.  

За цією логікою насамперед були схарактеризовані й узагальнені 

результати аналізу концепцій тлумачення родової категорії «розвиток» із 

філософських і соціологічних позицій ( Г. Гегелем,  О. Шпенглером, А.-Д. 

Тойнбі,  Р. Мертоном,  Т. Парсонсом, Г. Спенсером,  П. Бурд’є,  Е. Дюркгеймом,  

П. Сорокіним та ін.). Зокрема, у філософському вимірі цей феномен постає як 



 

 

характеристика якісних змін різних об’єктів, поява нових форм буття, 

різнобічних інновацій і нововведень, перетворення внутрішніх і зовнішніх 

зв’язків об’єктів за у мови збереження ними системних якостей.  

У цьому ж, першому розділі, ми намагалися на цілісній основі розкрити 

особливості різних версій теорії особистості (В. Джемса, О. Лазурського, З. 

Фрейда, К.-Р. Роджерса, Г. Олпорта, А.-Х. Маслоу та ін.), предметом якої є 

структура, закономірності й рушійні сили її розвитку. Зроблено висновок про 

інноваційність тривимірної структури особистості українського вченого В. 

Рибалки, цілісного бачення ним її діяльнісного виміру. На особливу увагу 

заслуговувала культурно-історична теорія Л. Виготського щодо розвитку вищих 

психічних функцій, внесок Г. Костюка і С. Рубінштейна в розуміння 

детермінант, механізмів і принципів психічного розвитку людини й особистості. 

Йдеться, зокрема, про концептуальні уявлення Г. Костюка щодо онтогенезу 

людської психіки, психічного розвитку особистості, його рушійних сил, 

закономірностей, шляхів і способів педагогічного стимулювання, а також про 

положення С. Рубінштейна, за якими провідними детермінантами особистісного 

розвитку є творча самодіяльність і самостійність особистості.   При цьому нами 

виділено ядро вихідних ключових положень авторів психологічних теорій  

розвитку особистості, вельми значуще для досягнення мети дослідження: 

особистісний розвиток відбувається завжди в певних конкретно-історичних 

умовах як процес саморуху до нового якісного стану і є результатом культурно-

соціальної детермінованості особистості, а реалізація потреби у його вивченні 

вимагає розгляду перетворення у всіх сферах особистості у взаємозв’язку з 

розвитком суспільства, її залученням до світу різновидів людської діяльності й 

цінностей людської культури (Л. Божович, Л. Виготський, Г. Костюк, С. 

Рубінштейн, О. Леонтьєв, В. Рибалка та ін.).  

Другий розділ роботи цілком присвячено феномену професійно-

педагогічної культури, вершині професійного і професійно-культурного 

розвитку вчителя. Насамперед  у ньому здійснено розв’язання цільового 

завдання щодо визначення основних складників терміносистеми теорії 



 

 

професійно-педагогічної культури під кутом їх відповідності парадигмі аксіо-

синергетичної детермінації цілісного розвитку вчителя шляхом збагачення 

аксіосфер професіоналізму особистості й професіоналізму діяльності новими 

культуровідповідними цінностями. 

На основі результатів аналізу трактовок професійного розвитку вчителя і 

педагогічного професіоналізму з особистісно-діяльнісних, аксіологічних, 

культурологічних й інших позицій (Є. Бондаревська, Н. Гребенкіна, Н. Гузій, Б. 

Д’яченко, Н. Кузьміна, Н. Кухарєв, А. Маркова, Є. Рогов, В. Синенко, В. 

Сластьонін, Т. Федірчик та ін.) актуалізовано загальну проблему їх зв’язків з 

професійно- педагогічною культурою. У  колі підходів до визначення сутності та 

структури педагогічної культури великою кількістю науковців особливу нашу 

увагу привернув аксіологічний у гармонії з іншими (Є. Бондаревська, В. 

Гриньова, О. Дубасенюк, Т. Іванова, І. Ісаєв та ін.).  

Окреслено методологічну основу авторської трактовки цієї категорії, 

розуміння процесу сходження особистості вчителя з рівня педагогічного 

професіоналізму на рівень професійно-педагогічної культури загалом  як синтез 

аксіологічного, синергетичного, системного, цілісного, акмеологічного, 

культурологічного й особистісно-діяльнісного підходів. Сформульовано такі 

концептуальні положення:  

1. В ієрархії цінностей, що детермінують особистісний і професійний 

розвиток учителя,  професійно-педагогічна культура випереджує педагогічний 

професіоналізм. Це зумовлюється передусім її цілісними властивостями у 

соціальному вимірі: потенційно націєтворча спрямованість; здатність сприяти 

національному культуротворенню, побудові в Україні громадянського 

суспільства; ноосферо-світоглядне ціннісне багатство, зорієнтованість на 

опанування учнями нооетичним світоглядом та ін.  

2. Знаходячись у статусі національного феномену, вона не тільки вбирає, 

акумулює і «носить» цінності скарбниці людства – загальнокультурні й духовні, 

етнокультурні й професійні, але й якісно забезпечує інкультурацію учня в 

освітньому просторі, його оздоровлення  і загальний розвиток.  



 

 

3. Аксіо-акмеологічна культуросфера особистості педагога і функції 

професійно-педагогічної культури як цілісної системи є найбільш узагальненими 

її структурними компонентами. 

4. Сходження вчителя з рівня педагогічного професіоналізму на рівень  

професійно-педагогічної культури забезпечується актами розширення його 

аксіо-акмеологічної культуросфери за рахунок цілісної – інтелектуальної, 

афективної й комунікативної – активності цього суб’єкта професійного і 

професійно-культурного розвитку. 

Подається авторське модельне уявлення про аксіо-акмеологічну 

культуросферу особистості педагога як цілісну систему домінуючих 

аксіологічних функцій, що має необхідний для забезпечення професійно-

педагогічній культурі статусу акмеологічного інваріанту професіоналізму 

духовно-енергетичний ціннісно-перетворювальний, пізнавальний і ціннісно- 

смисловий потенціал  щодо якісного виконання нею своїх цілісно-системних 

функцій. Схарактеризовано на рівні власного концептуального бачення такі 

структурні компоненти відповідної моделі: 1) Я – концепція особистісного і 

професійно-культурного розвитку; 2) світоглядно-аксіологічна культура; 3) 

культура професіоналізму особистості; 4) культура професійно-педагогічної 

діяльності; 5) духовно-моральна культура як особистісна цінність; 6) загальна 

культура як самоцінна; 7) культура соціальної активності, громадянської 

відповідальності й дії; 8) культура синтезу і розвитку у себе та учнів національної 

свідомості й самосвідомості, утвердження українськості.  

До сукупності цілісно-системних функцій професійно-педагогічної 

культури у різних вимірах віднесено такі: 1) соціально-культуротворчий вимір: 

стратегічно націєтворча; стратегічно-культурозвивальна; суспільно-

культуровідтворювальна; 2) природно-і освітньо-середовищний вимір: 

природно-захисна; природно-відтворювальна; освітньо-культураційна; освітньо-

одухотворювальна; освітньо-гуманізаційна; освітньо-оновлювальна; 3) 

професійно-кар’єрний вимір: особистісно- й професійно-розвивальна; 

професійно-самореалізаційна; професійно-творча; професійно-самотворча; 



 

 

науково-дослідницька (інноваційно-пошукова); професійно-конативна; 4) 

особистісно зорієнтований навчально-виховний вимір: цілісно-соціалізаційна; 

нооетично-світоглядна; україноцентрично-виховна; гуманістично-виховна; 

навчально-інкультураційна; особистісно-мобілізаційна; особистісно-

формувальна; особистісно-розвивальна; особистісно-оздоровлювальна; 

особистісно-захисна; особистісно-одухотворювальна; особистісно-

опочуттєвлювальна; культиваційно-самодіяльнісна; 5) стратегічно-цільовий і 

творчо-потенційний вимір: нормативна; позанормативна. 

Зроблено акцент на провідних національно-виховних потенціалах 

професійно-педагогічної культури. Вони мають два вектори спрямованості. По-

перше, як носій її цінностей учитель прямо причетний і готовий до формування 

і розвитку національної свідомості і самосвідомості учнів-патріотів, 

високоосвічених і творчих особистостей, здатних з часом увійти до складу 

інтелектуальної україноцентричної еліти. По-друге, він сам як громадянин 

готовий стати і активним суб’єктом громадської діяльності у справі збереження 

і примноження національного «Я», оздоровлення в країні соціокультурного 

середовища. Зокрема, знаходячись на рівні культури, педагог може якісно 

сприяти інтенсифікації й активізації регіональної й загальнодержавної 

просвітницької діяльності, концентрації її проблематики навколо потреб 

Дитини, цілей і способів досягнення національної єдності й злагоди, шляхів 

прискорення націєтворчих процесів та ін. 

Актуалізовано сукупність пріоритетних завдань носіїв цінностей 

професійно-педагогічної культури в умовах боротьби країни з пандемією 

коронавірусу, організації дистанційного навчання і виховання учнів. Чільне 

місце серед них займають два таких: 1) перетворення дистанційного 

педагогічного впливу на учнів у потужний засіб переборення ними страху перед 

інфекційною хворобою, збереження вихованцями життя і здоров’я в ситуації 

наступу коронавірусу, вироблення стратегії й тактики  подальшого самопізнання 

і самотворення, здійснення доброчинних дій; 2) стимулювання процесів 



 

 

формування і розвитку в учнів моральної, психологічної й практичної готовності 

до дистанційного навчання засобами цифрових технологій. 

Розкрито специфіку розробленої авторської методики експертної оцінки 

рівнів особистісного і професійно-культурного розвитку вчителя,  особливостей 

результатів її використання.  

Результати розв’язання третього з поставлених інтегральних завдань, що 

відображені в останньому (третьому) розділі, досягалися у вимірі обраної акме-

синергетичної парадигми: на основі висунутої концептуальної ідеї вітально-

аксіологічної детермінації організованого на синергетичних засадах 

особистісного, професійного і професійно-культурного акмеологічного розвитку 

вчителя. Розроблення власного концептуального бачення цього процесу 

почалося з його тлумачення у цілісному (цей методологічний підхід обрано як 

системоутворюючий), аксіологічному, системному, синергетичному, 

акмеологічному як базовому у контексті мети дослідження, культурологічному, 

особистісно-діяльнісному і компетентнісному вимірах. Перша родзинка 

врахування обраної методологічної платформи в координатах дії принципу 

цілісності як її очільника – окреслення такої сукупності цілісних властивостей 

особистісного, професійного і професійно-культурного акмеологічного поступу 

вчителя: 1) інваріантність проміжних і кінцевих результатів цього процесу 

підвищенню рівнів інтелектуальної, афективної й комунікативної активності 

педагога у професійній і особистісній самотворчості та педагогічній творчості; 

2) емерджентність загальних принципів цілісного розвитку вчителя по 

відношенню до специфічних – локальних принципів; 3) вітально-аксіологічна 

детермінованість акмеологічного розвитку особистісного, професійного і 

професійно-культурного складників цього процесу; 4) синергетичний характер 

функціонування як особливої цілісності в культуровідповідному ціннісно-

смисловому просторі; 5) наявність внутрішніх зв’язків між складниками прямого 

і зворотного планів; 6) адекватність цінностей-цілей, цінностей-смислів і 

цінностей-засобів руху вчителя до вершин педагогічного професіоналізму і 

професійно-педагогічної культури; 7) якісна повнота (націєтворча, 



 

 

культуротворча, самотворча і дитиноцентриська спрямованість; єдність 

професійної й професійно-культурної свідомості та самосвідомості особистості 

вчителя та ін.).  

Друга родзинка – обґрунтування з обраних методологічних позицій 

системи загальних принципів регуляції цілісного акмеологічного розвитку 

вчителя як особистості й професіонала за визначеними критеріями. Перші місця 

у сукупності схарактеризованих загальних принципів займають такі: 

домінантності детермінації особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку вчителя усвідомленим ним еталонним феноменом 

професійно-педагогічної культури; поглинання аксіо-акмеологічною 

культуросферою особистості вчителя  у цілісному саморозвивальному процесі 

аксіосфери педагогічного професіоналізму і його аксіосфери як носія 

професійної компетентності; базовості інтелектуальної, афективної й 

комунікативної активності особистості педагога як суб’єкта руху до вершин 

професійної зрілості на всіх фазах цього цілісного процесу. 

У третьому підрозділі представлена парадигмальна авторська модель 

особистісного, професійного і професійно культурного розвитку вчителя. До 

цілісної сукупності сутнісних характеристик спроєктованої моделі віднесено 

такі: 1) зумовленість її спрямованості, структури і змісту парадигмою вітально-

аксіологічної детермінації самоорганізації вчителем на синергетичних засадах 

цілісного акмеологічного розвитку; 2) концептуальність ( вона відображена у 

концептуальній схемі уявлення про цілісний розвиток педагога у різних 

методологічних вимірах, його цільові орієнтири й загальні принципи регуляції); 

3) спіралеподібність просторової форми (вона знаходиться у відповідності з 

уявленнями про психічний процес цілісного розвитку вчителя як внутрішній і 

різнорівневий саморух по спіралі від його нижнього рівня професійної 

компетентності до більш високих рівнів – педагогічного професіоналізму і 

професійно-педагогічної культури); 4) системна побудова моделі (її 

взаємопов’язаними структурними компонентами є: підсистема базових 

активностей педагога у кар’єрному саморусі на всіх його рівнях – 



 

 

інтелектуальної, афективної й комунікативної; підсистема фаз саморуху вчителя 

до вершин професійної зрілості – фази кар’єрного зростання до рівня 

професійно-педагогічної компетентності, фази саморуху до рівня педагогічного 

професіоналізму і фази сходження до рівня професійно-педагогічної культури; 

підсистема аксіосферичних утворень цілісного розвитку особистості педагога як 

його ціннісно цільовий і ціннісно-змістовий потенціал: аксіосфера вчителя як 

носія цінностей професійної компетентності, аксіосфера педагогічного 

професіоналізму і аксіо-акмеологічна культуросфера професійно-педагогічної 

культури; підсистема функцій професійно-педагогічної культури як стратегічної 

детермінанти цілісного розвитку вчителя; підсистема законопростору, загальних 

і специфічних принципів регуляції особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку педагога; 5) ціннісно-смислова наступність фаз 

функціонування їх підсистеми; 6) багатовимірний і системний характер функцій 

професійно-педагогічної культури.  

Пошук специфічних вихідних основних вимог до функціонування окремих 

фаз кар’єрного зростання особистості вчителя у четвертому і п’ятому 

підрозділах здійснювався на раніше актуалізованому психологічному 

фундаменті й з урахуванням  ціннісних орієнтацій побудованої парадигмальної 

концептуальної моделі. 

 Визначено і всебічно схарактеризовано сукупність принципів 

професійного розвитку вчителя на фазі його саморуху до педагогічного 

професіоналізму. Вперше у науковий обіг введено такі відповідні принципи: 

синкретичності цінностей-цілей і цінностей-засобів учителя як суб’єкта руху до 

педагогічного професіоналізму; пріоритетності самокультивування вчителем у 

ролі самоцінних цінностей інноваційного креативного складника 

професіоналізму особистості; гармонізації самотворення вчителя як 

професіонала в  системі самоосвітніх і самовиховних дій; інформатизації 

системи цінностей-засобів самотворчого руху вчителя до педагогічного 

професіоналізму та ін.  



 

 

Особливу увагу приділено фазі сходження вчителя від педагогічного 

професіоналізму до професійно-педагогічної культури. За результатами аналізу 

механізмів, сутності зовнішніх і внутрішніх детермінант цього процесу 

встановлено сукупність таких його закономірностей: 1) процес розвитку 

педагогічного професіоналізму закономірно підпорядковується стратегічним 

цілям національного культуротворення, націєтворчості й сталого поступу 

суспільства; 2) професійно-педагогічна культура як найвища цінність у системі 

аксіологічного потенціалу вчителя закономірно детермінує розвиток 

педагогічного професіоналізму і виступає у ролі його стратегічної мети, 

провідного чинника оновлення й реалізації «Я – концепції» кар’єрного зростання 

педагога; 3)  ефективність кар’єрного поступу вчителя від рівня педагогічного 

професіоналізму до рівня професійно-педагогічної культури закономірно 

залежить від усвідомленості ним потреб у новій державній ціннісно-цільовій 

стратегії навчання і виховання учня як духовно-моральної, національно свідомої, 

культурної й розвиненої особистості; 4) у цілісному процесі професійно-

культурного розвиту вчителя (досягнення ним нової якісної повноти підвищення 

рівнів педагогічного професіоналізму в нових культуровідповідних умовах) 

суперпозиція аксіосфер професіоналізму  особистості й професіоналізму 

діяльності є закономірним внутрішнім процесом, що сприяє появі в психіці 

новоутворення – аксіосфери культури педагогічного професіоналізму; 5) 

професійна самотворчість закономірно стимулює розвиток педагогічного 

професіоналізму і має статус системоутворювального внутрішнього чинника 

цього процесу; 6) професійно-педагогічна творчість закономірно позитивно 

впливає на розвиток педагогічного професіоналізму, визначається задатками і 

творчими здібностями вчителя; 7) аксіо-акмеологічна спрямованість 

культуровідповідних активностей учителя як суб’єкта розвитку педагогічного 

професіоналізму закономірно має найвищий потенціал для опанування ним 

цінностями культуросфери особистості педагога-майстра, педагога-творця і 

педагога-духовника. 



 

 

Визначені закономірності стали основою для формулювання і 

характеристики цілісної сукупності принципів сходження особистості вчителя 

від рівня педагогічного професіоналізму на рівень професійно-педагогічної 

культури. У цій системі стрижневих вимог до професійно-культурного розвитку 

педагога своєю особливою специфічністю відрізняються такі: принцип 

акмеологічної інваріантності аксіо-культуросфери особистості педагога від 

аксіосфери його педагогічного професіоналізму; принцип вторинної 

суперпозиції аксіосфер професіоналізму особистості й професіоналізму 

діяльності педагога в нових культуровідповідних умовах; принцип 

домінантності аксіо-акмеологічної спрямованості культуровідповідних 

активностей особистості педагога в їх загальній системі.  

Отже, у монографії на обраній методологічній платформі розкрито 

результати дослідження особистісного, професійного і професійно-культурного 

акмеологічного розвитку вчителя як неперервного біосоціокультульного 

процесу активного перетворення ним професійної та позапрофесійної дійсності 

й власної особистості в контексті потреб у самоактуалізації й самореалізації, 

цілісного явища і особливої системи, що функціонує під дією зовнішніх і 

внутрішніх чинників і має особливі «обличчя» в аксіологічному, 

акмеологічному, синергетичному, культурологічному, особистісно-

діяльнісному й інших вимірах, загальні й специфічні закономірності і принципи 

функціонування.  Функція закономірностей – визначати  спрямованість, загальну 

організацію і самоорганізацію цілісного поступу педагога, особливості його 

змісту, цінностей-засобів і детермінації. Разом із принципами вони є стрижнем 

теорії особистісного, професійного і професійно-культурного акмеологічного 

розвитку вчителя як особливої цілісності.  

    

 

 

 

                



 

 

РОЗДІЛ І. ФІЛОСОФСЬКО-СОЦІОЛОГІЧНИЙ І 

ПСИХОЛОГІЧНИЙ ВИМІРИ КАТЕГОРІЙ «РОЗВИТОК» І 

«ПСИХІЧНИЙ РОЗВИТОК ОСОБИСТОСТІ»   

1.1. Філософська та соціологічна науки про сутність категорії 

«розвиток»  

 У ціннісно-смисловому полі філософської науки категорія розвитку була 

й залишається ключовою: вона прямо пов’язана з найбільш загальними законами 

існування природи й суспільства, людини як суб’єкта пізнання світу й 

самопізнання, пошуку нею сенсу життя, шляхів його збереження й поліпшення 

на планеті Земля. 

«Розвиток, – читаємо у філософському словнику, – специфічний процес 

зміни, результатом якого є виникнення якісно нового, поступальний процес 

сходження від нижчого до вищого, від простого до складного [238, С. 587]. 

Підкреслюючи сутність розвитку як характеристики якісних змін об’єктів, появи 

нових форм буття, нововведень та інновацій, сучасні філософи роблять акцент 

на таких особливостях цього процесу: 1) у ході розвитку відбуваються якісні 

перетворення внутрішніх і зовнішніх зв’язків об’єктів; 2) розвиток об’єктів 

передбачає збереження їх системної якості. 

Концептуальне бачення феномену розвитку в різних його версіях 

знаходиться у відповідності з уявленнями про історичну змінність і 

процесуальність будь-яких систем і явищ.  

Витоки різних відповідних моделей і концепцій коріняться ще в першій 

формі філософської діалектки Геракліта, яка відрізняється образністю й 

символізмом і концентрується у формулі: «В одну й ту саму річку не можна 

увійти двічі». Діалектична ідея цього давньогрецького філософа розглядалася 

ним у сукупності з ідеєю Єдиного, приведення до Одного, єдності (єдності й 

боротьби протилежностей). Геракліт дотримувався думки про роздвоєння 

Єдиного, вичленення з нього протилежностей, що мають визначальний характер 

як конструктивне підґрунтя самого процесу існування. 



 

 

Велике значення для становлення античної теорії розвитку мала, як 

зазначають історики філософії, елейська школа (6-5 ст. до н.е.). Її представники 

(Парменід, Ксенофан, Зенон Елейський, Меліс Самоський та ін.) розробили 

вчення про глибинну діалектику буття (воно суперечило логіці понять). Елеати 

протиставляли мислення буття і саме мислення чуттєвому сприйняттю і буттю, 

яке сприймається чуттєво, відводили мисленню головну роль у пізнанні, 

висунули вперше поняття єдиного буття (незмінного, неподільного, 

неперервного), що є наявним в усіх елементах дійсності. 

Апорії Зенона стали джерелом подальшого становлення діалектики: вони 

актуалізували проблему віддзеркалення суперечливого характеру руху за 

допомогою логічних понять. 

Перлини античної діалектики можна знайти у вченні Платона про три 

головні онтологічні субстанції: «єдине», «розум» і «душа». У контексті 

осмислення категорії руху і спокою, розрізнення й тотожності Платон відкриває 

понятійну природу абстрактного мислення, яке суттєво відрізняється від 

почуттєвого сприйняття, визначає сутність статусу «загального» у взаємозв’язку 

з «одиничним». Стрижнева категорія його філософської концепції – ідея чи 

ейдос, нетілесна форма речей, та образ, джерело породження почуттєвого світу. 

Платонівська ідея одночасно є і сутністю речі (фундаментальним підґрунтям 

буття), і її гіпотезою (проєктом, що містить закономірності переходу від ідеї як 

еталона (зразка) до речі на рівні певної субстанції), і принцип її існування, і метод 

оформлення. Вона протиставлена небуттю, що ототожнюється ним з простором 

і матерією. 

Платонівська концепція про світ ідей, які є не тільки родовими поняттями 

речей, але й їх смисловими моделями-ейдосами, є аксіологічним ядром усієї його 

філософії, засобом розв’язання проблем античних філософів (зокрема, 

одиничного і загального), генетичною платформою для появи різних напрямів 

класичної філософської думки. 

Певні діалектичні ідеї Платона були розвинуті давньогрецьким філософом, 

творцем енциклопедичного філософського вчення Арістотелем. Засновник так 



 

 

званої перипатетичної школи, на відміну від Платона, наголошував на реальності 

існування буття, а не ідей. 

Із метою пояснення сущого ним окреслено чотири причини: 1) формальну 

(вона пов’язана з причиною та сутністю буття); 2) матеріальну (розкриває 

можливість буття); 3) спонукальну (або рушійну); 4) кінцеву мету. У сукупності 

розглянутих причин особлива роль відводиться спонукальній передусім у 

контексті первоначал буття, першоджерел руху. Таким першоджерелом у його 

вченні визначається Бог як «форма всіх форм». Початок руху як і матерія 

(пасивна потенція) є виразами загального поняття – можливості, а форма й мета 

– загального поняття – «дійсності». Форма і початок руху є не абстрактними, а 

конкретними категоріями , суголосними з поняттями Бога як «останньої форми», 

«першодвигуна». 

В арістотелівському баченні теорії пізнання важливе місце належить логіці 

як органону (знаряддю) пізнавального процесу. Сутністю визначення вважав 

начала, що розкривають сутність буття речі, указував на два різновиди знань, що 

доводяться з начал: знання того, «що є», і знання того, «чому є». Перше 

ґрунтується на чуттєвому сприйнятті, а друге вимагає доведення. Вельми 

значущим в аспекті створення передумов розроблення сучасної теорії розвитку 

психіки людини є положення Арістотеля про діалектичне доведення і 

діалектичний умовивід. Проблема або положення –предмет діалектичного 

умовиводу, які через питання вказують на так звані предикабілії (зокрема, 

визначення, видову відмінність рід тощо). Філософ є автором логічних законів: 

закону тотожності, закону суперечності і закону виключеного третього, 

суб’єктом системного аналізу дедуктивного методу пізнання, розробником теорії 

силогізму, а загалом – зразково побудованої філософської системи. 

Цілу низку блискучих діалектичних ідей, які належали Декарту, Спінозі й 

Лейбніцу, подарувала людству філософія Нового часу (проте загалом середні 

століття відрізнялися пануванням метафізичного світогляду). 

Оцінюючи подальшу трансформацію і накопичення філософсько-

соціологічних ідей щодо феномену розвитку, вказують на такі основні напрями 



 

 

його тлумачення в різних відповідних моделях і концепціях: 1) цілісно-

концептуальний; 2) організмічний; 3) системний; 4) системно-процесуальний; 5) 

альтернативний по відношенню до організмічного, системного й системно-

процесуального; 6) цивілізаційний; 7) стадіальний. 

Цілісно-концептуальний напрям. Теорія діалектики як філософської 

концептуалізації розвитку (онтологічний і логіко-поняттєвий виміри) була 

створена видатним німецьким філософом Георгом Вільгельмом Фрідріхом 

Гегелем. На підґрунті філософії абсолютного (об’єктивного) ідеалізму ним 

розроблено фундаментальне вчення про загальні орієнтири і сутності розвитку, 

його механізми, закони, форми, а також шляхи і специфіку розвитку людини, її 

психіки та ін. Зокрема, ним відкрито діалектичний закон заперечення 

заперечення, обґрунтовано положення про трансформацію кількісних змін у 

якісні, взаємопроникнення протилежностей та ін. 

У цілях розробки діалектики понять він дослідив логічний рух думки. 

Щодо форм мислення (логічних категорій), то філософ вважав їх формами буття. 

З’ясовуючи зміст категорії «буття» (якість, кількість, міра), він визначає 

«сутність» як «істину буття», а, розкриваючи сенс «поняття», розрізняє поняття 

суб’єктивне, об’єктивне й ідею. Зазначені й інші категорії ним визначаються на 

основі таких діалектичних принципів, як єдність логічного й історичного, 

сходження від абстрактного до конкретного, діалектичне заперечення та ін. 

Розвиток трактується філософом як висхідна характеристика сутності, 

спосіб руху сутності у своєму саморозкритті. «Перехід в інше, – наголошує він, 

– є діалектичний процес у сфері буття, а видимість в іншому є діалектичний 

процес у сфері сутності. Рух поняття є, навпаки, розвиток, шляхом чого 

покладається лише те, що вже є в собі…природу поняття, яке виявляє себе у 

своєму процесі як розвиток самого себе» [41, С. 343]. 

Теоретична конструкція філософії Гегеля народжувалася шляхом 

застосування ним принципу «саморозкриття поняттям свого змісту». «Метод 

Гегеля» як спосіб мислення й пізнання в цілому є суголосним його 

концептуальній ідеї «самовираження» і «саморозвитку».  



 

 

Свій діалектичний метод мислитель трактує як методичне виявлення й 

розв’язання суперечностей, які містяться в поняттях. Суперечності в його 

філософії мають статус внутрішнього імпульсу розвитку духу, категорії, що 

разом із категорією «сутність» найбільш повно висвітлює специфіку розвитку як 

характеристики якісних змін об’єктів. Відповідні зміни є похідними від 

взаємопроникнення і єдності протилежностей, що й забезпечують появу нових 

форм буття, «перехід в інше». Гегель називає і характеризує способи такого 

переходу – сукупність методів мислення – діалектичного, іманентного та ін. 

В інтерпретації Гегеля, метод мислення – це метод і пізнання загалом, який 

є підпорядкованим ідеї самовираження. Він тісно співвідноситься з розвитком. 

За Гегелем, метод є способом «істинно пізнавального мислення, у якому зміст і 

форма підпорядковуються меті реалізації пізнавальної функції». Розглядаючи 

метод у змістовому аспекті, він дотримувався логіки руху пошуку від механізму 

мислення до результату й результату, що відчужується (знанню, істині). 

Механізмічний аспект аналізу зорієнтовував його на розкриття сутності й 

потенціалу рефлексивності, а також умов рухливості мислення.  

Між його концептуальним уявленням розвитку та характеристикою 

методів мислення існує змістовий, логічний і казуальний (причинно-

наслідковий) зв’язок. 

Провідна ідея цілісно-концептуального бачення Гегелем феномену 

розвитку – панування абсолютного духу як нескінченного закінченого в собі 

буття, яке відкриває себе в процесі пізнання. Чільне місце в системі цінностей 

його філософської системи займають: 1) «ідея в собі» чи абсолютний дух 

(предмет логіки); 2) дух у своєму «інобутті», зовнішній для себе в якості природи 

(натурфілософія); 3) дух, що досяг себе в собі і для себе на етапі завершення 

свого необхідного розвитку (філософія духу). 

Найбільш повно концептуальне бачення філософом духу як «завжди ідеї» 

й «одвічного руху», субстанцією якого є свобода завдяки «істині» 

концентрується в діалектичній формулі: «Сутність духу… – свобода, абсолютна 

заперечливість поняття як тотожності з собою». Відповідно до цього 



 

 

формального визначення дух може абстрагуватися від  усього зовнішнього, так 

само, як і від своєї власної зовнішності, від свого наявного буття; він 

спроможний перенести нескінченне страждання заперечення своєї 

індивідуальної безпосередності, тобто в цій заперечливості він може зберегти 

свою утверджувальність і тотожність собі. Ця можливість є абстрактна для себе, 

суща в собі загальність. Добавляння .Субстанція духу є свобода, тобто 

незалежність від якогось іншого, ставлення до самого себе. Дух є само – для – 

себе – суще, що має себе своїм предметом, здійснене поняття. У цій єдності 

поняття й об’єктивності, що є в ньому наявною, полягає одночасно і його істина, 

і його свобода…» [42, С. 25]. 

Гегель підкреслює активний і діяльнісний характер духу, який не може 

зводитися до знання, його призначення – «вічність і піднесення над усім». 

Звертаючи увагу на здатність духу до самовдосконалення, він веде мову про 

принцип організації розвитку людини, так званий принцип «вирощування» як 

першоджерело організації саморозвитку. Його підґрунтям є ідея про збереження 

й надання спрямованості саморуху й самозміні. Будь-яка людина вже 

народжується з потенційними характеристиками духу, а ввесь шлях її духовного 

розвитку є актуалізацією потенційного, актуалізуючим самовідношенням, 

пізнанням духом самого себе. 

Філософ вибудовує діалектику розвитку свідомості, основними 

категоріями якої є Свідомість, Самосвідомість і Абсолютний суб’єкт. На всіх 

етапах свого розвитку свідомість спочатку відокремлює, а потім порівнює 

сутність предмета і його явище. Мають місце переходи від однієї форми 

свідомості, що з’являється, до іншої. Висвітлена ним діалектика розвитку 

самосвідомості на першому етапі пов’язана з перетворенням його форм – 

самостійності й несамостійності, панування і рабства – однієї в іншу в кожній 

парі. Нова сходинка розвитку, за образною назвою Гегеля, – нещаслива 

свідомість, виникає як результат роздвоєння свідомості в собі. Ідеться про появу 

двох форм незалежної дійсності. Перша існує об’єктивно (у ній «живе» 

свідомість) і має здатність до зміни, а друга – божественна свідомість – є вічною. 



 

 

Наступний ступінь розвитку свідомості корелюється з визнанням єдності 

самосвідомості й дійсності, своєї загальності й абсолютної повноти реальності в 

собі. Цей ступінь – розум («істина самосвідомості»). Розум у собі 

характеризується філософом зняттям дуалізму, суб’єктивного й об’єктивного, 

досягненням  тотожності між самосвідомістю й предметом. Йому належить 

здійснити себе як свою мету, досягти абсолютного знання. Для чого 

індивідуальній свідомості слід пройти ті сходинки розвитку і пізнання дійсності, 

які вже пройшло людство, – дух, релігія й абсолютне знання («цілісність духу»). 

У становленні духу й усвідомленні ним себе (об’єктивного духу) важливу роль 

відіграють соціально-історичні формоутворення свідомості й історичні зразки 

світового духу. Гегель бачить такий об’єктивний дух багатоаспектним 

утворенням: а) духовність («істинний дух»); б) освіченість, або відчужений від 

себе дух; в) моральність, чи дух, що опанував достовірністю себе самого. Цю 

сходинку розвитку свідомості, на якій індивідуальність набуває рис дійсності 

суспільного буття, він визначає як сходинку духу. Релігія (явище абсолютного 

духу, його усвідомленість) і абсолютний дух як цілісність і предмет пізнання, 

абсолютне знання, що в історичному вимірі вже виразило в абсолютній формі 

абсолютний зміст, «піднялося до себе», є останніми формоутвореннями 

свідомості. Тобто Гегель веде мову про перетворення предмета свідомості, яка є 

субстанцією, в предмет самосвідомості – поняття.  

Відповідні особливості розвитку свідомості були ще віддзеркалені в ранній 

роботі філософа – «Феноменологія духу» (1807). Переосмислення її змісту і 

зміна структури власного філософського вчення починається з утвердження ним 

у ролі системної парадигми логоцизму , виходу в 1812 й 1816 роках двох томів 

«Науки логіки». Феноменологічні уявлення Гегеля сучасні філософи вважають 

своєрідним вступом до цього твору і всієї його філософської системи, що стисло 

віддзеркалюється в Енциклопедії філософських наук (1817). Її складники: логіка 

(«Мала логіка»), «Філософія природи» і «Філософія духу». 

Організмічний напрям. До цього напрямувідносяться концептуальні 

бачення феномену розвитку, що передусім стосувався суспільства. Чільне місце 



 

 

серед них займає «синтетична філософія» британського філософа і соціолога 

Герберта Спенсера. Високо оцінюючи працю Дарвіна «Походження видів», він 

зробив ідеї еволюції стрижнем своєї філософської системи, робив акцент на їх 

загальності. Еволюцію британський мислитель називав «інтеграцією речовини, 

що супроводжується розсіюванням руху». В еволюційному процесі речовина 

трансформується зі стану однорідності (невизначеної, у якій відсутні зв’язки) у 

стан визначеної однорідності, пов’язаної різнорідності. Рівновага системи – це 

та межа, за яку еволюційний процес не може переходити. Рух системи є, за 

Спенсером, зміною циклів розвитку й розпаду. Ним окреслюються три види 

еволюції: неорганічна, органічна, надорганічна. Закони вищих фаз еволюційних 

процесів не зводяться до законів нижчих фаз. Проте усі фази підпорядковуються 

загальним законам. 

Спенсер здійснює проєкцію ідей еволюції загального порядку на 

суспільство як частину природи. І в цьому сенсі його модель суспільства 

називають організмічною. У ній має місце розподіл структури як будови (за його 

висловом, форми) цілого, і функції як способу діяльності й трансформації цілого.  

Центральною ланкою філософії його автора є думка про закони соціальної 

еволюції, у яких віддзеркалюється людська діяльність, її цілі, зміст і форми. 

Окремі особистості чи соціальні групи не мають прямого відношення до історії 

суспільства (вона не є продуктом соціальної творчості), «видатні мислителі»і 

«суспільний договір» не відіграють у ній провідну роль. Історичний процес у 

трактовці Спенсера є поступовим неперервним переходом від механічного 

примусу до органічного об’єднання на основі спільності інтересів. 

Еволюційні процеси в суспільстві (диференціація структури і функцій, 

ускладнення політичної організації та ін.) виявляються в соціальних фактах, 

розширенні діяльності соціальних інститутів. У його концепції соціальних 

інститутів вони відіграють роль «механізмів самоорганізації суспільного життя 

людей», виконують функції засобів перетворення людини як асоціальної істоти  

в істоту соціальну.  



 

 

У цій концепції образ суспільства будується за аналогією з біологічними 

організмами («кров’яні частинки уподібнюються грошам»). Виникнення 

соціальних інститутів є похідною від зростання чисельності популяції, приросту 

маси, що є чинником «ускладнення структури й диференціації функцій». 

До соціальних інститутів Спенсер відносить: домашні інститути (родина, 

шлюб та ін.); обрядові (їх функція – установлення обрядів, звичаїв, етикету 

тощо); політичні (їх поява детермінується перенесенням внутрішньогрупових 

конфліктів у сферу конфліктів між групами, а самі вони разом із війнами 

виконують ключові ролі у становленні класової й політичної структури соціуму); 

церковні (виконують функцію засобу суспільної інтеграції); професійні (гільдії, 

професійні союзи та ін.) і промислові (підтримують виробничу структуру 

суспільства, є регуляторами трудових відносин). Він є розробником своєрідної 

типології суспільства (у нього воно може бути двох типів – військове й 

промислове). 

Як людина з перспективним мисленням цей науковець передбачає появу в 

майбутньому індустріального суспільства, побудованого на принципах 

самоуправління і самоорганізації. Його сутнісними характеристиками є: 

плюралізм ідеології, охорона прав людини, гармонія формальних і 

неформальних об’єднань, відкритість до міжнародної співпраці, пріоритетність 

інноваційних проєктів та ін. 

Спенсер утверджував закон «рівної свободи». Свободу людини може 

обмежити лише свобода іншої людини. Якщо не порушувати свободу інших, то 

можна вільно робити все, що заманеться, в розумних межах. Проте, посилення 

держави призводить до обмеження індивідуальної свободи. 

Концепція факторів соціальної еволюції цього філософа й соціолога була 

спрямована на подолання дилеми номіналізму й реалізму й свого часу 

критикувалася як еклектична. Однак, і сьогодні не згасає інтерес фахівців до 

творчої спадщини Спенсера. Що розроблялася ним у ХІХ сторіччі на принципі 

еволюціонізму з метою здійснення енциклопедичного синтезу результатів усіх 

наук, а саме до його праць: «Основних начал», «Основ біології», «Основ 



 

 

психології», «Основ соціології», «Соціології як предмету вивчення», «Основ 

етики». 

Системний напрям. До системного напряму концепції тлумачення 

розвитку історики філософії  теорію розподілу праці в суспільстві французького 

соціолога і філософа Еміля Дюркгейма. Загалом усі свої теорії («соціального 

пізнання», соціального факту», «функціонального аналізу», «соціальної 

згуртованості», «розподілу праці» та ін.) він розробляв на підґрунті принципів 

соціологізму (різновиди соціального реалізму) і соціальної згуртованості. 

Керуючись першим принципом, науковець бачив людину як подвійну істоту, у 

якій мають місце дві сутності: 1) сутність індивідуальна (вона має коріння в 

організмі); 2) сутність соціальна (носій цінностей суспільства як найвищої 

інтелектуальної і моральної реальності, що створила релігію, мораль, політику й 

економіку).  

Визначальну роль у його вченні про розподіл праці, розвиток форм 

політичної влади, релігії, економічної організації суспільства відіграє принцип 

«соціальної згуртованості». Згідно з ним, зростання соціальної згуртованості й 

забезпечує соціальний прогрес. У роботі «Про розподіл суспільної праці» (1893) 

Дюркгейм вважає поділ праці природним процесом, що здійснюється на основі 

консенсусу всіх його учасників. В історичній ретроспективі існували два 

варіанти консенсусу – механічний (в архаїчному суспільстві, у якому домінувала 

соціальна рівність людей) і органічний (він є характерним для сучасного 

суспільства, що відрізняється залежністю його членів один від одного як 

результат обміну продуктами людської діяльності).  

Інтеграція членів суспільства в єдиний соціальний організм, за 

Дюркгеймом, є найважливішою функцією суспільного розподілу праці. 

Формування й розвиток у членів суспільства солідарності – найвища 

універсальна цінність і найвищий моральний принцип. Керуючись ним, тільки й 

можемо підвищувати рівень соціальної згуртованості й, як її результат, розвитку 

суспільства. Із метою забезпечення соціального прогресу на фундаменті 

солідарності учений рекомендував створювати професійні корпорації як засіб 



 

 

регуляції відношень між трудом і капіталом, подолання суспільних криз, 

реалізації потенціалу кожної особистості. 

Розглядаючи розвиток суспільства з системних позицій. Він у всіх своїх 

основних працях не залишає поза увагою релігію: простежує її історію; описує її 

реальний об’єкт (суспільство) і соціальні функції (висунення ідеалів), що 

стимулюють розвиток суспільства, та відтворення згуртованості)й актуалізує 

релігію як інститут збереження моральних цінностей і виховання людей. Ним 

всебічно обґрунтовується значення релігії для розвитку суспільства, але релігії 

«соціальної», а не «божественної».  

Суттєву увагу Дюркгейм приділяв і таким категоріям, як концептам, що є 

результатами суспільної думки, значущими для розвитку суспільства: «простір», 

«час», «функція», «структура», «суспільні класи», «суспільні суперечності», 

«колективні уявлення» та «історична думка». Науковець акцентує увагу на їх 

об’єктивному змісті й історичності. 

Визначені ним у роботі «Самовбивство» типи самовбивств, методика їх 

дослідження й сьогодні є предметом використання соціологів. В історію 

Дюркгейм увійшов як теоретик позитивістські зорієнтованої соціології, об’єктом 

якої є соціальна реальність, а предметом –соціальний факт. 

Як мінімум, існують дві лінії продовження в соціальному вимірі 

характеристики суспільного розвитку з системних позицій. Перша – 

функціональний імперативізм – пов’язується з ім’ям американського соціолога 

Толкотта Парсонса, а друга – функціональний структуралізм – з ім’ям іншого (не 

менш відомого) американського соціолога Роберта Кінга Мертона. 

Будуючи авторську соціологічну теорію, Парсонс робить акцент на 

обґрунтуванні системи дії вже у першій своїй книжці «Структура соціальної дії» 

(1937). Соціальна дія в його баченні– це і стан напруги між «нормативними» 

елементами й елементами «умов», і процес як «послідовне заперечення 

елементів умов за напрямом конфортності з елементами норм». Розроблена ним  

модель бачення соціальної системи як ідеального об’єкта організації елементів 

дії має три компоненти: особистісну систему (актори, що діють); систему 



 

 

культури (значущі для забезпечення наступності й послідовності норм цінності) 

фізичне оточення у статусі цільового орієнтиру суспільства. 

Відповідні компоненти (підсистеми) мають потенціал до розвитку. Проте, 

його реалізація вимагає розв’язання певних проблем, ключовою серед яких є 

проблема інтеграції (досягнення соціального порядку). Її всебічний розгляд і 

приводить Парсонса до ідеї функціонального імперативізму як основної умови 

існування й рівноваги будь-якої системи дії. 

Внутрішні й зовнішні функціональні вимоги системи соціальної дії є тим 

імперативом, виконання якого системами й підсистемами в концепції цього 

американського соціолога сприяє їх виживанню. 

Умовою виживання будь-якої системи є її відповідність таким 

функціональним вимогам: 1) адаптація (йдеться про адаптацію до економіки й 

фізичного оточення); 2) досягнення цілей (розширення й активізація засобів 

організації ресурсів, політика); 3) інтеграція (форма зовнішньої й внутрішньої 

координації системи та шляхи її порівняння з існуючими реаліями 

координаційного плану; 4) підтримка зразків, латентність («засоби досягнення 

відносної стабільності; соціалізація»). Стислим варіантом вважається такий: 

адаптація – мета – інтеграція – латентність. 

Зв'язок усіх компонентів відбувається на основі «засобів обміну» – грошей, 

влади, впливу й зобов’язань.  

Представлена схема функціонального імперативізму була застосована 

Парсонсом при обґрунтуванні «теорії соціокультурної еволюції суспільства», 

згідно з якою воно розвивається від простих форм до складних. Еволюцію 

спрямовують такі фактори, як поділ і диференціація з наступною інтеграцією, 

приріст здатності до адоптації. А в сукупності його характеристик сучасного 

суспільства чільне місце посідають: повна диференціація систем у відповідності 

зі схемою: гроші, влада, вплив і зобов’язання, домінантне становище масового 

виробництва в економіці, наявності системи права й соціальної стратифікації, 

диференційованої системи соціальних стосунків.  



 

 

У творчості Мертона (на його ранній стадії: до 1940 р.) провідною темою 

стала тема науки як соціального інституту. У науці як суспільному феномені він 

виокремлював такі основні інституціональні імперативи: «універсалізм», 

«комунізм» (спільність); безкорисливість; організаційний скептицизм. 

Ядром його наукової системи, побудованої вже у зрілому віці, вважається 

структурно-функціональна теорія та її розвиток. У контексті розробки програми 

створення соціологічної теорії «середнього» рівня науковець запропонував 

стратегію упорядкування поняттєво-категорійного апарату. Опертя на 

організаційний скептицизм» дозволило йому окреслити ті три постулати 

структурного функціоналізму, які були ще не зовсім обґрунтованими: 1) 

«постулат інтеграційної єдності соціальних систем»; 2) «постулат 

функціональної універсальності соціальних питань»; 3) постулат неминучості 

функціональної проблематики в процесі аналізу соціальної реальності» 

(«Соціальна теорія і соціальна структура» – 1957, 1968; «Про теоретичну 

соціологію» – 1967). 

Якщо у версії Парсонса структурно-функціональний аналіз домінував у 

вигляді функціонального імперативізму, то, за Мертоном, він мав «обличчя» 

функціонального структуралізму, центральним поняттям якого виступала 

«структура». За його уявленнями, структура повинна характеризуватися через 

врахування організованості рядів соціальних відношень, періодичності таких 

відношень з виокремленням у ній глибинного рівня, фактору стримання (йдеться 

про ініціювання відповідних відношень системами культурних зв’язків і норм). 

Статус і функція будь-якого елемента системи пов’язані з його 

нормативністю, потенційністю (можливістю вибору варіантів стратегії 

поведінки, ефективних способів і засобів досягнення мети), ідеальністю 

(«реквізитом вірувань і ідей»). 

У його концептуальному баченні структури існують два її види: 

соціальний (соціальні цінності – здоров’я, освіта, влада тощо) і культурний 

(норми культури, цінності культури, інститути й ролі). 



 

 

Мертон вибудовує такі проблеми структурно-функціонального аналізу: 1) 

задавання структурою інтегративних станів суспільства; 2) перехід цієї якості в 

переінтерпретовану в термінах культури соціальну організацію; 3) забезпечення 

спрямованості соціальної організації на тотальний (комплексний) вплив на 

особистість. 

При розв’язанні відповідних проблем науковець вводить сукупність нових 

понять: дисфункції системи, балансу функціональних і дисфункціональних 

наслідків, «функціональних еквівалентів» і «функціональних альтернатив», 

критерія розрізнення наявних і латентних функцій та ін. 

На розробленій поняттєво-категорійній базі Мертон і розкриває динаміку 

структурно-функціонального аналізу, актуалізує потребу наукового пошуку в 

окремому завданні – дослідженні всіх соціальних змін. 

Системно-процесуальний напрям. Появу цього напряму пов’язують із 

введенням російським і американським соціологом П. Сорокіним у науковий 

обіг власних уявлень про процес. Ідеться про розуміння ним процесу як  

різновиді модифікацій і трансформацій кількісних і якісних параметрів об’єкта 

або системи. 

Формування суспільства як процес він ставить у відповідність із системою 

його норм, цінностей, значень, яка сама виступає в ролі інтегральної культурної 

якості. Чинником формування логіко-культурної системи є «подвійна» природа 

людини – почуттєва і мисляча разом. Розвиток культурної системи залежить від 

забезпечення співвідношення в ній почуттєвих і раціональних стимулів. Опертя 

на перші є умовою детермінації почуттєвих зразків культурних цінностей, а на 

другі (розум і уявлення) – інтелектуальних. Їх баланс сприяє формуванню 

культурних систем ідеалістичного типу. 

Соціально важлива людська активність пояснюється П. Сорокіним на 

основі її підпорядкування одному з чотирьох класів цінностей, визначених ще в 

античності Істині як результату пізнавальної діяльності, Красі (основі 

естетичного задоволення), Добру (цінності моралі й соціальної адаптації) і 

Користі (інтегральному результату гармонізації цінності інших класів). Функція 



 

 

суспільства, що перебуває в процесі розвитку, полягає в гармонізації тієї енергії 

людей, яка спрямована на збереження і примноження культурних цінностей. Їх 

домінування в суспільстві є умовою його успіху, поступового сходження до 

стану культурно-ціннісної системи, що постійно змінюється: досягає певних 

рівнів розвитку, точок і фаз розпаду. 

Соціокультурні зміни П. Сорокін пов’язує із соціальною мобільністю. Її 

він трактує в роботі «Соціальна мобільність» як природний і нормальний стан 

суспільства, за якого має місце рух (переміщення) цінностей (соціальних 

об’єктів) та соціальне переміщення груп чи окремих індивідів. Науковець веде 

мову про такі різновиди соціальної мобільності, як горизонтальна та 

вертикальна. Процеси соціального піднімання і спуску притаманні вертикальній 

мобільності, її відповідно висхідному і низхідному складникам. 

Загалом у великій науковій спадщині вченого (праці: «Система соціології», 

«Сучасні соціологічні теорії», «Соціальна і культурна динаміка», «Суспільство, 

культура і особистість» та ін.) системно-процесуальна концепція розвитку 

суспільства, побудована на принципі детермінації соціального життя 

культурними цінностями, посідає центральне місце. 

Альтернативні до організмічного, системного і системно-

процесуального напрями. Якщо в моделях соціального розвитку Спенсера,  

Дюркгейма, Парсонса, Мертона й Сорокіна цей процес не відривався від уявлень 

про соціальну структуру, то альтернативні концепції передусім нехтували цією 

категорією (символічний інтеракціонізм). Фундаторами цього теоретико-

методологічного напряму в соціології визнають Ч. Кулі, У. Томаса, Дж. Г. Міда 

і виділяють у ньому дві школи – Чикагську (Блумер, Т. Шибутані, та ін.) й 

Айовську (М. Кун та ін.). 

Підґрунтям аналізу соціокультурної дійсності цих американських учених 

стала та соціальна взаємодія, яка на міжіндивідуальному рівні характеризується 

символами (лише дефініцією об’єктів) з інтерпретацією останніх у певній мові.  

Однією з ключових у символічному інтеракціонізмі виступає ідея 

процесуальної природи соціального. У соціодраматичній версії І. Гофмана рух 



 

 

суспільства залежить від такої соціальної взаємодії, що задається образом 

театральної вистави із заздалегідь визначеними позиціями й ролями. 

Основні поняття концепції Гофмана: «Я сам як «маска», образ соціальної 

ролі, що уявляється і задається «сценарієм», чесний актор (він не є ідентичним 

ролі й усвідомлює це). 

Інша основна версія – Блумера – виходила з трактовки соціальної взаємодії 

як «діалогу-гри», що має інтерпретаційну природу. У ній центральне місце 

займає поняття символічної інтеракції як дії на підґрунті значень, що 

отримуються в інтерпретаціях. Сама ж соціальність визначається як 

«констатуюча соціальна взаємодія», а не навпаки, що мало місце в теоретичних 

положеннях Дж. Г. Міда та ін. 

Альтернативною основним вважається і модель соціального розвитку 

французького соціолога й етнолога П’єра Бурдьє. У його вченні йдеться про 

соціокультурні поля, які безперервно взаємодіють між собою й підлягають 

аналізу. Відзначаючи багатомірність соціального простору, його здатність до 

структуризації (її основа – розподіл різних видів капіталів: культурного, 

економічного, символічного), він підкреслює сутність соціальної реальності як 

простору соціальних позицій , ансамблю відношень. Цей ансамбль визначається 

самою історією його формування. 

Бурдьє пояснює соціальний розподіл й існуванням фактору ментальної 

структури, пов’язуючи його з категоріями сприйняття й оцінювання дійсності, 

структур соціального простору. Будує цілу систему диспозицій, своєрідних схем 

сприйняття членами суспільства особливостей соціального простору – 

«гібітусу» яким їм належить опанувати. 

Цивілізаційний напрям. Британський історик Арнольд Джозеф Тойнбі – 

автор концепції сутності історії, об’єктом вивчення якої є цивілізації (основна 

праця: «Дослідження історії»). Під ним він розумів спільності людей, які в 

просторово- часовому є меншими за все людство і більшими за нації. 

Антропоцентричний характер його філософсько-історичного вчення 

концентрується в положеннях: історію творить особистість, яка підноситься над 



 

 

природою й соціумом своєю свідомістю й здатністю до вибору; суспільство 

виконує функцію посередника у взаєминах між людьми. Тойнбі «драматично» 

трактує історичний процес, «клітинкою» якого визначає боротьбу Виклику 

(загрози існування суспільства) і творчої Відповіді людей. Підкреслює 

різноманітність виявів Виклику як Божественного випробування людини (війна, 

погіршення природних умов та ін.). Вибір у метафізичному плані ототожнює з 

добром і злом, а в емпіричному – з творчим людським зусиллям, що спрямоване 

на розв’язання проблемної ситуації в контексті реалізації власної свободи 

Відповіді Виклику. Будь-яка успішна Відповідь у конкретних історичних та 

інших умовах є джерелом народження «локальної цивілізації» як неповторної. 

Особливу увагу історик приділяє автору Відповіді – творчої меншості в 

суспільстві (еліті), носію духовного потенціалу і в цьому статусі життєздатності 

цивілізації. Критерії її зростання – процеси самовизначення й диференціації. 

Фаза зростання є наслідком чергування ефективних Відповідей і нових Викликів. 

Останні є результатом змін у суспільстві. Зазначену фазу змінює фаза надлому, 

яка народжується за результатами деградації еліти, її виродження у правлячу 

меншість.  Зміна фаз зростання, надлому, розпаду і знову зростання на більш 

високому рівні забезпечує розвиток цивілізації.  

Тойнбі розрізняє первинні цивілізації та цивілізації другого та третього 

поколінь. Перехід цивілізації другого покоління до третього зумовлюється 

діяльністю церкви («ляльки»). Важливим етапом духовного прогресу людства 

він вважав виникнення «вищих релігій» – християнства, буддизму, ісламу, 

індуїзму. 

Отже, цей історик створив образ цивілізації як синоніму свободи і творчого 

потенціалу людини, того її духовного цільового орієнтиру, з яким пов’язується 

суспільний прогрес. 

Інший відомий представник цивілізаційного напряму – німецький філософ 

Освальд Шпенглер, один із творців філософії культури. У його оригінальній 

філософсько-історичній концепції розглядається цілісна сукупність зв’язків 

цивілізації й культури, актуалізується ідея цілісності останньої. 



 

 

Культура в його баченні є живим організмом, що має можливу й дійсну 

підсистеми, функціонує як унікальне утворення та характеризується здатністю 

змінюватися в різних соціокультурних умовах. 

Будь-яка культура повторює «долю» інших: 1) має таку саму, як у них 

послідовність фаз розвитку; 2) характеристики цих фаз є тотожними у всіх 

культурах; 3) темпи розвитку культур і термін їх існування (близько 1000 років) 

є однаковими; 4) має місце гомологія (відповідність) історичних подій у різних 

культурах.  

Німецький мислитель відкидає ідею всесвітньо-історичного процесу. Його 

провідна ідея – «циклічна історія виникнення, розквіту й загибелі численних 

самобутніх і неповторних культур».  

Культури, за Шпенглером, мають творчі потенціали, розкриття і 

вичерпання яких веде до трансформації у фазу цивілізації (завершення 

функціонування будь-якої культури).  

Фаза цивілізації характеризується зовнішньою агресивною експансією, 

матеріалізмом і атеїзмом, скептицизмом і техніцизмом, радикальною 

революційністю й урбанізацією. Раціоналістична сутність цивілізації 

ототожнюється Шпенглером із деградацією найвищих духовних цінностей 

культури та є критерієм її загибелі.  

Філософ наголошував на «фізіогностичній» єдності всіх виявів культури 

(«фізіогноміка» – перенесене в духовну сферу індивідуалізоване мистецтво 

«портрету культури»), яка має можливості до віддзеркалення у свідомості 

людини. Ідеться про відбиття у її свідомості образно-символічної чи 

раціонально-поняттєвої картини світу, яка є притаманною саме конкретній 

людині. 

Своєрідним каркасом філософії Шпенглера є його уявлення про «душу» як 

субстанційне начало всіх начал, ірраціональну «сукупність можливостей, які 

слід здійснити». Вона прямує до самопроявів, а не усвідомлення себе. Щодо 

духовного життя людини, то воно розгортається за певним напрямом і в певному 

часі залежно від засвоєння нею цінностей культури. 



 

 

Він не бачив так званого вищого сенсу історії, відмовився від ідей єдності 

історії із прогресом, загальною спрямованістю історичного розвитку. Шпенглер 

як «метакультурний діагност» немовби демонстрував Європі її можливу долю на 

дорозі прогресивізму, був і залишається «філософом майбутнього». 

Стадійний напрям. Стадійна лінія в тлумаченні розвитку – це лінія Карла 

Маркса, який у філософсько-соціологічному й економічному баченні постає як 

зміна способів виробництва. Вона й зумовлює появу нових суспільно-

економічних формацій. Центральне питання проблемного поля його філософії  – 

закономірності й механізми створення неантагоністичного соціального устрою.  

Ним сформульована загальна теорія суспільства на підґрунті 

матеріалістичного розуміння історії й подальшої розробки гегелівського 

принципу єдності логічного й історичного.  

За К. Марксом, соціальний, політичний і духовний процеси життя 

обумовлені способом виробництва матеріальних цінностей на різних історичних 

етапах. Від цього способу залежать якісні особливості суспільства, надання йому 

специфічного характеру певної соціально-економічної формації – 

первіснообщинного ладу, рабовласницького ладу (першої антагоністичної 

формації), феодалізму й капіталізму. У своїх працях К. Маркс не вживав термін 

«капіталізм». Основою панівних виробничих відносин за рабовласницького ладу 

була приватна власність рабовласника на засоби виробництва і рабів як 

виробників матеріальних благ, за феодалізму – власність феодалів (іноді держави 

й церкви) на землю й інші засоби виробництва, неповна власність на працівника. 

Приватна власність на засоби виробництва та експлуатація людини людиною 

залишається й на капіталістичній стадії розвитку суспільства, за якої товар 

перетворюється на панівну форму продукту, робоча сила – в товар, а товарне 

виробництво набуває загального характеру. 

У «Капіталі» К. Маркс, досліджуючи співвідношення між продуктивними 

силами та виробничими відносинами (аналіз здійснювався в межах способу 

виробництва), обґрунтував залежність усіх суспільних перетворень від змін у 

сфері продуктивних сил. 



 

 

Всебічно розкрив сутність феномену праці, її соціальну природу – вплив 

на розподіл, обіг і споживання членами суспільства продуктів. На цьому 

підґрунті він сформулював положення щодо визначальної ролі виробничих 

відносин у суспільному житті. 

Центральною суперечністю в буржуазному суспільстві К. Маркс 

постулював суперечність між підприємцями і робітниками як ключовий чинник 

соціальних змін. Людська історія в його вченні – це історія боротьби між собою 

великих суспільних груп, що є суголосною з еволюцією виробничих сил. 

Зокрема, в буржуазному суспільстві така еволюція супроводжується класовими 

суперечностями за результатами зростання багатства меншості (буржуазії) і 

зубожіння більшості (пролетаріату). Політичний характер публічної влади 

Маркс пов’язував із насиллям одного класу над іншим. Зі зникненням класової 

нерівності й класового пригноблення в процесі розвитку суспільства з’являється 

«асоціація індивідів», яка характеризується вільним розвитком кожного як 

«умовою вільного розвитку всіх». З одного боку, цей мислитель достатньо 

цілісно розкрив больові точки буржуазного суспільства ХІХ століття. З другого, 

як засвідчив історичний досвід, в індустріальному суспільстві не можлива 

ефективна «редукція політичної організації до економічної системи». 

При розгляді сутності організмічного, системного, системно-

процесуального (їм альтернативних), цивілізаційного й стадійного напрямів 

визначення філософами й соціологами характеристик феномену розвитку 

використовувалися матеріали, що містяться у Всесвітній енциклопедії: 

Філософія [36]. 

Для представлених у різних напрямах моделях розвитку характерні такі 

основні особливості: 1) наявність загальної проблеми оцінки якості її критеріїв; 

2) ототожнення чи неототожнення розвитку з прогресом, його спрямованістю, 

циклічністю, багатовекторністю та ін. 

Висвітлюючи зазначені й інші особливості, В. Абушенко робить умовивід: 

«Частина людей пов’язує розвиток з ідеєю прогресу – еволюційним або 

революційним лінеарним прирощенням якості. Це породжує проблеми…Друга 



 

 

частина моделей намагається уникати ототожнення розвитку з прогресом і 

задавати формальні основи розвитку й критерії його оцінки, що дозволяє 

виокремити в процесах розвитку як нарощування, так і втрату якості…» [Там 

само, С. 847].  

У сучасних проєктах розвитку чільне місце займає культурологічна ідея 

його поліфонічності, багатомірності й різнотипності (йдеться про традиційні та 

нетрадиційні суспільства), а також концепції соціокультурних трансформацій і 

модернізації.  

 Отже, розвиток об’єктів (і це для нас є дуже принциповим!) більшість 

філософів і соціологів співвідносять з їх якісними змінами, що приводять до 

появи нових форм буття. Не є винятком і розвиток  особистості, її світогляду, 

духовно-моральної й інших сфер у діяльнісному вимірі.  

До методологічної бази автора монографії в цьому контексті слід 

передусім віднести положення щодо формування світогляду особистості (ідеї В. 

Кременя, І. Зязюна, М. Моїсєєва, В. Осіпова, О.Панова та ін.), фундаментальні 

наукові наробки представників Київської філософсько-антропологічної школи 

(вони були започатковані ще П. Копніним і В. Шинкаруком, творчо розвинені В. 

Табачковським, С. Кримським та ін.).   

 

1.2.  Становлення і розвиток теорії особистості й особистісного 

розвитку в історичній ретроспективі: огляд основних версій 

Історія психології містить різні версії теорії особистості, предметом якої і 

є структура, закономірності й рушійні сили її розвитку (В.Д. Джемс, О. 

Лазурський, З. Фрейд, К.-Р. Роджерс, Г. Олпорт, А.-Х. Маслоу та ін.). Крім праць 

цих науковців, підручників і монографій з історії психології, стисло вони 

віддзеркалені в психологічній енциклопедії,  

Одна з перших версій теорії особистості належить американському 

психологу і філософу В. Джемсу (1842 – 1910). Наголошуючи на єдності 

внутрішніх і зовнішніх проявів психіки, він виділив два види самоусвідомлення 

– емпіричне Я (фізична особистість як власна тілесна організація, дім, сім’я 



 

 

тощо; соціальна особистість як визнання індивіда у статусі особистості іншими 

людьми і духовна особистість як інтеграція всіх її духовних станів і 

властивостей. Під психікою розумів особливу форму активності організму, що 

зорієнтована на його виживання і адаптацію до середовища (його концепцію 

психіки називають моторно-біологічною) [175, С. 90 − 100]. 

У контексті розвитку теорії особистості О. Лазурському  (1874 – 1917) 

належить введення в її поняттєвий апарат категорій «ендопсихіки» (до неї 

відносяться внутрішні механізми особистості, що інтегрують темперамент, 

характер і розумову обдарованість) і «екзопсихіки». Остання є характеристикою 

системи ставлення особистості до середовища, зовнішніх об’єктів. Його варіант 

класифікації особистостей побудовано за критерієм їх пристосування до 

зовнішнього середовища. Приділяючи велику увагу проблемі наукового 

обґрунтування опису індивідуальності, він ініціював створення нової науки –

характерології [Там само, С. 183]. 

 Засновник психоаналізу З. Фрейд (1856 – 1939), який виділив у психіці 

людини рівні свідомого, підсвідомого і несвідомого, бачив у моделі структури 

особистості три взаємопов’язані компоненти: Я (Его) як організацію психічних 

процесів, що забезпечує пристосування особистості до навколишньої діяльності;  

Над – Я (Супер – Его) як носія засвоєних особистістю соціальних цінностей і 

норм, її моральну свідомість; Воно (Ід) як зосередження несвідомих бажань, 

локалізація біологічних потягів. У трактовці цим австрійським психологом 

розвитку особистості його рушійними силами є сексуальні або агресивні 

інстинктивні потяги [Там само, С. 380; 242]. 

Фрейдизму і неофрейдизму (К.-К.-Д. Хорні, Г.-С. Саллівен, Е. Фромм, Е.-

Г. Еріксон та ін.), що не визнає пансексуалізм З. Фрейда, але поділяє його думку 

про провідну роль несвідомого у поведінці кожної людини, протистоїть 

сформована на початку 60-х років ХХ століття гуманістична психологія. Її 

основоположники – К.-Р. Роджерс, Г. Олпорт і А.-Х. Маслоу – розглядали 

особистість у ролі унікальної цілісної системи, що має потенції до самореалізації 

і неперервного розвитку і є «відкритою можливістю актуалізації». Така система 



 

 

є унікальною і відкритою світу, здатною до його переживання і себе в ньому. Як 

носій смислів і цінностей особистість характеризується певним ступенем 

свободи від детермінації зовнішніми факторами, здатностями до 

самоактуалізації, самовдосконалення, креативних дій, прагнення до вищих 

цінностей, свободи вибору і реалізації власного вітального і аксіологічного 

потенціалу. 

Австрійського психолога Альфреда Адлера (1870 – 1937) вважають 

насамперед розробником теорії індивідуальної психології, засновником власних 

наукових шкіл теорії психотерапії й теорії особистості. Його основні наукові 

праці: «Індивідуальна психологія як шлях до пізнання і самопізнання людини», 

«Зрозуміти природу людини», «Соціальний інтерес: виклик людству», «Нариси 

з індивідуальної психології» з та ін.  

А. Адлер постулює наявність трьох ключових факторів стабільності й 

розвитку особистості: почуття спільності, почуття неповноцінності та 

устремління до самозначущості.  

Поведінку людини науковець пов’язує зі стилем життя, в основі якого 

знаходяться дві концепції – неповноцінності й компенсації. Йому належить 

розкриття причинно-наслідкових зв’язків комплексу неповноцінності людини, 

перебільшеного відчуття власної слабкості (причини почуття неповноцінності у 

людини зрілого віку він шукає у ще у дитинстві). Ним сформульовано своєрідний 

закон людського життя, джерело появи намагань людини щодо здійснення 

особистісного зростання – устремління до вищості. 

Функціональна і динамічна теорія А. Адлера актуалізує й світ психології 

цінностей, серед яких найвищим для особистості є соціальний інтерес, виходить 

на тлумачення сутності таких екзистенціальних понять, як особистісна 

відповідальність і сенс життя. Почуття неповноцінності й компенсації, 

устремління до вищості, суспільний інтерес, стиль життя – це тільки основні 

шляхи і засоби розвитку особистості, що розкриваються в її психоаналітичній 

теорії А. Адлера. 



 

 

   Карл Густав Юнг (1875 – 1961) є засновником одного з напрямів 

глибинної психології, який називають аналітичним. Цей всесвітньо відомий 

швейцарський психіатр і педагог бачив метою аналітичної психології пояснення 

архетипічних образів людини. Його фундаментальна праця «Червона книга», над 

якою науковець працював 16 років, була опублікована тільки в жовтні 2009 року.  

К. Юнг вводить у науковий обіг поняття архетипів – спадкової структури 

психіки, що впливає на переживання і реалізацію людиною свого життєвого 

досвіду, визначає специфіку її мислення, почуттів і поведінки. Йому належить 

трактовка категорії «комплексу» (емоційно заряджених часток досвіду людини, 

в основі яких знаходиться архетипічне ядро).  

У теорії особистості науковця йдеться про психічні функції  як «форми 

психічної діяльності», загальні й функціональні типи особистості. Загальні 

відрізняються установками на об’єкт – екстравертний та інтровертний типи. За 

К. Юнгом, функціональні типи поділяються на раціональні й ірраціональні. До 

раціональних відносяться почуття і мислення, а до ірраціональних – відчуття й 

інтуїція (вони не оцінюються й не пояснюються. Основними критеріями 

розвитку функцій особистості вчений називає ступінь здоров’я її психічної 

субстанції та вік.  

Розвиваючи ідеї З. Фрейда, він припускав існування як індивідуально 

несвідомого, так і колективно несвідомого. Загалом, як і З. Фрейда, К. Юнга 

відносять до сукупності  представників психоаналітичного напряму трактовки 

особистісного розвитку (спрямованість вроджених, несвідомих схильностей 

особистості до пристосування у навколишній дійсності).  

У біхевіористичній концепції Джона Бродеса Уотсона (1878 – 1958), 

побудованій на фундаменті вчення І. Павлова про умовні рефлекси, особистість 

розглядається як сукупність поведінкових реакцій, предмет научіння. Джерело 

розвитку особистості – навколишнє середовище.  

Заперечуючи роль спадковості в особистісному розвитку, цей 

основоположник біхевіоризму пояснював виникнення поведінкових реакцій 

особистості впливом на неї певних стимулів (подразників). Його формула 



 

 

залежності поведінкової реакції людини від стимулу розкриває сутність 

пристосування організму (судинні реакції, робота залоз, м’язів та ін.) до умов 

зовнішньої дійсності. Вважаючи, що властивості особистості є результатом 

формування  умовних рефлексів, Уотсон особливу увагу приділяв сформованості 

у неї навичок. 

Механістичність його теорії, на думу більшості психологів-аналітиків, 

виявляється як у неврахуванні в поведінці особистості низки фізіологічних і 

психологічних реакцій, так і в ігноруванні в процесі формування навичок 

можливості керувати ним. Учіння Уотсона відрізняє не тільки механістичний, 

але й біологізаторський характер. Однак великою заслугою цього 

американського вченого вважається застосування ним об’єктивних методів у 

дослідженні поведінки людини і розроблення методичного супроводу 

формування навичок. 

Найвідомішими представниками біхевіоризму вважаються: класичного –  

Едвард Торндайк, радикального (необіхевіоризму) – Беррес Фредерік Скіннер 

(автор теорії оперантного научіння), цільового – Едвард Толмен, математичного 

– Кларк Голл. Зробивши певний внесок у розвиток методики вивчення поведінки 

особистості, актуалізувавши проблеми її когнітивної поведінки, за висновком 

істориків психології, біхевіористи не змогли вийти на рівень усвідомлення 

об’єктивного значення психічних процесів особистості. Вони називали їх 

додатковими явищами (епіфеноменами), що не мають відношення до причинних 

зв’язків між феноменами (дійсними явищами).    

За К.-Р. Роджерсом (1902 – 1987), сутнісною особливістю гуманістичного 

типу особистості є її здатність бути не тільки споживачем культурних цінностей, 

але й активно розвивати їх. В його концептуальному баченні особистості воно не 

є засобом суспільного розвитку, а виступає як самоцінність і мета, керуючим 

мотивом якої в процесі життєдіяльності є тенденція актуалізації. Відповідна 

тенденція виконує функцію центрального джерела енергії в організмі людини, є 

її рушійною силою за напрямом, що веде до збереження розвитку особистісних 

характеристик на підґрунті максимального виявлення своїх здібностей. 



 

 

Чільне місце в структурі особистості цей американський психолог 

відводив Я-концепції як результату взаємодії суб’єкта з соціальним 

середовищем. З метою усунення дисонансу між Я- концепцією особистості та її 

реальним досвідом ним розроблена спеціальна система психотерапії 

недирективного характеру, спрямована на активізацію творчих здібностей 

клієнта. Устремління особистості до розкриття власного внутрішнього 

потенціалу в гуманістичній теорії К.-Р. Роджерса є основним мотивом творчості 

[175, С. 304; 187].      

Ще одного американського психолога – Гордона Олпорта (1897 – 1967) – 

вважають не тільки засновником системного підходу до розгляду особистості, 

але і представником персонологічного напряму її психологічної теорії. В його 

розумінні особистість є результатом неперервної взаємодії кожної людини з 

середовищем (у першу чергу – соціальним). У його основі знаходяться особливі 

мотиваційні системи (установки, звички, особистісні риси), характер організації 

яких відрізняється динамічністю. Їх сукупність і визначає унікальність 

пристосування індивіда до середовища. Розвиток мотиваційної сфери 

особистості Г. Олпорт визначав як автономний процес, що не пов'язаний із 

впливом соціальних чинників. Започаткував принцип функціональної автономії 

мотивів (ті мотиви, що пов’язані з біологічними потребами, в процесі реалізації 

мають потенційні можливості бути незалежними від свого психологічного 

підґрунтя)  [175, С. 231]. 

Абрахам – Харольд Маслоу (1908 – 1970) увійшов у історію науки як автор 

концепції цілісного підходу до людини, врахування в процесі аналізу цього 

феномену його цілісних проявів (духовних цінностей, любові і творчості), що 

існують у вигляді вроджених потенційних можливостей і актуалізуються в 

різних соціальних умовах. Ядром гуманістичної теорії американського 

психолога є концепція самоактуалізації, в якій творчість вважається 

універсальною функцією людини. За Л. Маслоу, вона притаманна будь-якій 

людині від народження. Проте у процесі засвоєння соціального досвіду велика 



 

 

кількість людей втрачає здатність до самоактуалізації, хоча вони й можуть її 

відтворити (науковець описав вісім шляхів актуалізації індивіда). 

Велике значення у розвитку особистості цей вчений надавав потребам – 

вищим і нижчим, які й визначають її поведінку, грають роль рушійної сили. 

Підкреслював наявність чіткого порядку у задоволенні потреб (вищі визначають 

поведінку людини лише в межах міри задоволення нижчих): 1) фізіологічні 

потреби; 2) потреба в безпеці; 3) потреба в любові й прихильності; 4) потреба в 

визнанні та оцінці; 5) потреба в самоактуалізації – реалізації потенцій, здібностей 

і талантів людини [143; 144].    

Революційним кроком в розвитку психологічної науки (зокрема, її теорії 

особистості), педагогіки, мовознавства, дефектології, культурної антропології 

стала розроблена Л. Виготським культурно-історична концепція розвитку вищих 

психічних функцій, результати досліджень як на її основі, так і на підґрунті теорії 

діяльності С. Рубінштейна, В. Давидова, О. Леонтьєва, Д. Ельконіна і Г. Костюка 

та ін. в педагогічно значущому контексті, стали особливо важливими для 

розробки положень щодо психології вчителя, досягнення ним рівня 

професіоналізму. Йдеться про утвердження ними особистісно-діяльнісної теорії 

засвоєння соціального досвіду. 

Теорія особистості С. Рубінштейна (1889 –1960), видатного українсько-

російського психолога, викладена в «Основах загальної психології». В його 

трактовці особистість – це цілісна система як основа зв’язків притаманних їй усіх 

психічних процесів. 

Провідна детермінанта особистісного розвитку – творча самодіяльність і 

самостійність особистості. В актах своєї творчої самодіяльності субєкт не 

тільки виявляється, але й визначається і самоформується. Завдання педагогіки 

він бачив у організації реальних творчих дій дитини, які й визначають її образ як 

людини. 

Згідно з С. Рубінштейном, основними мотивами самодіяльності є 

самовдосконалення, самореалізація і самоактуалізація (остання не повинна бути 

егоцентричною). Найважливіша умова розвитку людини – самостійна і творча 



 

 

діяльність.  Його принцип творчої самодіяльності є суголосним принципу 

свідомості і діяльності, сформульованому ним ще у 1922 році у статусі 

стрижневого у теорії діяльнісного підходу в психології. Основними її 

положеннями є такі: діяльність здійснюється тільки суб’єктом і має соціальний 

характер; характеристиками діяльності як взаємодії суб’єкта з об’єктом є 

предметність і змістовність; діяльність детермінується своїм об’єктом 

опосередковано, а не прямо, через її цілі, мотиви тощо [194; 193; 192].    

Російський психолог В. Давидов (1930 – 1998) закономірно вважається 

розробником передусім методологічних і теоретичних основ розвивального 

навчання (відповідну концепцію разом з Д. Ельконіним він створив наприкінці 

50-х років ХХ століття). Ним спроектовано нові вікові норми психічного 

розвитку дітей, визначено метод розвивального навчання молодших школярів – 

розвиток у них теоретичного мислення, його зміст, способи і форми ефективного 

педагогічного впливу на цей процес (мала місце розробка спеціальних 

навчальних програм і методичного забезпечення). За В. Давидовим, змістом 

розвивального навчання є теоретичні знання, а основним методом – організація 

спільної діяльності учнів, результатом якої є поява нових психічних 

новоутворень, що є адекватними даному віку. Останні з’являються як наслідок 

розв’язання «учбових завдань». Вченим доведено, що психічний розвиток 

дитини здійснюється у системі «дитина – суспільство». У ній «можливі два типи 

відношень: 1) «дитина – предмет – дорослий», у якому відношення «дитина –

дорослий» опосередковується предметом; 2) «дитина – дорослий – предмет», у 

якому відношення «дитина – предмет» опосередковується дорослим» [52; 53]. 

  Українсько-російський психолог Д. Ельконін (1904 –1984) розробив у 

контексті культурно-історичної теорії Л. Виготського власну концепцію 

психічного розвитку людини в онтогенезі. Підґрунтям відповідної оригінальної 

концепції є трактовка категорій «провідна діяльність» (зокрема, для дітей 

дошкільного віку провідною діяльністю є гра, а початкового шкільного віку – 

навчальна діяльність). Ним і представниками його наукової школи обґрунтовані 

психологічні принципи і розроблено експериментальні програми розвивального 



 

 

навчання молодших школярів. Світового визнання набули результати 

досліджень цього вченого щодо цілісного підходу до періодизації дитинства, 

особливостей розвитку дитини у ранньому віці, специфіки гри дошкільника, 

психологічних можливостей виховання і навчання шестилітніх дітей, вікових та 

індивідуальних особливостей школярів іншого віку. І сьогодні залишається 

актуальною розроблена Д. Ельконіним методика навчання дітей на підґрунті 

звукового аналізу слова. Праці науковця – «Дитяча психологія», «Психологія 

гри», «Вікові індивідуальні особливості молодших підлітків» (написана за його 

редакцією) і сьогодні знаходять широке застосування в процесі психолого-

педагогічної підготовки майбутніх учителів [175, С. 120; 251]. 

Основа особистості людини, за російським психологом О. Леонтьєвим 

(1903 –1979), – сукупність її суспільних за своєю природою відношень до 

навколишнього світу, що реалізується розмаїттям діяльностей. Важливими 

психологічними характеристиками особистості він вважав активність, яка 

виявляється у формі діяльності і поведінки, і сукупність ієрархізованих мотивів 

діяльності. Він є одним з авторів культурно-історичної теорії, концепції 

діяльнісного підходу до вивчення особливостей психічних явищ. Запропонував 

схему структури діяльності: 1) особлива діяльність, що визначається на основі 

мотиву; 2) дії, які знаходяться у відповідності з обраними цілями; операції, що 

співвідносяться з умовами здійснення дій [124; 125;126]. 

У контексті визначення психологічної структури особистості й сьогодні 

вельми актуальними залишаються уявлення С. Рубінштейна, О. Леонтьєва та Ф. 

Лерша (німецького психолога), Г. Костюка, К. Платонова, В. Моргуна та ін. про 

наявність тенденцій до синтезу її структурних компонентів. 

На цій основі український психолог В. Рибалка разом з Ю. Трофімовим і 

П. Гончаруком обґрунтував тривимірну психологічну структуру особистості: 

соціально-психолого-індивідуальний вимір («вертикальний»); діяльнісний вимір 

(«горизонтальний»); генетичний вимір («віковий») [176, С. 110−122]. Він 

уточнює сукупність основних структурних компонентів діяльності (має власне 

бачення її структури), діяльнісного виміру особистості, аргументовано 



 

 

представляє їх у логіко-психологічних  і методологічних термінах «у такій 

функціональній послідовності: 1) потребнісно-мотиваційний компонент (мотив); 

2) інформаційно-пізнавальний (предмет); 3) цілеформувальний (прийняття 

рішення про мету, формування задуму, плану, програми діяльності тощо); 4) 

операційно-результативний (методи, інструментальні засоби виконання рішення 

і досягнення результату діяльності); 5) емоційно-почуттєвий компонент, що 

відноситься переважно до задоволення особистості від використання, 

споживання, переживання результату діяльності у безпосередній чи 

опосередкованій формі (емотив) [183, С. 62–63]. Таке бачення українським 

науковцем психологічної структури діяльності як системи треба вважати 

інноваційним: цей продукт його наукової творчості  розвиває відповідні 

положення теорії діяльності О. Леонтьєва, в яких не віддзеркалюються її 

результативний та емоційно-почуттєвий аспекти.  

  Науковець має фундаментальні роботи: з психології праці, честі та 

гідності особистості, розвитку творчо обдарованої особистості;  теорії 

особистості у вітчизняній філософії, психології й педагогіці та ін. [180; 181; 182; 

179]. 

 Важко переоцінити внесок у розвиток гуманістичної психології (вона є 

однією з центральних платформ нашого наукового пошуку) Г. Балла. Йдеться 

насамперед про його ідеї щодо сучасного гуманізму і раціогуманізму, 

психологічних основ гуманізації освіти, формалізованих описань у 

людинознавстві. На платформі раціогуманістичного й інтегративно-

особистісного підходу він зробив у науці важливий крок до розуміння сутності 

людського буття (аспект його руху до вершин соціально-духовного 

самоздійснення)  [12; 13; 14].  

Для розширення уявлень про розвиток особистості до базових відносяться 

і психологічні вчинкові концепції В. Роменця і В. Татенка (вчинок –причинно-

цільовий акт – є вузловим моментом розвитку духовності особистості) [189; 190; 

227], теорія психології творчості В. Роменця [191]. 



 

 

Великим проривом у психології розвитку особистості треба вважати 

результати наукового пошуку Зіновії Карпенко феномену аксіопсихології 

особистості. Насамперед українською психологинею спроєктована авторська 

концепція предмету і методу цієї науки. Дослідниця визначає основні аспекти 

аксіопсихології особистості (культурно-історичний, психодинамічний, 

феноменологічно-рефлексивний), загальнопсихологічний механізм 

особистісного аксіогенезу – діалогічне спілкування, його основну тенденцію, що 

віддзеркалює принцип інтегральної суб’єктності (він виражає сходження 

людини до вершин духовної зрілості через « еволюційно вмотивовані стадії 

біологічного індивіда»). 

Глибокий інтерес у контексті нашого дослідження становлять визначені 

авторкою відповідної теорії аксіопсихологічні траєкторії саморозвитку 

особистості. Йдеться передусім про розкриті нею аксіопсихологічні ресурси 

професійної самореалізації, ціннісно-цільові рівні самоактуалізації особистості, 

феномен циклічності в детермінації її аксіогенезу, такий індикатор особистісних 

змін, як смислові переживання та ін.  

Не можна залишити поза увагою положення дослідниці про аксіологічну 

психопедагогіку, аксіологічну психопрофілактику «деструктивної соціально-

політичної міфотворчості», її уявлення про холістичну концепцію 

аксіопсихології особистості загалом [86].  

Положення теорії аксіопсихології  особистості, розробленої З. Карпенко, 

творчо застосовують представники її аксіопсихологічної наукової школи – О. 

Паркулаб, О. Кормило, Н. Назарук, В. Сметаняк, А. Сімак та ін.    

  Особливо   цінними для нас є віддзеркалені у докторській дисертації 

«Психологія акмеологічного розвитку особистості» О. Ткаченка результати 

розв'язання проблеми акмеологічної зумовленості «розвитку зрілої особистості 

як екзистенційного суб'єкта творення культури і власного життя, спрямованого 

на досягнення суспільного ідеалу людини» [229]. Науковцем розроблено 

концепцію   акмеологічного розвитку особистості до ідеальної мети 

життєздійснення людини (в її основі знаходиться ідея розкриття сутності його 



 

 

смислового психологічного механізму), концептуальну модель дослідження 

цього феномену, яка має акме/аксі-векторну структуру, визначено принципи 

«організації смислового психологічного механізму акмеологічного розвитку 

особистості» - аксіологічний, акмеологічний, принцип акмесоціалізації й 

суб'єктно-вчинковий, чинники, що зумовлюють цей процес та ін. [229, С. 7]. 

Глибоким науковим інтересом одного з засновників міждисциплінарної 

синергетичної методології Германа Хакена, значущої для дослідження складних, 

динамічних, нелінійних і нерівноважних систем, треба вважати особливості 

роботи мозку й психології сприйняття на основі застосування власної 

синергетичної теорії. Тобто для вивчення принципів роботи мозку людини  

(насамперед праця науковця «Принципи роботи головного мозку: 

Синергетичний підхід до активності мозку, поведінки і когнітивної діяльності»), 

її механізмів, сприйняття людиною світу він успішно застосував свої теоретико-

синергетичні  положення. Стрижнем поняттєво-категорійного апарату його 

теорії є такі складники: 1) предмет синергетики (закономірності самоорганізації 

нестійких, нелінійних і відкритих систем); 2) принципи синергетичної 

методології пізнання світу (цілісності, динамічності, циклопричинності, 

кооперації та ін.); 3) категорія хаосу в нелінійній системі, з яким пов’язані її 

рівноважний і нерівноважний стани, поняття флуктації як процесу відхилення 

від стану рівноваги та ін.; 4) біфуркаційні точки  (це короткий момент чи період 

у функціонуванні системи, який характеризує її наявний критичний стан 

невизначеності хаотичного чи впорядкованого на більш високому рівні 

майбутнього варіанту стану; 5) атрактор (стійкий режим роботи системи); 6 ) 

поняття емерджентності (неможливості зведення загальних властивостей 

системи до суми властивостей її компонентів) та ін. [244].  

    Активним суб’єкто використання синергетичного підходу в 

психологічних дослідженнях є український науковець Мирослав-Любомир А. 

Чепа, який досяг у розвитку психосинергетики певних успіхів. Передусім це 

стосується застосування психосинергетики  для дослідження закономірностей 

розвитку людини [247]. Психолог, вивчаючи взаємовідносини психічних 



 

 

процесів і нерівноважних станів, довів таке: 1) великий діапазон проявів 

психічних процесів є похідним від впливу неурівноважених станів; є два 

варіанти поділу останніми однонаправленої динаміки психічних процесів на: а) 

стабілізацію і високу продуктивність діяльності; б) зниження характеристик її 

продуктивності й стабільності; 2) психологічні властивості особистості 

визначають характер динаміки неурівноважених станів, міру їх нестійкості; 

найбільшого впливу особистісних властивостей зазнають такі сторони 

хаотичних неврівноважених станів, як психічні процеси (відчуття, уява, емоції, 

воля), фізіологічні характеристики (тонус м’язів, рухова активність, координація 

рухів та ін.); особливістю структурно-функціональної організації нестійких 

психічних станів є її здатність до диференціації залежно від їх модальності, 

тривалості й енергетичного рівня (тривалі неврівноважені стани – печаль, сум, 

туга, втома, нудьга та ін. – виконують функцію інформаційних моделей, а 

короткотривалі – радість, гнів, обурення, злість, захоплення тощо – сприяють 

швидкому розв’язанню ситуації, що виникла; функціональна спрямованість 

негативних неврівноважених станів – активізація рефлексивних процесів, а 

позитивних – оптимізація поведінки) [177, С. 6 –8].      

Різні аспекти духовного розвитку особистості – предмет 

фундаментального наукового дослідження Е. Помиткіна [172]. Ним всебічно 

розкрито філософсько-психологічний, індивідуально-психологічний, та 

еволюційно-історичний виміри цього феномену, психологічні закономірності й 

умови духовного зростання особистості, особливості психологічної діагностики 

цього процесу.  

Родзинкою отриманих дослідником результатів стала розроблена  (в цілях 

проєктування була визначена сукупність спеціальних принципів) і впроваджена 

в практику система психолого-педагогічного забезпечення духовного сходження 

особистості. Відлік функціонування відповідної системи починається ще в 

процесі духовного зростання маленької дитини в родині. Психолого- 

педагогічний супровід її духовного розвитку послідовно продовжується в 

дитячому садку, початковій та інших ланках загальної середньої школи. 



 

 

Актуальними і сьогодні залишаються, зокрема, розроблені українським 

психологом для педагогів такі духовно орієнтовані програми спецкурсів: 

«Гармонія» (спрямований на розвиток духовності в учнів початкових класів), «12 

шляхів духовності» (використовується вчителем у 5-6 класах), «Життєвий вибір» 

(цільова спрямованість на активізацію духовного й творчого потенціалу 

особистості старшокласника в процесі його професійної орієнтації). 

Закінчуючи розгляд у підрозділі різних версій теорії особистості, основних 

науково-методологічних позицій щодо особистісного розвитку, підкреслимо 

таке: 1) ми не ставили перед собою мети розкрити все ціннісно-змістове 

багатство відповідної методології передусім постнекласичної наукової 

парадигми, а зупинилися тільки на тих підходах, які, за нашими переконаннями, 

найкраще відображають її сучасне «обличчя» і відповідають потребам нашого 

пошуку; 2) проте автор монографії не відкидає певної значущості для його 

дослідження й інших підходів до розв’язання проблеми бачення феномену 

особистісного розвитку, на яких також роблять акцент фахівці-психологи: 

генетико-моделювального (С. Максименко та ін.); ймовірнісного (О. 

Мерзлякова, В. Налімова та ін.); системно-миследіяльнісного (Г. Щедровицький, 

А. Фурман); когнітивного (Д. Брунер, Ж. Піаже та ін.), транскультурального (І. 

Кириллов, Н. Пезешкіан та ін.) та інших; 3) для вибору і пояснення стратегічних 

цільових орієнтирів розвитку особистості вельми значущими є психологічні 

концепції особистісного Ідеалу (Б. Ананьєв, Г. Балл,  Л. Божович, О. Бондаренко, 

О. Власова, О. Лазурський, Е. Помиткін, В. Роменець та ін.); 4) мотивуючи 

великим значенням причин особистісного розвитку для побудови науковцями 

цілісної картини його бачення, є прямий сенс зупинитися в наступному 

підрозділі на культурно-історичній теорії розвитку вищих психічних функцій.       

1.3. Сутнісні характеристики культурно-історичної теорії Л. 

Виготського про розвиток вищих психічних функцій 

Сучасні психологи насамперед пов’язують ім’я Л. Виготського (1896 –

1934) з результатами досліджень створеної ним культурно-історичної школи                           

(О. Леонтьєв, Л. Божович, О. Запорожець, Д. Ельконін, О. Лурія, Л. Славіна та 



 

 

ін.). Фундамент напрямів її наукового пошуку Лев Семенович заклав у 

монографії «Історія розвитку вищих психічних функцій» та інших працях. У них 

він виступив як автор культурно-історичної концепції розвитку вищих психічних 

функцій особистості.  

За результатами теоретичного аналізу дослідження вищих психічних 

функцій відомий у всьому світі психолог значення починає з формування 

підходу до розкриття їх походження і особливостей розвитку, як історичного. 

При цьому він дає таку трактовку категорії «розвиток вищих психічних 

функцій»: «Поняття «розвиток вищих психічних функцій» і предмет нашого 

дослідження охоплюють дві групи явищ, які на перший погляд здаються цілком 

різнорідними, а насправді є дві основні гілки, два річища розвитку вищих форм 

поведінки, які нерозривно пов’язані, але не зливаються ніколи воєдино. Це, по-

перше, процеси оволодіння зовнішніми засобами культурного розвитку і 

мислення – мовою, писанням, лічбою, малюванням; по-друге, процеси розвитку 

спеціальних вищих психічних функцій, що не обмежені і не визначені скільки-

небудь точно і які називають у традиційній психології довільною увагою, 

логічною пам’яттю, утворенням понять тощо. Ті й інші, що взяті разом, і 

утворюють те, що ми умовно називаємо процесом розвитку вищих форм 

поведінки дитини» [39, С. 24]. 

Загальну мету власного наукового пошуку Л. Виготський бачив у відкритті 

закономірностей віддзеркалення і конституірування психікою людини 

різнобічних історичних, суспільних і культурних зв’язків.  

Новизна концептуального бачення науковця концентрується у категорії 

культурно-історичного розвитку дитини. Уявлення про особливості культурно-

історичного розвитку дитини – центральне місце у відповідній концепції                        

Л. Виготського: 1) цей тип розвитку принципово відрізняється від розвитку 

біологічного типу; 2) у ньому має місце злиття у єдиний процес органічного і 

культурного розвитку. 

Розроблена ним теорія розвитку вищих психічних функцій особистості 

містить цілісну сукупність взаємопов’язаних сутнісних смислових 



 

 

характеристик. Чільне місце в цій системі займають уявлення про два типи 

розвитку, два його історичні етапи – біологічний (еволюційний) і історичний 

(культурний). В аспекті онтогенетичного розвитку відповідні його типи 

знаходяться у складній взаємодії. 

Розкриття особливостей цієї взаємодії базується на генетичному підході: 

культурний розвиток особистості здійснюється на біологічному фоні і 

характеризується різними формами переплетення цих процесі (останні 

визначають своєрідність кожного вікового ступеня в розвитку поведінки дитини, 

його особливий тип) у онтогенезі. Філогенез, на відміну від онтогенезу, 

відрізняється окремим існуванням двох систем активності – органічної, яка панує 

в біологічному розвитку людини та знаряддєвої (вона притаманна історичному 

розвитку). Характеризуючи чинники системи активності дитини у філогенезі і 

онтогенезі, Л. Виготський пише: «У філогенезі система активності людини 

визначається розвитком або природних, або штучних органів. У онтогенезі 

система активності дитини визначається і тим і іншим одночасно» [Там само, С. 

34]. 

Щодо культурного розвитку поведінки дитини, то «кожна психічна 

функція у свій час переходить за межі органічної системи активності, що 

притаманна їй, і починає свій культурний розвиток у межах цілком іншої 

системи активності, але обидві системи розвиваються разом і злито, утворюючи 

переплетення двох різних за суттю генетичних процесів» [Там само]. 

Вагома сутнісна характеристика концепції науковця – її інноваційність у 

розв’язанні питання щодо виявлення специфіки вищих, людських форм 

поведінки, змін в її структурі, які складають перехід від нижчої форми до вищої. 

У процесі розвитку людини під впливом стимулів вона виявляє особливий клас 

активності, пов'язаної з введенням у стимульну ситуацію нової системи 

нейтральних стимулів – стимулів-засобів. Вони виконують роль знаків. 

Розглядаючи психічний процес під кутом цілісного (структурного) підходу,                    

Л. Виготський висуває загальне правило: «у вищій структурі функціональним 

визначающим цілим або фокусом усього процесу є знак і спосіб його вживання» 



 

 

[Там само, С. 116 – 117]. Знак – це загалом штучно створений людиною умовний 

стимул, що є засобом оволодіння власною або чужою поведінкою. Для уявлень 

про сутність цього поняття важливими є два моменти – походження і функція 

знаку як засобу позначення і засобу управління поведінкою. Згідно з                                    

Л. Виготським, саме знак є причиною того, що структура вищих психічних 

функцій починає підпорядковуватися не тільки принципу сигнальності 

(стимульності), але й принципу сигнифікації, за яким людина зовні створює у 

мозку певні зв’язки, керує мозком і через нього управляє власним тілом. Отже, 

модель власне людської форми поведінки характеризується ним двома 

положеннями: 1) створенням і включенням у поведінку знаків як штучних 

спеціальних стимулів-засобів; 2) використанням цих засобів з метою оволодіння 

власною поведінкою. 

За результатами дослідження структури і розвитку вищих психічних 

функцій Л. Виготський сформулював такі два фундаментальні принципи:                        

1) принцип інтеріоризації як процесу, в якому виникають вищі психічні функції; 

2) принцип розвитку вищих психічних функцій як оволодіння натуральними, 

природними процесами і формами поведінки відповідно до їх власних 

закономірностей.  

Стрижневою сутнісною характеристикою культурно-історичної концепції 

розвитку вищих психічних функцій є наявність у ній сформульованого 

загального генетичного закону культурного розвитку: «Ми можемо 

сформулювати загальний генетичний закон культурного розвитку у такому 

вигляді: будь-яка функція у культурному розвитку дитини з’являється на сцену 

двічі, у двох планах, – спочатку соціальному, потім – психологічному, спочатку 

між людьми, як категорія інтерпсихічна, потім усередині дитини, як категорія 

інтрапсихічна. Це відноситься однаково до довільної уваги, до логічної пам’яті, 

до утворення понять, до розвитку волі» [Там само, С. 145]. Автор закону бачить 

результат, до якого веде історія культурного розвитку дитини, як «соціогенез 

вищих форм поведінки»; присвоєння особистістю цінностей людської культури 

за допомогою культурних знаків (насамперед мови) й механізмів модифікації й 



 

 

трансформації її функцій. Основний механізм – «наслідування і розподіл 

функцій між людьми». 

Назва закону «генетичний» випливає з положення Л. Виготського про 

природний фундамент культурних форм поведінки («культура нічого не 

створює, вона тільки видозмінює природні дані відповідно до цілей людини»). 

Суголосними до цього положення є й два такі: 1) культурний розвиток дитини 

як процес характеризується заміщенням одних функцій іншими, появою 

обхідних шляхів (це положення важливе насамперед для стимулювання розвитку 

дітей із загальною затримкою у розвитку); 2) основа структури культурних форм 

поведінки дитини – опосередкована діяльність, використання знарядь – 

зовнішніх знаків – як засобів формування свого внутрішнього світу в процесі 

взаємодії з іншими людьми (його основні одиниці –і смисли); при цьому знак 

спочатку є засобом соціального зв’язку, а вже потім – засобом впливу на себе. 

Загальні положення концепції Л. Виготського конкретизовано ним при 

характеристиці закономірностей становлення окремих вищих психічних функцій 

– розвитку усного і писемного мовлення, пізнавальних процесів (насамперед 

уваги, пам’яті, мислення), довільної поведінки і світогляду особистості.  

Закономірно вважаючи мовлення такою вищою психічною функцією, яка 

є не тільки засобом спілкування, але й головною соціальною ланкою і чинником 

опосередкування в розвитку всіх форм поведінки і всіх інших вищих психічних 

функцій, він розкриває специфіку взаємовідношення мовлення і мислення 

дитини. Мовлення дитини виникає і починає розвиватися згідно з загальним 

типом рефлекторних форм поведінки. Цьому процесу притаманні різні фази. 

Голосова реакція дитини вже з першого року життя починає виконувати не 

тільки виразну функцію, що характеризує зміни емоційних станів організму, але 

й функцію соціального контакту, значущу для всього подальшого розвитку. 

На першій фазі розвитку мовлення не пов’язано з розвитком 

інтелектуальних процесів: воно є рефлекторним. 

Друга фаза починається у віці півтора – два роки, коли «розвиток мовлення 

і розвиток думки, немов би перехрещуються, зустрічаються, і тут відбувається 



 

 

перехрещення однієї й другої ліній розвитку. Мовлення стає інтелектуальним, 

пов’язаним з думкою, думка стає мовленнєвою, пов’язаною з мовленням» [Там 

само, С. 167]. 

На наступних фазах має місце розгортання форм усного і писемного 

мовлення, появи мовлення про себе і безпосереднього розуміння тексту (воно 

представлено в акті читання). Інтелектуалізація усного мовлення в ході його 

розвитку відбувається під впливом трьох факторів: 1) скачкоподібного 

збільшення словникового запасу як послідовного його засвоєння; 2) поява 

перших питань; 3) початок активного розширення наявного словникового 

запасу, встановлення дитиною відношення між знаком і значенням, факту, що 

своє ім’я має кожний предмет. 

Складність розкриття історії розвитку писемного мовлення у дитини                 

Л. Виготський пояснює тим, що він не йде «за єдиною лінією», а має ознаки 

скачкоподібних змін: «Лінія розвитку писемного мовлення у дитини іноді як би 

зовсім зникає, потім раптом немов би нізвідкіля, зовні, починається нова лінія, і 

з першого погляду здається, що між попередньою, яка обірвалась, і новою, що 

розпочалася, немає рішучо ніякого наступного зв’язку» [Там само, С. 178 – 179]. 

Причина коріниться в тому, що культурний розвиток дитини є революційним 

процесом. Розвиток писемного мовлення не можна зводити до своєрідного 

тренінгу: це процес засвоєння, який здійснюється в певних умовах і за 

допомогою спеціально організованого навчання. За Л. Виготським, це не складна 

моторна навичка. «Розвиток писемного мовлення належить першій, найбільш 

явній лінії культурного розвитку тому, що він пов'язаний з оволодінням 

зовнішньою системою засобів, які вироблені і створені у процесі культурного 

розвитку людства… Історія розвитку писання починається з виникнення перших 

зорових знаків у дитини і спирається на ту ж природну історію народження 

знаків, з яких народилося мовлення. Саме жест є першопочатковим зоровим 

знаком, у якому міститься вже, як у насінні, майбутній дуб, майбутнє писання 

дитини» [Там само, С. 179 – 180]. 



 

 

Психолог вважає, що з писемною мовою жест пов’язують дитячі каракулі 

і символічна функція предметів у дитячій грі. З часом дитина вчиться замінювати 

одні способи позначення іншими, поступово перетворювати «недиференційовані 

рисочки у дороговказні знаки; штрихи і каракулі, що є символами, замінюються 

фігурками і картинками, а останні поступаються місцем знакам» [Там само, С. 

190]. 

Фаза прямого переходу дитини до писемного мовлення починається з 

відкриття нею механізму писання на основі усвідомленої ідеї: «малювати 

можливо не тільки речі, але й мову», якщо знати літери і виокремлювати за їх 

допомогою окремі звуки у словах. Йдеться вже про символізм другого порядку, 

сутність якого – «у використанні письмових знаків для усних символів слів.» 

Процеси формування писання і читання, за концептуальним баченням                  

Л. Виготського, є генетично взаємопов’язаними. У ролі синтетичного цей процес 

містить певну перехідну ланку. Остання забезпечує скорочення розгорнутих 

форм читання, можливості читання «мовчазного». У цьому контексті науковець 

підкреслює, що «писемна мова із символізму другого порядку стає знову 

символізмом першого порядку. Першопочаткові письмові символи слугують 

позначенням словесних. Розуміння письмової мови здійснюється через усну, але 

поступово шлях цей скорочується, проміжна ланка у вигляді усного мовлення 

випадає, а письмова мова стає безпосереднім символізмом, який сприймається 

так само, як і усне мовлення» [Там само, С. 192]. 

Особливість розуміння Л. Виготським розвитку пізнавальних процесів у 

дитячому віці полягає у його трактовці, як «оволодінні» увагою, пам’яттю і 

мисленням. Він вказує на загальну специфіку трансформації пізнавальних 

процесів на більш високі рівні розвитку. Відповідний перехід пов’язується не 

лише з засвоєнням дитиною «культурних» форм поведінки, але й з його 

детермінацією зміни типу психічної регуляції в процесах уваги, пам’яті і 

мислення, для яких характерні «натуральна» і «вища» форми. Йдеться про так 

звані лінії натурального й культурного розвитку. 



 

 

У пошуках специфіки оволодіння дитиною увагою вчений аналізує 

результати досліджень Т. Рібо, Е. Тітченера, Меймана, Рево д’Аллона                                 

та інших науковців щодо природи довільної й недовільної уваги, генетичного 

підходу до їх трактування. Зокрема, вказує на нез’ясованість Т. Рібо механізму 

діяльності довільної уваги, картини його онтогенезу, слабке підґрунтя 

генетичної теорії уваги Е. Тітченера – суто зовнішній фенотипічний опис окремої 

стадії, відсутність трактовки своєрідності структури вторинної уваги тощо.  

За результатами аналізу він робить об’єктивний висновок, що «розвиток 

уваги дитини з самих перших днів її життя попадає у складне середовище, яке 

складається з двоякого роду стимулів. З одного боку, речі, предмети і явища 

привертають у силу наявних властивостей увагу дитини, з іншого – відповідні 

стимули-каталізатори, а саме слова, спрямовують увагу дитини» [Там само, С. 

225]. Роблячи наголос на тому, що первинною функцією в розвитку мовлення є 

слово як вказівка, Л. Виготський називає їх «виходами», що встановлені на 

шляху дитини з метою набуття нею досвіду.  

У контексті лінії натурального розвитку уваги він вважає основою її різних 

форм окремі вогнища збудження (вони визначають пріоритетні напрями 

поведінки), звертає увагу на закономірності, що визначають як походження і 

функціонування, так і розвиток цього пізнавального процесу. 

Досліджуючи розвиток пам’яті, Л. Виготський, згідно власного 

концептуального бачення механізмів розвитку вищих психічних функцій, знову 

виділяє її натуральну, що відповідає за закономірностями фізіологічним 

процесам, і культурну (вона пов’язана з засвоєнням засобів запам’ятовування) 

форми. Культурне запам’ятовування передусім розуміється ним як зміна руху 

нервових процесів на основі спеціальних засобів – стимулів. Такий тип 

запам’ятовування називається мнемотехнічним, на відміну від більш високого – 

інтелектуального, що забезпечує розвиток довільної пам’яті на підґрунті 

виконання дитиною мисленнєвих операцій. Останні виконують функцію 

службових і прямо сприяють переходу простих (мнемотехнічних) форм 

запам’ятовування в складні інтелектуальні. «Досліди, – робить висновок у цьому 



 

 

контексті Л. Виготський, – дають надзвичайно важливу вказівку на сутність 

зміни, яка здійснюється у процесі культурного розвитку пам’яті: на місце одних 

психічних операцій стають інші, відбувається заміщення функцій… Вся друга 

операція запам’ятовування зовнішньо зберігає той же вигляд і приводить до того 

ж результату, саме до відтворювання заданого слова. Але шляхи, за допомогою 

яких дитина приходить до результату, глибоко різні. Якщо у першому випадку 

ми мали діло з дією мнеми, запам’ятовуванням в органічному сенсі цього слова, 

то у другому випадку дитина на місце прямого запам’ятовування ставить такі 

операції, як порівняння, виділення загального, уяву тощо, що приводить до 

створення необхідної структури…» [Там само, с.243]. 

Суттєве значення психолог надає питанню пам’яті дитини в генетичному 

вимірі. В цьому аспекті вона, пам'ять, є складним «геологічним 

напластуванням», що складається з різних «епох розвитку». Проте такі 

напластування не відіграють вирішальну роль у розвитку мнемічних функцій, а 

тільки готують цей процес. Спираючись на розроблену генетичну схему 

розвитку всіх психічних функцій, Л. Виготський виокремлює у розвитку пам’яті 

такі стадії: 1) механічне запам’ятовування; 2) наївної психології в застосуванні 

пам’яті; 3) зовнішнього мнемотехнічного запам’ятовування; 4) логічної пам’яті. 

Ним експериментально встановлюється факт подвійності лінії пам’яті, 

починаючи від зовнішнього мнемотехнічного знаку. Йдеться про «дві основні 

лінії в подальшому розвитку культурної пам’яті. Одна веде до логічного 

запам’ятовування, інша – до письма. Середнє місце між тією й другою лінією в 

розвитку пам’яті займає так звана вербальна пам'ять, тобто запам’ятовування за 

допомогою слів» [Там само, С. 252]. 

Певну увагу вчений приділяє і засобам управління пам’яттю людини, до 

яких відносить велику сукупність напрацьованих мнемотехнічних прийомів і 

способів запам’ятовування. 

У добре відомій фахівцям праці «Мислення і мова» Л. Виготський моделює 

уявлення про структуру свідомості людини як цілісної динамічної й смислової 

сукупності інтелектуальних, вольових і емоційних процесів, що знаходяться у 



 

 

певній єдності. З  позиції такої цілісності він і розглядає розвиток мовлення і 

мислення дитини. Щодо останнього процесу, то він у дитячому віці 

характеризується синкретизмом як здатністю дитини дошкільного віку мислити 

«цілими глибами», «ситуаціями», «пов’язаними частинами» без відділення 

одного предмету від іншого. Ця форма мислення дитини дошкільного віку 

носить перетворювальний характер і характеризується переважанням зв’язку 

між предметами за результатами враження (суб’єктивного зв’язку) над зв’язком 

об’єктивним. 

Концептуальним положенням Л. Виготського є ідея про перебудову 

мислення дитини в процесі розвитку його мовлення. Зокрема, вплив саме слова 

він вважає пріоритетним чинником розвитку у дитини понять (в утворенні 

понять має місце дві лінії розвитку). 

Підкреслюючи, що поняття не утворюються суто механічним шляхом, Лев 

Семенович указує на існування трьох форм його утворення. Перша форма 

пов’язана з так званим рухомим образом. Аргументуючи результатами 

дослідження Ієнша (експериментатор показував дітям листя дерев з різними 

зубцями), він зазначає: «Утворюється динамічна схема, дійсні подразнення 

переходять одне в інше, отримується лист у русі, який об’єднує все те, що раніше 

було стабільним» [Там само, С. 271]. 

Друга форма природного утворення поняття – осмислена композиція. Це 

не проста сума окремих вражень, а осмислений відбір частин і появи нових 

образів. Третя форма виходить на найвищий рівень перетворення образів самою 

дитиною. 

Специфіку розвитку мислення під впливом мовлення Л. Виготський 

визначає у контексті розв’язання дитиною розумових завдань. Принциповими у 

цьому сенсі є два його фундаментальних положення. Перше ставить на 

підпорядковане місце мовленнєві форми (усні, писемні, зовнішні, внутрішні) по 

відношенню до різних видів дієвого, практичного розв’язання розумових 

завдань. Друге стосується складних розумових завдань і утверджує перехід 

дитини на більш низький рівень їх виконання (від мовленнєвої форми 



 

 

розв’язання до практичної, або від письмового розв’язання завдання до його 

розв’язання з використанням усного мовлення). 

Досліджуючи закономірності переходу від «натуральної» арифметики до 

«культурної», автор «Історії розвитку вищих психічних функцій» наголошує, що 

розвивальний ефект забезпечують певні знаки (дитина прирівнює до них існуючі 

кількості і таким чином переходить від безпосередньої лічби до 

опосередкованої). 

За Л. Виготським, вся система культурного розвитку дитини, оволодіння 

нею мовленням, лічбою, увагою, пам’яттю, мисленням, вищими формами 

вольової поведінки спричиняє її формування як особистості і формування її 

світогляду. «Ми, – висвітлює він своє бачення сутності категорії «особистість», 

– схильні поставити знак рівності між особистістю дитини і її культурним 

розвитком. Особистість, таким чином, є поняття соціальне, воно охоплює 

надприродне, історичне в людині. Вона не вроджена, але виникає в результаті 

культурного розвитку, тому особистість є поняття історичне» [Там само, С. 315]. 

Щодо світогляду людини, то психолог його трактує в синтетичному сенсі, 

адекватно сутності особистості у суб’єктивному плані: «Світогляд – те, що 

характеризує поведінку людини в цілому, культурне відношення дитини до 

зовнішнього світу [Там само]. 

Отже, під розвитком усіх різновидів психічних функцій і форм поведінки 

він розуміє драматичний процес трансформації їх натуральних (природних) 

форм у культурні (це здійснюється на підґрунті знакового опосередкування 

відповідного процесу мовленням). 

На прикладі окремих психічних процесів Л. Виготський всебічно довів 

справедливість загальних теоретичних положень власної теорії культурно-

історичного розвитку вищих психічних функцій.                       

1.4 . Концептуальне бачення Г. Костюком психічного розвитку 
особистості та його детермінант 

Григорій Силович Костюк (1899 – 1982) – гордість української 

психологічної науки – відіграв істотну роль у розв’язанні нею кардинальної 



 

 

проблеми з’ясування природи і розвитку психіки людини  (як організму, свідомої 

суспільної істоти й особистості). В його працях не тільки подається 

характеристика онтогенезу людської психіки, але й обґрунтовуються рушійні 

сили, детермінанти і закономірності психічного розвитку особистості, шляхи і 

способи його педагогічного стимулювання.  

Звертаючи увагу на цілісний характер онтогенезу і специфічність його 

форм, а також сутність цього процесу, як «єдності свідомого і несвідомого»,              

Г. Костюк дає таку загальну характеристику розвитку: «Розвиток – це зміни 

живої людської системи, зміни не випадкові, необхідні, послідовні, пов’язані з 

певними етапами її життєвого шляху, і прогресивні, тобто такі, що 

характеризують її рух від нижчих до вищих рівнів життєдіяльності, її структурне 

і функціональне вдосконалення. 

Розвиток – безперервний процес, що виявляється у кількісних змінах живої 

істоти, тобто збільшенні одних і зменшенні інших її ознак (фізичних, 

фізіологічних, психічних тощо). Але розвиток не зводиться до кількісних змін, 

до зростання того, що вже є, а включає «перерви безперервності», тобто якісні 

зміни. Кількісні зміни зумовлюють виникнення нових якостей, тобто ознак, 

властивостей, які утворюються в ході самого розвитку, і зникнення старих. 

Розвиток є там, де народжується щось нове і водночас відживає старе» [96, С. 

70]. 

 Підкреслюючи, що якісних змін у ньому зазнає вся психіка в цілому, він 

трактує нові якості як «складні структури», а онтогенез психіки індивіда як 

необоротну послідовність ускладнювальних структур, що виникають на 

підґрунті попередніх (не на «чистому місці»), як прогресивно спрямований і 

непрямолінійний процес переходів від нижчих до вищих структур психічного 

життя. Наголошуючи на наявності індивідуальних варіацій розвитку (існуванні 

у ньому типологічних й індивідуальних відмінностей), науковець веде мову про 

можливості складання у цьому процесі неповторної індивідуальної своєрідності 

особистості. Це має велике значення для оцінки відповідності результатів 

розвитку конкретного індивіда національному ідеалу розвиненої особистості, 



 

 

ступеня його становлення як суспільної істоти, суб’єкта і носія соціальних 

відносин. 

Розуміючи під особистістю складну соціально-біологічну систему, що 

знаходиться у неперервному розвитку під впливом біологічного і соціального 

чинників, Г. Костюк підпорядковує її іншій системі – індивіду – і розрізняє 

особливості її змін розвивального і не розвивального планів. «Розвиток індивіда 

– в його уявленні – це зміни, яких зазнає істота, що розвивається. Однак не всякі 

зміни є розвитком. Останні являють собою низку внутрішньо пов’язаних, 

послідовних і прогресивних змін, які характеризують рух людської істоти від 

нижчих до вищих рівнів її життєдіяльності… Індивідуальний розвиток людини, 

або її онтогенез, – це становлення її не лише як організму, а й як особистості, 

свідомої соціальної істоти. Це – єдиний, цілісний процес, який виявляється у 

різних формах: морфологічній, біохімічній, фізіологічній, психічній, соціальній» 

[Там само, С. 135]. 

Пріоритетними  чинниками психічного розвитку особистості Г. Костюк 

вважав спадковість, середовище і виховання (у широкому розумінні цього 

слова). Будучи переконаним, що «жива істота розвивається в силу своєї 

внутрішньої суперечливості, а її розвиток є саморухом до нового якісного стану, 

організатор Науково-дослідного інституту психології УРСР (1945 р.) робить 

проекцію цього положення на розвиток дитини: «Якщо розвиток кожної істоти є 

її саморухом, то тим конкретніше цей саморух виявляється в розвитку людської 

дитини, набираючи якісно нових, вищих форм, яких немає в розвитку інших 

живих істот» [Там само, С. 104]. 

На чільному місці в його теорії чинників розвитку дитини знаходиться 

спадковість: вона вже народжується з певними передумовами подальшого 

розвитку психіки, його внутрішніми можливостями – задатками. Г. Костюк 

розширює уявлення К. Тімірязєва про спадковість (спадковість – це збереження 

і передача схожого як у зовнішній або внутрішній будові, так і в хіміко-фізичних 

особливостях і в життєвих функціях організмів). Зокрема, він підкреслює 

здатність спадковості відтворювати у потомків не тільки схоже, але й відмінне, 



 

 

її динамічний характер («не можна спадковість розуміти як щось застигле»), 

вказує на приналежність до спадкового тільки тих ознак і властивостей, які 

«обумовлені генотипічно» [Там само, С. 105-106]. 

Як внутрішні можливості психічного розвитку, за Г. Костюком, задатки не 

є готовими здатностями, якоюсь таємничою силою чи нерухомим утвором, а є 

тенденціями до розвитку, потенціалом, який «несе в собі дитячий мозок» у 

розвивальному процесі. Вони мають потенціал до перетворення в здатності; без 

них не буває розвитку властивостей особистості чи її здібностей. Але «задатки, 

– робить логічний наголос автор, – не самостійна рушійна сила її психічного 

розвитку, а тільки один з його моментів, одна з його внутрішніх умов» [96, С. 

117]. 

Наголошуючи на наявності умов зовнішніх, він виводить на перший план 

середовище дитини – природне середовище, суспільне людське життя, культуру, 

ідеологію, виробничі і суспільні відносини, тобто цілісну сукупність зовнішніх 

обставин, що пов’язана з її розвитком. При цьому в контексті впливу середовища 

на розвиток дитини виокремлює цілий ряд його характеристик: 1) змінність 

середовища дитини під впливом практичної діяльності дорослих; 2) здатність 

середовища психічного розвитку дитини відбиватися в її свідомості; 3) здатність 

середовища здійснювати на дитину не механічний вплив, а у зв’язку з її 

ставленням до нього і пов’язаною з ним діяльністю (дитина не є пасивним 

продуктом середовища); 4) наявність у середовищі такого різновиду як людське 

(людей, які оточують дитину, їхнє ставлення до неї, життя і діяльність тощо). 

Провідною умовою і визначальним чинником психічного розвитку дитини 

Г. Костюк визначає виховання, в процесі якого з перших її днів дорослі 

опосереднюють формування досвіду малюка: «У процесі гри, навчальної 

діяльності (що є своєрідною працею для дитини, вимагаючи напруження всіх її 

розумових і фізичних сил) не тільки вправляються вже наявні, а й 

прокидаються і розвиваються нові її здібності» [Там само, С. 127]. 

 На що в першу чергу звертає увагу цей видатний психолог, актуалізуючи 

роль виховного процесу в розвитку психіки дитини? Насамперед на факт 



 

 

формування нового змісту її психічного життя, наповнення пізнання нею 

навколишнього світу засвоюваним від дорослих досвідом (взаємопроникнення 

особистого досвіду дитини і досвіду дорослих). При цьому засвоєння нею 

досвіду дорослих є не пасивним, а активним процесом. Йдеться передусім про 

афективну і розумову активності в опануванні культурними цінностями, які 

спричиняють розвиток здібностей, появу нових психічних властивостей, 

формування такого новоутворення, як вища форма свідомості. 

Стратегічно важливим питанням науковець вважає встановлення міри 

залежності психічного розвитку дитини від її органічного дозрівання (зокрема, 

нервової системи) і виховання. Лише в процесі виховання народжуються вищі 

форми психічної діяльності, а сам розвиток особистості дитини, за уявленням            

Г. Костюка, «створюється в процесі виховання». Щодо останнього, то воно 

виконує функції активатора створення тих внутрішніх умов, які забезпечують 

саморух дитини як процес її розвитку і найвища форма руху живої матерії. 

Найбільш виразно і конкретно концептуальне бачення цього саморуху 

конкретизується в такій формулі: «Психічний розвиток дитини – справді її 

«спонтанний», внутрішньо необхідний рух, джерелом якого є самий зміст цього 

процесу, властиві йому внутрішні суперечності (ми не маємо тут можливості їх 

аналізувати). Розвиток самого життя і діяльності дитини в його конкретних 

виховних, суспільних умовах породжує нові форми її свідомості. Він же 

приводить і до їх зміни, тобто породжує з себе такі сторони, що ведуть до 

перебудови цих форм свідомості і зміни їх вищими її формами. Отже, дитину не 

можна розвинути зовні. Вона може розвиватися тільки в процесі її власного 

життя і діяльності, що визначається її вихованням» [Там само, С. 130]. 

Вирішуючи проблему співвідношення виховання і розвитку особистості, 

Г. Костюк бачив роль педагогічних впливів в сприянні розв’язанню внутрішніх 

суперечностей особистості і виникненню нових як рушійних сил психічного 

розвитку. До відповідних сил він насамперед відносив суперечності між: 1) 

новими усвідомленими прагненнями і потребами суб’єкта і актуальними рівнями 

опанування ним засобами їх реалізації; 2) досягнутим рівнем психічного 



 

 

розвитку і тими функціями, що суб’єкту доводиться виконувати; 3) 

усвідомленими потребами у змінах життя на краще, активності та наявності 

тенденцій до інертності в самовдосконаленні й сталості. 

У цьому аспекті педагогам належать ставити перед особистістю вихованця 

нові цілі, сприяти їх привласненню ним у ролі собівартісних, пошуку ефективних 

засобів і способів руху до поставленої мети з урахуванням індивідуально-

типологічних і вікових особливостей, стимулювати цей рух. Тобто вихователь 

повинен бачити вихованця у ролі активного учасника виховного процесу, його 

суб’єкта, розумно поєднувати педагогічні вимоги з повагою до нього. За 

провідною концептуальною ідеєю Г. Костюка, лише таке виховання «веде за 

собою розвиток особистості», яке стимулює самовиховання: «Будучи похідним 

стосовно виховання і суспільних обставин життя, воно включається в процес 

розвитку особистості як важливий внутрішній фактор. Самовиховання 

виявляється через дії особистості, які спрямовані на виявлення якостей, що 

відповідають її ідеалам, життєвій меті, вимогам до себе [Там само, С. 180]. 

У статті «Психологічні питання виховуючого навчання» він бачить 

навчальний процес у ролі важливого шляху виховання і розвивального чинника, 

розкриває взаємозв’язок психічного розвитку особистості учня і навчання. 

Навчання «виховує і розвиває учнів своїм змістом, самим процесом його 

засвоєння, взаєминами, що складаються між учителем і учнями, та своїми 

зв’язками з життям» [ Рідна школа, 1965. – № 9. – С. 19] 

Отже, при розв’язанні проблеми співвідношення навчання і розвитку 

особистості Григорій Силович цілком стоїть на наукових позиціях                               

Л. Виготського: навчання іде попереду розвитку і веде його за собою. Воно 

забезпечує ті різновиди діяльності дитини, в яких розвиваються його пізнавальні 

процеси, моральні якості, здібності, емоційні й вольові риси, комунікативні 

уміння і передусім мотиви поведінки. В розвитку особистості цілісна сукупність 

останніх випереджує операційну, що спонукає особистість до 

самовдосконалення. В навчальній діяльності формується й розвивається 

свідомість і самосвідомість особистості. При цьому навчальна діяльність 



 

 

виконує функцію як основного фактору психічного розвитку, так й «існує як 

форма прояву розвитку дитини». У навчальному процесі в учнів насамперед 

формуються психічні властивості – новоутворення, в основі яких лежить 

сукупність систем «тимчасових нервових зв’язків» (вони виробляються в процесі 

індивідуального життя).  

За Г. Костюком, розвиток діяльності особистості учня – умова складання 

його психічних властивостей, їх цілісної системи з певною структурою. 

«Психічний розвиток, – робить висновок психолог, – це прогресивне зростання 

цілеспрямованої діяльності особистості, свідомої регуляції її поведінки, 

здатності виходити за межі теперішнього, передбачати не тільки ближчі, а й 

віддаленіші результати своїх дій, усвідомлювати норми суспільної поведінки і 

ними керуватися» [ 96, С. 378]. 

Йому вдається з системних позицій розкрити таку цілісну сукупність 

основних закономірностей психічного розвитку особистості: 

• психіка особистості закономірно розвивається як неухильне 

зростання свідомості її діяльності і поведінки; 

• психічні властивості особистості закономірно утворюються з 

розвитком психічних процесів; 

• етапи розвитку особистості закономірно характеризуються 

своєю провідною діяльністю; 

• психічний розвиток особистості не зводиться до засвоєння 

зовнішніх по відношенню до неї цінностей, а закономірно включає 

«дальшу переробку даного зовні»; 

• розвиток свідомості і самосвідомості особистості є 

закономірною умовою її становлення як соціальної істоти; 

• кожний орган людини, кожна система органів має власні темпи 

розвитку; 

• зовнішній вплив на психіку особистості закономірно 

опосередковується наявним рівнем її розвитку; 



 

 

• зовнішні і внутрішні умови психічного розвитку особистості 

як протилежності закономірно є тісно взаємопов’язаними і переходять 

одна в одну; 

• якісно побудовані педагогічні впливи закономірно здатні 

відігравати провідну роль у психічному розвитку особистості. 

Стисло розкриті результати досліджень Г. Костюка спираються на ідеї 

матеріалістичної діалектики, відповідний науковий доробок передусім таких 

видатних психологів, як Л. Виготський, С. Рубінштейн і О. Леонтьєв.  

Висновки до розділу 1: 

1. Результати аналізу ціннісно-смислового поля сутності категорії 

«розвиток» представниками філософської й соціологічної науки в історичній 

ретроспективі насамперед показують  наявність різних моделей і теоретичних 

напрямів тлумачень цього феномену (їх витоки коріняться у перлинах філософії 

античної діалектики Геракліта, мислителів елейської школи, Платона, 

Арістотеля, ідеях Декарта, Спінози, Лейбніца та ін.). До сукупності відповідних 

напрямів відносять такі: 

1) цілісно-концептуальний (Г. В. Ф. Гегель) ; 2) організмічний (Г. 

Спенсер); 3) системний ( Е. Дюркгейм, Т. Парсонс, Р.-К. Мертон), 4) системно-

процесуальний (П. Сорокін); 5) альтернативні до організмічного, системного і 

системно-процесуального напрями: символічний інтеракціонізм (Ч. Кулі, У. 

Томас, Дж. Г. Мід, І. Гофман та ін.); теорія взаємодіючих соціокультурних полів 

П. Бурдьє); 6) цивілізаційний (А.-Д. Тойнбі, О. Шпенглер); 7) стадійний (К. 

Маркс).  

У розглянутих у підрозділі 1.1  моделях розвитку ключовим поняттям є 

«якість змін». Ця категорія якості є визначальною як в теоріях, що пов’язують 

розвиток з досягненнями прогресу (прирощенням якості будь яким шляхом), так 

і в інших відповідних теоретичних побудовах ( в них якість у розвивальних 

процесах як народжується, так і втрачається). З якісними змінами пов’язані й 

сучасні моделі розвитку, що будуються на культурологічних ідеях, концепції 



 

 

соціокультурної модернізації й трансформації та ін. (їм не приділялася 

спеціальна увага).  

2. Основними науково-методологічними підходами до трактування 

феномену особистості й особистісного розвитку вважаються: психоаналітичний 

(З. Фрейд, А. Адлер, К. Юнг та ін.); гуманістичний (К.-Р. Роджерс, Г. Олпорт, А.-

Х. Маслоу та ін.) і раціогуманістичний (Г. Балл); системно-діяльнісний і творчо-

діяльнісний (С. Рубінштейн, В. Виготський, О. Леонтьєв, Г. Костюк, В. Давидов, 

Д. Ельконін та ін.); акмеологічний (А. Деркач, Н. Кузьміна, О. Ткаченко та ін.); 

культурно-історичний (В. Джеймс, Л. Виготський, С. Рубінштейн, Л. Толстой та 

ін.); суб’єктний (О. Асмолов, К. Абульханова-Славська, О. Бондаренко, О. 

Леонтьєв та ін.); вчинковий (В. Роменець) та суб’єктно-вчинковий (В. Татенко); 

інтегративно-особистісний (Г. Балл, І. Бех, Г. Костюк, Е. Помиткін, В. Рибалка 

та ін.); аксіологічний (З. Карпенко, О. Ткаченко, А. Сімак, В. Сметаняк та ін.); 

біхевіористичний (Д. Уотсон, Е. Торндайк та ін.); синергетичний (Г. Хакен, М.-

Л. А. Чепа, В. Маценко, Ж. Маценко та ін.); системно-миследіяльнісний (Г. 

Щедровицький, А. Фурман); транскультуральний (І. Кириллов, Н. Пезешкіан та 

ін.); ймовірнісний (О. Мерзлякова, В. Налімова та ін.) та інші.  

3. В аспекті вибору самих пріоритетних для розгляду особистісного 

розвитку вчителя підходів (тих, що є методологічним ядром проєктування 

модельного уявлення про його цілісний особистісно-професійний і особистісно-

професійно-культурний поступ) слід врахувати такі моменти:  

1) суспільну гуманну місію вчительської професії, потреби особистості 

педагога в самоактуалізації й самореалізації в професійному і громадському 

бутті (у цьому контексті немає альтернативи зробити базовою платформою 

гуманістичний і раціогуманістичний підходи); 

2) потребу у забезпеченні цілісного характеру розгляду об’єкта розвитку у 

всій його багатомірності – особистості педагога як особливої системної 

цілісності, внутрішніх рухових сил особистісно-розвивального процесу (її 

реалізація дослідником вимагає опертя на інтегративно-особистісний підхід);  



 

 

3) потребу в чіткій фіксації векторів особистісного розвитку вчителя – аксі-

вектору й акме-вектору, самоорганізаційного механізму його здійснення, які 

визначають спрямованість і механізм функціонування еталонної системи 

(моделі) його професійного і професійно-культурного поступу (усвідомлюючи 

цю потребу, ми обираємо аксіологічний, акмеологічний і синергетичний підходи 

у статусі найбільш пріоритетних для нашого наукового пошуку);  

4) потребу в поясненні причин особистісного розвитку педагога 

положеннями його культурно-історичної теорії (на висвітлення системи таких 

причин націлений культурно-історичний підхід).  

4. За роки незалежності України рух наукової думки до цілісного 

розуміння феномену особистісного розвитку збагатився вже більш повноцінно 

розкритими акмеологічним, аксіологічним і синергетичним напрямами. У цій 

царині насамперед українськими психологами (О. Ткаченком, З. Карпенко, М.-

Л. А. Чепою та ін.) отримано концептуально нові, доказові й перспективні для 

подальших відповідних досліджень результати. Їх досягнення вимагало 

побудови дослідниками специфічних логік і траєкторій наукового пошуку 

(зокрема, в аспекті розроблення концептуальних основ акмеологічного розвитку 

особистості пошукова логіка О. Ткаченка націлювала на визначення  смислового 

механізму акме-розвитку, векторної структури функціональної системи цього 

процесу, принципів його дослідження, чинників і умов переходу в нові якісні 

стани). 

Зроблений національною психологічною наукою акцент саме на 

зазначених напрямах наукового пошуку (особливо акмеологічному й 

аксіологічному) відкриває нові можливості для реалізації існуючих концепцій 

особистісного Ідеалу в контексті руху до нього, організації досліджень із 

проблем сходження особистості до вершин професійної зрілості, зокрема, 

особистості вчителя.   

           

    

  



 

 

 

  



 

 

РОЗДІЛ 2. НАЦІОНАЛЬНИЙ ФЕНОМЕН ПРОФЕСІЙНО-

ПЕДАГОГІЧНОЇ КУЛЬТУРИ ЯК СТРАТЕГІЧНИЙ ОРІЄНТИР 

ОСОБИСТІСНОГО, ПРОФЕСІЙНОГО І ПРОФЕСІЙНО-КУЛЬТУРНОГО 

РОЗВИТКУ ВЧИТЕЛЯ 

 

2.1. Склад терміносистеми теорії  професійно-педагогічної культури: 

аксіо-акмеологічний, синергетичний, системно-культурологічний і 

особистісно-діяльнісний виміри 

Розуміння учня як центрального суб’єкта навчально-виховного простору 

загальноосвітньої школи, конструктора стратегій власної інкультурації й 

життєтворчості в освітньому середовищі, адекватних ним тактичних способів і 

засобів самоорганізації різновидів діяльності націлює на радикальну зміну 

класичної парадигми розвитку педагогічної освіти, урахування нею унікальності 

й гуманістичної спрямованості аксіологічного мислення педагога, наявності 

акмеологічних інваріантів його професіоналізму, синергетичності, 

культуроцентричності й дитиноцентричності творчої дії, світоглядної 

детермінації нею інтелектуальної, афективної, комунікативної активності 

особистості вихованця. 

Ідеться про вже частково усталену в суспільній свідомості аксіо-

синергетичну парадигму як цілісно-розвивальну світоглядно-нооетичну, 

суспільно-культуротворчу й особистісно-інкультураційну. 

У зумовленій новою освітньою парадигмою аксіосфері особистості 

педагога набуває особливого пріоритету домінуюча самодостатня цінність 

професійно-педагогічної культури, особливого новоутворення як результату 

трансформації професіоналізму педагога на вершинний рівень акмеологічного 

розвитку в нових соціокультурних координатах. 

В умовах поглиблення світових глобалізаційних процесів, переможного 

крокування науково-технічної революції, викликів національній безпеці України 

змінюються насамперед функції й стратегічні цінності-цілі професійно-



 

 

педагогічної культури як національного феномену. Вони зорієнтовуються на 

випереджувальний розвиток не тільки компонентів і суб’єктів освітньої системи, 

але й на націєтворчість, національну безпеку й суспільне культуротворення. 

Функціонально-технологічні складники професіоналізму підпорядковуються 

аксіо-культурним і аксіо-синергетичним складникам найвищого акмеологічного 

рангу. 

Висловлені міркування й зумовлюють нове «обличчя» цієї категорії . 

Професійно-педагогічна культура – негентропійно-функціональний 

чинник самозбереження нації, її геному – мови, сталого і культуротворчого 

поступу суспільства, динамічна та акмеологічно інваріантна цілісна 

культуросистема гармонізованих і синтезованих ціннісно-цільових, ціннісно-

змістових і ціннісно-технологічних характеристик професіоналізму особистості 

і професіоналізму діяльності педагога, що відрізняється емерджентними 

властивостями: потягом до інноваційності; готовністю до творчої 

самоактуалізації й самореалізації; інтегральною здатністю задавати регулятиви 

синергетичного аналізу освітнього буття, принципи й способи культурно- і 

дитиноцентристського управління навчально-виховним процесом на 

самоорганізаційних засадах; психопедагогічним механізмом формування в учня 

як непересічної особистості синергетичного світогляду нооетичного типу, 

готовності до пошуку духовновідповідного сенсу життя; аксіо-смисловим 

потенціалом культивування свободи вибору ним індивідуальної траєкторії 

світопізнання, самоствердження, самовираження, самотворчості в різновидах 

діяльності; евристичною цінністю соціокультурної спрямованості активності 

вчителя. 

Загальні функції цього національного феномена як цілісної системи 

визначаються у різних вимірах залежно від предмета його ціннісно-

функціонального впливу, можливостей для його творчого переведення в новий 

якісний стан. 



 

 

Функції професійно-педагогічної культури як цілісної системи 

(цілісно-системні) 

Соціально-культуротворчий вимір:  

• стратегічно націєтворча; 

• стратегічно культуророзвивальна; 

• суспільно-культурновідтворювальна; 

Природно- і освітньо-середовищний виміри: 

• природнозахисна; 

• природновідтворювальна; 

• освітньокультураційна; 

• освітньоодухотворювальна; 

• освітньогуманізаційна; 

• освітньооновлювальна. 

Професійно-кар’єрний вимір: 

• професійно-самореалізаційна; 

• особистісно- й професійно-розвивальна; 

• професійно-творча і професійно-самотворча; 

• науково-дослідницька (інноваційна); 

• професійно-конативна. 

Навчально-виховний особистісно орієнтований вимір: 

• цілісно-соціалізаційна; 

• нооетично-світоглядна; 

• україноцентрично-виховна; 

• гуманістично-виховна; 

• навчально-інкультураційна; 

• особистісно-мобілізаційна; 

• особистісно-формувальна; 

• особистісно-оздоровлювальна; 



 

 

• особистісно-розвивальна; 

• особистісно-захисна; 

• особистісно-одухотворювальна; 

• особистісно-опочуттєвлювальна; 

• культиваційно-самодіяльнісна. 

Стратегічно цільовий і творчо-потенційний виміри: 

• нормативна; 

• позанормативна. 

Ядром сутності категорії «професійно-педагогічна культура» є поняття 

аксіо-акмелогічної культуросфери особистості педагога як системи. 

Аксіо-акмелогічна культуросфера особистості педагога є цілісною 

системою домінуючих аксіологічних функцій, яка забезпечує професійно-

педагогічній культурі статус акмеологічного інваріанту професіоналізму і має 

необхідний духовно-енергетичний ціннісно-перетворювальний, пізнавальний і 

ціннісно-смисловий потенціал для якісного виконання нею значущих для 

оздоровлення дитини (морального, психічного, фізичного), природного й 

освітнього середовища, суспільства загалом, своїх цілісно-системних функцій. 

Її модельне уявлення віддзеркалено на рис. 2.1. 

Мотивація вибору сферичної форми відповідної особистісної 

культуросистеми має два аспекти – естетичний і джерельно-руховий. 

Те, що сама культуросистема як неповторна цілісність (кожний її 

структурний компонент), мають сферичне «обличчя» є передусім доцільним з 

естетичних позицій. 

  



 

 

  
 

Рис. 2.1. Аксіо-акмеологічна культуросфера особистості  
педагога як система 

 
Із усіх геометричних фігур саме сфера вважається найвдосконалішою й 

найкрасивішою в природі, сприяє переведенню окремих продуктів творчості 

людини у статус прекрасних. Прикладом можуть служити напівсферичні золоті 

купола храмів будь-якого міста, які зачаровують його мешканців і гостей, 

роблять атмосферу життєдіяльності й відпочинку психологічно і духовно 

комфортною. Сферична форма підкреслює духовно-особистісну красу, високу 

собівартість і соціальну значущість як Я-концептуальної дії педагога, так і її 

результатів – процесів оволодіння «вершинними» рівнями психолого-

педагогічної культури. 

Другий аспект мотивації пов’язаний із уже усталеними в суспільній 

свідомості уявленнями про особистість як особливий мікрокосм, частинку 

Всесвіту, пов’язану насамперед із сонячною системою. Цей мікрокосм, як і вся 



 

 

планета Земля, не можуть існувати без  сонця, цієї життєдайної енергосфери. 

Культуросфера особистості педагога є так само, подібно до сонця, джерелом 

енергії, але іншої природи. Вона випромінює кванти духовної енергії, 

найважливішої для його афективної, інтелектуальної й комунікативної 

активності на шляху аксіологічних стратегій «Я-концепції». 

До цілісної сукупності взаємопов’язаних структурних компонентів аксіо-

акмеологічної культуросфери  особистості педагога відносяться такі: 

1) Я-концепція особистісного і професійно-культурного розвитку; 

2) світоглядно-аксіологічна культура; 

3) культура професіоналізму особистості; 

4) культура професійно-педагогічної діяльності; 

5) духовно-моральна культура як особистісна цінність; 

6) загальна культура як самоцінна; 

7) культура соціальної активності, громадянської відповідальності й дії; 

8) культура синтезу й розвитку в себе та учнів національної свідомості й 

самосвідомості, утвердження українськості. 

Кожна із зазначених підсистем цілісної культуросфери є складним 

багатокомпонентним особистісно-професійним утворенням інтегрального 

характеру. 

Виконуючи функцію носія сукупності стратегій особистісного і 

професійно-культурного розвитку вчителя, життєдіяльності у професійному і 

громадському бутті, «Я-концепція» є системою його ціннісних орієнтацій та 

завдань-самозобов’язань у напрямі оволодіння цінностями культуросфер 

компонентного плану (їх сім). 

Кожний із компонентів є неповторною домінуючою аксіологічною 

функцією (у ній віддзеркалюється сенс інтегральної педагогічної дії), 

специфічність та ієрархічне місце якої в загальній цілісній сукупності функцій 

професійно-педагогічної культури детермінують певна стратегічна ціль і 

конкретна потреба. Умовно всі різновиди домінуючих аксіологічних функцій 

(цінностей-цілей як структурно-компонентних культуросфери особистості 



 

 

педагога) є сенс поділити на групи за критерієм їх здатності сприяти реалізації 

функцій цілісно-системного плану. Останні сформульовані в соціально-

культурному, природно й освітньо-середовищному, професійно-кар’єрному, 

навчально-виховному, стратегічно-цільовому і творчо-потенційному вимірах і є 

базовими для виділення аксіо-функціональної цілісної сукупності структурно-

компонентних. Їх статус домінуючих аксіологічних утворень зумовлюється 

ціннісно-смисловим і ціннісно-змістовим потенціалом, його пріоритетним 

впливом на розвиток усіх сфер особистості учня і особистості вчителя – духовно-

моральної, потребнісно-мотиваційної, когнітивної, афективної й соціально-

психологічної у діяльнісному вимірі. 

Локальні культуросфери особистості педагога як компонентні домінуючі 

аксіологічні функції самі є носіями певних елементів системних цінностей 

самодостатнього й інструментального типів, домінуючих аксіологічних функцій 

– цінностей-цілей й інструментальних аксіологічних функцій – цінностей-

засобів (цінностей-відношень, цінностей-якостей і цінностей-знань). 

У їхній ієрархії на найвищому рівні знаходиться світоглядно-аксіологічна 

культура: цей феномен має потенціал для виконання функції синтезу складної 

сукупності ціннісних відношень педагога до навколишньої дійсності та його 

особистісних і професійних якостей, є детермінантом формування особистої, 

професійної й соціальної спрямованості, професійно-педагогічного 

самовдосконалення. 

Система «світоглядно-аксіологічна культура педагога» функціонує як 

цілісна сукупність таких взаємопов’язаних компонентів: 

• культура оволодіння світоглядними переконаннями та їх 

формування в учнів; 

• культура самоформування і формування в учнів інтелектуального 

складника світогляду; 

• культура самоформування і формування в учнів афективного 

компонента світогляду; 

• практико-дієва світоглядна культура; 



 

 

• культура гармонізації власної соціальної і професійної позиції. 

Окреслення сукупності ціннісно-змістових характеристик культури 

професіоналізму особистості й культури професійно-педагогічної діяльності як 

системоутворюючих в аксіо-акмеологічній культуросфері базується на 

концепціях розвитку професіоналізму (Н. Гузій, А. Деркач, О. Дубасенюк, 

О. Бодальов, Н. Кузьміна, А. Маркова, Л. Мітіна та ін.) [51; 59; 65; 24; 103; 104]. 

Йдеться передусім про механізми розвитку підсистем професіоналізму 

особистості й професіоналізму діяльності педагога. 

О. Дубасенюк представляє акмеологічну концепцію розвитку 

професіоналізму педагога у вигляді двох складників – змістового (він 

віддзеркалює цінності-цілі розширення суб’єктного простору особистості) і 

процесуального (у ньому розкриваються особливості процесуального розвитку 

суб’єкта педагогічної діяльності). Із цілісних позицій цей український науковець 

характеризує підсистему професіоналізму діяльності педагога, підсистему 

професіоналізму особистості педагога, підсистеми його нормативної діяльності 

й поведінки та формування продуктивної Я-концепції [65, С. 239-251]. 

Інший український науковець – Н. Гузій – будує оригінальну структурно-

змістову модель педагогічного професіоналізму, яка розуміється «як авторська 

концептуальна схема опису високої якості професійної праці учителя-

вихователя-викладача в єдності діяльнісних та особистісних сутнісних сторін, 

що представлена системою інтегративних характеристик мотиваційного, 

когнітивного, афективного, конативного компонентів та їх системоутворюючих 

чинників» [51, С. 222; С. 217].  

Особливо велике значення для розв’язання завдань щодо розкриття 

сутності культури професіоналізму особистості й професійно-педагогічної 

культури загалом має авторське трактування Н. Гузій категорії аксіосфери 

педагогічного професіоналізму: «Під аксіосферою педагогічного 

професіоналізму як стрижневою характеристикою цього феномена, його 

аксіологіним ядром розуміється культура самовизначення учителя-вихователя-

викладача у світі професійно-педагогічних цінностей, зумовлена результатами 



 

 

інтеріоризації засвоєних ним об’єктивно значущих цінностей культури 

педагогічного співтовариства та їх творчої трансформації в індивідуальні 

суб’єктивно значущі смисли професійно-педагогічної праці в єдності 

мотиваційних, когнітивних, афективних, поведінкових детермінант» [51, С. 219]. 

Введення в терміносистему акмеологічної науки саме цієї категорії, 

результати розгляду цінностей особистісно-професійної культури з цілісної 

методологічної платформи дають можливість визначити нами культуру 

професіоналізму особистості педагога таким чином. 

Культура професіоналізму особистості педагога – це аксіологічно 

детерміновані процес і результат його творчої самоактуалізації й самореалізації 

у професійно-педагогічній і громадській діяльності, пріоритетними сутнісними 

характеристиками яких є якісно новий стан його неперервного розвитку 

засобами педагогічної творчості й самотворчості, вершинні рівні збагачення 

особистісно-професійної аксіосфери ціннісно-культурними новоутвореннями 

духовної, мотиваційної, когнітивної, афективної й рефлексивно-педагогічної 

спрямованості. 

Структурними компонентами культури професіоналізму особистості 

педагога як системи є такі: 

• культура особистісно-професійної самоактуалізації й самореалізації 

(складові елементи: культура педагогічної творчості; культура професійної 

самотворчості – самоосвіти і самовиховання; культура особистісного й 

професійного саморозвитку);  

• інноваційно-педагогічна і гуманістична спрямованість особистості; 

• цілісно-самомотиваційна культура;  

• культура професійно-педагогічного мислення; 

• афективно-саморегуляційна культура; 

• рефлексивно-педагогічна культура; 

• перцептивна культура. 

Розкриття науковцями функціонального «обличчя», структури, 

розвивального потенціалу, особливостей професіоналізму діяльності педагога як 



 

 

його готовності до якісного виконання системи фахових функцій є фундаментом 

для визначення сутності її культури. 

Культура професійно-педагогічної діяльності – базова освітньо-

регламентаційна норма та позанормативна аксіологічна функція 

самодостатнього типу, ціннісно-еталонний  системоутворювальний чинник 

націєтворчості, суспільного культуротворення, зростання рівнів педагогічної 

майстерності, якісної інкультурації й загального розвитку особистості учня, його 

громадянської соціалізації в аксіо-смисловому просторі гуманної навчальної, 

виховної та самотворчої дії».  

Культура професійно-педагогічної діяльності має таку складну структуру: 

• педагогічна майстерність як культура дієтворення й розвитку 

особистості, творчої реалізації набутої вчителем професійно-педагогічної 

компетентності (гуманістична й інноваційна спрямованість особистості, 

професійно-педагогічна компетентність, мистецько-артистична компетентність, 

внутрішня і зовнішня культура дієтворення й розвитку особистості учня у 

навчально-виховній взаємодії); 

• культура перетворення педагогічної діяльності в ефективний засіб 

включення учнів у практику самодіяльного соціального життя, громадянської 

соціалізації. 

Домінуючою аксіологічною функцією в системі різновидів професійно-

педагогічних цінностей педагогічну майстерність робить внутрішня і зовнішня 

культура дієтворення і розвитку особистості учня. У ній, як у глибокому озері, 

віддзеркалюється особистісний і професійно-творчий потенціал педагога, факт 

усвідомлення ним потреби в його повному розкритті й реалізації. 

Саме культурному рівню дієтворення й розвитку особистості учня 

відповідає твердження «Учитель-майстер – це насамперед інноваційна 

особистість». Феномен інноваційності закладається передусім у світоглядній 

позиції педагога. У педагогічній майстерності як особистісно-професійній 

самодостатній цінності відбиваються світоглядні характеристики вчителя – його 



 

 

виховний ідеал, педагогічне кредо, установки тощо. Пріоритетною є установка 

на творчість у професійно-педагогічному і самоактуалізаційному вимірах. 

Культура дієтворення й розвитку ним особистості учня полягає у творчому 

підході до розробки авторської стратегії і тактики забезпечення 

культуроцентричного і дитиноцентричного характеру педагогічного процесу. 

Така культура вимагає від нього майстерного підпорядкування відповідній 

стратегічно-тактичній освітній політиці всіх своїх загальних управлінських 

функцій – мотиваційної, проектувальної, організаційної, стимулювальної й 

контрольної. Їх реалізація у вимірах культуроцентристської й 

людиноцентристської освітніх парадигм пов’язана зі створенням інноваційних 

проектів оновлення змісту і технологій національної загальноосвітньої школи, 

створенням умов для набуття цим навчально-виховним середовищем статусу 

особистісно-розвивального й особистісно-оздоровлювального, побудови 

індивідуальних стратегій різновидів творчої самодіяльності учнів, досягнення 

ними соціально значущих рівнів вихованості й освіченості тощо. 

Центральне місце в сукупності ціннісно-орієнтаційних установок учителя 

в самоактуалізаційному аспекті посідають ціннісні орієнтації на 

самовдосконалення з метою досягнення якості навчання й виховання учнів. 

Останні передусім виявляються в підвищенні ним культури управління власним 

психічним і фізичним станом під час налаштування на навчальну й виховну дію 

різних функціональних планів, або в самому процесі педагогічної взаємодії. 

Посідаючи вагоме місце в аксіологічному «Я» особистості педагога, ці 

ціннісно-орієнтаційні установки забезпечують його спрямованість на 

самоформування власного іміджу, опанування зовнішньою виразністю, 

підвищення рівнів культури і техніки вербальної і невербальної комунікацій, 

опочуттєвленості й результативності особистісно-мобілізаційного впливу на 

учнів, мовлення, слухання, навіювання, регуляції уваги тощо. 

Добре представленими в психолого-педагогічній літературі треба вважати 

трактовки дефініції «професійна компетентність педагога», яку називають 

підвалиною (основою) педагогічної майстерності та її елементом (І. Зязюн, 



 

 

Л. Мітіна, В. Сластьонін, Н. Кузьміна та ін.). Деякі науковці визначають 

педагогічну майстерність як складник педагогічної компетентності (А. Маркова,  

та ін.), на чому слід зупинитися окремо. 

Ціннісне ставлення до категорій «професійно-педагогічна компетентність» 

і «педагогічна майстерність» вимагає з’ясування рівнів спроможності 

компетентного вчителя і вчителя-майстра будувати педагогічний процес 

адекватно до соціального замовлення і потреб національного культуротворення, 

задавати стратегію і спосіб значущої для майбутнього країни і особистості 

кожної дитини педагогічної взаємодії. 

За критерієм «рівень відповідної ціннісно-смислової, ціннісно-

акмеологічної й ціннісно-синергетичної спроможності» категорія «педагогічна 

майстерність» має більш багатий ціннісно-енергетичний потенціал. На це, по-

перше, вказують результати аналізу системи культурологічних цінностей 

педагогічної і шкільної освіти. Вони насамперед дають можливість побачити 

особистість педагога в ролі духовного суб’єкта культури, і цей статус йому надає 

феномен педагогічної майстерності. По-друге, про це свідчить і практика 

здійснення вчителем професійної праці в аспекті реалізації ним особистісно й 

суспільно значущої культуротворчої функції. Суб’єктом педагогічної діяльності 

креативного рівня може бути і є не компетентний педагог, тобто методологічно 

й теоретико-практично готовий до ефективного навчання і виховання учнів (це є 

необхідною умовою виконання загальноосвітньою школою сучасного 

соціального замовлення на випускника), а здатний до реалізації 

випереджувальної час інноваційної функції освіти учитель-майстер. 

Отже, в ієрархії особистісно-педагогічних цінностей професійно-

педагогічна компетентність не випереджує педагогічну майстерність, а в ролі 

домінуючої аксіологічної функції трохи меншого порядку є її фундаментом і 

складником. 

У свою чергу професійно-педагогічна компетентність як цілісна 

властивість особистості педагога і синтетичне утворення з компонентів його 



 

 

цілісної готовності до якісного виконання фахових функцій має специфічну 

структуру: 

• методологічна компетентність; 

• теоретико-практична компетентність (предметно-професійна; 

психофізіологічна; психопедагогічна; цифрова, валео-екологічна, 

функціональна способо-діяльнісна; методична; науково-дослідна). 

Методологічна компетентність і перші п’ять складників теоретико-

практичної є підґрунтям професіоналізму діяльності педагога, виступають у його 

«Я-концепції» особистісного і професійно-культурного розвиткту в ролі 

самодостатніх цінностей-цілей. Функціональна способо-діяльнісна, методична, 

науково-дослідна компетентності є цінностями  інструментального типу, бо не 

мають статусу домінуючої інтегральної аксіологічної функції. Вони є 

цінностями-засобами. 

 Слід вважати виваженою позицію тих науковців, які наполягають на 

обов’язковому виділенні в структурі професійної компетентності сучасного 

вчителя цифрову компетентність (Л. Гаврилова, В. Гринько, М. Лещенко, О. 

Спірін та ін.). Цифрову компетентність особистості пов’язують з її здатністю 

розуміти, ідентифікувати, інтерпретувати, створювати, поширювати 

інформаційні повідомлення й обмінюватися ними на засадах використання у 

професійній діяльності цифрових технологій. Цифрову компетентність педагога 

визначають як його здатність критично оцінювати, оптимально вибирати і  

використовувати цифрові технології у професійній діяльності, оволодівати 

технологічними інноваціями в цілях підвищення привабливості й ефективності 

навчально-виховного процесу, передусім рівня пізнавальної активності учнів у 

ньому, їх готовності до дистанційного навчання (В. Биков, Н. Гущина, І. Іванюк, 

Л. Тимчук, Ю. Пуні, К. Редекер та ін.).    

Узагальнюючи різні підходи до визначення структури педагогічної 

діяльності, сукупності вимог до особистості педагога (О. Абдуліна, І. Зязюн, 

Н. Кузьміна, А. Маркова, Л. Мітіна, В. Сластьонін, А. Щербаков та ін.), до 



 

 

фундаменту його функціональної способо-діяльнісної компетентності слід 

закласти такі загальнопедагогічні й загальнотрудові уміння й навички: 

• інформаційно-технологічні; 

• діагностико-прогностичні; 

• ціннісно-орієнтаційні; 

• проектувально-гностичні; 

• організаційно-діяльнісні; 

• стимулювально-активізаційні; 

• мобілізаційно-конструктивні; 

• рефлексивно-перцептивні; 

• аналітико-евристичні; 

• вербально (невербально)-комунікативні; 

• афективно-саморегуляційні; 

• креативно-саморозвивальні; 

• індивідуально-стильові; 

• самооцінно-регуляційні. 

Переходячи до трактовки наступного складника аксіологічної 

культуросфери особистості педагога, тільки зазначимо, що духовну культуру і 

духовність науковці розглядали на різних рівнях – філософському, 

соціологічному, культурологічному, психологічному, педагогічному та ін.  

Оцінка результатів підходу до аналізу духовно-моральної культури як 

особистісної цінності педагога з аксіологічних, акмеологічних, системних, 

синергетичних, культурологічних і особистісно-діяльнісних позицій у їх 

гармонійній єдності, узагальнення точок зору представників різних наук на цей 

феномен дозволяють виробити власне розуміння його сутності. 

Духовно-моральна культура як особистісна цінність– соціальний критерій 

олюднення педагога і педагогічної взаємодії, свідомо-підсвідомий детермінант-

універсум розвитку його духовно-моральних потреб, динамічності процесу 

вироблення у професійній свідомості системи ціннісно-духовного світу як 



 

 

самоцінної, аксіо-духовне ядро Я-концептуального бачення професійного 

самовдосконалення й одухотворення навчально-виховного процесу на творчому 

рівні. 

Розкриття специфіки наступного культуросферичного складника – 

загальної культури педагога як самоцінної – знаходиться у фокусі вже 

окреслених сутнісних характеристик культури у філософському і професійно-

культурологічному вимірах. Вирішення цього складного завдання полегшують 

складені В. Гриньовою інформаційні таблиці-матриці, що віддзеркалюють точки 

зору науковців як представників різних підходів до визначення феномену 

«культура» – особистісного (людиноцентристського), діяльнісного 

(діяльнісноцентристського) і аксіологічного [46, C. 13-18]. 

Відповідні її трактовки науковцями з різних методологічних позицій не є 

суперечливими: слід вважати історично взаємообумовленими і практично 

взаємозалежними категорії «цінність», «культура як фактор становлення творчої 

особистості» і «культура як діяльність із певним її предметним змістом». 

Доцільним є цілісний підхід, керуючись яким і зробимо спробу 

узагальнити в основному наведені В. Гриньовою різновиди дефініцій цієї 

особистісно і суспільно значущої категорії. 

Культура є сукупністю людських цінностей, що гармонізують життя, 

наскрізною характеристикою як міри розвитку сутнісних сил людини у статусі 

суб’єкта творчої дії, її пов’язаного з минулою й сучасною реальністю 

світобачення, так і суспільства, «єдиним зрізом» усіх сфер людської діяльності, 

системою її регулятивів і формоутворюючих основ – цінносте-цілей, принципів 

організації, способів і технологій здійснення, основною соціальною функцією 

якої є людинотворчість, а метою – «формування певного типу особистості», 

збереження і передача суспільного досвіду (Цицерон, І. Кант, В. Біблер, 

Н. Чавчавадзе, В. Добриніна, Л. Сохань, С. Анісімов, Л. Коган, 

М. Мамардашвілі, Ю. Давидов, В. Малахов, Е. Маркарян, В. Давидович, 

Ю. Жданов, Б. Соколов, В. Келлес, В. Семенов, В. Конєв та ін.). 



 

 

Проте, нас більше цікавить не узагальнене формулювання категорії 

«культура», а його проекція на особистісно зорієнтований навчально-виховний 

процес, конкретне поняття – загальна культура педагога як самоцінна. 

Представляємо такий варіант його визначення. 

Загальна культура педагога як самоцінна– це система емоційно пережитих 

і осмислених ним загальнолюдських цінностей у ролі внутрішньо прийнятих 

собівартісних, яка забезпечує нооетично-світоглядну домінанту 

загальнокультурної спрямованості його особистості, виступає підґрунтям для 

підвищення якості змісту, технологій і способів здійснення розвивальних 

професійно-педагогічних і громадських дій і ступені оволодіння якою 

виявляються в культурі розумової праці (інноваційного пошуку), афективній 

культурі, етичній і естетичній культурах, культурі пізнавальної й виховної 

взаємодії, культурі професійного саморозвитку і культурі утвердження ідеалів 

Соборності, Свободи, Честі, Совісті й Гідності українства в практиці побудови 

зрілого громадянського суспільства й національного культуротворення. 

Структурні компоненти загальної культури педагога як самоцінної: 

•  загальнокультурна спрямованість особистості з нооетично-

світоглядною домінантою;  

• суб’єктна культура дієнароджувальних знань теорії ноогенезу, 

національних і загальнокультурних цінностей та їх синергії; широта і 

глибина кругозору; 

• афективно-саморегуляційна культура поведінки і творчої активності;  

• культура спілкування у різних середовищах (освітньому, професійно-

діловому, громадському та ін.); 

• культура розумової праці як особистісна при досягненні цінностей-цілей 

будь-якої спрямованості; 

• культура реалізації усвідомленої нооетичної парадигми розвитку в усіх 

різновидах діяльності; 

• естетична культура в утвердженні культів: українськості, матері, 

загальнолюдських і професійних цінностей. 



 

 

Дуже великий потенціал для життєствердності української нації має 

культура соціальної активності, громадянської відповідальності й дії педагога. 

Вона знаходиться в серцевині тієї частини його культуросфери, від якої не 

опосередковано, а прямо залежить і нооетична трансформація суспільного 

життя, і культурна модель освіти випереджувального час типу, і прогрес у 

побудові громадянського суспільства з духовно-національним обличчям, і 

справедливий перерозподіл у ньому продуктів творчої праці українців, і 

оптимізація державної політики в багатьох сферах їх життєдіяльності, і 

громадянська соціалізація учнів на практиці тощо. 

Культура соціальної активності, громадянської відповідальності і дії – 

динамічна громадянськоцентристська і культуровідповідна цілісна властивість 

особистості педагога, яка характеризується спрямованістю системи його 

активностей – інтелектуальної, афективної, комунікативної –на створення 

нооетичної атмосфери соціуму: забезпечення гуманістичних пріоритетів єдності 

та гармонії його екологічних, економічних, політичних, соціокультурних, 

мистецьких, освітніх, наукових й інформаційно-технологічних складників, 

світоглядно обумовленою відповідальністю за адекватність власної громадської 

діяльності критеріям націокультурної й громадянськогідної творчої дії. 

Вона має специфічну структуру: 

• здатність до забезпечення цілісності і творчого характеру системи 

дій як громадянина за напрямом сприяння гармонізації різних складників 

суспільного життя;    

• культура спілкування в соціумі в контексті розв’язання завдань 

сталого розвитку країни; 

• культура соціальної спрямованості продуктів творчої праці вчителя 

та його інтелектуальної активності у різновидах суспільного життя;  

• культура афективної активності педагога громадського ї 

громадянського спрямування; 

• культура відповідального ставлення до власної націокультурно і 

громадянсько значущої діяльності. 



 

 

Ще один базовий компонент аксіо-акмеологічної культуросфери 

особистості педагога – культура синтезу й розвитку у себе та учнів національної 

свідомості й самосвідомості, утвердження українськості – позиціонується як 

самодостатній, хоча знаходиться в ціннісно-смисловому полі особистісної 

духовно-моральної культури: має духовні етнокультурні коріння. Однак у ньому 

закладено психопедагогічний механізм процесів патріотичного 

самовдосконалення педагога і національного виховання учнів –єдність їх 

національної свідомості й самосвідомості. Існує ще фактор великої питомої ваги 

суто національних цінностей у системі «духовна аксіосфера особистості», 

суспільна потреба в націєтворчості. Зазначені аргументи і працюють на 

виокремлення цього компонента в ролі самодостатньої базової цінності.  

Культура забезпечення синтезу й розвитку у себе та учнів національної 

свідомості й самосвідомості, утвердження українськості акмеологічним 

інваріантом націокультурної компетентності, готовності до здійснення 

патріотичних виховних дій, психопедагогічним механізмом етнокультурних 

самоосвіти і самовиховання, національного виховання учнів, аксіо-системним 

засобом успішного формування у них гордості за свій народ і рідну землю, їх 

«годування» на особистісному рівні цінностями етнокультури, занурення в 

процеси самовідкриття її унікальних духовно-матеріальних скарбів і збагачення 

української аксіологічної народної скарбниці продуктами власної творчості. 

Структурні компоненти відповідного складника цілісної культуросфери 

педагога знаходяться в центрі ціннісних орієнтацій аксіо-національного ядра 

його «Я-концепції особистісного і професійно-культурного розвитку», потужної 

рушійної сили трансформації психіки у новий якісний стан. 

Психологічно й педагогічно аргументованим є умовивід, що до їх цілісної 

сукупності відносяться такі компоненти: 

• культура усвідомлення об’єктивно існуючих націокультурних 

цінностей як особистісних (майстерність діяльного занурення у світ 

етнокультурних цінностей та їх емоційного переживання як самоцінних; 



 

 

культура осмислення національних цінностей як суспільно й особистісно 

значущих у націєтворчому й самотворчому контекстах); 

• культура самоформування смислотвірних мотивів 

культуровідповідного самовдосконалення (культура пошуку особистісного 

сенсу самовдосконалення як суб’єкта збагачення етнокультурними цінностями і 

творення власних національно значущих продуктів діяльності засобами 

педагогічної творчості; культура здійснення актів цілепокладання у напрямі 

самоорганізації культуровідповідної самоосвіти і самовиховання, національно 

значущої творчої діяльності); 

• культура проектування Я-концептуальних кроків за індивідуальною 

траєкторією етнокультурного зростання як особистості й професіонала-педагога, 

реалізації розробленої відповідної «Я-концепції», здійснення культуротворчих 

дій; 

• культура формування в учнів смислотвірних мотивів оволодіння 

національними цінностями; 

• культура забезпечення повороту національної свідомості 

особистості учня на своє «Я», національну самосвідомість; 

• культура психопедагогічного супроводу процесів: а) розв’язання 

вихованцями суперечностей між ідеальним і реальним образами «Я» як суб’єктів 

опанування цінностями духовного національного простору; б) розроблення й 

реалізації кожним учнем «Я-концепції» становлення й розвитку в статусі носія 

етнокультурних цінностей; 

• культура включення учнів у практику оволодіння досвідом 

культуротворчої громадянської дії.  

2.2. Національно значущі розвивально-виховні потенціали 

професійно-педагогічної культури 

Пошук Україною продуктивної моделі подальшого поступу й її реалізація 

є похідними від наявності в ній інтелектуальної україноцентриської еліти, 

тенденції до неперервного зростання у суспільстві її питомої ваги за 

результатами інноваційного розвитку освітньої системи та її стрижневого в 



 

 

цьому аспекті складника – педагогічної освіти. Саме остання має найбільший 

інтеграційний потенціал для забезпечення розвитку в країні людського капіталу, 

формування національно свідомої, морально, патріотично і валео-екологічно 

вихованої, всебічно розвиненої й творчої особистості (учня, студента) як 

активного суб’єкта духовного й економічного оздоровлення суспільства, 

творення національної ідентичності й соборної Державності. 

  Від якості педагогічної освіти й самотворчості залежить рівень 

професійно-педагогічної культури особистості вчителя як системи динамічних 

націокультурних, духовнокультурних і професійнокультурних собівартісних 

цінностей-цілей і цінностей-смислів, що визначає гуманістичну й інноваційну 

стратегію і тактику культивування у навчально-виховному процесі 

загальноосвітньої школи феномену усвідомлення учнями потреби в опануванні 

аксіологічним потенціалом культуропізнання і культуротворення, 

продуктивність сприяння їх загальному розвитку. 

Тобто йдеться про вчителя, який стоїть на сторожі життєдіяльності народу 

за рахунок оволодіння культурою професійно-педагогічної дії як засобом 

прямого сприяння здоров’ю української нації, національному відродженню, 

майстерного перетворення глибоко самоцінної національної ідеї в культову 

цінність педагогічної взаємодії. У цьому контексті випускник педагогічного 

університету повинен прагнути «годувати» вихованців цінностями національної, 

загальнолюдської й духовної культури, олюднювати їх елементами етичної, 

естетичної й громадянської скарбниці аксіологічного потенціалу людства, 

стимулювати пошук ними гуманного сенсу життя, а головне – вміти реалізувати 

на практиці це своє прагнення. Воно є унікальним насамперед в системі 

координат, що охоплюють як потреби людства ноосферного плану, так і потреби 

України у всебічній безпеці, громадянській злагоді й націєтворчому поступі. 

Пошук гуманістичних принципів і технологій культивування народження 

відповідного прагнення у майбутнього вчителя і  вчителя-практика є 

актуальними пріоритетними завданнями як педагогіки середньої й вищої школи, 



 

 

так і андрагогіки. Вони корелюються з пошуком закономірних зв’язків між 

освітою і культурою, з одного боку, й гуманізацією суспільного життя – з іншого.      

За Г. Філіпчуком, саме прагнення «годуватися» культурою є 

універсальним у вимірах людського буття, а парадигма «культура – освіта – 

людина – суспільство – світ» є методологічною базою для глобального і 

національного розвитку. І завдання, яке мусить вирішувати практична і наукова 

педагогіка, – як освіта, культура будуть змінювати сучасний агресивний, 

нетолерантний, мілітарний і конкурентний світ на краще [237, С. 71]. 

Проте вони можуть виконати цю історичну місію за умови інвестицій з 

боку держави, подолання слабкості українського політичного етносередовища і 

громадянського суспільства. З болем у серці актуалізує науковець у своїх 

науково-патріотичних продуктах творчості, виступах на наукових конференціях, 

семінарах, а також у промовах з парламентської й громадської трибуни потреби 

української освіти в інвестуванні, факти неуваги держави і бізнесу до неї як 

засобу збереження національного «Я» і досягнення суспільного блага в 

європейській спільноті на основі власного національного доробку. «Держава, – 

наголошує він, – яка втрачає сакральність, історичність, ідентичність, 

націєкультурність, позбувається національного імунітету, стаючи 

сприйнятною для чужих впливів і експансій, неадекватно реагуючи на виклики і 

загрози виживанню нації» [238, С. 23]. Наводячи факти перетворення освіти і 

науки в країнах-лідерах в «локомотиви прогресу» в ситуації їх перебування на 

«високих щаблях в ієрархії цінностей суспільства і держави», автор 

найактуальніших сьогодні педагогічних наукових праць робить значущий для 

розв’язання проблем націо-державотворчих процесів умовиводи: «Лише сильна 

державна освітня політика, якісна освіта на рівні всіх її ланок упродовж життя 

здатні забезпечити нації технологічний, економічний, психологічний, 

культурний, соціальний прогрес, адже вона є основою інноваційного розвитку, 

… а визначальним чинником у формуванні ефективного навчально-виховного, 

творчого, експериментально-дослідницького процесів передусім є педагог, … 

адже практично якісне соціокультурне освітнє середовище і особистість Учителя 



 

 

забезпечують успіх дієвості найскладнішої соціальної моделі – «людина – 

людина» [237, С. 71; С. 38]. 

Відносини співробітництва соціуму і особистості вчителя, на яких 

акцентує увагу академік Г. Філіпчук з надією трансформації людиноцентризму 

із суто педагогічної й філософської площини в загальнонаціональну, повинні 

бути у фокусі вивчення спеціальної науки – соціальної педагогіки. Проте у колі 

її провідних завдань, адекватних меті соціалізації особистості, поки що немає 

тих, що пов’язані зі зміною Вчителем у суспільстві на краще статусу 

людиноцентризму, Дитини та її розвивально-виховних потреб, яким повинна 

бути підпорядкована вся інфраструктура життя, життєвий простір. Традиційно 

соціальну педагогіку розглядають «як науку, яка розкриває вплив на педагогічний 

процес конкретних соціокультурних умов, які виконують роль посередника між 

соціальним середовищем і окремими галузями педагогічного знання, тісно 

пов’язану з цивілізацією розвитку суспільства і з становленням соціально-

громадських відносин. Соціальна педагогіка спрямована на перетворення 

соціального середовища, попередження конфліктів, оптимізацію стосунків 

особистості в соціумі. Тому завданням соціальної педагогіки є: пошук методів і 

засобів попередження проблем, виявлення і обґрунтування шляхів усунення 

причин, які породжують ці проблеми, розроблення умов і забезпечення 

превентивної профілактики різних негативних явищ, відхилень у поведінці 

людей і, таким чином, оздоровлення соціального мікросередовища»  [219, С. 4 – 

5]. 

У контексті наявності нагальної потреби в оздоровленні соціокультурного 

середовища, перетворення його в людиноцентриське у предметі соціальної 

педагогіки слід передбачити й такий складник, як закономірності, принципи, 

форми, способи і засоби активного педагогічного впливу на духовно-моральне, 

естетичне, політичне, економічне, екологічне й соціокультурне оздоровлення 

українського суспільства в цілях створення для дітей – майбутнього нації – 

сприятливого розвивально-виховного простору, умов їх духовно-морального, 

психічного і фізичного здоров’я. Такий предмет соціальної педагогіки більше 



 

 

відповідає уявленням науковців про особистість як цілісне соціокультурне 

утворення, формування й розвиток якого відбувається в часі історії й передусім 

у просторі культури – загальнолюдської, національної, професійної – та під 

впливом генетичного, середовищного і виховного чинників. Усталеною є теза 

про велике значення для розвитку особистості мікросередовища (житло, двір і 

вулиця), географічного і природного середовищ, освітнього середовища, 

суспільно-державного макро-середовища (державний устрій; переважальні 

ідеологія і релігія; зовнішня і внутрішня політика держави; політика щодо 

утвердження етнокультури, творення національної ідентичності; рівень 

культурного розвитку суспільства; рівень демократії й людиноцентризму; рівень 

економічного розвитку; рівень пріоритетності в державі освіти і науки, вчителя і 

науковця, дитини як її майбутнього; рівень розв’язання екологічних і 

суспільнодезінтеграційних проблем та ін.) 

Тобто розширення предмету соціальної педагогіки за рахунок наукових 

основ активності самого соціального педагога в суспільстві в інтересах 

загального розвитку особистості учня (не тільки його соціалізації!), збереження 

і відродження нації, консолідації українського народу в питаннях формування 

етноособистості в різних середовищах її життєдіяльності та з урахуванням 

вікових особливостей – все це може сприяти руху людиноцентризму з 

філософського і педагогічного рівня на загальнонаціональний, всебічному 

оздоровленню національного буття, щасливому майбутньому дітей. 

Однак на шляху цього процесу є багато деструктивних чинників. 

Провідним із них є ставлення чиновників від освіти до самої соціальної 

педагогіки, їх здійснене намагання виключити її з переліку галузей знань у 

державному класифікаторі професій. При цьому має місце підміна понять чисто 

соціальної й соціально-педагогічної роботи. Цього не варто було допускати, бо 

предмет першої є суто специфічним, пов’язаним із функціональними діями 

насамперед соціальних служб. Його функції прямо не перетинаються з 

соціокультурними і розвивально-виховними функціями соціальної педагогіки. 



 

 

Як результат некомпетентності управлінців на державному рівні (це дуже 

слабо сказано!), у системі можливостей для освітніх послуг педагогічних 

університетів зникла спеціальність «соціальна педагогіка», на яку є реальне 

суспільне замовлення. Намагаючись вийти з цієї проблемної ситуації, 

керівництво закладів вищої освіти сьогодні набирає майбутніх соціальних 

педагогів навчатися за спеціальністю «соціальна робота» (вони готуються за 

спеціальною освітньою програмою соціально-педагогічної підготовки). Добре, 

що можна констатувати факт збереження соціальної педагогіки як спеціалізації 

в межах напряму «соціальна робота», але за своєю ціннісно-смисловою сутністю 

це є окрема самодостатня спеціальність і наука. Її фундамент в Україні закладено 

працями І. Звєрєвої, А. Капської, С. Харченка, О. Безпалько, Г. Лактіонової, Л. 

Коваль, А. Рижанової, С. Омельченко, С. Савченко, О. Караман, Л. Міщик, В. 

Докучаєвої та ін. 

Національно значущий потенціал забезпечення взаємодії соціуму й 

особистості педагогічного працівника у вимірах потреб національного 

культуротворення і Дитини має не тільки соціальний педагог, але й представники 

всіх різновидів учительської професії, які в процесі свого кар’єрного поступу вже 

вийшли на рівень базової професійно-педагогічної культури. Цей соціально-

особистісний феномен відрізняється цілісною сукупністю таких пріоритетних 

можливостей сприяти поступу нації, оздоровленню і розвитку дитини: 

• можливості забезпечення розвитку національної свідомості і 

самосвідомості особистості учня, формування у нього досвіду 

духовно-патріотичної дії; 

• можливості формування високоосвіченої творчої особистості, 

здатної поповнити з часом «когорту» інтелектуальної еліти країни; 

• можливості культивувати створення для дітей у всіх середовищах їх 

життєдіяльності сприятливого особистісно-розвивального і 

виховного простору; 

• можливості щодо формування і розвитку світоглядних переконань 

учнів і українських громадян; 



 

 

• можливості розробляти і презентувати в соціумі авторські 

інноваційні проекти оновлення змісту і технологій національного 

виховання і навчання, культуровідповідні особистісно-розвивальні 

педагогічні системи чи їх компоненти; 

• можливості впливу на одухотворення й окультурення суспільних 

відносин, формування в Україні громадянського суспільства; 

• можливості сприяння процесам збереження, будівництва нації й 

національної соборної держави, консолідації українського народу 

на основі національної ідеї; 

• можливості в інтенсифікації й активізації регіональної й 

загальнодержавної просвітницької діяльності, концентрації її 

проблематики навколо потреб Дитини, цілей олюднення 

соціального буття, забезпечення культуроцентризму, національної 

єдності й державотворення, національної ідентичності, соборності і 

гідності, сталого розвитку всіх сфер суспільного життя. 

Реалізація зазначених й інших можливостей знаходиться у відповідності 

ставленням держави до вчителя, системи педагогічної освіти, наповнення 

багаторічних декларацій про підвищення його реального статусу в суспільстві 

відповідними конкретними рішеннями і діями можновладців. Початок таких 

конкретних дій – прийняття спеціального Закону України «Про вчителя». 

Вона залежить і від кожного конкретного педагога, ступеня 

гуманістичності й україноцентриськості спрямованості його особистості, 

оволодіння системою цінностей професійно-педагогічної культури. В свою 

чергу цей суспільно й особистісно значущий результат є похідним від рівня 

готовності вчителя до професійної самоосвіти і самовиховання, професійно-

педагогічної творчості. Формування у майбутніх учителів відповідної готовності 

й професійно-педагогічної культури загалом стають наразі стрижневими цілями 

закладів педагогічної освіти, які й повинні детермінувати позитивні зміни в їх 

ідеології й освітній політиці. Зміна їх концептуального бачення на краще 

(особливо компонента цілепокладання в аспекті досягнення реальних показників 



 

 

випереджувального розвитку педагогічного університету) вимагає докорінного 

оновлення передусім змісту підготовки вчителя за усіма напрямами: цілісно-

духовним, національно-етнокультуротворчим, професійно-культурним, валео-

екологічним й особистісним. 

Соціальне замовлення закладам вищої освіти на випускника з високим 

рівнем сформованості професійно-педагогічної культури є чинником 

перетворення змісту фахової підготовки в носія системи таких основних 

цінностей: духовно-моральних; світоглядних; фундаментальних 

етнокультуротворчих знань і пов’язаних із їхнім формуванням в учнів способів 

діяльності; умінь щодо зміцнення статусу української мови в освітньому й 

громадському середовищах; способів діяльності щодо реалізації ідей 

українського націєтворення; системи компетентностей: методологічних; 

психопедагогічних; спеціальних фахових (предметних) і методичних; валео-

екологічних (аспекти розвитку валео-екологічної свідомості особистості, 

розкриття сукупності й ролі нано-, піко-, фемто-технології у розв’язанні валео-

екологічних проблем та ін.); загально-культурних; цінностей досвіду, значущого 

для організації особистого професійно-культурного саморозвитку впродовж 

життя; досвіду професійної творчості; досвіду особистісно зорієнтованих 

навчання і виховання учнів; досвіду громадської і громадянської активності. 

Зрозуміло, що будь-який досвід як компонент змісту освіти формується на 

підґрунті оволодіння особистістю відповідними компетентностями як цільовими 

орієнтирами освітнього процесу. 

В контексті модернізації змісту професійної підготовки майбутнього 

вчителя стрижнева позиція автора полягає в пріоритетності в особистісному 

напрямі  укріплення тенденції до його наповнення цінностями самоформування 

професійно-педагогічної культури, педагогічної самотворчості. Організації 

професійної самоосвіти й самовиховання майбутніх педагогів сьогодні немає 

альтернативи. Така організація повинна бути передбачена не тільки за рахунок 

наповнення навчальних планів відповідними спецкурсами, але й шляхом 



 

 

забезпечення особистісно-розвивальної орієнтації навчальних програм усіх 

предметів. 

Національно значущі розвивально-виховні потенціали професійно-

педагогічної культури – це прямий результат професійної самоосвіти й 

самовиховання і вчителя-практика. Тільки за умови, що його самотворчість є 

супутником особистісної професійно-розвивальної дії, можна вести мову про 

належний рівень сформованості у нього професійно-педагогічної культури. 

Особливо наочно це виглядає на прикладах зв’язку професійно-педагогічної 

культури з професійним самовихованням учителя. 

Передусім професійно-педагогічна культура виявляється в його найвищій 

духовній самодисципліні як результату опанування засобами самовиховання. 

Йдеться про здатність до самонаказу в певних ситуаціях професійної й 

громадської взаємодії, коли треба перебороти себе, загасити спрагу 

неконструктивної в націєтворчому чи інших вимірах дії. Це не тільки факт 

самонаказу щодо виходу з подібної ситуації. Головне, що за ним криється 

здатність не відволікатися на досягнення побічних від ключової мети цілей, 

завжди тримати в своїй свідомості стрижневе й визначальне – образ                                    

я-концептуальної реалізації ідей національного культуротворення (зокрема, в 

аспекті національного виховання учнів як суб’єктів творчої етнокультурної 

активності). Відповідна здатність – це та системна якість педагога, що у статусі 

цільового орієнтиру його професійно-духовного самовиховання є еталоном і 

критерієм успішного виконання ним своєї соціальної місії.  

Формула зв’язку професійно-педагогічної культури і професійної 

самотворчості має вигляд: усвідомлення вчителем (майбутнім учителем) 

потреби в опануванні цінностями професійно-педагогічної культури виявляється 

в мотивах його професійної самотворчості , а практика професійно-педагогічної 

діяльності на її культурному рівні є джерелом поглиблення і розширення 

ціннісно-смислового поля професійно-самотворчих дій, спрямованих на 

розвиток педагогічної культури. 



 

 

2.3. Пріоритетні завдання носіїв цінностей професійно-педагогічної 

культури в умовах боротьби країни з пандемією коронавірусу, організації 

дистанційного навчання і виховання учнів  

Провідною цілісною властивістю професійно-педагогічної культури як 

системного утворення, що динамічно розвивається, є здатність до достатньо 

швидкого й адекватного реагування на різні виклики національній безпеці 

(російська агресія, корупція, активний наступ епідемій, панування 

бездуховності, глобальна криза соціально-економічного життя та ін. ). Швидке і 

адекватне реагування носіїв цінностей цього феномену на гострі проблеми 

виживання України пов’язано з їх постійною готовністю до якісної 

пересамоорганізації своєї діяльності на певний виклик державі, самонаказу, за 

яким  структурні компоненти  педагогічної культури вчителя динамічно і 

миттєво підпорядковують вектори своєї ціннісно-смислової спрямованості на 

найактуальнішу метаціль.  

У переліку зазначених та інших глобальних проблем із 2020 року чільне 

місце в Україні й не тільки в ній став займати Covid-19.  

Уведений у більшості країн світу карантин за результатами усвідомлення 

світовою спільнотою гострої потреби у протидії наступу пандемії короновірусу 

перетворився в потужний інструмент соціально-економічних трансформацій, як 

правило, занурення їх економік у стан довготривалої рецесії. Він став своєрідним 

лакмусовим папірцем, засобом перевірки на міцність і функціональну 

спроможність насамперед національних економічних і медичних систем, науки і 

освіти. Остання вимушена була перейти в Україні на єдино можливу форму 

навчання і виховання молоді – дистанційну. Тобто в історії функціонування 

систем національної загальної середньої й вищої освіти вперше з'явився 

прецедент перебігу навчальних (2019/2020, 2021/2022) років у гібридному 

режимі.  

Осмислення вже здійсненої практики поєднання у часовому просторі 

навчального року аудиторної й дистанційної форм освітнього процесу в 



 

 

загальних середніх закладах вимагає спеціальних досліджень, володіння 

відповідною інформацією.  

По-перше, за свідченням очільників МОН України, протягом перших двох 

місяців карантину проєкт «Всеукраїнська школа онлайн» набрав на YouTubi-

каналі 15,6 мільйонів переглядів. За 10 навчальних тижнів із 6 квітня 2020 року 

з учнями 5 – 11 класів проведено 1298 відеоуроків (в ефірах українських 

телеканалів викладалися 11 шкільних предметів). Сам факт здійсненої на 

державному рівні необхідної навчальної допомоги учням засобами відеоуроків в 

умовах карантинних обмежень є вельми позитивним. Проте для деяких 

працівників наукових закладів системи НАН України (передусім окремих 

учених-фізиків) і університетів залишилося відкритим питання щодо рівня 

реалізації конкретними педагогами принципу науковості навчання). Ніяк не 

можна зовсім залишити поза увагою їх заяву: «Вихід учителів із класу», 

демонстрація ними всьому суспільству онлайн-уроків із фізики для учнів 11 

класу свідчать про недостатній рівень їх професійної підготовки.    

По-друге, важливою для роздумів інформацією у цьому плані є й 

результати проведення освітнім агентством м. Києва за допомогою соціологів ще  

у 2020 році опитування 34 тисяч учителів, учнів та їх батьків щодо плюсів і 

мінусів дистанційної освіти, рівня опанування її інструментарієм, ефективності 

дистанційної педагогічної взаємодії у мотиваційному і пізнавальному аспектах 

та, як наслідок, якості засвоєння навчального матеріалу. На основі їх аналізу 

менеджерами освіти і журналістами – насамперед О. Онищенко – були зроблені 

й узагальнені перші висновки: 1) дистанційним навчанням  охоплено не всіх 

учнів (78%); 2) найбільш популярними серед учнів, їх батьків та вчителів 

каналами комунікації на початку дистанційного навчання були такі 

мессенджери, як Viber і Telegram (передусім їм віддавали перевагу 77% батьків), 

а вже в травні місяці інші засоби зв’язку – moodle і teams; 3) онлайн-платформи 

використовують переважно приватні заклади середньої освіти і лише окремі 

ліцеї та гімназії іншої форми власності з високим рівнем ресурсної 

забезпеченості дистанційного навчання (при цьому фаворитом є ZOOM); 4) у 



 

 

третини від загальної кількості опитаних учнів  (23,9%)  знизився інтерес до 

навчання (тільки 14% респондентів відмітили, що учитися стало цікавіше); 5) у 

56% учнів збільшився обсяг труднощів у процесі виконання домашніх завдань 

(на це вплинуло зниження рівня розуміння ними навчального матеріалу, 

відсутність контролю з боку вчителя та ін. ) [164]. 

Розкрита картина результатів впровадження дистанційної освіти в 

практику діяльності загальних середніх закладів столиці України у 2020 році, 

ставлення до них учителів, учнів та їх батьків суттєво не змінилася і в 2021  році, 

в якому також мало місце  чергування форм традиційного і он-лайн навчання (на 

це дуже суттєво вплинули передусім низькі темпи вакцинації населення країни з 

березня по червень місяці, поява нових штамів коронавірусу, що привело до 

погіршення епідеміологічної ситуації навесні й восени, посилення карантинних 

обмежень). Щоб забезпечити позитивну динаміку щеплення серед  державних 

службовців і освітян у кінці вересня 2021 року МОЗ України затвердило наказ 

про їх обов’язкову вакцинацію.     

 Результати розгляду наведеної й іншої відповідної інформації дозволяють 

зробити вже у першому наближенні такі умовиводи:  

1. Процес управління дистанційною освітою учнів в умовах 

карантинних обмежень вимагає докорінного оновлення і спеціальної підготовки 

до нього на всіх його рівнях – державному, регіональному, інституційному і 

особистісному. Має місце недостатня підготовленість насамперед учителів, 

учнів та їх батьків до забезпечення належного рівня якості комунікативної 

взаємодії всіх учасників освітнього дистанційного процесу. Для здійснення 

ефективної діяльності у статусі суб’єктів організації дистанційного навчання 

багатьом учителям недостає необхідного рівня сформованості методологічної, 

теоретичної (фундаментальної професійно-предметної, психолого-педагогічної) 

і технологічної – насамперед інформаційно-комунікаційної – культури.   

2. Дистанційна освіта повинна передбачати не тільки дистанційне 

навчання учнів, але й дистанційне виховання як неперервний вплив на їх 

свідомість і самосвідомість з метою забезпечення психолого-педагогічного 



 

 

супроводу процесів переживання і осмислення ними єдино можливої стратегії 

власної соціально відповідальної поведінки в кризовій для країни і родини 

ситуації, укріплення віри кожного з них в свої сили і можливості, формування у 

вихованців як «заручників карантину» ціннісних орієнтацій на 

самовдосконалення і самоутвердження у різновидах творчої діяльності, 

допомогу батькам та ін.  

3. Не є достатнім ступінь опертя менеджерів освіти і вчителів на вже 

розроблену в науці теорію дистанційного навчання. У 2020 та 2021 роках 

особливо загострилася потреба у спеціальному науковому пошуку 

закономірностей, принципів і системи найбільш оптимальних способів його 

організації в обумовленій карантином самоізоляції учнів, їх тільки онлайн-

комунікації з педагогом.  

Зроблені висновки сприяють підвищенню ступеня усвідомленості 

соціальної потреби у вчителі з високим рівнем сформованості професійно-

педагогічної культури. Її наявність у педагога сьогодні – чарівний ключ від 

дверей до збереження можливостей самого існування і подальшого розвитку 

держави. Йдеться про необхідність розкриття потенціалу впливу педагогів на 

свідомість кожного українця (зрозуміло, що передусім особистості учня) з метою 

її повороту на своє «Я» як носія цінностей, значущих для обрання у кризових 

умовах оптимальної соціальної поведінки, одержання країною вистраданих 

малих перемог над потужним викликом – пандемією короновірусу.  

У великій сукупності завдань учителя, що знаходиться на стежці 

усвідомленого саморуху до соціально необхідних рівнів розвитку професійно-

педагогічної культури в умовах боротьби країни з пандемією коронавірусу, 

організації дистанційного навчання і виховання учнів найбільш пріоритетними 

слід вважати такі:  

1. Самоформування і саморозвиток культури творчої організації 

дистанційного навчання учнів у методологічному, теоретичному і технолого-

методичному вимірах,  стимулювання процесів формування і розвитку у них 



 

 

моральної, психологічної й практичної готовності до педагогічної взаємодії на 

дистанції засобами інформаційно-цифрових технологій. 

2. Підвищення рівня усвідомленості учнями соціальної 

відповідальності за власну поведінку в умовах карантинних обмежень, своєї ролі 

і місця в загальній боротьбі народу з коронавірусом, організація педагогічного 

супроводу вироблення ними особисто пережитої й осмисленої стратегії й 

тактики подальшого самопізнання і самотворення (самоосвіти і самовиховання), 

здійснення доброчинних дій.  

3. Перетворення дистанційного педагогічного впливу на учнів у 

потужний засіб переборення ними страху перед хворобою, подолання 

ситуаційної тривожності, збереження вихованцям психічного здоров’я в умовах 

наступу коронавірусу.   

4. Активізація процесу реалізації своєї соціально-педагогічної функції 

захисту стрижневих прав особистості дитини у аспекті задоволення її базових 

потреб у будь-яких умовах.  

Самоформування і саморозвиток культури творчої організації 

дистанційного навчання учнів, стимулювання процесів формування й розвитку у 

них цілісної готовності до нього. Культура творчої організації дистанційного 

навчання учнів – це результат сформованості у педагога інтелектуально-творчої, 

інформаційно-технологічної, афективно-інформаційної й дистанційно-

психопедагогічної культур, системний показник його інтегральної здатності до 

методологічного, психопедагогічного (психологічного, дидактичного та 

виховного) і технолого-методичного супроводу цього процесу: вибору і 

застосуванню оптимальних методологічних підходів до панування 

характеристик особистісної орієнтації й розвивальної спроможності кожного 

конкретного заняття, гуманних психолого-педагогічних принципів й 

інноваційних тактик якісного засвоєння учнями змісту освіти, відкриттю 

дидактичних закономірностей отримання, переробки, забезпечення і 

передавання навчальної інформації інформаційно-комунікаційними засобами.  



 

 

Формування і розвиток учителем на самотворчій основі своєї 

інтелектуально-творчої культури в аспекті її значущості саме для організації 

дистанційної освіти ( без неї просто не існує культура цифрова) – це передусім 

формування і розвиток її складників: аналітико-синтетичного, логіко-

алгоритмічного і евристичного. Це вимагає неперервного систематичного 

вправляння педагога в аналізі й синтезі змісту педагогічних задач (реальних і 

змодельованих) у галузі використання в освітньому процесі цифрових 

технологій, створення алгоритмів вирішення відповідних задач різного класу і 

спрямування, розроблення різних моделей організації уроків на дистанції в 

контексті їх інформаційно-цифрової підтримки, проєктування авторських 

методик дистанційної й змішаної освіти в умовах карантинних обмежень в 

країні, цифрових технологій викладання конкретних дисциплін тощо.  

Підвищення рівня власної інформаційно-технологічної культури педагога 

пов’язано з його самоосвітою насамперед у сферах розширення знань про   

особливості забезпечення якісної інформаційної комунікації на основі 

використання в освітньому процесі цифрових технологій – при його мотивації, 

проєктуванні, організації, стимулюванні й здійсненні педагогічного контролю. 

Орієнтуючись на загальну середню школу майбутнього, педагогам 

важливо враховувати стрімкий розвиток інформаційних технологій в усіх сферах 

суспільного життя, усвідомлювати потребу в сходженні від інформаційної 

компетентності до інформаційно-технологічної культури. Йдеться насамперед  

про потребу бути готовими на культурному рівні впроваджувати у процес  

дистанційного навчання учнів інноваційних цифрових технологій, соціальних 

електронних мереж як елементів сучасних відкритих електронних систем. 

Останні є ефективними засобами створення та використання в навчальних, 

розвивальних і виховних цілях інформаційного освітнього середовища. На думку 

фахівців, саме мережні технології мають високий потенціал для підвищення 

якості організації електронного навчання.  

 Один з перших обов’язкових кроків саморуху вчителя до інформаційно-

технологічної культури та її саморозвитку – набуття практичної готовності до 



 

 

використання в дистанційному навчанні хмарних сервісів – починається з 

опанування ним базовим поняттєво-термінологічним апаратом і хмаро 

орієнтованими інформаційно-аналітичними інструментами IKT підтримки 

педагогічної діяльності. Йдеться передусім про такі базові категорії, як хмаро 

орієнтоване освітнє середовище, мережні інструменти систем відкритої освіти, 

науково-освітні інформаційні мережі, науково-педагогічна інформація як ресурс, 

хмаро орієнтовані освітні системи, хмарні сервіси та ін. (за В. Биковим).  

Здатність учителя використовувати в професійній діяльності технологію 

Веб 4. 0 E-learning – це той його цільовий орієнтир, досягнення якого забезпечує 

перетворетворення дистанційного навчання в загальній середній школі в 

особистісно орієнтоване. Фундаментом саморозвивального руху учителя до цієї 

вершини інформаційно-технологічної зрілості є опанування ним цінностями 

попередніх варіантів технології Веб: Веб 1.3 E-learning 1.3; Веб 2.0 E-learning 2.0; 

Веб 3.0 E-learning 3.0. Досвід опертя вчителя саме на останній варіант, який 

передбачає максимум індивідуалізації навчального процесу з використанням 

мобільних пристроїв і динамічного контенту, суттєво сприяє розвитку 

пізнавальних інтересів і творчих здібностей учнів.  

Сьогодні для набуття загальною середньою освітою статусу 

випереджувальної вчителю треба бути компетентним і у створенні середовища 

всепроникаючого навчання (u-learning), тобто навчання у будь-який час, момент 

і в будь-якому місці. Цей достатньо новий вид електронного дистанційного 

навчання на основі мобільних пристроїв за результатами досліджень науковців 

має спрямованість на розкриття творчих можливостей учнів, достатньо високий 

мотиваційний потенціал, відрізняється доступністю, адаптивністю й 

інтерактивним характером функціонування. Високий особистісно орієнтований 

потенціал відмічають і в технології m-learning.  

Проте досвід організації електронного дистанційного навчання в закладах 

вищої освіти свідчить про достатній рівень інноваційності змішаного 

навчального процесу (традиційного плюс електронного), який інтегрує переваги 

традиційних технологій з перевагами технологій u-learning і e-learning. 



 

 

Все зазначене щодо вимог до вчителя як суб’єкта саморуху до інтегральної 

здатності на культурному рівні забезпечувати сьогодні й завтра якість  

електронного дистанційного навчання дозволяє вести мову про його 

інформаційно-технологічну культуру як особливу підсистему культури творчої 

організації ним дистанційного освітнього процесу. 

 Таким чином, є сенс стверджувати, що у вимірі кар’єрного саморуху 

взаємопов’язаними структурними компонентами інформаційно-технологічної 

культури вчителя є такі: готовність до використання в процесі організації 

дистанційного навчання засобів IKT (зокрема, хмарних сервісів); здатність 

використовувати в освітніх цілях технологію Веб 4.0 E-learning 4.0 та інші версії 

технології Веб; компетентність у створенні середовища всепроникаючого 

навчання (u-learning); готовність до застосування технології m-learning; 

компетентність у здійсненні  дистанційного навчання за змішаною моделлю.  

Важко переоцінити спрямованість самотворчості педагога і на опанування 

складниками афективно-інформаційної культури, її неперервний розвиток. Цей 

феномен можна визначити як культуру емоційного переживання вчителем 

ступеня своєї готовності до впровадження у дистанційне навчання і виховання 

інноваційних цифрових технологій, емоційної й вольової саморегуляції ним 

перетворення освітнього середовища в інформаційне особистісно-розвивальне, 

руху до ефективності власного саморозвитку як суб’єкта організації цього 

процесу.  

 Структурними компонентами афективно-інформаційної культури вчителя 

як системного утворення є такі: почуття відповідальності перед самим собою,  

учнями, їх батьками та колегами-педагогами за якість організації дистанційного 

навчання і виховання на основі IKT; здатність до  позитивно-продуктивного 

емоційного переживання результатів створення й використання мультимедійних 

презентацій за допомогою хмарного сервісу Prezi й інших онлайн-сервісів нового 

покоління; здатність до саморозвитку власного емоційно-вольового простору під 

час і за результатами організації дистанційного навчання й виховання учнів 

засобами IKT; готовність до емоційно-вольової регуляції педагогічних дій у 



 

 

процесі інформаційного забезпечення дистанційного навчання і виховання 

учнів; готовність до виводу учнів як суб’єктів дистанційної освіти зі стану 

афективної пригніченості в ситуаціях не подолання певних труднощів 

навчального характеру, появи негативних емоційних реакцій у зв’язку з 

карантинними обмеженнями та ін.; компетентність у психології почуттів 

суб’єкта використання інформаційно-комунікаційних технологій у сучасній 

освіті; здатність до гармонізації почуттів і вольових рішень щодо переваг або 

недоліків сформованості певних складників комп’ютерно-технологічної 

платформи освітнього середовища, рівнів пізнавальної активності й 

інформаційної грамотності учнів в системі дистанційного навчання.  

 Дистанційно організований урок на платформі IKT стає якісним за умови 

опертя вчителя на потужний методологічний і психопедагогічний фундамент.  

Творче використання педагогом у процесі проєктування уроків і на заняттях 

цінностей цього фундаменту свідчить про наявність у нього дистанційно-

психопедагогічної культури. Тобто йдеться не тільки про компетентність 

учителя як носія цінностей цього різновиду культури, а й про нього як творця 

інноваційних моделей, систем, програм, способів, засобів і цілих педагогічних 

технологій у сфері електронної дистанційної освіти на основі закономірностей, 

принципів і методів психопедагогічної науки.    

 Отже, дистанційно-психопедагогічна культура – це провідна наскрізна 

характеристика міри розвитку інтегральної здатності особистості вчителя творчо 

застосовувати в цілях діагностики, мотивації, проєктування, організації, 

стимулювання й моніторингу дистанційного навчання і виховання учнів 

цінностей наукового потенціалу психопедагогіки як синтезу психології, 

дидактики й теорії виховання.    

 У сукупності завдань стимулювання вчителем активності учнів в 

оволодінні цілісною готовністю до дистанційного навчання за допомогою 

інформаційно-комунікаційних технологій у статусі пріоритетних знаходяться 

такі: 1) стимулювання розвитку в учнів мотивів оволодіння інформаційно-

цифровою компетентістю на особистісному рівні (створення емоційно-вольових 



 

 

ситуацій для усвідомлення – переживання й осмислення – вихованцями  потреби 

в опануванні й поглибленні знань передусім про першорядні поняття теорії IKT 

дистанційного навчання; привчання школярів до пошуку особистісного сенсу 

активності в онлайн-навчанні, використання пізнавальних й організаційно-

діяльнісних ігор для набуття учнями досвіду емоційно-вольового ставлення до 

власного рівня цифрової компетентності; вправляння учнів в самооцінці рівня 

власної відповідальності за якість виконання навчальних завдань під час 

карантину та ін.); 2) моральне стимулювання самоосвітніх і самовиховних зусиль 

учнів у сферах опанування цифровою грамотністю і культурою, значущими для 

досягнення цієї мети якостями; 3) моральне стимулювання намагань учнів бути 

активними помічниками вчителя у проєктуванні й проведенні онлайн-уроків, 

суб’єктами співтворчості на всіх їх етапах; 4) моральне стимулювання успішної 

самоорганізації школярами доброчинних життя і діяльності в умовах карантину, 

підготовки до навчальних занять на дистанції; 5) стимулювання виправданої 

активності батьків учнів у створенні по можливості найбільш сприятливих 

ресурсних і психологічних умов для дистанційного навчання їх дітей.  

Підвищення рівня усвідомленості учнями соціальної відповідальності за 

власну поведінку в умовах карантинних обмежень, своєї ролі і місця у загальній 

боротьбі народу з коронавірусом, організація педагогічного супроводу 

вироблення ними особисто пережитої й осмисленої стратегії та тактики 

подальшого самопізнання і самотворення, здійснення доброчинних дій.  

Сформульоване пріоритетне комплексне завдання учителя як носія цінностей 

професійно-педагогічної культури відноситься до виховних: у її ціннісно-

змістовому потенціалі первинними є не компетентності, значущі суто для 

викладацької роботи, а компетентності виховного плану. Провідна виховна 

функція педагога як організатора дистанційного навчання в ситуації наступу 

коронавірусної інфекції – це формування в учнів адекватного їй у вимірі 

нагальних потреб суспільства емоційно-оцінного, вольового й інтелектуального 

ставлення до особливостей життя країни в умовах кризи. Йдеться про їх  



 

 

відповідну державним настановам всім українцям на поведінку в 

коронавірусному бутті відповідальну соціальну позицію учнів.  

Складність цього педагогічного завдання посилюється тим, що кожний 

вихованець має свій неповторний – індивідуальний – рівень сформованості 

соціально значущих ціннісних орієнтацій, поглядів, потужності 

україноцентриських і світоглядних переконань. Саме на ньому як базовому і 

формується актуалізована соціальна позиція підлітка, юнака чи дівчини в 

кризових умовах. Ось чому у програмі цільових дій педагога, важливих для 

розв’язання поставленого завдання, першочерговою дією є максимально 

можливе виявлення соціального базового «обличчя» кожного свого учня. 

Зрозуміло, що з'ясування ступеня сформованості системи переконань, ціннісних 

орієнтацій і поглядів вихованців є довготривалою справою, для виконання якої 

замало використовувати тільки психологічні тести, особистісні опитувальники, 

методи експертної оцінки, анкетування та інші порівняно швидкі способи 

отримання необхідної інформації про учня. Позитивного результату в 

діагностичних зусиллях у цілях виховання вчителю можна досягти тільки в 

системі неперервної педагогічної взаємодії з учнями як об'єктами постійного 

спостереження за спеціально розробленим планом і на основі об'єктивних   

індикаторів. Спеціально організовані бесіди потрібні не тільки з ними, але й з їх 

батьками і однокласниками, а також зі своїми колегами. Це реально робити в 

ситуації домінування аудиторного у змішаному типі навчання. Суто традиційна 

чи змішана форми організації освітнього процесу дозволяють учителю при 

виконанні ним своєї виховної функції створювати більш якісне за критерієм 

повноти портфоліо як засіб моніторингу сформованості в учнів системних 

якостей. Доцільно використовувати електронний інструмент для оцінювання 

переконань, поглядів, сформованості ціннісних орієнтацій, духовно-моральних, 

патріотичних й інших якостей учнів. Щоб створити електронне портфоліо, тим 

педагогам, що є активними користувачами Moodle, зручно спиратися на 

повнофункціональний веб-додаток Mahara. 



 

 

Технологія електронного портфоліо стане перспективним інструментом 

розвитку в старшокласників здатності до рефлексії й адекватної самооцінки 

власної соціальної позиції щодо карантинних вимог до учнів та їх 

відповідальності за поведінку в умовах пандемії коронавірусу, якщо вчитель 

поставить перед собою завдання розкрити вихованцям її секрети і виконає його.  

В руках педагога-майстра його виховний вплив на дистанції засобами IKT  

має бути насамперед спрямований на формування в учнів сукупності таких 

яскравих образів: 1) жахливих і вже реальних наслідків для українців і всього 

світу наступу коронавірусної інфекції; 2) системи висунутих кращими 

професіоналами в своїх галузях медичних, санітарно-гігієнічних, психологічних, 

суспільно-поведінкових та інших вимог до всіх громадян як заручників пандемії; 

3) цілісної сукупності нагальних потреб України для боротьби з новими штамами 

коронавірусу; 4) потенційно можливих соціальних позицій учнів в умовах 

пандемічної кризи та їх ймовірних наслідках.  

Перелічені й інші завдання частково вирішуються на основі  технології 

мультимедіа, яка здатна інтегрувати в інформаційну систему інформацію 

візуального плану – відео, текст, анімацію, графіку – з аудіоінформацією, тобто 

зі звуковим супроводом. Саме вона як інтерактивна допомагає педагогу створити 

умови для якісного емоційного переживання учнями педагогічної інформації,  

значущої для формування у них адекватної кризовій ситуації соціальної позиції: 

вони сприймають необхідну інформацію зразу на основі декількох органів чуття.  

Провідним способом стимулювання появи в учня адекватної потребам 

виходу країни із пандемічної кризи соціальної позиції є його переконання в 

суспільно значущих особистих планах і діях. Йдеться про переконання 

вихованця не «голими» цифрами як «сухими» індикаторами зростання рівня 

захворюваності людей у певних регіонах, а яскравими образами статистичних 

фактів, які сприяють емоційному переживанню і осмисленню ним свого місця і 

ролі в боротьбі народу з Covid-19. 

Наводячи приклади, лише зазначимо таке: практика виховання на 

дистанції окремими вчителями показує, що на формування в учнів мотивів 



 

 

відповідального ставлення до карантинних вимог достатньо сильно впливав 

перегляд ними відеороликів, що демонструють жахливі ситуації спалення в 

містах Індії прямо на вулицях десятків померлих від коронавірусу людей. Не 

залишають байдужими вихованців і відеокартини щодо лікування тяжко хворих 

в реанімаційних палатах переповнених інфекційних відділень лікарень. Учні 

роблять, як правило, самоцінні висновки, що коронавірус не відступає і їм самим 

треба адекватно реагувати на це, коли аналізують разом з педагогом відображену 

на відеороликах ситуацію зростання навантаження на систему охорони здоров’я 

(зокрема, збільшення фактів існування біля інфекційних лікарень великих черг 

машин швидкої допомоги з хворими людьми).  

Вчителю-майстру мало зупинятися  тільки на таких відеодемонстраціях. 

Бажано орієнтувати учнів на написання творів-есе за їх мотивами, в яких вони 

віддзеркалюють свої почуття і думки щодо побаченого.  

Наступний крок педагога повинен бути пов’язаний зі створенням умов для 

повного повороту свідомості кожного учня на своє «Я» як відповідальної за 

власну поведінку особистості в умовах пандемічної кризи. При розв’язанні цього 

завдання вчителю достатньо спиратися на аудіовізуальний метод, завдяки якому 

він має можливість презентувати вихованцям зразки систем  формул-установок 

як елементів особистісно орієнтованих проєктів: «Моя соціальна позиція щодо 

наступу коронавірусу» і «Перемога над собою – найцінніша перемога у житті». 

Застосування вчителем методу проєктів такого типу – це його намагання 

включити в свідомості вихованців основні механізми формування емпатії: 

зараження, наслідування, емоційну децентрацію та ін. У зручному для них темпі 

учні мають змогу не тільки переглядати відео, але й осмислювати, наприклад, 

такий варіант запропонованих педагогом формул самоусвідомлення власного 

ставлення до наслідкв пандемічної кризи, формул-самоустановок на чітке 

окреслення відповідної особистої соціальної позиції (перший проєкт):  

«Я глибоко співчуваю українцям, рідні й близькі з родини яких померли 

від коронавірусної інфекції. Переконаний (на), що вони потребують підтримки 



 

 

навіть з боку нас, учнів. Зобов’язуюсь цілком дотримуватися державних вимог 

до поведінки громадян у ситуації карантинних обмежень. 

 Надалі буду постійно споглядати за результатами моніторингу рівня 

захворюваності людей у країні й регіоні, поглиблювати свої знання про нові 

штами коронавірусу і захисний потенціал вакцинації. Планую по можливості 

допомагати окремим мешканцям нашого мікрорайону, що входять до групи 

ризику, в їх повсякденних справах».  

Орієнтація школярів на самостійне створення подібних проєктів 

аудіовізуальним способом не виключає практики використання у відповідних 

цілях інтерв’ю з відомими експертами-професіоналами, процесу 

самооцінювання учнями авторських спроєктованих формул-установок, їх 

корекцію тощо. 

Зміст зразка проєкту «Перемога над собою – найцінніша перемога у житті» 

важливо максимально наблизити  до потреб учнів у особистісному розвитку й 

оздоровленні, оптимальному використанні вільного часу, що залишається після 

виконання навчальних завдань учителя як організатора дистанційної освіти. 

У контексті достатньо тривалої роботи вихованця над другим проєктом є 

сенс спрямувати його увагу на вивчення особливостей особистісних стратегій 

життєдіяльності людини. Складність науково-поняттєвого апарату теорії 

особистісних стратегій життя і діяльності зобов’язує вчителя виконати такі дії: 

1) самому добре розібратися в цій проблемі (роботи В. Семиченко, Г. Почепцова,  

Р. Еммонса, В. Кірхлера та ін.); 2) розробити і презентувати старшокласникам 

мультимедійними засобами матрицю (своєрідний опорний сигнал) основних 

категорій і окремих класифікацій особистісних стратегій діяльності 

(парадигмальних, теоретично орієнтованих, організаційно-методичних, 

технологічних та ін.; 3) прочитати вихованцям особистісно орієнтовану лекцію 

за опорною матрицею; 4) провести за цією темою індивідуальні онлайн-

консультації з кожним учнем.  

У процесі лекційних і консультаційних занять слід обов’язково створити 

умови для того, щоб учні усвідомили таке: стратегічне планування людиною 



 

 

життя і діяльності сприяє розвитку мотивації до самопізнання (старшокласнику 

це важливо передусім у цілях руху до адекватного його внутрішньому 

потенціалу професійного самовизначення); воно є чинником розвитку 

афективної сфери особистості, її стратегічного і рефлексивного мислення; цей 

феномен допомагає в укріпленні й реалізації соціальної позиції, є прекрасним 

засобом пошуку сенсу життя і досягнення  успіху в різновидах діяльності.  

Під розумним керівництвом учителя учням важливо пережити й 

осмислити знання про те, що проєкт особистої стратегії життя не народжується 

зразу. Для його проєктування необхідно максимально використовувати свій 

вільний час, перемагати лінощі, багато знати про систему духовних, 

національних і загальнолюдських абсолютних цінностей, а також про себе.  

На початкових етапах праці над собою пріоритетним є самопізнання. Слід 

робити все можливе для усвідомлення власних духовних й інших потреб, 

інтелектуально-творчих здібностей, рівня сформованості системних 

особистісних якостей.  Потрібно якісно оволодіти самоосвітньою і 

самовиховною грамотністю (стратегічне цілепокладання життєдіяльності є 

потужним поштовхом особистості у напрямі проєктування нею різнорівневих 

конкретних цілей самовдосконалення засобами самотворчості у вимірі реалізації 

стратегії життя). На фундаменті розвивального потенціалу самоосвіти і 

соратницької підтримки педагогів старшокласникам треба активно 

занурюватись у світ стародавніх духовних і релігійних традицій, цінностей 

національної культури, культур інших народів. Як суб’єктам самовиховання 

учням доцільно спиратися на його засоби з метою виконання завдань-

самозобов’язань щодо самоформування здатності до адекватного  

самоусвідомлення, самоаналізу і самоформування певних компетентностей і  

особистих якостей, готовності до самоорганізації власної духовної практики, 

адекватної потребам держави соціальної поведінки.    

Головне, щоб спочатку кожний вихованець побачив особистісний смисл у 

перетворенні свого вільного позаурочного часу в чудову можливість для набуття 

компетентності в питаннях створення особистих стратегій життєдіяльності, 



 

 

досягненні перемог над собою в аспекті особистісного розвитку, а вже потім 

зацікавився самотворчістю як цінністю-засобом і став її активним суб’єктом.  

Виконуючи свою виховну функцію при змішаній формі організації освіти, 

учитель не може обминути проблеми принципового ігнорування деякими 

школярами книжки для додаткового самостійного читання. І тут не дуже 

ефективним є метод умовляння в практиці його психологічно неправильного 

використання. Не завжди спрацьовує й така аргументація: «Потенційним 

авторам неповторних і перших у житті особистісних стратегій треба більше 

знати про віддзеркалений у змісті книжок скарб людської мудрості». Зовсім мало 

шансів досягти успіху в цій справі у того педагога, який робить ставку на метод 

актуалізації обов'язку учнів читати додаткову (особливо не програмну) 

літературу, їх відповідальності за цю роботу.  

Як краще орієнтувати вихованців під час карантину на читання важливих 

для розвитку їх свідомості й самосвідомості (зокрема, моральної й національної) 

книжок? Ефективним способом є поєднання майстерної педагогічної презентації 

змісту певної книжки з його обговоренням разом з учнями після того, як книжка 

буде ними прочитана. Доцільно, щоб зразу після цього обговорення 

старшокласники узагальнили і висвітлили у невеличких творах своє бачення 

ціннісного потенціалу книги, своє ставлення до неї.  

Наступне завдання педагога у мотиваційно-організаційному контексті – 

сприяння процесу вироблення в учнів звички шукати і знаходити необхідну їм 

літературу певного напряму в електронних бібліотечних системах, створених 

науковцями і вчителями-практиками електронних освітніх ресурсах (зокрема, 

старшокласникам будуть корисні електронні посібники).  

Є прямий сенс систематичного інформування (проводиться в образній 

формі) учнів про книжкові фестивалі в українських містах з акцентом на розкіш 

спілкування на них з авторами – відомими прозаїками і поетами, прекрасну 

психологічну атмосферу на цих форумах культивування скарбничок духовних 

цінностей. Вже в перші тижні навчального 2021/2022 року подібні фестивалі 

книги відбулися в Київі, Львові, Дніпрі, Фастові, Маріуполі й Черкасах. Кожний 



 

 

з них (і це повинно зацікавити школярів!) відрізнявся своїми родзинками.  

Зокрема, на фестивалі у Черкасах можна було прийти в один із залів на тревел-

медитацію «Як об'їздити 35 країн і де знайти щастя?», яку проводила Катерина 

Кулик – письменниця й інструкторка з йоги. Інший приклад стосується прем'єри   

аудіовистави, що відбулася в 2-го жовтня на фестивалі в Запоріжжі за книжкою 

історика Ярослава Грицака і філософа Олександра Комарова «Шлях до 

становлення української ідентичності».  

 Ми не маємо змоги та й не ставимо за мету розкрити всі можливості 

формування й розвитку в учнів інтересу до книжки: це цілісна виховна система, 

функціонування якої починається в родині та продовжується в дошкільних 

дитячих закладах, усіх ланках загальної середньої освіти.  

Перетворення дистанційного впливу на учнів у потужний засіб 

переборення ними страху перед хворобою, подолання ситуаційної тривожності, 

збереження вихованцям психічного здоров'я в умовах наступу коронавірусу. У 

ситуації глобальної пандемічної тривоги як сигналу небезпеки, яка чекає ще 

попереду, всіх людей, а особливо учнів треба вчити мистецтву саногенного 

мислення як процесу свідомої оздоровлюючої мислетворчості, методам і 

прийомам психологічної самодопомоги і психічної саморегуляції. Така стратегія 

дій носія цінностей професійно-педагогічної культури як його адекватна реакція 

на підвищення у них рівня тривожності, появи страху і роздратованості у зв'язку 

з наступом коронавірусу є єдино можливою і оптимальною. 

Реалізацію відповідної педагогічної тактики професійно зрілому вчителю, 

а отже, завжди готовому до самовдосконалення, бажано звести до розв'язання 

таких завдань: 1) підвищення власного рівня знань про: а) модель, класифікацію 

і стадії розвитку стресу, оптимальні методи і засоби для його визначення і 

діагностування; б) технології психічної саморегуляції особистості, зокрема, 

технологію подолання психоемоційної дестабілізації засобами самогенного 

мислення; 2) перетворення учнів – найбільш вразливих, як і пенсіонери, 

заручників пандемічної кризи в країні – в об'єкти діагностики наявності у них 

емоційного стресу;  3) організація тренінгів саногенного мислення учнів по 



 

 

відношенню до страху, підвищення їх стресостійкості в умовах змішаного 

навчання і виховання.  

Заглибитись у теорію стресу педагогу можна на основі праць Т. Кокса, Г. 

Сельє, В. Васильєва, Ф. Березіна та ін. Особливо цікавими є праці автора 

концепції біологічного стресу, вислову «Стрес – це сіль життя» Ганса Сельє. 

Серед більше, ніж 1500 публікацій цієї непересічної особистості на особливу 

увагу вчителя заслуговують: стаття «Синдром, зумовлений різноманітними 

шкідливими чинниками» («Nature», 1936 р.); книги, в яких викладено теорії про 

різновиди стресу, -  «Стрес життя» (1956 р.) і «Стрес без дистресу» (1974 р.).  

Розповідаючи учням про основні праці цього науковця, слід не стільки 

робити акцент на специфіці їх змісту (наприклад, на висвітленні стадій розвитку 

стресу), а розкривати його духовно-вольовий ціннісно-смисловий потенціал. Він 

зводиться до таких формул-настанов Г. Сельє: «Не стрес руйнує нас, а наше 

сприйняття його…Будьте свідомими людьми, щоб за  допомогою волі 

трансформувати дистрес в еустрес…Позитивний настрій, здорове харчування, 

улюблена і цікава робота, достатня фізична активність, ефективний розподіл 

часу, насолода і задоволення від життя – це головний рецепт уникнення стресу».  

Проте учням необхідно розуміти різницю між дистресом (шкідливим і 

несприятливим стресом)  і емоційним стресом як станом психофізичного 

напруження, що сприяє мобілізації організму людини на самозахист, розрізняти 

ситуаційну й особисту тривожність. 

Педагогу-майстру на рівні системно-моделюючої діяльності й поведінки 

вихованців з опертям на міцну діагностичну основу має бути притаманне вміння 

виявляти у них появу тривоги вже на першій її стадії за такими визначеними 

фахівцями показниками, як відчуття людиною душевного дискомфорту, 

внутрішньої напруги, занепокоєння, очікування нею ще невизначеної загрози (її 

характер і час виникнення залишаються невідомими). 

Основний індикатор розвитку в будь-якого учня тривоги за умови вже 

усвідомлення ним її джерела – коронавірусної інфекції – наявність у нього 

пов’язаного з можливим інфекційним захворюванням страху. Приріст кількості 



 

 

тривожних розладів нервової системи, наростання їх інтенсивності, переважання 

в поведінці учня тривожно-боязливого збудження над рівноважним станом, 

наявність у нього високого ступеня стурбованості за своє майбутнє і майбутнє 

членів родини, труднощів з концентрацією уваги, потливості, прискоренного 

серцебиття – це далеко не всі показники панування страху в свідомості 

особистості вихованця під довготривалим впливом на неї коронавірусу як 

стресора. Дуже високий рівень розвитку тривожності у школярів, який 

унеможливлює їх цілеспрямовану пізнавальну, самовиховну, доброчинну й інші 

види діяльності, вимагає компетентного втручання не вчителів, а психіатрів, 

психотерапевтів і психологів.  

Проте педагог має свою нішу в розв’язанні проблеми зменшення 

негативного впливу руйнівних емоцій, що виникають під дією стресора-

коронавіруса, на психічне здоров’я вихованців. У нього є власний «золотий» 

арсенал психопедагогічних методів надання їм відповідної допомоги. До 

комплексу таких методів насамперед слід занести такі: педагогічне навіювання 

невідкладності й здійсненності перемоги над страхом; зараження учнів 

оптимізмом борців з дистресом; перевтілення вихованців у лекторів-психологів 

(метод інсценування проведення ними занять за тематикою шляхів досягнення 

стресостійкості);  онлайн-презентації рецептів уникнення стресу Ганса Сельє; 

тренінги саногенного пандемічного мислення; психопедагогічні тренінги уміння 

виходу із стресового стану та ін.  

Суттєвим елементом науково-технологічної й методичної платформи 

вчителя як суб’єкта укріплення психологічного здоров’я учнів у ситуації 

глобальної пандемічної тривоги є ціннісно-змістовий потенціал колективної 

праці науковців за редакцією В. Рибалки і А. Самодрина «COVID-19 у вимірах 

філософії, психології й педагогіки» [89]. В аспекті досягнення мети гармонізації 

психологічного здоров’я учнів, актуалізації їх оздоровчих ресурсів ця книга є 

скарбницею психопедагогічного матеріалу. На особливу увагу в контексті 

завдання вчителя щодо практичної організації відповідних тренінгів 

заслуговують підрозділи посібника «Саногенне пандемічне мислення 



 

 

особистості: як бути внутрішньо стабільним під час коронавірусної інфекції» (О. 

Іванова) і «Психологічний тренінг уміння виходу особистості зі стресового 

стану» (Є. Калюжна).  

Базуючись на концепції саногенного – здорового – мислення Ю. Орлова 

(соматичне здоров’я людини є похідним від використання нею певних 

мисленнєвих схем з метою регуляції власного емоційного стану), О. Іванова 

пропонує таку  особистісно зорієнтовану на боротьбу зі страхом померти від 

коронавірусу чи поховати батьків технологію дій: «Що потрібно зробити: 

1. Відчути свій негативний стан і сказати йому «Стоп!».  

2. Усвідомити, які саме емоції Ви відчуваєте, і назвати їх («я відчуваю 

страх, роздратованість, відчай, паніку») і знову сказати «Стоп!». Глибоко 

вдихнути і видохнути декілька разів.   

3. Звертаючись до страху внутрішнім голосом, сказати: «Страх, ти мені не 

потрібен! Геть! Я заміняю тебе внутрішнім спокоєм». 

4. Зосередитися на своєму диханні й намагатися досягнути стану 

внутрішньої тиші, уявивши, як під час видиху страх виходить з Вас, а спокій 

наповнює Вашу сутність.  

5. Після цього слід спокійно розібратися, чого саме Ви боїтеся, коли 

вперше цей страх з'явився, усвідомити деструктивні наслідки Ваших можливих 

дій у стані страху і відчаю.  

6. Проаналізуйте, наскільки страх і відчай можуть заважити «грамотно» і 

виважено пережити коронавірусну пандемію, якщо Ви дотримуєтесь прийнятих 

у суспільстві нових правил.  

7. Змоделюйте в уяві той емоційний стан, який є найбільш конструктивним 

і найбільш ресурсним у цій життєвій ситуації для Вас і Ваших близьких.  

8. Ідентифікуйте для себе і проговоріть, які саме позитивні почуття 

складають цей ресурсний стан. Намагайтесь відчути його на емоційно-

почуттєвому рівні й максимально зафіксуйте його у собі.  

9. Зверніть увагу на зміни фізичного самопочуття у Вашому тілі. 

Проговоріть намагання знаходитися у стані внутрішнього спокою, стійкості, 



 

 

зосередженості, вчасно і адекватно реагуйте на кожний життєвий виклик чи 

проблему» [Там само, С. 311–312].  

 Тренінг Є. Калюжної спрямований на вихід людей із стресового стану за 

рахунок формування у них компетентності у сфері управління стрес-реакціями, 

фасилітації психофізичної напруги. За невеликої корекції він може бути 

застосований і в старших класах загальної середньої школи. Структурними 

компонентами цього тренінгу формування стресостійкості є: 1) лекція «Стрес і 

стресостійкість»; 2) самооцінка психічного стану, рівня стресу; 3) прийоми 

самодопомоги в умовах: а) гострої стресової ситуації; б) якщо стресова ситуація 

застала людину в приміщенні та поза приміщенням; 4) структура методик 

довгострокового подолання стресу; 5) вправи «стрес-фасилітації» як метод для 

використання у малих групах («Мова стресу», «Цивільна оборона», «А Баба-яга 

– проти!» та ін.) й індивідуального застосування; 6) прийоми і засоби виходу 

особистості зі стресового стану «Випускаємо пар» та «Зроби висновки з притчі» 

[Там само, С. 173–180]. 

Вельми корисним для вчителя і старшокласників виглядає у посібнику і  

такий матеріал: комплекс вправ цієї ж авторки Э. Калюжної щодо оволодіння 

особистістю технікою психологічної стабілізації в ситуаціях порушення 

емоційного стану; особливо значущі для самозбереження і саморегуляції людини 

у кризових пандемічних обставинах рекомендації З. Становських; висвітленена 

В. Рибалкою сукупність настроїв самонавіювання на укріплення легеневої й 

імунної системи людини та ін.  

Активізація процесу реалізації своєї соціально-педагогічної функції 

захисту стрижневих прав особистості дитини в аспекті задоволення її базових 

потреб у будь-яких умовах. Виконання професійно зрілим учителем відповідної 

соціально-педагогічної функції під час карантину перетворює його в умовах 

неналежної державної підтримки учнів-інвалідів, вихованців інтернатних 

закладів, школярів із бідних родин, дітей переміщених осіб, учнів, що 

потребують лікування за кордоном та ін., у їх своєрідного адвоката. 



 

 

Як носій цінностей професійно-педагогічної культури він зобов’язаний 

стояти на сторожі особливо в кризові для країни історичні періоди цілісної 

сукупності основних прав учня на: 1) безпечні для здоров’я умови життя, життя 

без психологічного і фізичного насильства; 2) якісну дистанційну освіту, рівний 

з іншими учнями доступ до сучасних інформаційних засобів дистанційного 

навчання; 3) якісний захист законом, державними виконавськими органами всіх 

рівнів і судовою системою безпеки і оптимальної організації його різновидів 

життєдіяльності.  

Педагог-адвокат – це насамперед хороший публіцист, автор статей, 

педагогічних маніфестів і декларацій, есе, нарисів, пародій та ін., що 

актуалізують проблеми виживання дітей різного віку зазначених та інших 

категорій у кризовій ситуації в соціальних мережах й паперових засобах 

інформації. Це й людина, яка активно і доказово виявляє на телебаченні й підчас 

радіоінтерв’ю свою професійну й громадянську позицію щодо наявності певних 

«чорних дир» у ситуаціях державного захисту конкретних прав учнів із 

особливими потребами і дітей-сиріт.  

Індикатором якості першого етапу виконання носієм цінностей 

професійно-педагогічної культури своєї адвокатської соціально-педагогічної 

функції в умовах довготривалого карантину в країні є його адекватна миттєва 

реакція на факти порушення базових прав дітей. Наразі в цій важливій справі, на 

жаль, вчителі поки що програють в активності журналістам і представникам 

громадських організацій правової спрямованості. Це їм, а не педагогам, ми 

повинні дякувати за актуалізацію, наприклад, таких фактів. На початку 

карантину за рішенням влади в 2020 році мав місце факт повернення в сім’ї 

більше, ніж 42 тисяч вихованців інтернатів системи Міністерства освіти і науки 

України (перевірка ступеня безпечності життя в цих родинах не проводилася). 

Така акція привела до того, що, за свідченням Д. Касьянової, голови правління 

організації «Українські мережі за права дитини», окремі діти повернулися до 

батьків, що схильні до домашнього насильства, а один підліток став після 

інтернату жити вдома з хворою на туберкульоз матір’ю. На непоодинокість 



 

 

відповідних прикладів звертає увагу і Г. Постолюк, регіональна директорка 

благодійної організації «Надія і житло для дітей» (м. Київ). Зокрема, вона 

актуалізує таку ситуацію: із Навчально-реабілітаційного центру, що в 

Першотравенську, на час карантину у сім’ю до батьків-алкоголиків були 

повернуті маленькі діти (4 – 6 років).  

У соціальних мережах багато інформації, що ілюструє наявність в 

національному шкільному освітньому просторі проблем цифрової й соціальної 

нерівності, фактів насильства з боку вже об’єднаних у зграї учнів над 

однокласниками, самогубства підлітків, появи педагогів на уроках у п’яному 

стані. Вчитель-адвокат не може не помітити поряд зі школою бізнес-точку з 

продажу алкоголю, не зануритись у розв’язання проблеми повноцінного обіду 

для свого учня із бідної сім’ї тощо. Це ті яскраві індикатори порушення прав 

учнів, на які не може не реагувати справжній учитель. За необхідності він 

сміливо йде вирішувати окреслені й інші питання до кабінетів чиновників 

різного рангу.  

Однак є й вищий сенс адвокатської місії педагога. Він полягає у захисті 

конституційного права кожного вихованця бути носієм цінностей національної 

культури, духовного скарбу української мови як геному нації. А це насамперед 

означає для нього уміння боротися за духовне оновлення переважно абстрактно-

раціонального і заформалізованого змісту навчання цій дисципліні, 

перетворення чужих для серця  вихованця емоційно й духовно мертвих правил 

курсу граматики у мову душі народу, вельми значущу для його  національно-

духовного розвитку як особистості. Захист цього конституційного права 

школяра передбачає якісне опанування вчителем з україноцентриською 

позицією цінностями національної культури, духовно-розвивальними 

принципами і методами організації навчального процесу, наявність у нього 

здатності до їх утвердження на всіх рівнях управління освітою у ролі 

пріоритетних. 

Один із таких педагогів-борців зі шкідливою для розвитку національної 

свідомості й самосвідомості учнів бездуховністю змісту шкільної освіти  – 



 

 

Михайло Девдера, учитель-методист української мови і літератури 

загальноосвітньої школи I–III ступенів села Качківка Ямпільського району 

Вінницької області, що має вищу кваліфікаційну категорію і нагороджений 

знаком «Відмінник освіти». Найбільш яскраво і аргументовано цей педагог 

висловлює в «Дзеркалі тижня» свою критичну точку зору на шкільне навчання 

української мови в Україні з моменту проголошення її державності у  

публіцистичних статтях: «Мертві бджоли»… Оновленню шкільних програм із 

української мови – з болем» (14. 04. 2017р.); «Ослики» наші: чому у школі нічого 

не змінюється» (8. 10. 2021 р.) та ін.  

Ціннісно-смислові стратегічні лінії актуалізованих статей педагога-

публіциста (а їх набагато більше!) залишаються незмінними, хоча перша 

написана в період завершення обговорення педагогічною громадськістю проєкту 

Державної Концепції «Нова українська школа», а друга – в час її реалізації в 

карантинних умовах. Сенс позиції автора щодо цієї реформи  (аспект викладання 

української мови і літератури) є чітко окресленим ще в «Мертвих бджолах». 

Вона, державницька позиція педагога, висвітлюється на фоні високого накалу 

його обурення результатами обговорення учительським загалом нового змісту 

навчання української мови. Зокрема, у статті йдеться про відкидання робочою 

групою фундаторів проєкту радикальних пропозицій учителів щодо реального 

забезпечення особливої людинотвірної ролі української мови засобами 

оновлення змісту освіти, зменшення у ньому питомої ваги мертвої для душі учня 

«латини» граматики (мотивація: такі пропозиції не відповідають стандарту).  

Цей сенс позиції як крик душі педагога-гуманіста і педагога-громадянина 

високого рівня професійної зрілості зводиться до такої вербальної формули: 

«Була б воля. І було б у причетних до святої справи реального оновлення освіти 

відчуття: навчання української мови на основі держстандарту 2011-го і 

компілятивно «оновлюваних» під нього програм – це злочин. Ми ним знищуємо 

найцінніший ресурс країни – українськість у душах українців. І за це сьогодні 

вже платимо кровью. Завтра же можемо заплатити незалежністю» [56 ]. 



 

 

Через чотири з половиною роки з болем у серці у другій з актуалізованих 

статей М. Девдера пише про те, що у «хвірточку НУШ (пілотні школи)» вже 

проскочив «ослик». Під ним автор насамперед розуміє стандартні методики 

нерозвивального навчання, якими педагоги оволоділи ще на студентській лаві. 

«Ослик» як поганий  еталон у свідомості вчителя чи менеджера освіти змісту 

цього процесу також є його деструктивним чинником. Проникнення «осликів» 

як  рудиментних уявлень про зміст навчання в його нові версії – це важливе 

мірило  оцінки якості реформування загальної середньої освіти, які б прекрасні 

цілі протягом багатьох років не проголошувалися у різних стандартах і 

програмах. Якісно забезпечити «розвиток компетентних мовців і читачів із 

гуманістичним світоглядом…» і у 2021 році ще продовжує заважати «ослик» 

«латини»  бездуховної граматики.  

Захищаючи право кожного учня на духовний та інші різновиди розвитку, 

автор статті вимагає не обмежуватися лише деклараціями цінностей-цілей 

навчання української мови і літератури, а побудувати адекватну їм систему 

змісту освітнього процесу і принципів його організації:  

«Наголошую знову і знову: зміст і принципи шкільного навчання мови 

залишаються при цьому практично незмінними. Тому в нас не з’являється 

жодної реальної передумови для досягнення хоча б однієї з проголошених цілей.  

Хоч би що ми не проголошували у стандартах і програмах, але, не змінюючи 

змісту і принципів навчання мови, реально ми завжди отримуватимо лише 

певний обсяг граматико-правописної обізнаності та певний рівень читацьких 

умінь та писемної грамотності. І нічого більше. Власне, це той результат, на 

перевірку якого орієнтоване нинішнє ЗВО. Та аж ніяк не той, який гарантує 

випускникові оптимальний рівень розвитку його як мовця» [57].  

Наведений приклад адвокатської діяльності вчителя найвищого рівня 

соціальної значущості не є винятком. Особливого резонансу вона набуває у 

пандемічній кризовій ситуації, в якій не тільки учні, а всі українці потребують 

захисту своїх прав, панування в суспільстві людяності, оволодіння 

комп'ютерною грамотністю. Загалом доступ учителя до інтернету під час 



 

 

змішаного навчання і негативних для учнів наслідків карантинних обмежень є 

необхідною умовою активізації його адвокатських доброчинних дій, актуалізації   

проблем захисту дітей і сприяння їх розв'язанню.  

Закінчуючи розгляд провідних завдань учителя, що знаходиться на рівні 

професійно-педагогічної культури, в кризових умовах дистанційної й змішаної 

освітньої практики, передусім наголосимо на їх системній цілісності та 

складності. Особливо складними є завдання виховного плану, адже, за Л. 

Виготським і Л. Занковим, виховання є емоційно-почуттєвою координатою 

особистості, процесом проживання ситуацій спілкування, який вимагає 

створення «зони її найближчого розвитку» й опертя на неї. Ми не ставили за мету  

всебічне  дослідження його дистанційної форми, аспектів індивідуалізації 

виховних зусиль, а намагалися тільки  окреслити й схарактеризувати можливі дії 

педагога у таких напрямах допомоги учню в ситуації панування пандемії, як: 

поглиблення мотивації, появи особистісного сенсу соціально значущої 

поведінки; забезпечення її цілепокладання і розроблення стратегії особистісного 

розвитку; підвищення рівня знань про себе, засоби  і способи самотворчості й 

самогармонізації психологічного здоров’я та ін.  

За нашим переконанням, успішна діяльність учителя з розв’язання 

представлених у підрозділі завдань буде сприяти і його професійно-культурному 

розвитку.    

2.4. Методика експертної оцінки рівнів особистісного і професійно-

культурного розвитку вчителя та особливості результатів її використання 

Методика зорієнтована на виявлення індивідуального рівня сформованості 

у вчителя як носія цінностей професійно-педагогічної культури її системних 

характеристик за певними їх індикаторами (показниками прояву). Фактично 

оцінюються певні проміжні результати розвитку педагога як особистості й 

професіонала, які набули статусу новоутворень його психіки. 

Якісному змісту сутності кожного індикатора експерт ставить при 

оцінюванні у відповідність один з двох знаків: «+» (показник наявності у 

педагога конкретного елемента певної системної якості культурного плану) та «-



 

 

» (індикатор відсутності у вчителя сформованої на належному рівні відповідної 

характеристики). 

За результатами аналізу отриманих результатів експерт робить висновок 

про: 1) зростання за умови приросту значень рівня певної системної якості як 

компонента професійно-педагогічної культури чи 2) зниження її рівня при 

зменшенні значень показників. 

Для розрахування процентного вираження сформованості конкретного 

компонента (системної якості) професійно-педагогічної культури в їх загальній 

системі слід скористатися таким алгоритмом дій: 

1) прийнявши за 100% загальну кількість індикаторів сформованості 

кожного складника професійно-педагогічної культури як системної якості 

вчителя, позначаємо її якоюсь  літерою (наприклад, N); 

2) підраховуємо кількість індикаторів сформованості кожної системної 

якості зі знаком «+» (умовно нехай вона дорівнює n); 

3) шукану величину процентного вираження сформованості конкретного 

компонента професійно-педагогічної культури приймаємо за «х»; 

4) знаходимо цю величину після складання необхідної пропорції за 

простою формулою x= !∗#$$%
&

; 

5) робимо локальний висновок на основі одного з таких можливих 

варіантів розвитку певного компонента професійно-педагогічної культури: він 

сформований на – дуже високому рівні, якщо «х» більше 90%; високому рівні (за 

умови сформованості системної якості в межах між 80% і 90% включно); 

достатньому рівні, коли отримане процентне значення «х» менше або дорівнює 

80% та більше, ніж 50%; низькому рівні, якщо значення «х» менше чи дорівнює 

50%  та більше за 25%; дуже низькому рівні («х» менше 25% або дорівнює цьому 

процентному значенню).  

Щоб отримати загальний висновок про рівень особистісного і професійно-

культурного розвитку вчителя, можна піти двома шляхами. 



 

 

Перший (не наочний) шлях зводиться до простих арифметичних операцій: 

слід скласти всі отримані процентні значення сформованості складників 

професійно-педагогічної культури і знайти їх середнє арифметичне (тобто 

поділити на сім).  

Другий (наочний) шлях бажано пройти після першого. Алгоритм дій 

експерта на ньому має такий вигляд: 

1) на координатній площині відмічаємо точки, що відповідають рівням 

сформованості у вчителя всіх семи системних якостей (на осі абсцис знаходяться 

порядкові номери цих якостей як структурних компонентів професійно-

педагогічної культури, на осі ординат – цифри процентного вираження рівня 

опанування кожним з них педагогом); з’єднавши ці точки прямими лініями, 

отримуємо іншу лінію – криву.   

2) робимо загальний висновок про рівень особистісного і професійно-

культурного розвитку вчителя як результат опанування ним цінностями 

професійно-педагогічної культури: 

а) високий, якщо побудована крива переважно знаходиться між лініїями, 

що проведені перпендикулярно до осі ординат через позначки на ній – 80% і 90%; 

дуже високий (крива переважно займає простір поза другим із зазначених 

перпендикулярів);   

б) середній (достатній), якщо побудована крива переважно знаходиться 

між двома перпендикулярами до осі ординат: перший проведено через позначку 

80%, а другий – через позначку 50%; 

в)  низький чи дуже низький, якщо побудована крива відповідно переважно 

знаходиться нижче перпендикулярів до осі ординат, що проведені через 

позначки 50% і 25%. 

Визначення сформованості у вчителя складників професійно-

педагогічної культури у вимірах його самооцінки й оцінки експертів 

1. Оволодіння вчителем культурою професіоналізму особистості (10 

індикаторів): 



 

 

• відображення в діяльності і стилі розумової праці системних 
характеристик професійно-педагогічного мислення (його креативності, 
системності, перспективності, продуктивності та ін.); 

• наявність і якість продуктів педагогічної творчості вчителя як показник 
культури її організації; 

• систематичне збільшення актів професійної самотворчості педагога 
(професійної самоосвіти і самовиховання) у вимірах якості 
функціонування системи її цілепокладання в контексті професійно-
культурного кар’єрного поступу; 

• цілісний характер культури самомотивації вчителем досягнень у праці й 
професійно-культурному розвитку; 

• виявлення в різновидах  діяльності вчителя та її результатах системних 
характеристик його афективно-саморегуляційної культури: готовності до 
емоційно-вольової регуляції педагогічної дії й процесу власного 
професійного зростання, здатностей на опертя у професійної особистісно-
розвивальних цілях на набуті системні якості – емоційну гнучкість і 
стабільність, силу волі й мобільність та ін.; 

• демонстрація в процесах виконання професійних функцій і власного 
кар’єрного зростання складників рефлексивно-педагогічної культури; 

• володіння системою таких перцептивних якостей: педагогічною інтуїцією, 
професійною проникливістю, здатністю сприймати і розуміти дитину 
(дорослу людину) як неповторну особистість, здатністю до 
співпереживання та ін.; 

• інноваційно-педагогічна спрямованість особистості; 
• гуманістична спрямованість особистості; 
• існування та творчий характер реалізації вчителем «Я»-концепції 

професійно-особистісного розвитку. 
2. Представленість у різновидах діяльності вчителя індикаторів 

опанування ним культурою професійно-педагогічної дії (10 індикаторів): 

•  продуктивність творчого застосовування методологічних підходів до 
організації власної науково-дослідної діяльності, інноваційного пошуку; 

• визнання колегами компетентності у змісті предмету, що викладається; 
• досягнення максимально можливих результатів у організації 

дистанційного навчання учнів засобами IKT; 
•  демонстрація у всіх можливих формах організації освітнього процесу, 

власного інноваційного пошуку компетентності у психопедагогічній 
теорії; 

• володіння валео-екологічними знаннями і способами діяльності; 
•  висока результативність компетентного використання педагогічних 

способів діяльності різної функціональної спрямованості (діагностико-
прогностичної, ціннісно-орієнтаційної, організаційно-діяльнісної тощо); 



 

 

• існування цілісної сукупності фактів методично грамотної й творчої у 
методичному плані побудови уроків і виховних заходів;  

• достатньо висока продуктивність організації науково-дослідної роботи 
учнів на основі компетентнісного підходу до неї;  

• демонстрація педагогічної майстерності при розв’язанні розвивальних, 
дидактичних і виховних завдань (аспекти виявлення мистецько-
артистичної й професійної компетентності в їх єдності, результатів їх 
впливу на учнів, гуманістичної спрямованості особистості вчителя, його 
культури в організації педагогічної взаємодії та ін.); 

• майстерне включення учнів у практику самодіяльного соціального життя. 
3. Виконання вчителем вимог як до носія цінностей світоглядно-

аксіологічної культури (7 індикаторів): 

• демонстрація у різновидах спілкування вчителя його світоглядних 
переконань у вимірах сучасної наукової картини світу; 

• віддзеркалення у навчальних програмах, планах виховної роботи, планах-
конспектах уроків, розробках виховних заходів та в процесі їх реалізації 
вчителем у педагогічній взаємодії стратегії формування в учнів 
інтелектуального й афективного компонентів світогляду; 

• наявність у педагога ефективної тактики творчого формування в учнів 
світоглядних переконань; 

• оволодіння вчителем культурою збагачення власного світогляду новими 
світоглядними цінностями на підґрунті сучасної парадигми картини світу; 

• виявлення практико-дієвого характеру світоглядної культури вчителя в 
оцінці ним з синергетичних і нооетичних позицій різних нововведень і 
ситуацій громадського, політичного, екологічного і культурного життя 
українського суспільства; 

• прийняття вчителем аксіологічного  методологічного підходу до власного 
професійно-культурного розвитку в ролі найпріоритетнішого 
самоцінного; 

• прагнення вчителя до культури гармонізації власної ціннісно-смислової 
соціальної й професійної позиції (відбивається в його висловлюваннях та 
в «Я»-концепції професійно-культурного розвитку). 
4. Притаманність культуросфері особистості педагога цілісних 

характеристик загальної культури як самоцінної (8 індикаторів): 

• прояв в практичних результатах спрямованості особистості педагога на 
цінності загальної культури нооетичної світоглядної домінанти; 

• демонстрація вчителем у різновидах діяльності широти і глибини 
кругозору; 

• самоцінні знання теорії ноогенезу, національних і загальнокультурних 
цінностей на рівні їх синергії; 

• демонстрація культури розумової праці як особистісної цінності при 
досягненні цінностей-цілей будь-якої спрямованості; 



 

 

• виконання професійних функцій у статусі зразка носія естетичної культури 
(особливо в цілях утвердження культів духовності, українськості, матері, 
книги, загальнолюдських і професійних цінностей загалом); 

• отримання учителем прозорих позитивних результатів оволодіння 
афективно-саморегуляційною культурою поведінки, професійної й 
громадської діяльності, власної творчої активності; 

• наявність фактів прояву компетентності учителя в питаннях змісту 
загальносвітової скарбниці культури людської комунікації, ефективності 
його творчого підходу до спілкування у різних середовищах (освітньому, 
професійно-діловому, громадському та ін.); 

• максимальна наближеність професійного кредо вчителя до культури 
реалізації усвідомленої нооетичної й культуроцентриської парадигми 
суспільного розвитку в усіх різновидах діяльності. 
5. Демонстрація вчителем певного рівня оволодіння духовно-моральною 

культурою як особистісною цінністю (9 індикаторів): 

• творче розв’язання навчально-виховних завдань і завдань власної 
громадської й громадянської діяльності на основі моральних принципів, 
оцінка отриманих результатів праці за пріоритетним духовно-моральним 
критерієм; 

• віра в Бога, молитви за нього і відкриття йому свого серця, 
дитиноцентриських планів; 

• утвердження в різновидах діяльності пріоритетності духовно-моральних 
потреб людини і цінностей духовного світу, духовного характеру 
національної етнокультури; 

• майстерність у стимулюванні розвитку духовно-моральної свідомості й 
самосвідомості особистості кожного учня; 

• компетентність у практичних кроках щодо гуманізації освітнього 
простору, його збагачення духовно-моральними цінностями; 

• майстерність формування в учнів стратегічної потреби в опануванні 
досвідом здійснення духовно-моральних учинків, організації 
життєдіяльності на духовній основі (зокрема, на власному прикладі); 

• проектування і творча реалізація розвитку системи власних духовно-
моральних ідеалів, цільових програм духовно-морального вдосконалення; 

• систематичне здійснення у громадському житті духовної й моральної 
просвіти громадян; 

• розроблення гуманістичних інноваційних проектів духовно-морального 
розвивального навчання і виховання учнів у вимірах їх неперервного 
сходження до морального ідеалу. 
6. Реалізація вчителем надбань системи цінностей культури соціальної 

активності, громадянської відповідальності й дії (5 індикаторів): 

• відображення в продуктах творчої праці та публічних виступах учителя 
його інтелектуальної соціальної активності, спрямованої на забезпечення 



 

 

гуманістичних пріоритетів єдності та гармонії політичних, економічних, 
соціокультурних, освітніх, наукових, інформаційно-технологічних й 
інших складників соціального життя, випереджувальний характер їх 
розвитку; 

• домінування в різновидах спілкування вчителя у соціумі його 
комунікативної активності культурного рівня, що зорієнтована на 
створення в суспільстві нооетичної атмосфери сталого розвитку; 

• виявлення в нооетично забарвлених результатах громадської й 
громадянської діяльності вчителя регуляційного впливу його афективної 
активності; 

• демонстрація вчителем культури відповідального ставлення до власної 
націокультурно- і громадянсько значущої діяльності; 

• творчий характер соціальної нооетично спрямованої системи дій педагога 
як показник їх культурного рівня. 

7. Розкриття педагогом багатства власного потенціалу культури 

пізнання, збереження і відродження національного «Я» (10 індикаторів): 

• віддзеркалення в освітньому процесі й громадській діяльності вчителя 
концептуального бачення ним особистих стратегічних цілей 
забезпечення інкультурації ціннісно-смислового націєтворчого духу і 
змісту української національної ідеї як людиноцентриської, його 
переконань щодо  безальтернотивності для об’єднання народу 
реалізації усвідомленої метацілі: збереження державності, історичної 
пам’яті, дотримання курсу на духовну соборність, утвердження 
пріоритетності потреб Нації, насамперед у відродженні й розвитку її 
культури; 

• активне сприяння педагогом підвищенню питомої ваги феномену 
українськості, цінностей національної культури у змісті загальної 
середньої освіти; 

• здійснення вчителем продуктивного інноваційного пошуку в сфері 
творення технологій і методик навчання і виховання учнів, 
спрямованих на розвиток їх національної свідомості й самосвідомості; 

• демонстрація вчителем в освітньому і громадському просторах цілісної 
сукупності способів діяльності, що знаходяться у площині розв’язання 
ним стратегічних (у соціальному й особистісному вимірах) завдань 
формування етноособистості, культивування української мови, 
цінностей етнокультури, національної єдності та ін.; 

• оптимальний вибір учителем засобів і способів пізнання світу цінностей 
національної культури, перетворення освітнього процесу в стрижневий 
чинник розвитку національної свідомості й самосвідомості учнів; 

• створення вчителем умов для набуття учнями досвіду творчої 
діяльності в аспектах опанування ними: 1) секретами різновидів технік 
українського декоративно-прикладного мистецтва (вишивки, 
писанкарства, художнього розпису, різьблення та ін.); 2) ціннісно-



 

 

смисловим, духовним і естетичним потенціалом народної музики і пісні 
підчас участі в творчої роботі пісенних ансамблів, хорів, створених на 
основі народних інструментів оркестрів та ін.; 

• майстерне формування вчителем інтересу учнів до дослідження 
таємниць скарбниці національних цінностей, духовного простору 
великих українців, націєтворчого потенціалу української мови і 
культури загалом; 

• забезпечення педагогом україноцентричного характеру планів 
національно-патріотичного, морального, валео-екологічного, 
громадянського і естетичного виховання учнів, цілісного процесу їх 
реалізації; 

• опертя вчителя на принципи людиноцентризму, народності й 
культуровідповідності в процесі виконання ним своєї просвітницької й 
національно-консолідуючої функції як громадянином України; 

• притаманність учителю здатності до самотворення себе як суб’єкта 
утвердження в соціумі національної ідеї (наявність адекватної «Я»-
концепції щодо підвищення власної культури пізнання, збереження і 
відродження національного «Я», здатності до емоційного переживання, 
всебічного осмислення, рефлексії пізнання ще невідомих для себе 
етнокультурних цінностей і сторінок історичної правди, готовності до 
збагачення своєї культуросфери новоутвореннями україноцентричного 
характеру та ін.). 
  

Здійснена перевірка теоретичної й прагматичної валідності розробленої 

методики. Був відкинутий можливий кращий варіант її теоретичної валідизації  

на основі встановлення достовірної кореляції з подібною методикою, валідність 

якої вже доведена: таких інструментів вимірювання професійно-педагогічної 

культури з цілісним – світоглядно-аксіологічним, загальнокультурним, 

професійно-особистісним і професійно-діяльнісним, соціально-громадянським 

та національно-культурним функціональним «обличчям» - ми не знайшли в 

науковому і науково-методичному дискурсі. 

Тому, щоб перевірити, наскільки отриманий результат – вже описана 

авторська методика – оцінює наявність у вчителя саме складників професійно-

педагогічної культури, бо такою є закладена в ній ключова ідея, ми пішли 

шляхом аналізу рівня її теоретичної бази. Фактично відповідний науковий 

фундамент розкрито у всіх попередніх підрозділах другого розділу монографії. 

Результати їх аналізу сприяють висновку: створена методика є пригодною для 



 

 

експертної оцінки і самооцінки професійно-педагогічної культури як цілісного 

утворення. Саме для досягнення цієї мети вона і була розроблена.  

Під час прагматичної валідизації спроєктованої методики важливо було 

довести, що предмет експертної оцінки – феномен професійно-педагогічної 

культури – має різнобічні зв’язки з практикою соціального життя, усіма 

різновидами діяльності вчителя (йдеться про перевірку методики в контексті її 

практичної ефективності). Реалізація цієї мети вимагала пошуку зовнішніх 

критеріїв успішності педагога в різновидах діяльності різної функціональної 

приналежності. За твердженнями фахівців, зовнішній критерій повинен 

передусім відповідати вимогам релевантності та свободи від завад. У нашому 

випадку було б замало знайти тільки один такий критерій: професійно-

педагогічна культура є дуже складною багатофункціональною системою. 

Враховуючи це і кількість структурних компонентів професійно-педагогічної 

культури, нами визначено сім зовнішніх критеріїв її оцінювання (насамперед 

вони характеризуються смисловою відповідністю методиці): 1) прояв у  

педагогічній та іншій  діяльності вчителя його культури професіоналізму 

особистості; 2) прояв ознак складників культури професіоналізму  педагогічної 

діяльності вчителя у всіх її різновидах; 3) прояв у педагогічній діяльності і 

громадському житті вчителя ознак складників його світоглядно-аксіологічної 

культури; 4) прояв у професійній і громадській діяльності педагога  основних 

ознак складників його загальної культури; 5) прояв у різновидах діяльності 

вчителя ознак наявності у нього складників духовно-моральної культури; 6) 

демонстрація вчителем на всіх рівнях його професійного і громадського життя  

культури пізнання, збереження і утвердження в соціумі національного «Я»; 7) 

прояв у соціально-педагогічній діяльності вчителя ознак наявності у нього 

культури соціальної активності, громадянської відповідальності й дії. 

Кожний зі знайдених критеріїв співвідноситься не з успішністю 

професійно-культурної діяльності вчителя загалом, а тільки з її певним 

компонентом. Опосередковано віддзеркалені у них компетентні творчі дії й 

операції педагога різної цільової спрямованості є суголосними з тими 



 

 

індикаторами опанування ним цінностями конкретних компонентів 

культуросфери професійно-педагогічної культури, про які йдеться в методиці.  

У контексті виконання вимоги – свобода без перешкод – у процесі 

валідизації автор методики намагався вибирати тих студентів-заочників з 

передвищою педагогічною освітою і вчителів-практиків, які знаходилися 

відносно в однакових умовах навчальної чи професійної діяльності. Все 

зазначене і не тільки воно сприяло позитивному висновку щодо практичної 

валідності створеної методики моніторингового характеру.  

Після перевірки на валідність розроблена методика була застосована для 

оцінки  у 248 вчителів рівнів розвитку складників професійно-педагогічної 

культури – дуже низького і низького, достатнього, високого і дуже високого. 

Щодо вибору респондентів, то переважно це були слухачі системи 

післядипломної педагогічної освіти – Чернігівського обласного інституту 

післядипломної педагогічної освіти імені К.Д. Ушинського, Донецького 

обласного інституту післядипломної педагогічної освіти, а також студенти-

заочники (вони працюють на посадах учителя) Полтавського національного 

педагогічного університету імені В.Г. Короленка і Сумського державного 

педагогічного університету імені А.С. Макаренка. 

Усі респонденти отримали спеціальну опорну матрицю з метою здійснення 

експертної самооцінки рівнів власного особистісного і професійно-культурного 

розвитку. Її структура: 1) відомості про експерта з обов’язковою інформацією 

про стаж педагогічної роботи; 2) вимоги до експерта; 3) специфіка процедури 

експертної оцінки (елемент методики); 4) перелік 7 груп індикаторів 

сформованості у вчителя складників професійно-педагогічної культури 

(віддзеркалений у методиці предмет оцінювання); 5) глосарій основних понять.  

Зроблений акцент на експертну самооцінку предагога, а не оцінку 

експертами його професійно-культурного розвитку пояснюється дистанційними 

умовами організації навчання в ситуації наступу коронавірусної інфекції: 

експерту потрібні тривалі спостереження за роботою піддослідного вчителя, 

зокрема, моніторинг його діяльності на основі кейсових технологій, технології 



 

 

портфоліо тощо. І хоча зазначені й інші моніторингові технології краще 

використовувати в цифровому форматі, вибраних  експертів довгий час ще треба 

готувати до цієї відповідальної справи… Чи є сьогодні в учителя час, щоб 

цілеспрямовано займатися моніторингом професійного і професійно-

культурного зростання своїх колег? Наскільки адекватними поставленій меті та 

ефективнішими є варіанти здійснення відповідних моніторингів керівництвом 

закладу загальної середньої освіти і спеціальних державних агенцій? Відповідь, 

мабуть, слід шукати у фокусі гармонізації їх моніторингової взаємодії. Проте 

самим оптимальним варіантом залишається створення умов для експертної 

оцінки рівнів професійно-педагогічної культури конкретного вчителя, їх 

самооцінки ним із наступним порівнянням результатів цих двох процесів. У 

такому випадку експертна самооцінка вчителя виступає як дієвий фактор його 

подальшого професійно-культурного саморозвитку.  

З метою подальшого аналізу отримані респондентами результати 

самооцінювання оброблялися, узагальнювалися і відображалися в спеціальних 

таблицях (їх сім). Передусім у табл. 2.1.  



 

 

 Табл. 2.1 
Розподіл учителів за рівнями розвитку складників культури 

професіоналізму  особистості 
        

 
№ 

 
Перелік складників професіоналізму 

особистості 

Рівні розвитку (кількість осіб у  
відсотках) 

Дуже 
низький і 
низький 

Достатній Високий 
і дуже 

високий 
1. Інноваційно-педагогічна спрямованість 

особистості 
31,1 54,0 12,9 

2. Гуманістична спрямованість особистості 31,0 50,8 18,2 
3. Здатність учителя до творчої реалізації «Я – 

концепції» особистісно-професійного розвитку 
41,1 39,5 19,4 

4. Здатність учителя до креативного, системного і 
перспективного мислення 

37,5 47,6 14,9 

5. Культура самоорганізації педагогічної творчості 17,7 58,5 23,8 
6. Культура самоорганізації вчителем 

самотворчості 
37,9 43,5 18,6 

7. Культура самомотивації вчителем досягнень у 
праці і професійно-культурному розвитку 

43,1 46,4 10,5 

8. Афективно-саморегуляційна культура (аспекти 
регуляції педагогічної дії й власного 
професійного зростання) 

45,2 45,2 9,6 

9. Рефлексивно-педагогічна культура 41,9 48,8 9,3 
10. Перцептивна культура (здатність до педагогічної 

інтуїції, професійної проникливості; сприймання 
і розуміння учня як неповторної особистості) 

39,9 46,4 13,7 

Середні значення: 36,7 48,1 15,2 
 

           

Дані, що зафіксовані в таблиці 2.1, загалом свідчать про переважання 

кількості педагогів з достатнім рівнем розвитку складників професіоналізму 

особистості (середнє значення: 48,1%). Проте не може не викликати 

занепокоєння порівняно велика сукупна чисельність респондентів, що 

знаходяться на дуже низькому (середнє значення: 25,0%) і низькому (середнє 

значення: 11,7%) рівнях розвитку цієї системної якості. Встановлено, що в таку 

групу (91 респондент) попали вчителі зі стажем роботи не тільки до п’яти років: 

18 осіб працювали у загальних середніх закладах освіти від п’яти до десяти років, 

а 11 – понад десяти років. 



 

 

Своєрідний антирейтинг вершин професіоналізму особистості, які «не 

підкорилися» піддослідним, склали такі: афективно-саморегуляційна культура 

(45,2%); культура самомотивації досягнень у праці й професійно-культурному 

розвитку (43,1%) і рефлексивно-педагогічна культура (41,9%). Результати бесід, 

проведених за результатами самооцінювання, показали, що більшість учителів-

респондентів пояснюють власну низьку готовність до емоційно-вольової 

регуляції й рефлексивного супроводу професійної діяльності й кар’єрного 

саморуху, самомотивації активності у відповідних процесах однією причиною: 

«Нас ніколи і ніхто не вчив, як це треба робити».  

На те, що зміст педагогічної освіти вимагає збагачення цінностями, 

значущими для забезпечення особистісного і професійно-культурного розвитку 

вчителя впродовж життя, вказують і кількісні показники опанування педагогами 

культурою професіоналізму особистості на високому і дуже високому рівнях. 

Загальна кількість таких учителів не є значною (середнє значення: 15,2%). До їх 

маленької «когорти» зовсім не потрапили педагоги-початківці. Її стрижень – 

учителі з великим і дуже великим стажем (від 10 до 20 і понад 20 років). Саме 

серед них знаходяться ті, яким притаманна культура організації педагогічної 

творчості (23,8%), здатність до творчої реалізації розробленої «Я – концепції» 

особистісного і професійно-культурного розвитку (19,4%) і культура організації 

професійної самоосвіти і самовиховання (18,6%). 

 Наступна таблиця (табл. 2.2) присвячена результатам виміру сформованості  у 

респондентів складників культури педагогічної діяльності на основі 10 

індикаторів.  

 

  

 



 

 

            Табл. 2.2 
Розподіл учителів за рівнями розвитку складників культури 

професійно-педагогічної дії 
 

№ 
 

Перелік складників культури професійно-
педагогічної дії 

Рівні розвитку (кількість осіб у  
відсотках) 

Дуже 
низький і 
низький 

 
Достатній 

 

Високий 
і дуже 

високий 
1. Методологічна компетентність (здатність творчо 

застосовувати методологічні підходи до 
інноваційного пошуку, власної НДР) 

44,4 45,5 10,1 

2. Компетентність у змісті предмету, що 
викладається 

8,9 64,1 27,0 

3. Компетентність у психопедагогічній теорії 33,8 49,5 15,7 
4. Майстерність в організації дистанційного 

навчання учнів 
46,4 44,7 8,9 

5. Валео-екологічна компетентність 29,4 58,5 12,1 
6. Майстерність у використанні педагогічних 

способів діяльності різної функціональної 
спрямованості 

31,1 52,4 16,5 

7. Методична компетентність 34,3 46,8 18,9 
8. Науково-дослідна компетентність 40,4 47,9 11,7 
9. Педагогічна майстерність при розв’язанні 

завдань розвитку особистості в навчально-
виховному просторі 

47,6 34,7 17,7 

10. Майстерність включення учнів у практику 
самодіяльного соціального життя 

43,2 43,5 13,3 

Середні значення: 35,9 48,8 15,3 
 

                     

Із аналізу отриманої й віддзеркаленої у табл. 2.2 інформації кількісного 

характеру випливає, що головними недоліками підготовки учителів до 

педагогічної дії та їх професійного вдосконалення в цьому аспекті у закладах 

вищої й післядипломної педагогічної освіти належить вважати ті, що пов’язані з 

якісним опануванням ними: 1) педагогічною майстерністю при розв’язанні 

завдань розвитку особистості учня в навчально-виховному просторі (її не 

вистачає 47,6% респондентам); 2) майстерністю в організації дистанційного 

навчання учнів (нею воліли б оволодіти 46,4% суб’єктів самооцінювання); 3) 

методологічною компетентністю (вона сформована на дуже низькому і низькому 

рівнях у 44,4% експертів власного професійно-культурного розвитку). 



 

 

На сукупність неприємних роздумів такого ж спрямування націлюють і 

наслідки розгляду останньої колонки таблиці. Фактично себе усвідомлюють у 

статусі справжнього майстра у сфері організації дистанційного навчання учнів 

лише 8,9% від загальної кількості суб’єктів професійного самооцінювання, а у 

ролі носія цінностей методологічної культури як бази для інноваційного пошуку 

– 10,1%. У контексті стратегічних завдань забезпечення цілісного розвитку 

вчителів (особливо в умовах агресивності нових штамів коронавірусної інфекції 

й інших для країни викликів) дві останні цифри вимагають суттєвого збільшення. 

При цьому необхідно врахувати, що у колі методологічно «підкованих» на 

«відмінно» вчителів передують особи зі значним педагогічним стажем. І 

навпаки, педагогів з великим досвідом роботи майже немає в групі, що 

відрізняється високою і дуже високою культурою організації дистанційного 

навчання учнів.  

Актуалізовані результати роботи 248 учителів із опорною матрицею для 

здійснення експертної самооцінки сформованості складників культури 

професійно-педагогічної дії погано корелюються фактично з практикою 

ігнорування в педагогічних і класичних університетах України потреби в 

кафедрах педагогічної майстерності. Сказане не стосується тих вищих освітніх 

закладів, у яких в різні часи були створені відповідні кафедри ( передусім 

Полтавського національного педагогічного університету імені В.Г. Короленка, 

родзинкою структурних підрозділів якого зарекомендувала себе кафедра 

педагогічної майстерності та менеджменту імені І.А. Зязюна; Мелітопольського 

державного педагогічного університету імені Богдана Хмельницького з 

кафедрою педагогіки та педагогічної майстерності; Житомирського державного 

університету, в якому є приклад функціонування кафедри соціальної педагогіки 

та педагогічної майстерності).  

Про сформованість у піддослідних складників світоглядно-аксіологічної 

культури йдеться у табл. 2.3.  

   



 

 

       Табл. 2.3. 
Розподіл учителів за рівнями розвитку складників світоглядно-

аксіологічної культури 
 

№ 
 
 

Перелік складників світоглядно-
аксіологічної культури 

Рівні розвитку (кількість осіб у  
відсотках) 

Дуже 
низький і 
низький 

 
Достатній 

 

Високий 
і дуже 

високий 
1. Здатність до демонстрації у різновидах 

спілкування світоглядних переконань у 
вимірах сучасної наукової картини світу 

41,5 49,6 8,9 

2. Компетентність у творчому формуванні в учнів 
інтелектуального і афективного складників  
світогляду 

46,8 47,6 5,6 

3. Культура формування в учнів світоглядних 
переконань 

35,0 57,3 7,7 

4. Культура збагачення власного світогляду 
новими світоглядними цінностями у вимірах 
сучасної наукової картини світу 

37,9 52,8 9,3 

5. Готовність до демонстрації практико-дієвого 
характеру світоглядної культури 

39,9 49,6 10,5 

6. Готовність до використання аксіологічного 
підходу до власного професійно-культурного 
розвитку 

31,9 54,8 13,3 

7. Культура гармонізації власної ціннісно-
смислової соціальної й професійної позиції 

49,6 38,3 12,1 

Середні значення: 40,4 50,0 9,6 
 

Наведений у таблиці  розподіл вибірки вчителів за рівнями розвитку в них 

складників світоглядно-аксіологічної культури є базовим для осмислення їх 

спроможності якісно виконувати свою професійну місію у аспекті сприяння 

формуванню у вихованців світогляду. Це можливо робити педагогу тільки на 

фундаменті внутрішньо прийнятої ним як особисто значущої сучасної наукової 

парадигми картини світу, існуванні у нього міцних нооетичних переконань. 

Якщо тільки брати до уваги сукупне число респондентів із дуже високим, 

високим і достатнім рівнем сформованості у них цієї системної якості (середнє 

значення: 59,6%), то є спокуса зробити позитивний висновок: результати 

самооцінювання на прикладі цієї вибірки  відображають локальну ситуацію 

нормального кадрового потенціалу для розв’язання завдань подальшого поступу 

загальної середньої освіти. Однак зразу ж постають два питання: 1) яка питома 

вага самооцінок учителів в умовах відсутності зовнішніх експертів є 



 

 

адекватною? 2) чи здатні педагоги-респонденти забезпечувати не просто поступ, 

а випереджувальний розвиток сучасної середньої школи? 

Однозначної відповіді на них немає: ніякий контроль і ніяка оцінка 

зовнішніх експертів не може якісно висвітлити наявність у піддослідного 

вчителя різноманітності багатства палітри його світоглядно-аксіологічної 

культури як особливої цілісності. Це вона, світоглядна культура, визначає 

ціннісно-смислову основу всіх інших особистісних і професійних характеристик 

педагога, є вагомим чинником розвитку його нооетичної спрямованості 

особистості, підвищення соціально-громадянської активності.  

Щодо випереджувального поступу національної загальної середньої 

освіти, то досягнення цієї суспільно важливої мети вимагає особистості вчителя 

з системою ціннісних орієнтацій на її адекватний потребам країни у 

культуротворенні більш високий якісний стан, такими світоглядними 

характеристиками, в яких повно віддзеркалюється особистісно-діяльнісна 

траєкторія професійної стратегії педагога. Важко з’ясувати ці 

високособівартнісні складні «нюанси» за порівняно короткий час засобами 

використання тільки методу експертних оцінок і самооцінок. Акцент слід робити 

на застосуванні (бажано не в умовах дистанційного навчання) ще  комплексу 

додаткових відповідних методів. І в цьому бачимо елемент певної 

недосконалості розробленої методики.  

Результати аналізу змісту таблиці фіксують увагу насамперед на двох 

найбільших огріхах світоглядно-аксіологічного плану у професійній підготовці 

й кар’єрному зростанні вчителя самотворчими і професійно-творчими засобами: 

1) в них не є пріоритетними ціннісні орієнтації на формування культури 

гармонізації ціннісно-смислової соціальної й професійної позиції особистості (у 

нашому випадку така культура погано сформована у 49,6% респондентів); 2) у 

навчальних програмах педагогічних й інших дисциплін в університетах і 

програмах професійної самотворчості вчителя-практика компетентність у 

забезпеченні творчого характеру формування в учнів інтелектуального й 



 

 

афективного компонентів світогляду ще не стала однією з провідних цінностей-

цілей (на прикладі нашого зрізу нею практично не оволоділи 46,8% учителів).  

Результати самооцінки рівнів опанування вчителями складниками 

загальної культури відображені в табл.2.4.  

        



 

 

Табл. 2.4 

Розподіл учителів за рівнями розвитку складників загальної культури  
 
№ 

 
Перелік складників загальної культури 

Рівні розвитку (кількість осіб у  
відсотках) 

Дуже 
низький і 
низький 

Достатній 
 

Високий 
і дуже 

високий 
1. Загальнокультурна спрямованість особистості з 

нооетичною домінантою 
55,2 39,9 4,9 

2. Суб’єктна культура дієнароджувальних знань 
теорії ноогенезу, національних і 
загальнокультурних цінностей та їх синергії, 
демонстрації широти і глибини кругозору 

48,0 43,5 8,5 

3. Культура розумової праці як особистісна при 
досягненні цінностей-цілей будь якої 
спрямованості 

33,5 51,6 14,9 

4. Естетична культура у сприйнятті світу й 
утвердженні культів духовності, українськості, 
матері, загальнолюдських і професійних 
цінностей 

30,2 52,9 16,9 

5. Культура спілкування у різних середовищах 
(освітньому, професійно-діловому, 
громадському та ін.) 

42,3 42,3 15,4 

6. Афективно-саморегуляційна культура поведінки 
й творчої активності 

58,1 37,5 44,4 

7. Культура реалізації усвідомленої нооетичної й 
культуроцентриської парадигми суспільного 
розвитку в усіх різновидах діяльності  

53,2 40,7 6,1 

Середні значення: 45,8 43,4 10,8 
 

 

Після аналізу змісту таблиці 2.4 є сенс підкреслити три основні 

аксіологічні лінії щодо відбиття у ньому результатів самооцінювання 

респондентів у вимірі їх загальнокультурного розвитку. 

Здійснене самооцінювання в аксіологічних координатах першої лінії – лінії 

висвітлення спрямованості особистості кожного педагога на засвоєння цінностей 

соціокультурної реальності – показало не дуже соціально значущу картину. 

Йдеться про факт переважання в отриманих результатах кількості респондентів 

із дуже низьким і низьким рівнями розвитку загальнокультурної спрямованості 

особистості над їх сукупним числом з дуже високим, високим і достатнім 

ступенем сформованості цієї системної якості на 10,5%.  



 

 

Друга лінія – оволодіння вчителями цінностями культурної спадщини 

людства – проходить через інтегральний індикатор результату цього процесу: їх 

суб’єктну культуру дієнароджувальних знань теорії ноогенезу, національних і 

загальнолюдських цінностей, широту і глибину кругозору. За підсумками 

самооцінювання, відповідною суб’єктною культурою на достатньому рівні 

опанувало, на жаль, менше респондентів, ніж респондентів із дуже низьким і 

низьким рівнями її сформованості (на 4,5%). Поглиблює потребу у пошуці 

причинно-наслідкових зв’язків існування актуалізованої ситуації і цифра, що 

характеризує процентне значення чисельності педагогів з найвищими рівнями 

сформованості суб’єктної культури (8,5%).  

Третя аксіологічна лінія стосується різних аспектів особистісного прояву 

загальної культури педагога у різновидах його діяльності й поведінки. Передусім 

це її прояви в розумовій праці вчителя, в його естетичному сприйнятті світу і 

утвердженні на фундаменті  краси природи і гуманного потенціалу людини 

різнобічних соціально й особистісно важливих цінностей у професійному і 

громадському бутті. Як же самооцінили педагоги рівні розвитку у них культури 

організації й здійснення цих діяльностей? На найвищому і високому рівнях 

опанування культурою розумової праці й естетичною культурою виявилися 

майже однакові за кількістю невеликі групи респондентів: 14,9% і 16,9%. Як 

правило, до них відносяться педагоги зі значним досвідом і стажем професійної 

діяльності. Проте відповідні кількісні показники (також ледве не однакові!) 

суттєво збільшуються, коли йдеться про вчителів із достатнім рівнем 

сформованості цих системних якостей (показник опанування першою – 51,6%, а 

другою – 52,9%).  

Приблизно така статистично аргументована ситуація характерна і для 

особистісного прояву загальної культури в численних актах спілкування 

вчителів у освітньому, професійно-діловому і громадському просторах, в їх 

професійно виваженій позиції й активності щодо сприяння реалізації у 

різновидах діяльності нооетичної парадигми суспільного розвитку. Формально 

потужною виглядає й чисельність групи респондентів з достатнім рівнем  



 

 

сформованості афективно-саморегуляційної культури поведінки і творчої 

активності. Однак вона аж на 20,6% відстає від показника, що ілюструє кількість 

самих нерозвинених у цьому плані суб’єктів самооцінювання. 

Про те, що десь пробуксовує процес піклування про загальнокультурне 

«обличчя» майбутнього вчителя  (вчителя-практика) і є гостра соціальна потреба 

у підвищенні його якості на системній основі сигналізують такі узагальнені 

результати цього складника нашого локального зрізу: середнє значення кількості 

суб’єктів самооцінювання з дуже низьким і низьким рівнями розвитку загальної 

культури – 45,8%, а з високим і дуже високим – 10,8%. Перше вимагає суттєвого 

зменшення, а друге – збільшення. Сподіваємося, що актуалізовані цифри в 

певній мірі сприяють і накалу невідкладності розв’язання більш глобальної 

проблеми якості формування на різних вікових етапах життєдіяльності 

особистості й у всіх підсистемах її неперервної освіти загальнокультурних 

цінностей. Адже вчитель теж «родом із дитинства».  

Особливості розподілу респондентів як суб’єктів самооцінювання за 

рівнями сформованості в них складників духовно-моральної культури 

відображені в табл. 2.5.    



 

 

Табл. 2.5 

 Розподіл учителів за рівнями розвитку складників духовно-
моральної культури 

 
№  

Перелік складників духовно-моральної 
культури 

Рівні розвитку (кількість осіб у  
відсотках) 

Дуже 
низький і 
низький 

Достатній Високий 
і дуже 

високий 
1. Здатність до творчого розв’язання виховних, 

навчальних завдань і завдань громадського і 
громадянського характеру на основі моральних 
принципів, оцінки діяльності за духовно-
моральним критерієм 

12,1 68,5 19,4 

2. Культура утвердження в різновидах діяльності 
пріоритетності духовно-моральних потреб 
людини і цінностей духовного світу 

10,1 75,8 19,4 

3. Віра в Бога, молитви за нього і відкриття йому 
свого серця 

6,9 59,6 33,5 

4. Культура стимулювання розвитку духовно-
моральної свідомості й самосвідомості кожного 
учня 

22,6 65,7 11,7 

5. Культура духовно-моральної мотивації 
життєдіяльності учнів 

12,9 64,9 22,2 

6. Готовність до проєктування і творчої реалізації 
системи власних духовно-моральних ідеалів, 
цільових програм удосконалення духовності 

25,4 53,2 21,4 

7. Здатність до систематичного здійснення у 
громадському житті духовної і моральної 
просвіти 

23,8 51,6 24,6 

8. Готовність до розроблення гуманістичних 
проєктів духовно-морального розвивального 
навчання і виховання у вимірах неперервного 
сходження до морального ідеалу 

29,0 61,7 9,3 

Середні значення: 17,8 62,7 19,5 

 

Ситуацію у сфері оволодіння педагогами (за їх версіями) цінностями 

духовно-моральної культури можна  схарактеризувати  з якісного боку на основі 

аналізу  систематизованих кількісних даних, що наведені у представленій 

таблиці. 

Передусім вони свідчать, що сукупне середнє значення кількості 

респондентів з дуже високим, високим і достатнім рівнями розвитку в них цієї 

пріоритетної системної характеристики глибинної сутності особистості  (82,2%) 



 

 

суттєво переважає відповідний показник чисельності внутрішьо духовно не 

зовсім сильних вчителів (середнє значення: 17,8%). Аргументаційна основа 

такого висновку коріниться в кількості достатньо розвинених за результатами 

самооцінювання у духовно-моральному плані респондентів. Стрижнем їх 

загального числа у процентному вираженні (62,7%) є ті педагоги, які насамперед 

добре оволоділи культурою утвердження в різновидах діяльності пріоритетності 

духовно-моральних потреб людини і цінностей духовного світу (188 осіб), 

здатністю до творчого розв’язання на основі моральних принципів виховних, 

навчальних й інших соціально важливих завдань (170 осіб), культурою духовно-

моральної мотивації життєдіяльності учнів (161особа). 

Переважна кількість учителів (93,1%) із їх загальної вибірки чесно 

призналися, що вірять у Бога. Така цифра є важливим індикаторм належного 

духовного розвитку більшості суб’єктів самооцінювання: той педагог, хто віддає 

Господу своє серце, як правило, є носієм в освітньому й інших просторах Совісті, 

Честі, Справедливості, Доброти і Милосердя.  

У професійно-культурному вимірі саме найбільше духовно багаті педагоги 

мають першими серед фахівців активно сприяти досягненню цілей забезпечення 

сталого розвитку України. У нашому випадку респондентів, що знаходяться на 

дуже високому і високому рівнях розвитку духовно-моральної культури, 

зафіксовано критично мало (середнє значення: 19,5%). Опанування якими ж  

професійно-духовними вершинами стало для вчителів вельми складним і не 

завжди результативним процесом? Це передусім такі дві вершини духовно-

моральної зрілості професіонала-педагога: готовність до розроблення 

гуманістичних проєктів розвивального навчання і виховання на духовно-

моральній основі (23 особи) і культура стимулювання розвитку духовно-

моральної свідомості й самосвідомості кожного учня (29 осіб).  

Актуалізовані, а також віддзеркалені в таблиці інші подібні цифри є 

своєрідними дзвіночками менеджерам всіх рівнів управління освітою про 

існування принципових передумов як факторів обмеження духовно-морального 

розвитку вчителів. До ключових деструктивних передумов можна віднести такі: 



 

 

1) рівень усвідомлення учителями потреби у позитивній зміні власного Я–

духовного, майстерність у цьому процесі впродовж багатьох років у достатній 

мірі де-факто не залежать (а треба було б цьому сприяти!) від організаторів 

процесуальної основи їх виховання  ще як майбутніх педагогів; 2) малий досвід 

педагога у переможному духовному самовдосконаленні: духовна боротьба 

вчителя, як і представників інших професій, з самим собою є дуже складною 

справою, що вимагає насамперед розвинутості афективної сфери його 

особистості, готовності до духовно-етичної рефлексії. 

У наступній таблиці (табл. 2.6) зафіксовані результати самооцінки 

педагогами рівнів розвитку складників власної культури соціальної активності, 

громадянської відповідальності й дії.  

 

 

Табл. 2.6 
Розподіл учителів за рівнями розвитку  культури соціальної 

активності, громадянської відповідальності й дії 

        
 
№ 

Перелік складників культури соціальної 
активності, громадянської відповідальності й 

дії  
 
 

Рівні розвитку (кількість осіб у  
відсотках) 

Дуже 
низький і 
низький 

 
Достатній 

Високий 
і дуже 

високий 
1. Культура соціальної спрямованості творчої 

інтелектуальної активності  вчителя та його 
активності як громадянина поза освітнім 
простором 

30,6 52,8 16,6 

2. Культура спілкування педагога в соціумі з 
нооетичних позицій та в контексті завдань 
сталого розвитку країни   

43,6 39,1 17,3 

3. Культура афективної активності в громадській і 
громадянській діяльності учителя 

41,1 45,2 13,7 

4. Культура відповідального ставлення до власної 
соціокультурної й об’єднуючої  соціум 
діяльності 

37,9 42,3 19,8 

5. Здатність до організації системи власних 
творчих дій у нооетичному вимірі за напрямами 
гармонізації різних складників суспільного 
життя 

28,3 50,8 20,9 

Середні значення: 36,3 46,0 17,7 



 

 

 

  Відображена в таблиці цифрова інформація у вимірі малої вибірки 

висвітлює насамперед результати ступеня оптимальності  ціннісної орієнтації 

процесів  підготовки і соціально-педагогічного вдосконалення вчителів у 

закладах післядипломної професійної освіти на цілісну соціальну активність, 

підвищення відповідальності за продуктивність і якість дій як громадян України. 

Про що вони говорять? 

Підраховане сукупне середнє значення кількості педагогів з найвищим, 

високим і достатнім рівнями розвитку відповідної системної характеристики 

професійно-педагогічної культури вчителя (63,7%), яке на 27,4% більше за 

показник чисельності соціально слабо активних респондентів, є підставою 

вважати отриманий результат відносно позитивним. 

Чому відносно? Насамперед малими є значення індикаторів чисельності 

педагогів з високою і дуже високою культурою афективної активності у 

громадській і громадянській діяльності: (13,7%), культурою соціальної 

спрямованості інтелектуальної активності вчителя і сприяння забезпеченню 

гуманістичних пріоритетів єдності та гармонії всіх складників соціального життя 

(16,6%) та ін.  Крім того, не відповідають потребам країни у випереджувальному 

поступі ті цифри, які за результатами проведеного зрізу характеризують 

чисельність респондентів із низьким і дуже низьким рівнями опанування  

передусім такими характеристиками їх соціальної активності й громадянської 

відповідальності: культурою активного спілкування в соціумі нооетичного 

спрямування в контексті завдань сприяння сталому розвитку країни (43,6%) і 

культурою відповідального ставлення до власної соціокультурної й об’єднучої 

соціум діяльності ( 37,9%).      

Вибірково проведене після організації процесу самооцінювання  

опитування його суб’єктів дозволило з’ясувати головне: в Україні є вчителі, 

якими можна пишатися за критерієм їх мотивації особистої соціальної 

активності й відповідальності. Кращі педагоги незалежно від стажу роботи 

пояснюють власну високу соціальну активність і відповідальність страхом за 



 

 

майбутнє своїх дітей і учнів (перше місце мотиву у рейтингу), неспокійним 

серцем за долю українського суспільства – внутрішньою позицією сприяти зміні 

ситуації на позитивну щодо комплексної атаки рідної держави різними 

системними викликами: коронавірусною інфекцією та наслідками її панування, 

російською агресією, економічною кризою, що виявляється передусім у різкому 

зростанні перед опалювальним сезоном цін на вугілля і газ, електроенергію, 

продукти харчування тощо, кризою відношень на політичному олімпі країни та 

ін. (друге місце мотиву у рейтингу).        

 Актуалізовані результати виглядали б кращими, якби на всіх рівнях 

підготовки і підвищення кваліфікації вчителя була  створена наскрізна система 

формування і поглиблення у нього громадянських переконань, яка б передбачала 

не тільки культивування значущої для побудови в країні громадянського 

суспільства соціальної активності, але й ефективну організацію неперервної 

самотворчості майбутніх педагогів і вчителів-практиків соціально-культурного 

спрямування. 

Дані, що відображені в наступній і останній – сьомій – таблиці, є 

суголосними з самою пріоритетною із актуальних соціально-педагогічних 

метацілей – цілі досягнення вчителем готовності на рівні культури активно 

сприяти реалізації у суспільстві української національної ідеї. 



 

 

Табл. 2.7 
Розподіл учителів за рівнями розвитку складників культури пізнання, 

збереження і відродження національного «Я»  
        

 
№ 

 
Перелік складників культури пізнання, 

збереження і відродження національного «Я» 
 

Рівні розвитку (кількість осіб у  
відсотках) 

Дуже 
низький і 
низький 

 
Достатній 

Високий 
і дуже 

високий 
1. Культура поглиблення пізнання і  усвідомлення 

як особистісних  націокультурних цінностей  з 
метою розроблення і виконання власної 
програми сприяння реалізації української 
національної ідеї 

37,5 46,4 16,1 

2. Готовність до підвищення питомої ваги 
цінностей національної культури і мови у змісті 
освіти й власної активності у цій справі 

39,5 47,2, 13,3 

3. Культура інноваційного пошуку в сфері 
розроблення україноцентриських технологій і 
методик навчання і виховання учнів 

49,6 39,1 11,3 

4. Майстерність у культивуванні, утвердженні й 
відродженні в різновидах діяльності української 
мови, цінностей національної культури, 
історичної пам’яті, націєтворчості й соборності 

47,6 42,7 9,7 

5. Майстерність у перетворенні освітнього процесу 
в стрижневий чинник розвитку національної 
свідомості й самосвідомості учнів 

35,9 46,8 17,3 

6. Майстерність в організації практики оволодіння 
учнями секретами народної творчості, 
формуванні етноособистості учня 

33,1 49,2 17,7 

7. Культура мотивації дослідницької діяльності 
учнів, її орієнтації на відкриття таємниць 
скарбниці національних цінностей, духовного 
простору великих українців, націєтворчого 
потенціалу мови і культури 

31,0 48,4 20,6 

8. Культура педагогічного проєктування і 
реалізації планів виховної роботи в 
україноцентриських координатах 

25,4 52,8 21,8 

9. Культура виконання своєї просвітницької й 
національно-консолідуючої функції 

43,9 47,6 8,5 

10. Культура самотворення як суб’єкта утвердження 
в соціумі національної ідеї 

38,3 50,8 10,9 

Середні значення: 38,2 47,1 14,7 
 

За голими цифрами таблиці 2.7 ховається процес актуалізації суспільної 

потреби у якісному розв’язанні метазначущої для України проблеми – 

виживання як нації. При осмисленні узагальнених даних таблиці (середні 



 

 

значення кількості респондентів: з дуже низьким і низьким рівнями розвитку в 

них відповідної системної якості – 38,8%, високим і дуже високим – 14,7%) слід 

враховувати весь комплекс чинників, який впливає на культуру пізнання, 

збереження, утвердження і відродження вчителем національного «Я» в 

освітньому й інших просторах – об’єктивних і суб’єктивних. 

Такий підхід є раціональним і при усвідомленні причинно-наслідкової 

«аури» локальних даних. Своєрідними точками відліку для роздумів є процентне 

вираження різниці між числом респондентів із низькими і високими рівнями 

сформованості конкретних складників актуалізованої системної якості вчителя. 

Особливо поганими виглядають відповідні показники, що характеризують рівні 

розвитку у педагогів культури інноваційного пошуку в сфері розроблення 

україноцентриських технологій та методик навчання і виховання учнів (різниця 

між протилежними індикаторами становить аж 38,3%), майстерність у 

культивуванні, утвердженні й відродженні в різновидах діяльності української 

мови, цінностей національної культури, історичної пам’яті, націєтворчості й 

духовної соборності (значення різниці – 37,9%), культури виконання своєї 

просвітницької й національно-консолідуючої функції як громадянином України 

(значення різниці: 35,4%). Це сигнали значного переважання кількості педагогів-

ремісників над чисельністю дуже хороших у координатах професійної культури 

учителів-провідників національної ідеї у всіх видах життєдіяльності.   

    Проте на основі формальної оцінки результатів, що отримані на 

порівняно малій виборці, робити якісь узагальнені висновки є доволі 

некоректною справою. Бажано також спочатку чітко усвідомити та врахувати 

всю складність і творчий характер інтегральних завдань, що стоять перед 

учителем-практиком (майбутнім педагогом на студентській лаві) в аспекті  

успішної реалізації в різновидах діяльності своєї головної складової професійної 

місії – максимальне сприяння націєтворчості, укріпленню, захисту і 

випереджувальному поступу української нації.  

 З одного боку, вчитель (майбутній педагог) сам повинен внутрішньо 

прийняти у статусі самоцінних об’єктивно існуючу систему національних 



 

 

ідеалів, цілісну сукупність цінностей культури нації (народні святині з мовою на 

чолі, державну символіку, етнічні стереотипи, етнопедагогіку, неповторне 

народне мистецтво та ін.), комплекс персоніфікованих прикладів успішного 

розвитку української науки, культури і техніки та ін. З іншого, йому необхідно 

майстерно створювати умови для розвитку національної свідомості й 

самосвідомості учнів, їх особистісного становлення і розвитку як патріотів 

України, бути активним захисником і пропагандистом ідей націєтворчості, 

відродження мови і національної культури у засобах масової інформації, 

ініціатором та організатором заходів щодо забезпечення повороту свідомості 

громадян на своє національне «Я» та ін.  

У цьому плані від самого вчителя залежить багато, але далеко не все. Треба 

брати до уваги і такі основні чинники становлення україноцентриської ідеології 

в країні: 1) наявність на державному рівні потужної відповідної законодавчої 

бази і науково аргументованої стратегії реалізації української ідеї у всіх сферах 

життєдіяльності громадян; 2) розробленість і ефективність виконання на 

регіональному рівні цільових програм національного виховання, утвердження 

українськості. 

Панування національного «Я» в суспільній свідомості – це й похідна від дії 

факторів, що прямо зорієнтовані на формування в державі особистості вчителя-

патріота як носія цінностей української культури. Хотілося б насамперед 

підкреслити такі: 1) цілісність, україноцентрична і професійно-культурна 

спрямованість змісту підготовки педагогів та підвищення їх кваліфікації в 

закладах післядипломної педагогічної освіти; 2) спрямованість на вирішення 

проблем національного відродження центрів неформальної педагогічної освіти 

дорослих; 3) гармонізація зусиль закладів загальної середньої, вищої та 

післядипломної педагогічної освіти в управлінні неперервним процесом 

розвитку національної свідомості й самосвідомості особистості (відповідно учня, 

майбутнього педагога і вчителя-практика); 4) стимулювання менеджерами цих 

закладів саморуху майбутніх педагогів і вчителів-практиків засобами 



 

 

самотворчості до значущих для національного ренесансу вершин професійно-

педагогічної культури.  

Таким чином, результати самооцінювання ступеня розвитку останньої з 

представленого у методиці переліку системних якостей особистості педагога, яка 

є акмеологічним інваріантом його націокультурної компетентності, показником 

готовності до національно-патріотичної педагогічно-вчинкової діяльності щодо 

утвердження українськості в освітньому і громадському просторіх, є лише 

суб’єктивним баченням піддослідними спектру опанування ними культурою 

здійснення цього процесу. Якість її формування залежить від великої сукупності 

об’єктивних та суб’єктивних чинників і обставин в їх єдності. Наразі вона не 

цілком задовольняє відповідні суспільні потреби. 

Суспільні потреби у культуротворенні в цілісному вимірі на тлі ситуації 

боротьби України з потужними викликами не може задовольняти і якість 

всебічного забезпечення у піддослідних учителів розвитку в них усіх інших 

складників професійно-педагогічної культури. 

Висновки до розділу 2:  

1. Як національний феномен, системне та складне динамічне утворення 

професійно-педагогічна культура є тією вершинною аксіологічною функцією, 

яка за рахунок емерджентності й інших цілісних властивостей, багатого 

ціннісного потенціалу власної аксіо-акмеологічної культуросфери, цілісної 

сукупності багатовимірних функцій є головною домінантою особистісного, 

професійного і професійно-культурного акмеологічного розвитку вчителя за 

умов: 

1) переходу наукової спільноти від неоднозначних трактовок цієї вершини 

педагогічної зрілості з феноменологічних і суто технологічних позицій на аксіо-

акмеологічну, цілісну, синергетичну й особистісно зорієнтовану платформу; 

2) якісного опанування суб’єктами професійної підготовки і підвищення 

кваліфікації вчителя новим у цілісному вимірі ціннісно-змістовим «обличчям» 

професійно-педагогічної культури: а) насамперед поняттєво-категорійним 

апаратом її теорії, який поділяється на три групи – родові категорії (культура, 



 

 

діяльність, цінності, особистість, педагогічна діяльність, професіоналізм 

особистості й професіоналізм діяльності, аксіосфера); базові поняття (всі 

домінантні самодостатні аксіологічні функції аксіо-акмеологічної 

культуросфери особистості педагога у статусі її структурних компонентів); 

похідні від базових (елементи базових компонентів аксіо-акмеологічної 

культуросфери особистості вчителя); б) самоцінними знаннями про великі 

можливості професійно-педагогічної культури, значущі для розвитку й 

інкультурації особистості учня, відтворення й утвердження у всіх просторах 

діяльності вчителя цінностей етнокультури, досягнення соціальної злагоди, 

успішності у націєтворчому процесі тощо; в) компетентностями у сфері 

розв’язання носіями цінностей професійно-педагогічної культури в ситуації 

змішаної форми організації освіти під час пандемії коронавірусу його 

стрижневих актуальних завдань; 

3) докорінної зміни ставлення у суспільстві до проблеми формування і 

розвитку професійно-педагогічної культури у майбутнього вчителя і вчителя-

практика, розв’язання якої вимагає системної переорієнтації стратегічних цілей, 

оновлення змісту і технологій навчання і виховання в закладах вищої й 

післядипломної педагогічної освіти.  

2. Розкриті ціннісно-цільові, ціннісно-змістові й ціннісно-смислові 

еталони складників професійно-педагогічної культури, її функції, цілісні 

властивості, основна вимога опанування нею – принцип акмеологічної 

інваріантності аксіо-культуросфери особистості педагога від аксіосфери 

педагогічного професіоналізму – й інші авторські наробки не вичерпують 

подальших досліджень цього національного феномену. Дуже важливим для 

розширення у педагогічної акмеології уявлень про нього повинні стати 

результати інноваційного пошуку закономірностей і принципів професійно-

культурного розвитку вчителя, їх характеристика під кутом детермінації цього 

процесу професійно-педагогічною культурою. Це завдання планується вирішити 

у третьому розділі.                       

             



 

 

 Розділ 3. Цілісний процес особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку вчителя у фокусі його концептуального бачення 

В епоху цивілізаційних змін і поглиблення в світі глобалізаційних процесів 

вихід педагогіки з кризового стану пов’язують з пошуком наукового фундаменту 

нових освітніх парадигм. Ядром їх проблемного поля слід вважати проблему 

цілісного акмеологічного розвитку особистості вчителя, сформульовану у 

вимірах оптимальної методологічної платформи. 

 

3.1. Методологічна платформа розгляду кар’єрного саморуху 

особистості вчителя у статусі цілісного процесу 

 

Проблема розвитку особистості вчителя багато років знаходиться в центрі 

уваги великої кількості науковців, передусім філософів, психологів і педагогів. 

Наявність факту парадигмальної множинності підходів до її розв’язання 

загострює потребу в синтезі трьох напрямів – особистісного, професійного і 

професійно-культурного. ЇЇ задоволення залежить від якості виконання цілісним 

методологічним підходом функції системотворного чинника регуляції 

кар’єрного зростання педагога впродовж життя, тобто його особистісного, 

професійного і професійно-культурного акмеологічного життєвого поступу. 

У цьому контексті є необхідність у більш детальній характеристиці 

актуалізованого методологічного регулятиву. 

Тенденція до утворення цілісності займає чільне місце в сукупності 

загальних властивостей процесів живої і неживої природи і соціального життя, 

до яких філософи відносять неперервність і дискретність процесів  

навколишнього світу, обумовленість їх функціонування зовнішніми і 

внутрішніми чинниками, тривалість та ін. 

Згідно з сучасною філософською думкою, феномен цілісності як 

об’єктивної властивості предметів навколишнього світу є притаманним всім 

рівням його організації від мікрорівнів (атоми, молекули) до макрорівнів 

(Всесвіт, планетні системи, держави, великі колективи людей). 



 

 

З позиції цілісності психологи насамперед розглядають феномен 

особистості, що є складною системою систем, в якій інтегруються і 

диференціюються психічні властивості індивіда як об’єкта і суб’єкта суспільних 

відносин в умовах здійснення ним спілкування з іншими людьми та різних видів 

діяльності (Г. Костюк). Цілісний підхід до визначення структури особистості 

здійснили українські психологи В. Рибалка, П. Гончарук, О. Федоришин та ін. 

Ними схарактеризована тривимірна психологічна структура особистості: 1) 

«вертикальний» вимір: соціально-психолого-індивідуальний; 2) 

«горизонтальний» вимір: діяльнісний; «віковий» вимір: генетичний [176]. 

Спираючись на ортогональний принцип, ці науковці підкреслюють цілісний 

характер зв’язків між усіма трьома вимірами. Розвиток особистості як цілісний 

процес – це розвиток таких її базових параметрів: здатності до спілкування, 

спрямованості, характеру, самосвідомості, досвіду, інтелектуальних процесів, 

психофізіологічних якостей (соціально-психолого-індивідуальний вимір); 

потребнісно-мотиваційної сфери, когнітивної сфери, афективної сфери, 

результатів діяльності (діяльнісний вимір); здібностей. 

Говорячи про цілісний розвиток учителя, треба мати на увазі не тільки його 

особистісне, але й професійне і професійно-культурне зростання на основі 

особистісного, наявність між цими трьома процесами внутрішньої єдності, 

зв’язків. У цій «тріаді» особистісний розвиток педагога виконує функцію 

базового складника, першоджерела професійного і професійно-культурного 

акмеологічного поступу як носіїв специфічних неповторних властивостей, 

ціннісного потенціалу для взаємозв’язку між собою. 

Під впливом зовнішніх і внутрішніх чинників відповідний процес 

функціонує як самобутній, неперервний і стадійний. Результатами їх впливу є 

досягнення майбутнім педагогом рівня професійної компетентності, і, як 

правило, вчителем-практиком рівня педагогічного професіоналізму, а згодом – і 

рівня носія цінностей професійно-педагогічної культури. 

Розвиток особистості майбутнього педагога до рівня професійної 

компетентності та його розвиток після закінчення закладу педагогічної освіти до 



 

 

рівня педагогічного професіоналізму вважається професійним. Щодо 

професійно-культурного розвитку вчителя, то він пов’язується з його 

сходженням до щаблів професійно-педагогічної культури від досягнутого рівня 

педагогічного професіоналізму. 

Дослідник, що користується цілісним підходом з метою вивчення всього 

об’єкта як цілісного утворення, може і повинен спиратися на цей унікальний 

методологічний регулятив і для розгляду його складників. У нашому випадку 

ними є фази особистісного, професійного і професійно-культурного зростання 

вчителя. 

Наведемо лише один, але вдалий приклад опертя науковця на цілісний 

підхід при висвітленні якісного теоретичного забезпечення професійного 

розвитку майбутнього вчителя. Йдеться про В. Семиченко, українського 

психолога, автора Концепції цілісності та основ її реалізації в професійній 

підготовці майбутніх учителів [197]. 

Відповідна концепція базується на: а) положеннях авторки про типову 

структуру діяльності як модель, що є інваріантною системам професійної 

підготовки і професійної діяльності; б) визначених дослідницею ознак цілісності 

динамічної моделі навчання і професійних ідеалів студентів; в) окресленій В. 

Семиченко системі особливостей впровадження принципу цілісності в процес 

професійної підготовки і його включення в психологічний «контур» 

саморегуляції діяльності. 

Принцип цілісності в силу своєї універсальності є саме тим 

методологічним регулятивом, який дозволяє найбільш якісно уявити не тільки 

професійний, але й професійно-культурний етапи кар’єрного руху педагога, 

побудувати концептуальне бачення його сутності як одного цілого з 

особистісним розвитком. 

Цілісний процес особистісного, професійного і професійно-культурного 

акмеологічного розвитку вчителя як самобутній, неперервний, багаторівневий і 

постадійний є усвідомленою за результатами дії зовнішніх і внутрішніх чинників 

якісною самозміною його професійної свідомості й самосвідомості на 



 

 

самоорганізаційних засадах, що характеризується: 1) послідовним збагаченням 

аксіосфери компетентного вчителя–практика цінностями педагогічного 

професіоналізму; 2) розширенням з часом і в культуровідповідних умовах 

аксіосфери педагогічного професіоналізму за рахунок новоутворень, що є 

аксіологічними складниками еталонного зразка професійно-педагогічної 

культури до рівня аксіо-акмеологічної культуросфери особистості вчителя; 3) 

досягненням «Я-концепцією» особистісного і професійного розвитку вчителя 

найвищого рівня інноваційності та якісної повноти: її перетворенням в «Я-

концепцію» особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку; 4) 

культуровідповідним змістом самотворчої й професійно-творчої діяльності 

педагога. 

До основних цілісних властивостей особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку вчителя відносяться:  

1) інваріантність проміжних і кінцевих результатів цього процесу 

підвищенням рівнів базової активності вчителя (інтелектуальної, афективної й 

комунікативної) у професійній і особистісній самотворчості та педагогічній 

творчості; 

2) емерджентність загальних принципів особистісного, професійного і 

професійно-культурного акмеологічного розвитку вчителя по відношенню до 

специфічних – локальних – принципів функціонування його фаз; 

3) вітально-аксіологічна детермінованість акмеологічного розвитку 

особистісного, професійного і професійно-культурного складників цього 

процесу; 

4) синергетичний характер функціонування як особливої цілісності в 

культуровідповідному ціннісно-смисловому просторі; 

5) наявність внутрішніх зв’язків між складниками прямого і зворотного 

планів; 

6) адекватність цінностей-цілей, цінностей-смислів і цінностей-засобів 

руху вчителя до вершин педагогічного професіоналізму і професійно-

педагогічної культури; 7) якісна повнота (націєтворча, культуротворча, 



 

 

самотворча і дитиноцентриська гуманістична спрямованість; єдність 

професійної та професійно-культурної свідомості й самосвідомості особистості 

вчителя як психологічний механізм процесу кар’єрного поступу та ін.). 

Крім цілісного підходу, іншими взаємопов’язаними структурними 

компонентами методологічного фундаменту аналізу цього складного і 

багатофункціонального процесу є аксіологічний, системний, синергетичний, 

акмеологічний, культурологічний, особистісно-діяльнісний і компетентнісний. 

У статусі визначального аксіологічний підхід у вимірі педагогічної 

аксіології ( В. Андрущенко, І. Бех, Г. Васянович, Б. Гершунський, В.Гриньова, 

О. Дубасенюк, І. Зазюн, В. Сластьонін, Н. Ткачова та ін.) не тільки виконує 

функцію носія цінностей-цілей стратегії кар’єрного руху педагога, ціннісно-

смислового потенціалу життєвих і професійних орієнтирів, але й механізму його 

системної детермінації. 

Підґрунтям концептуального бачення функціонування процесу 

особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку вчителя на 

системних засадах є: положення загальної теорії систем (І. Блауберг, В. 

Садовський, Е. Юдін, Л. Берталанфі, Ю. Юрманцев та ін.); регулятиви 

системного обґрунтування І. Зязюном філософії педагогічної дії; концептуальні 

ідеї Б. Ломова щодо системного підходу в психології, системне висвітлення Л. 

Виготським розвитку психіки особистості в своїй культурно-історичній теорії, 

система уявлень про розвиток особистості Г. Костюка, принципи 

структурування і функціонування педагогічних систем (Н. Кузьміна) та ін. 

Спираючись на результати аналізу відповідного теоретичного базису, 

розвивальний процес кар’єрного зростання особистості вчителя можна 

трактувати як відкрите і динамічне системне утворення особистісно-соціальної 

значущості, синтез структурних компонентів якого – особистісного, 

професійного і професійно-культурного – за умов їх внутрішньої взаємодії 

прямого і зворотного характеру та неперервності зростання рівня потужності 

зовнішньої і внутрішньої детермінації досягає стану рухливої рівноваги з 

усталеною структурою і збереженням стрижневої системної якості – 



 

 

спрямованістю на самоактуалізацію і самореалізацію педагога в різновидах 

самотворчості, педагогічної творчості, громадської і громадянської діяльності. 

У ході динамічної взаємодії структурних компонентів цієї системи 

народжуються якісно нові підсистеми як Я-концептуального плану, так і 

аксіологічного характеру: самоцінна аксіосфера педагогічного професіоналізму, 

особистісно пережита і осмислена аксіо-акмеологічна культуросфера 

особистості педагога. 

Своєрідними підсистемами на всіх фазах   особистісного, професійного і 

професійно-культурного акмеологічного розвитку є педагогічна творчість та 

професійна і особистісна самотворчість. Умотивованість зазначених підсистем і 

спричиняє якісне функціонування системи відповідних фаз до рівня її цілісності. 

Засновники загальнонаукового синергетичного підходу (І. Пригожин, Г. 

Хакен, В. Аршинов, Є. Князєва, С. Курдюмов та ін.) трактують синергетику як 

науку про закономірності і принципи самореалізації складних нелінійних систем, 

або бачать її предметом співпрацю, кооперацію, взаємодію різних компонентів 

чи елементів цих систем. Велике значення для розвитку української педагогічної 

синергетики мають роботи В. Кременя, І. Зязюна, О. Вознюка, С. Прийми, А. 

Євтодюка та ін. 

З позиції синергетичного підходу, особистісний, професійний і 

професійно-культурний розвиток учителя як нелінійний і неоднозначний процес 

є самоорганізаційною системою його фаз функціонування, якій насамперед 

притаманне явище біфуркації. 

Фактично основними точками біфуркації відповідної цілісної динамічної 

системи є точки набуття нею нової якості у процесі руху. Йдеться про результати 

якісного опанування вчителем на самоорганізаційних засадах цінностями 

професійної компетентності, професіоналізму особистості, професіоналізму 

діяльності (її стрижнем – педагогічною майстерністю) і професійно-педагогічної 

культури. Більш того, кар’єрному руху вчителя як цілісному процесу притаманні 

емерджентні властивості, що не зводяться до властивостей його динамічних 

підсистем – специфічних фаз. 



 

 

Опертя на синергетичний підхід розкриває можливості для виявлення 

спільної основи закономірностей і принципів самоорганізації вчителем всіх 

етапів власного особистісного, професійного і професійно-культурного 

розвивального процесу. 

Акмеологічний підхід до аналізу процесу, що розглядається, з одного боку, 

виконує функцію провідного засобу окреслення перспектив розгортання цього 

феномену до його найвищих якісних рівнів, характеристик і стадій, а з іншого – 

методологічного регулятиву пошуку теоретичного бачення законопростору 

специфіки народження в свідомості особистості педагога-професіонала 

новоутворень системного плану – педагогічного професіоналізму і професійно-

педагогічної культури. Акмеологічне «обличчя» особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку вчителя визначається передусім зумовленістю 

цього процесу спрямованістю до зазначених вершин, результатами детермінації 

відповідними феноменами (їх аксіологічними потенціалами) активності суб’єкта 

кар’єрного зростання на шляху до них. 

У контексті мети нашого дослідження акмеологічний підхід є базовим, 

найбільш спорідненим з нею. Рух учителя до педагогічного професіоналізму і 

професійно-педагогічної культури вивчає спеціальна наука – педагогічна 

акмеологія. Її предмет: феноменологія, закономірності, принципи і механізми 

розвитку особистості педагога на стадії її зрілості. Основи цієї науки закладено 

К. Абульхановою-Славською, Н. Кузьміною, А. Деркачем, В. Зазикіним та ін. 

Великий внесок у створення її теоретико-методологічного підґрунтя зробили й 

українські науковці: В. Кремень, І.Зязюн, В. Огнев’юк, П. Саух (філософські 

аспекти); Г. Балл, І. Бех, В. Семиченко, В. Рибалка (психологічний вимір); О. 

Дубасенюк, В. Вакуленко, С. Сисоєва, Н. Гузій, В. Гриньова, Л. Хоружа, Т. 

Федірчик та ін (педагогічний складник). 

Культурологічний підхід до з’ясування сутності феномену розвитку 

вчителя у цілісному розгляді базується на регулятивах культурологічної 

парадигми дослідження проблем педагогічної освіти (І. Зязюн, Н. Крилова, В. 

Симоненко, Є. Бондаревська, В. Гриньова, Т. Іванова, І. Ісаєв та ін.). 



 

 

У вимірах цієї парадигми, розвиток учителя в контексті кар’єрного 

зростання є результатом і найважливішим аспектом його інкультурації в 

професійному і професійно-культурному середовищах як процесу поступового 

оволодіння ним складною системою цінностей професійно-педагогічної 

культури. 

Загалом у координатах культурологічного підходу особистісний, 

професійний і професійно-культурний розвиток учителя як особлива цілісність є 

детермінованим професійно-педагогічною культурою процесом духовно-

культурного саморуху і самовиробництва, привласненням ним у ролі самоцінних 

цінностей еталонної культуросфери особистості педагога, яка опосередковується 

функціонуванням історично обумовлених культур – культури педагогічного 

професіоналізму, світоглядно-аксіологічної, духовної, національної і загальної 

культури соціуму – і має після здійснення ним інкультурації індивідуально-

неповторний самобутній характер. 

Розкриття особливостей особистісно-діяльнісного підходу до трактування 

виокремленої цілісної динамічної системи передусім спирається на результати 

розв’язання науковцями проблеми розвитку особистості як суб’єкта праці (Б. 

Ананьєв, Е. Клімов, С. Батищев, Е. Зеєр, Н. Ничкало, Л. Мітіна, К. Платонов, В. 

Рибалка, В. Семиченко та ін.). 

В особистісно-діяльнісній парадигмі кар’єри змістового типу 

особистісний, професійний і професійно-культурний розвиток вчителя виглядає 

як цілісний процес реалізації ним потреб у самоактуалізації в різновидах 

діяльності з динамічно зростаючими культуроцентриськими і 

дитиноцентриськими потенціалами цільових орієнтирів, неперервна якісна зміна 

під впливом цілісної активності в професійно-діяльнісному, громадсько-

діяльнісному і самотворчо-діяльнісному просторах духовно-моральної, 

потребнісно-мотиваційної, когнітивної, афективної сфер його особистості, 

системи рефлексивно-комунікативних якостей за рахунок збагачення 

професійними і професійно-культурними новоутвореннями у статусі 

особистісних цінностей. 



 

 

Невід’ємний складник методологічного фундаменту нашого наукового 

пошуку – компетентнісний підхід до розв’язання обраної проблеми. Теоретичні 

засади компетентнісного підходу до аналізу освітніх явищ і процесів 

розроблялися О. Суббето, І. Зимньою, А. Хуторським, О. Савченко, С. Сисоєвою,  

Т. Сорочан, В. Сєріковим, О. Овчарук, О. Пометун, Е. Зеєр, С. Вітвицькою, Н. 

Бібік та ін. Вже усталеним у науковому дискурсі є розуміння компетентності як 

ступеня особистісної й соціально-психологічної зрілості людини, цілісною 

сукупністю її життєвого і професійного досвіду, результатом самоорганізації 

діяльності й особистісного зростання. 

Керуючись саме таким тлумаченням цього феномену, і зробимо його 

проекцією на висвітлення сутності кар’єрного зростання педагога. 

У компетентнісному аспекті особистісний, професійний і професійно-

культурний розвиток учителя є похідним від рівня зростання його 

компетентності у саморусі по щабелям досягнення вершини педагогічної 

зрілості: динамічно зростаючих готовності до педагогічної творчості й здатності 

до професійних самоосвіти і самовиховання; глибини і самоцінності 

психологічних знань про якісні й структурні особливості психіки, внутрішні й 

зовнішні фактори спричинення якісних переходів в ній від однієї структурно-

механізмічної якості до іншої; здатності до саморегуляції систематичного 

оновлення і творчого застосування в саморозвивальних цілях знань про 

особистість педагога і вимоги до нього, ціннісно-смислову специфіку 

педагогічного професіоналізму і професійно-педагогічної культури, особливості 

входження цінностей професійної компетентності  в «ядра» їх аксіосфер. 

Категорії «компетентність учителя у саморусі по щабелям досягнення 

вершин педагогічної зрілості» і «цілісний особистісний, професійний і 

професійно-культурний розвиток педагога» знаходяться у діалектичній єдності. 

Усвідомлені вчителем потреби в досягненні вершин професійної зрілості 

виявляються в мотивах його активності щодо підвищення рівня компетентності 

в саморусі до неї, самоосвіті й самовихованні, а цілеспрямоване систематичне 

зростання відповідної компетентності є стрижневим чинником забезпечення 



 

 

динаміки цілісного особистісного, професійного і професійно-культурного 

розвитку педагога. 

Результати вирішення завдання щодо пошуку сутнісних характеристик 

«обличчя» особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку 

вчителя у вимірах спеціально окресленої системи методологічних підходів 

дозволяють рухатися далі: добувати на засадах теоретичних методів пізнання, 

педагогічної аксіології, педагогічної акмеології, педагогічної синергетики й 

особистісно-діяльнісних регулятивів дослідження нове наукове знання про 

закономірності й принципи функціонування як всього цього цілісного процесу, 

так і його складників. 

Тобто йдеться про побудову підвалин теорії цілісного розвитку 

особистості вчителя, яка є наслідком наукового осмислення досягнень 

психолого-педагогічної думки (насамперед, у психології особистості і 

педагогічній акмеології), узагальнення передового досвіду самовдосконалення 

вчителів і генерації концептуальних ідей щодо вимог до організації й 

самоорганізації процесу, що розглядається.  

3.2. Система загальних принципів регуляції цілісного розвитку 

вчителя як особистості й професіонала  

Найсуттєвішими відправними точками пошуку й аргументації зазначеної 

системи є такі: 1) він буде здійснюватися на засадах акме-синергетичної 

парадигми; 2) стрижнева концептуальна ідея визначення відповідних принципів 

– вітально-аксіологічна детермінація самоорганізації на синергетичній основі 

цілісного акмеологічного розвитку вчителя як особистості й професіонала.  

З одного боку, відповідні принципи є вихідними положеннями теорії 

особистісного, професійного і професійно-культурного акмеологічного розвитку 

вчителя. З іншого – їх визначення і характеристика є ядром авторського 

концептуального бачення специфіки взаємопов’язаного функціонування 

складників кар’єрного зростання педагога як цілісного акмеологічного процесу.  

 Основний критерій визначення принципів цілісного процесу 

особистісного, професійного і професійно-культурного акмеологічного розвитку 



 

 

вчителя – його стратегічний цільовий орієнтир: досягнення педагогом 

максимально можливого за певний час рівня самоактуалізації й самореалізації у 

різновидах педагогічної творчості та самотворчості, професійної, громадської й 

громадянської діяльності.  

Критерій прямо суспільно значущого плану – спрямованість принципів 

цілісної саморозвивальної активності педагога (цілісного поступу) на його 

здатність до сприяння якісній реалізації загальною середньою освітою свого 

соціального замовлення: формування здорової (духовно-морально, психічно і 

фізично) і щасливої особистості учня, всебічно розвиненої, патріотично 

вихованої й освіченої.  

При визначенні принципів треба вести мову і про врахування критерію їх 

зорієнтованості на гармонізацію у закладах педагогічної освіти співвідношення 

між соціальним замовленням на вчителя з високим рівнем професійної 

компетентності, досвідом саморуху до професіоналізму особистості й 

професіоналізму діяльності, здатного сприяти національному культуротворенню 

і сталому розвитку країни, і реальним досвідом студентів у самоформуванні 

складників професійної компетентності й елементів педагогічного 

професіоналізму як розвивального процесу.  

Важливим є й критерій потенційної спроможності принципів бути 

регуляторами виконання інститутами післядипломної педагогічної освіти 

соціального замовлення на суб’єкта підвищення кваліфікації з достатньо 

високими рівнями розвитку педагогічного професіоналізму і професійно-

педагогічної культури.  

Принципи, про які йдеться, і повинні зорієнтовувати менеджерів 

педагогічних університетів та інститутів післядипломної педагогічної освіти, їх 

викладачів на реалізацію політики щодо створення умов для якісного саморуху 

суб’єктів опанування цінностями змісту освітнього процесу до конкретних 

цільових орієнтирів професійного або професійно-культурного зростання. Вони 

є основою й організації і самоорганізації неформальної та інформальної освіти 

вчителя. Знаходячись у статусі самоосвіти і самовиховання, остання має найвищі 



 

 

потенціали в забезпеченні динаміки і результативності особистісного, 

професійного і професійно-культурного розвитку вчителя.  

У своїй сукупності ці принципи є провідними вимогами до процесу 

визначення цілей, змісту, засобів, форм і методів як організації, так і 

самоорганізації неперервного кар’єрного зростання вчителя до вершин 

професійної зрілості. Вони насамперед зорієнтовані на реалізацію 

закономірностей функціонування цих процесів як єдиного синтетичного 

утворення. Це пояснюється виділенням філософами двох форм існування 

процесу розвитку психіки людини – внутрішньої (саморозвиток) і зовнішньої 

(створення необхідних і достатніх умов у освітньому, виховному й інших 

процесах для набуття психікою нового якісного стану.  

 Керуючись висунутою концептуальною ідеєю вітально-аксіологічної 

детермінації організації на синергетичних засадах цілісного – особистісного, 

професійного і професійно-культурного – акмеологічного розвитку вчителя і 

спираючись на зазначені критерії, можна визначити такі основні загальні 

принципи регуляції цього процесу:  

1. Принцип домінантності детермінації особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку вчителя усвідомленим ним 

еталонним феноменом професійно-педагогічної культури.  

2. Принцип поглинання аксіо-акмеологічною культуросферою 

особистості вчителя у цілісному саморозвивальному процесі 

аксіосфери педагогічного професіоналізму та його аксіосфери як носія 

професійної компетентності.  

3. Принцип базовості інтелектуальної, афективної й комунікативної 

активності особистості вчителя як суб’єкта руху до цільових орієнтирів 

особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку на всіх 

фазах цього цілісного процесу.  

4. Принцип детермінації професійного і професійно-культурного 

розвитку вчителя ціннісно-смисловим потенціалом процесу і 



 

 

результатів його особистісного розвитку, природними задатками і 

здібностями.  

5. Принцип неперервності поглиблення усвідомленості вчителем потреби 

в самоактуалізації й самореалізації у різновидах динамічної системи 

його діяльності.  

6. Принцип стратегічного перспективного проектування вчителем 

цільової програми особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку на діагностичній основі й у вимірах синтезу 

власних потреб і потреб суспільства.  

7. Принцип цільової обумовленості змісту педагогічної організації й 

особистої самоорганізації кар’єрного саморуху вчителя на всіх його 

фазах.  

8. Принцип цілісності внутрішніх і зовнішніх чинників якісних переходів 

з одного проміжного рівня особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку вчителя на більш високий – другий.  

9. Принцип зміни характеру співвідношення розвитку вчителя на 

особистісному, професійному і професійно-культурному рівнях із його 

досвідом особистісно-професійної самотворчості й професійно-

педагогічної творчості.  

10.  Принцип самобутності особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку вчителя.  

1. Принцип домінантності детермінації особистісного, професійного 

і професійно-культурного розвитку вчителя усвідомленим ним еталонним 

феноменом професійно-педагогічної культури. Цілісний розвиток особистості 

педагога детермінують як вітальний (природний), так і аксіологічний чинники. 

В останньому виділяють цінності термінального (у статусі стратегії життя) і 

нетермінального (інструментального) планів. Культура відноситься до цінностей 

термінального характеру.  

Як базовий регулятив принцип утверджує найвищий аксіо-акмеологічний 

потенціал професійно-педагогічної культури в кар’єрному русі вчителя, її 



 

 

вершинний статус стратегічного ціннісно-цільового орієнтиру і стратегічної 

детермінанти цього процесу. Вона є умовою і результатом його цілісного 

розвитку.  

Це пояснюється особливостями діалектики становлення системи 

найвищих цінностей педагога як особистості – життя, свободи, віри, обов’язку 

та ін. У ній феномен його професійно-педагогічної культури грає роль тієї 

термінальної аксіологічної функції (за версією філософів, психологічної форми 

буття установки людини на взаємодію з цінностями світу), переживання і 

рефлексія якої у вигляді самоцінних знань забезпечує смислотвірну мотивацію 

саморозвивальних дій, поворот професійної свідомості на своє «Я».  

Принцип є провідною вимогою для організації професійної підготовки 

вчителя і його післядипломної педагогічної освіти насамперед у контексті 

виконання ними своєї мотиваційної функції: аспекти активізації процесів 

професійного і професійно-культурного саморозвитку майбутнього педагога і 

вчителя-практиками.  

Пріоритетний напрям реалізації педагогічними університетами та 

інститутами післядипломної педагогічної освіти зазначеної функції пов’язаний з 

демонстраціями їх викладачами образів-еталонів професійно-педагогічної 

культури, носіїв її цінностей (складників аксіо-акмеологічної культуросфери 

особистості вчителя) як цільових орієнтирів кар’єрного зростання впрдовж 

життя.  

Досягнення позитивного результату передбачає створення ними умов для 

занурення суб'єктів освітнього процесу в цілісно-функціональний і ціннісно-

смисловий світ професійно-педагогічної культури, дослідження його і власного 

актуального рівня оволодіння ним. Найважливішими є такі умови: створення 

ситуацій емоційного переживання майбутнім педагогом чи вчителем 

компонентів і елементів цього феномену, перетворення їх у свідомості суб’єктів 

пізнання в самоцінні; забезпечення процесів появи у них особистісного сенсу 

саморозвивальної активності у відповідному напрямі; розроблення «Я-



 

 

концепції» і перспективної цільової програми саморуху до рівня найвищої 

професійної зрілості.  

Актуалізований принцип спрямовує увагу викладачів на потребу 

розкриття змісту, форм і способів професійної й професійно-культурної 

рефлексії, значущої для внутрішнього зростання особистості педагога до 

культурного рівня, технологіях особистісного, професійного і професійно-

культурного саморозвитку. Більш того, він вимагає його організації, інтеграції 

зовнішніх впливів і внутрішнього саморуху вчителя (майбутнього вчителя) до 

вершин професійно-культурної зрілості.  

На основі цього регулятиву в центрі політики закладів освіти 

педагогічного спрямування мають бути цільові програми організаційного, 

матеріально-технічного, навчально-методичного й інших видів ресурсного 

забезпечення особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку 

майбутнього педагога чи вчителя. Важливою є і стратегічна орієнтація на 

досягнення наступності відповідних програм. 

Загалом принцип є базовим положенням, значущим не тільки для вибору 

професійно-педагогічної культури у статусі головної детермінанти і стратегічної 

цілі-маяка кар’єрного саморуху особистості вчителя в процесі його педагогічної 

організації та особистої самоорганізації, але й для ціннісно-змістової і ціннісно-

технологічної саморегуляції педагогом сходження до цього феномену як 

особистісної цінності.  

Принцип поглинання аксіо-акмеологічною культуросферою особистості 

вчителя у цілісному саморозвивальному процесі аксіосфери педагогічного 

професіоналізму та його аксіосфери як носія професійної компетентності. 

Принцип виконує функцію засобу орієнтації вчителів на наукові основи 

соціокультурної й психопедагогічної специфіки особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку педагога. Йдеться передусім про спрямування 

ним суб’єктів пізнання на соціокультурну теорію свідомості  людини Л. 

Виготського. Згідно з нею, як зазначалося у першому розділі, вищі психічні 

функції людини (довільна увага, логічна пам’ять, розвиток волі, утворення 



 

 

понять та ін.) повинні вивчатися з позиції їх походження й історичних 

трансформацій. Розвиток відповідних функцій є процесом інтеріоризації  

структури соціального досвіду.  

Проекція його «загального генетичного закону культурного розвитку» на 

процес утворення понять аксіосфер професійної компетентності, педагогічного 

професіоналізму й аксіо-акмеологічної культуросфери особистості в психіці 

педагога, їх перетворення в самоцінні знання дозволяє стверджувати, що вони 

послідовно народжуються в свідомості вчителя: спочатку як інтерпсихічні 

(соціальні) цінності, а потім уже за певних умов як внутрішні (інтрапсихічні) 

категорії. 

В інтрапсихічному контексті кар’єрне зростання особистості вчителя як 

поступова поява в його психіці новоутворень більш високого якісно-культурного 

рівня є «квазісоціальним», бо віддзеркалює основних своїх інтерпсихічних 

попередників. Ідеться про соціокультурні моделі (знання про них на 

самоцінному рівні), еталони аксіосфер особистості педагога як носія цінностей 

професійної компетентності й педагогічного професіоналізму, а також еталон 

його аксіо-акмеологічної культуросфери.  

Поглинання останньою своїх попередників у статусі вершини розвитку 

аксіологічного потенціалу особистості вчителя пояснюється і такими варіантами 

бачення філософами і психологами розвитку психіки, як: 1) самозвільнення від 

попередніх форм; 2) виникнення нового на базі і в надрах попередньої структури; 

3) зміна внутрішньої основи для відповідності потреби і способів її задоволення; 

4) вивільнення (у межах певної фази розвитку) від підпорядкування тому, що 

«зараз» і «тут»; 5) перехід від потенційного до актуального стану, форма якого 

містить попередній ряд форм, з яких вона виникла генетично.  

Саме у впливі аксіологічного потенціалу еталону професійно-педагогічної 

культури на розвиток психіки вчителя знаходяться «ключі» до розуміння зміни 

якості його внутрішніх ціннісних структур (аксіосфер і культуросфери), 

інтеграції «нижчих» у «вищі»: аксіосфера професійної компетентності педагога 



 

 

інтегрується на більш високій розвивальній фазі в аксіосферу педагогічного 

професіоналізму, а остання – в аксіо-акмеологічну культуросферу.  

Така інтеграція є результатом усвідомлення вчителем під впливом 

культуровідповідних чинників більш високої потужності потреби у розширенні 

й поглибленні ціннісно-змістового складника особистісно-і професійно-

розвивального саморуху, приведення змісту аксіосфер у відповідність до нових 

(емоційно пережитих і осмислених як особистісно значущих) ціннісно-цільових 

орієнтирів цього процесу.  

Загалом поглинання різновартісних аксіосфер учителя на фазах його 

кар’єрного руху аксіо-акмеологічною культуросферою як їх інтеграція в неї є 

похідним від розв’язання ним суперечностей між власним прагненням до вже 

усвідомлених нових цінностей-цілей відповідного процесу і ще «старою» його 

ціннісно-змістовою формою.  

Принцип базовості інтелектуальної, афективної й комунікативної 

активності особистості педагога як суб’єкта руху до цільових орієнтирів 

особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку на всіх фазах 

цього цілісного процесу. Неперервний професійний і професійно-культурний 

розвиток особистості педагога є результатом вияву її комунікативності в 

освітньому й інших середовищах, поступової реалізації творчого 

інтелектуального потенціалу, розкриття пізнавальних, саморегуляційних та 

інших можливостей афективності. Суб’єкт відповідного розвитку є суб’єктом 

кар’єрного зростання до рівня професійно-педагогічної культури передусім за 

рахунок власної цілісної активності – інтелектуальної, афективної й 

комунікативної. Зазначені активності є базовими як найвищі психічні функції, 

що прямо впливають на досягнення проміжних і кінцевих результатів 

професійно-культурного саморозвивального процесу засобами професійної 

творчості й самотворчості. Роль системоутворюючого компонента в їх цілісній 

сукупності грає інтелектуальна активність: це пояснюється загальним творчим 

характером професійного і професійно-культурного саморозвитку особистості. 

Базовою інтелектуальну активність робить її здатність віддзеркалювати 



 

 

процесуальну взаємодію мотиваційних і пізнавальних факторів (Д. 

Богоявленська): розумові здібності – фундамент інтелектуальної активності – 

визначають глибину й широту пізнавального інтересу, але проявляються вони у 

відповідній активності не безпосередньо, а лише завдяки заломленню крізь 

мотиваційну структуру особистості [23, С. 194].  

Базовість афективної активності суб’єкта руху до професійно-педагогічної 

культури за власною саморозвивальною програмою насамперед зумовлюється її 

специфічними інтегральними функціями: функцією забезпечення розвитку 

емоційно-вольового простору особистості до рівня афективної культури; 

функцією регуляції ставлення особистості до нових культуровідповідних 

цінностей професійного світу, національного життя і самого в них через 

емоційне переживання та вольові акти.  

У контексті другої функції афективної активності педагога-професіонала 

особливого значення для опанування культурою професіоналізму особистості й 

культурою професійно-педагогічної діяльності набувають його здатності до 

емоційно-вольової регуляції власних активностей у саморусі до цих цільових 

орієнтирів – самотворчої, інтелектуально-творчої, культуро-діяльнісної, мовно-

комунікативної, організаційно-діяльнісної та ін.  

Психологи називають комунікативну активність найважливішою формою 

самовираження особистості та засобом її самоутвердження в соціумі (Б. Ананьєв, 

О. Бодальов, Б. Ломов, К. Абульханова-Славська, Г. Костюк та ін. ). 

Універсальність цього феномену в аспекті професійно-культурного розвитку 

особистості педагога-професіонала виявляється у впливі на формування і 

розвиток як його професійно-рефлексивної культури, зорієнтованої на культуру 

професійної самоактуалізації й самореалізації, так і педагогічну майстерність як 

культуру дієтворення і розвитку особистості, творчої реалізації набутої 

професійної компетентності. Більш того, комунікативна активність за певних 

умов може виконувати функцію координації та інтеграції афективної та 

інтелектуальної активностей педагога, спрямованих на оволодіння цінностями 

загальної, національної й духовно-моральної культури, культури громадянської 



 

 

відповідальності й дії, культури включення учнів у практику значущого для 

націєтворчого поступу соціального життя. 

Таким чином, актуалізований принцип утверджує цілісну систему 

активностей особистості педагога (інтелектуальної, афективної й 

комунікативної) у забезпеченні ним власного професійного і професійно-

культурного розвитку в статусі стрижневої базової.  

Принцип детермінації професійного і професійно-культурного розвитку 

вчителя ціннісно-смисловим потенціалом процесу і результатів його 

особистісного розвитку, природними задатками і здібностями. Відповідна 

вимога ставить крапку в питанні щодо з’ясування взаємовідношення 

особистісного і професійного розвитку вчителя. В їх «стосунках» не тільки  

передує розвиток особистості, але він є ще процесом, який детермінує розвиток 

професійний і професійно-культурний.  

Підгрунтям для такого постулату є насамперед уявлення  К. Роджерса про 

гуманістичний тип особистості. Згідно з його теорією, гуманна особистість (а 

бути гуманістом – це покликання і обов’язок учителя !) не тільки споживає 

культурні цінності, але й творчо і свідомо розвиває їх. Тобто вона впливає на 

аксіологічний світ культури (зокрема, і професійної), збагачує його. Саме 

особистість педагога та її розвиток мають статус самоцінності й мети, а не будь-

які засоби суто суспільного розвитку. Особистість учителя стає активатором 

суспільного поступу, коли нею керує тенденція до самоактуалізації у 

професійному, громадському й інших середовищах її діяльності. За К. 

Роджерсом, така тенденція є її центральним мотивом життя. Вона спонукає 

людину до максимального виявлення і розвитку своїх здібностей, щоб 

забезпечити збереження і розвиток власної особистості як неповторної 

цілісності.  

Тенденції до самоактуалізації підпорядковуються найважливіші 

психологічні характеристики вчителя як особистості: відносна постійність 

психічного складу; цілісність тісного взаємозв’язку психічних процесів, 



 

 

психічних станів і психічних властивостей; активність у різновидах діяльності, 

вектори спрямованості якої – власне «Я» і довкілля.  

У сукупності активностей учителя передусім його самотворча 

(самоосвітня, самовиховна) активність є тією стрижневою характеристикою 

особистості, яка має великі можливості для реалізації ним усвідомленої потреби 

в самоактуалізації. У сенсі приналежності до стрижневих особистісних 

характеристик вона і задає активності вчителя більш нижчого порядку – 

активності у професійній самоосвіті й професійному самовихованні.  

Так само приналежна до різновидів основних психологічних 

характеристик особистості вчителя його активність у будь-якій творчій 

діяльності (активність у творчості), визначає і спричиняє активність у створенні 

продуктів професійної творчості. Це також працює на самоактуалізацію педагога 

у професійному бутті, його професійний розвиток.  

Ефективність професійного і професійно-культурного розвитку вчителя 

прямо детермінується спрямованістю його особистості – гуманістичною й 

інноваційною. Остання визначає стратегічні цілі саморозвивального процесу 

педагога-професіонала, завжди пов’язана з його відповідними інтересами, 

мотивами, прагненнями і установками.  

Успішна саморозвивальна діяльність педагога у професійному і 

професійно-культурному вимірах є наслідком окремих його вроджених анатомо-

фізіологічних особливостей нервової системи, мозку, аналізаторів, тобто 

задатків, рівня розвинутості загальних розумових і спеціальних здібностей. 

Результати цієї діяльності корелюються з рівнями сформованості у нього 

афективно-саморегуляційної, комунікативної, рефлексивної культур, культури 

мислення і естетичного сприйняття цінностей навколишнього світу як 

стрижневими соціально-психологічними надбаннями особистості в процесі її 

розвитку.  

Особистісний розвиток майбутнього вчителя, що позитивно впливає на 

його професійне зростання, збагачення системи базових – духовно-моральних і 

світоглядних – якостей є похідним й від сформованості характеру. Зазначені його 



 

 

риси формуються в процесі самовиховання і на основі набутих студентами ще в 

підлітковому віці вольових властивостей особистості – цілеспрямованості, 

відповідальності, рішучості, сміливості, наполегливості та ін.  

Розвиненість вольових рис характеру вчителя – необхідна умова його 

сходження до педагогічного професіоналізму і професійно-педагогічної 

культури. Необхідною умовою продуктивного руху до цих орієнтирів треба 

вважати і наявність у нього ділових і перцептивних якостей.  

Лише цілісний характер особистісного розвитку вчителя забезпечує якісне 

виконання ним функції детермінанти розвитку професійного і професійно-

культурного. Вчитель як суб’єкт розвитку цілісної особистісної культури 

(власного світогляду, мотиваційної культури, методологічного і креативного 

мислення, культури почуттів, культури вольової саморегуляції дій та ін.) 

спрямовує цей процес на більш глибоке опредмечення свого ставлення до 

професійної праці й опанування її цінностями вершинного порядку.  

Загалом у полі тяжіння відповідного принципу саморозвиток учителем 

цілісної особистісної культури як реалізації усвідомленої потреби у виявленні 

своїх здібностей у професійному бутті є процесом її перетворення під впливом 

нових самоцінних знань професійно-культурного плану і творчої самодіяльності 

в культуру педагогічного професіоналізму і професійно-педагогічну культуру.  

Принцип неперервності поглиблення усвідомленості вчителем потреби в 

самоактуалізації й самореалізації у різновидах динамічної системи його 

діяльності. За цим принципом, по-перше, усвідомлені педагогом потреби в 

самоактуалізації й самореалізації в системі здатної до зміни діяльності 

виявляються в трансформації мотивації його саморуху до обраних цільових 

орієнтирів у смислотвірну. По-друге, неперервний характер її поглиблення є 

умовою народження нових мотивів активності вчителя в особистісному, 

професійному і професійно-культурному саморозвитку.  

Сам факт такої неперервності забезпечується динамічністю системи 

саморозвивальної, педагогічної, громадської й громадянської діяльності 

вчителя. Докорінна зміна відповідної системи на рівні функцій, ієрархії її 



 

 

компонентів і елементів, їх зв’язків вимагає переживання і переосмислення 

педагогом відповідності власного реального образу як професіонала тому 

ідеальному образу, який має потенціал для якісного виконання більш 

ускладненої діяльності.  

У контексті актуалізованих принципом феноменів самоактуалізації й 

самореалізації особистості вчителя йдеться насамперед про необхідність 

включення ним їх механізму, забезпечення творчої специфіки власної діяльності, 

домінування в ній особистісної та професійної самотворчості і педагогічної 

творчості. І це зрозуміло, бо саме творчість у концепції самоактуалізації 

Абрахама Маслоу вважається універсальною функцією людини, а її головним 

спонукальним мотивом, за К. Роджерсом, є прагнення до саморкалізації 

особистісних можливостей.  

У свою чергу, як показали результати нашого спеціального дослідження, 

розвиток активності майбутнього вчителя і педагога-практика у самотворчості 

як самоосвіті й самовихованні залежить від підвищення ним ефективності 

смислової (рефлексивно-особистісної) регуляції змістового (предметно-

операціонального) досвіду своїх самотворчих зусиль на позитивному фоні 

емоцій радості й бажання далі вдосконалювати себе [110; 111].  

Проблема розроблення теоретико-методологічних основ педагогічної 

творчості й активності в ній учителя була успішно розв’язана в Україні С. 

Сисоєвою [203; 204; 205]. Під педагогічною творчістю дослідниця насамперед 

розуміє цілісний процес професійної реалізації й самореалізації вчителя при 

досягненні ним педагогічних цілей у освітньому процесі. Нею, зокрема, 

встановлено, що творча активність учителя втілюється в продуктах його 

педагогічної творчості, які мають ознаки об'єктивної і суб'єктивної новизни і 

оригінальності. Така активність вимагає як спеціальних умов для творчого 

процесу, так і наявності у вчителя спеціальних творчих якостей. За С. Сисоєвою, 

структура творчої активності особистості повинна містити значущі для творчості 

внутрішні передумови, бути пов'язана з розвитком її творчої свідомості й 

самосвідомості у творчій діяльності та спілкуванні. Формування творчої 



 

 

особистості педагога має загальний, конкретний та індивідуально-соціологічний 

аспекти [204, С. 120–122 ]. 

Життєдайні потреби вчителя у педагогічній творчості й самотворчості є 

відносно автономними й одночасно інструментальними. Принцип є регулятивом 

гармонізації їх співвідношення у синтетичному утворенні «творча особистість» 

з її потребами в самоактуалізації й самореалізації у ролі стратегічних. Зазначені 

потреби в їх єдності виконують функцію головної рушійної сили життєтворчості 

вчителя, детермінант його цілісного професійного і професійно-культурного 

саморозвитку впродовж життя найвищого рангу. Гуманістична спрямованість 

особистості робить її самоактуалізацію і самореалізацію, у розумінні С. 

Рубінштейна, далекими від егоцентричності, бо вони несуть потенціал сприяння 

самоактуалізації й самореалізації іншим людям (у нашому випадку, насамперед 

учням).  

На довгому шляху неперервного поглиблення усвідомленості стратегічних 

(найвищих) потреб у самоактуалізації й самореалізації вчитель емоційно 

переживає й осмислює головний інструмент їх задоволення: іншу потребу – в 

самоорганізації самотворчості й професійної творчості. Її реалізація вимагає від 

нього компетентності в теорії й методиці професійної самоосвіти і 

самовиховання, глибоких знань психології творчості й основ педагогічної 

творчості. А це вже потреби ще нижчого порядку. Самоформування педагогом 

відповідної компетентності є наслідком появи і розвитку у нього інтересу до 

роботи над собою як засобу підвищення якості виконання професійних і 

громадських функцій, відкриття її особистісного сенсу за результатами 

самопізнання і таке інше.  

Отже, з одного боку, поглиблення усвідомленості вчителем своїх 

найвищих стратегічних потреб у динамічній системі діяльності є неперервним і 

довготривалим процесом, пов'язаним із систематичною появою в його свідомості 

нових стрижневих смислотвірних мотивів самотворчої й професійно-творчої дій.   

Із іншого боку, це поглиблення є процесом емоційного переживання й 



 

 

осмислення ним усього «дерева» інструментальних потреб, значущих для 

задоволення потреб у самоактуалізації й самореалізації. 

Принцип стратегічного перспективного проектування вчителем цільової 

програми особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку. На 

підгрунті цього принципу розширюються уявлення про метод проектів у 

педагогіці не тільки як спосіб реалізації особистісно орієнтованої взаємодії 

вчителя і учня, відповідна педагогічна технологія (Є. Полат, О. Пометун, Л. 

Ботько, Т. Волковська, О. Пєхота, С. Сисоєва, З. Таран та ін.), але й як технологія 

цільового моделювання вчителем особистісного, професійного й професійно-

культурного саморозвитку. Обов'язковою є принципова вимога до нього – 

побудувати стратегічне програмне бачення послідовного розгортання власного 

сходження до професійної зрілості.  

Цільова програма особистісного, професійного і професійно-культурного 

саморозвитку педагога – це своєрідний модус його майбутнього, цілісна 

сукупність взаємопов'язаних цінностей-цілей цього процесу і цінностей-засобів 

їх досягнення, що виконує функцію його системотворчого компонента.  

Провідна ідея її проєктування вчителем – визначення стратегії своєї 

життєдіяльності у вимірі потреби в гармонійному розвитку особистості учня і 

культуротворчих потреб суспільства.  

Технологія цільового моделювання відповідного цілісного 

саморозвивального процесу педагога має такі системні властивості: 1) 

розробленість на фундаменті ціннісно-мотиваційного стрижня особистості 

вчителя; 2) інтенсивність зв'язку спроектованих цілей з вітальним і 

аксіологічним потенціалом педагога, їх об'єднання навколо провідної ідеї 

проекту; 3) віддзеркаленість у цілях спрямованості на розв'язання стрижневих 

суперечностей кожної стадії кар'єрного саморуху; 4) охопленість цілями всіх 

основних аспектів самовизначення вчителя у національній, загальній і 

професійній культурі та його саморуху у напрямі опанування актуальними 

цінностями; 5) зорієнтованість цінностей-засобів на рефлексивний спосіб 

утвердження і розвитку самогенерованих ідей щодо динаміки змістових і 



 

 

методичних характеристик самотворчості й професійної творчості за 

результатами зміни їх проміжних цільових орієнтирів.  

Принцип спрямовує увагу педагога на відповідність його цільової моделі 

специфічним вимогам до таких об'єктів: їх опертя на наукові положення; 

необхідність мати всі ознаки системного утворення; наявність можливостей бути 

предметом і центральною ланкою самоуправлінського руху; придатність для 

застосування в певній мірі іншими суб'єктами саморозвивального процесу; 

ефективність та ін.  

Він регулює процеси визначення вчителем проблемного поля відповідної 

проектної технології за результатами самоаналізу і самодіагностики, її етапів, 

структури, напрямів аналізу рівня адекватності всіх структурних компонентів, їх 

зв'язків із соціальними потребами і явищами.  

Принцип цільової обумовленості змісту педагогічної організації й 

особистої самоорганізації кар'єрного саморуху вчителя на всіх його фазах. У 

цілісному процесі педагогічної організації й самоорганізації вчителем 

(майбутнім учителем) особистісного, професійного і професійно-культурного 

розвитку органічно поєднуються цільова, змістова і процесуальна сторони. 

Принцип є носієм системної вимоги до якості функціонування цього процесу – 

підпорядкування його змістової сторони цільовій.  

Чільне місце цілепокладання в кар'єрному саморусі обумовлюється його 

прямим виходом на потреби у розвитку духовно-моральної, мотиваційної, 

когнітивної, афективної й соціально-психологічної сфер особистості вчителя 

(майбутнього вчителя), їх наповнення новоутвореннями професійного і 

професійно-культурного характеру. Відповідні цілі – це уявлення про специфіку 

очікуваних результатів цього саморуху, вихід у якісне майбутнє життєдіяльності 

не тільки вчителя і учнів, але й усього українського суспільства. Передусім 

ідеться про зв'язки цілей кар'єрного зростання педагога з потребами соціуму в 

сталому розвитку, культурозбереженні й культуротворенні.  

В цьому аспекті відповідний зміст є сенс розглядати як складну, 

детерміновану потребами особистості й суспільства, систему, основними 



 

 

джерелами визначення структурних компонентів якої є як соціальний досвід 

щодо організації й самоорганізації кар'єрного саморуху вчителем, так і цілісна 

сукупність стратегічних цілей цього процесу в особистісному й суспільному 

вимірах.  

Отже, зміст організації й самоорганізації особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку педагога (майбутнього вчителя) повинен 

визначатися адекватно двом групам взаємопов'язаних цілей: 1) цілі, що 

безпосередньо спрямовані на потреби вчителя чи студента в самоактуалізації й 

самореалізації; 2) цілі, прямо або опосередковано зорієнтовані на потреби 

суспільства. Іншими словами, зміст організації й самоорганізації кар'єрного 

саморуху педагога знаходиться у фокусі досягнення ним особистісно значущих 

і соціально значущих цілей.  

     Розглядаючи цей зміст в соціальному й особистісно значущому аспектах на 

перетені розвивальних потреб і цілей українського суспільства і вчителя, можна 

виділити таку цілісну сукупність його структурних компонентів:   

•  компетентність у питаннях методології управління процесом 

особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку 

педагога, самоуправління ним;  

•  компетентність у теорії організації й самоорганізації саморуху вчителя 

на засадах самотворчості і професійної творчості до педагогічного 

професіоналізму і професійно-педагогічної культури (передусім знання 

основних чинників, механізмів, принципів, способів, форм і засобів 

забезпечення функціонування цього цілісного процесу; практичні 

вміння у сферах його мотивації, проектування, організації, 

стимулювання й контролю за якістю здійснення);   

•  технологічно-методична компетентність у кар'єрному саморусі;  

•  досвід особистісно-професійної самотворчості й педагогічної 

творчості;  

•  досвід афективного ставлення вчителя (студента) до себе як до носія 

певних особистісно-професійних цінностей і до ціннісно-змістового 



 

 

потенціалу професійної компетентності, педагогічного 

професіоналізму і професійно-педагогічної культури;  

• досвід рефлексії кар’єрного зростання як цілісного саморозвитку – 

особистісного і професійного. 

Адекватність цілей і змісту організації й самоорганізації руху вчителя до 

вищих щаблів педагогічної зрілості є основною умовою виконання змістовим 

складником цього процесу в близькій і далекій перспективі всього комплексу 

своїх функцій у різних аспектах – соціальному, особистісно значущому і 

професійно-розвивальному:    

У соціальному аспекті (аспекті якості оволодіння вчителем системою 

цінностей професійно-педагогічної культури і демонстрації результату в 

різновидах соціальної діяльності):  

• культуровідтворювальної; культурозбережувальної; культуротрансляційної і  

культуро-розвивальної; 

• функції сприяння націєтворенню і сталому розвитку суспільства;  

•  функції оновлення національної освітньої системи.  

У особистісно значущому аспекті: особистісно-формувальна; 

особистісно-розвивальна (духовно, мотиваційно, когнітивно, афективно, 

комунікативно); інформаційно-аналітична; ціннісно-орієнтаційна; адаптаційно-

активізаційна; регуляційно-комунікативна; афективно-регуляційна; оцінно-

спонукальна; особистісно-стимулювальна та ін.  

У професійно-розвивальному аспекті: функції розвитку професійної 

компетентності; функції розвитку професіоналізму діяльності; функції розвитку 

професіоналізму особистості; функції розвитку професійно-педагогічної 

культури.  

Принцип цілісності внутрішніх і зовнішніх чинників якісних переходів з 

одного проміжного рівня особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку вчителя на більш високий – другий. Принцип вимагає 

забезпечення синтезу насамперед двох стрижневих активностей кар’єрного 

саморуху вчителя до вершин цього особистісно і соціально значущого процесу – 



 

 

його власної внутрішньої (самотворчої й професійно-творчої) та зовнішньої: з 

боку організаторів якісних переходів майбутнього педагога чи педагога-

практика на більш високий рівень особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку.  

Основні зовнішні чинники актуальних якісних переходів у свідомості й 

самосвідомості майбутнього вчителя чи вчителя – це активні діяльності 

відповідно викладачів педагогічних університетів і закладів післядипломної 

педагогічної освіти, спрямовані на трансформацію предмета потреби суб’єктів 

розвивального навчання у самотворчості й професійній творчості на рівні нових 

якісних станів.  

Предмет потреби у цих процесах – знання про ціннісно-змістовий 

потенціал аксіосфер компетентного вчителя і педагогічного професіоналізму, а 

також аксіо-акмеологічної культуросфери особистості педагога.  

Активність викладачів у цьому напрямі – це їх активність у створенні умов 

для того, щоб відповідний предмет потреби якісно перетворювався у психіці 

вчителя (майбутнього педагога) в такій потенційно можливій послідовності: 

1) як «річ у собі», коли у майбутнього педагога чи вчителя зовсім немає 

знань про цей предмет, або ці знання є інформативними;  

2) як особистісна цінність, якщо має місце емоційне переживання  й 

осмислення студентом або вчителем знань про предмет самотворчості й 

професійної творчості на рівні самоцінних;  

3) як мотив самотворчої й професійно-творчої активності, коли у 

суб’єктів самотворчості й педагогічної творчості як цілісного процесу 

формується його особистісний сенс і мають місце акти цілепокладання в галузі 

кар’єрного саморуху;  

4) як «Я – концепція особистісного, професійного і професійно-

культурного саморозвитку», або її складники.  

Активність викладачів охоплює передусім аспекти формування і 

поглиблення у студентів і вчителів системи знань про специфіку кар’єрного 

саморуху засобами самотворчості й професійної творчості, сприяння 



 

 

смислотвірному характеру їх мотивів активності у цьому процесі на різних його 

фазах. Так, викладач педагогічного університету повинен забезпечувати все 

зростаюче інтенсивне емоційне переживання студентом тієї незадоволеності 

(напруги), що виникає у нього в наслідку усвідомлення невідповідності між 

новим аксіологічним змістом узагальненого ідеального образу «Я як носій 

цінностей професійної компетентності» й знаннями ним реального рівня своєї 

фахової компетентності.  

Активність суб’єкта самотворчості й педагогічної творчості має свою 

специфічну і складну структуру:     

1) активність у самомотивації самотворчої й професійно-творчої 

діяльності на всіх фазах кар’єрного зростання:  

1.1) активність у реалізації власної установки на опанування у 

самоцінному вимірі знаннями ціннісно-змістового потенціалу проміжних 

результатів кар’єрного саморуху засобами самотворчості й педагогічної 

творчості та про ці цінності-засоби;  

1.2) активність у самопізнанні рівня власної готовності до якісного 

виконання професійних функцій, порівнянні реальних результатів цього процесу 

з ідеально можливими;  

2) активність у самоорганізації самотворчого і професійно-творчого 

саморозвивального процесу як цілісного утворення:  

2.1) активність у проектуванні цільової програми і системи завдань-

самозобов’язань у самотворчості й педагогічній творчості на основі зіставлення 

ціннісно-змістових вимог до вчителя з реальною сукупністю вже сформованих у 

себе одиничних елементів узагальнених образів «Я – професіонал» і «Я – носій 

цінностей професійно-педагогічної культури»;  

2.2) активність у безпосередній реалізації процедур самотворчої й 

професійно-творчої роботи, що базується на самоцінних і опанованих на 

практичному рівні способах, формах і засобах планування, виконання, 

самооцінки та самокорекції завдань-самозобов’язань;  



 

 

2.3) активність у самостимулюванні самотворчих і професійно-творчих дій 

різної цільової підпорядкованості;  

2.4) активність у самооцінці проміжних і кінцевих результатів саморуху до 

цільових орієнтирів особистісного, професійного і професійно-культурного 

саморозвитку засобами самотворчості й професійної творчості;  

3) активність у виконанні професійно-педагогічних функцій у 

професійному, громадському і громадянському житті залежно від досягнутого 

рівня кар’єрного зростання у єдиному за своєю спрямованістю процесі 

самотворчості й педагогічної творчості.  

Таким чином, по-перше, рух особистості педагога (майбутнього педагога) 

до цільових орієнтирів особистісного, професійного і професійно-культурного 

розвитку є саморухом, виявом ключової активності як такої, що пов’язана з 

якісними трансформаціями його предмета потреби у самотворчості й 

педагогічній творчості.  

 По-друге, цей саморух, що здійснюється під впливом поглиблення 

усвідомленості вчителем (майбутнім учителем) суперечностей між потенційним 

і актуальним станами предмета потреби в ньому (суперечності відтворюються на 

всіх проміжних етапах цілісного розвитку), є суттєво залежним від зовнішніх 

чинників. Відповідна активна діяльність викладачів позитивно впливає на всі 

сторони особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку його 

суб’єктів.  

По-третє, і на це прямо вказує принцип, лише синтез цілісної (самотворчої 

й професійно-творчої) активності вчителя (майбутнього педагога) і цілісної 

активності викладачів – педагогічних  університетів і інститутів післядипломної 

педагогічної освіти – є чинником якісних переходів у психіці суб’єкта саморуху, 

появи у ній новоутворень мотиваційно-самовизначального, рефлексивно-

мисленнєвого, афективно-саморегуляційного і операційно-діяльнісного 

характеру.  

Принцип зміни характеру співвідношення розвитку вчителя на 

особистісному, професійному і професійно-культурному рівнях із його досвідом 



 

 

особистісно-професійної самотворчості й професійно-педагогічної творчості. 

Особистісно-професійну самотворчість і педагогічну творчість учителя слід 

розглядати у річищі розв’язання проблеми генези саморегуляції поведінки 

особистості. У цьому контексті найбільш значущими для розкриття зв’язків між 

цілісним розвитком учителя і його досвідом саморегуляції самотворчої й 

професійно-творчої діяльності є результати дослідження М. Боришевського. 

[28].  

Проектуючи їх на актуалізоване питання, підкреслимо передусім 

значущість для його вирішення визначених цим психологом таких принципів 

саморегуляції, як принцип активності особистості, принцип діяльнісного 

опосередкування процесу розвитку особистості, принцип індивідуального 

підходу до неї. Вчителю, як учню і студенту, також притаманна саморегуляція, 

яка виконує такі функції: 1) плануючу і прогностичну, які включають моменти 

цілепокладання і моделювання; 2) селективну; 3) «функцію самосуб’єктного 

впливу»; 4) корегуючу; 5) функцію самотворчості; 6) аксіологічну. До них 

учений прив’язує дію таких механізмів саморегуляції поведінки, як самооцінка, 

домагання, соціально-психологічні очікування [Там само, с. 69 ].  

З підвищенням ефективності впливу зовнішніх і внутрішніх чинників на 

самотворчість і педагогічну творчість учителя, рівні його компетентності (а з 

часом і культури!) в аспекті їх практичного здійснення зростає й відповідний 

досвід, якість саморуху до усвідомлених цінностей-цілей та його головний 

результат – поява нового якісного стану педагогічної свідомості й 

самосвідомості. Тобто з досвідом він більш якісно виконує всі функції 

саморегуляції самотворчої й професійно-творчої діяльності (здатність до неї є 

цілісною властивістю особистості вчителя), підвищує рівень адекватності 

самооцінки проміжних результатів цілісного саморозвитку, оптимізує власні 

відповідні домагання і наповнює соціально-психологічні очікування новим і 

глибоким особистісним сенсом.  

За результатами оволодіння невеликим досвідом самотворчості й 

педагогічної творчості (це стосується насамперед студента) суб’єктом цього 



 

 

синтетичного процесу в структурі його особистості з’являються окремі 

новоутворення: локальні самоцінні професійно важливі якості й компетентності, 

що ще не мають системного характеру. Підвищення досвіду до рівня базового 

сприяє перетворенню готовності вчителя (майбутнього вчителя) до цілісного 

саморозвитку в інтегральну, мотивів цього процесу в смислотвірні, завдань 

подальшого кар’єрного зростання в професійно зрілі. Оновлюються цінності-цілі 

в аксіосфері, яка вже носить назву аксіосфери педагогічного професіоналізму. 

На рівень особистісних цінностей як надбань когнітивної сфери переходять 

системні фахові якості.  

На вершині самотворчого і професійно-творчого досвіду, тобто на рівні 

досвіду культури самотворення, учитель є носієм цінностей професійно-

педагогічної культури, унікального феномену не тільки особистісного, 

професійно-духовного, але й соціально-культурного розвитку. На цій вершині 

суттєво зменшується вплив на цілісний саморозвивальний процес особистості з 

боку працівників освітньої сфери і, навпаки, збільшується самовплив.  

Отже, маємо трійку об’єктів: множину елементів досвіду самотворчості й 

професійної творчості педагога (D); множину рівнів цілісного розвитку 

особистості вчителя (R);  (f) – правило, за яким кожному елементу з першої 

множини співставляється деякий елемент з другої. Робимо висновок, що 

характер співвідношення між рівнями особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку («R») вчителя (майбутнього вчителя) і його 

досвідом самотворчості й професійної творчості  («d») є функціонально 

залежним (R =f(d)): цілісний розвиток (залежна змінна величина) є функцією від 

зазначеного досвіду. Форма існування «обличчя» цієї функціональної залежності 

є переважно каузальною.   

Зроблений принципом акцент на обов’язковій зміні характеру 

співвідношення між цілісним розвитком і досвідом самотворчості й професійній 

творчості вчителя пояснюється наявністю у процесі їх взаємодії тенденції до 

фундаменталізації – посилення – їх причинно-наслідкових функціональних 



 

 

зв’язків у ситуаціях наближення проміжних результатів саморуху до рівнів 

професійно-педагогічної зрілості.  

Принцип самобутності особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку вчителя. Пояснення феномену самобутності процесу 

самореалізації конкретним педагогом програми власного цілісного розвитку  

слід шукати в еволюційно-генетичній філософській концепції  природи людини, 

визначеній І. Сеченовим фізіологічній основі схеми її психічної діяльності.  

Своєрідність кожної людини, несхожість «почерку» її діяльності з 

діяльнісним «почерком» інших людей науковці пов’язують із рівнями розвитку 

кори півкуль головного мозку.  

У статусі центрального у природі людини мозок визначає і всі вже 

встановлені наукою характеристики вияву цієї природи: 1) фундаментальну 

редукцію інстинктивної регуляції психіки і поведінки; 2) генетичну 

запрограмованість розвитку здібностей у значущих для цього суспільних умовах 

(закладені в особистості генетичні програми, глибини її природних задатків і 

потягів); 3) функціонування свідомості як основної форми психічної діяльності, 

що спрямована на відображення і перетворення об’єктивної дійсності; 4) 

наявність феномену самосвідомості з функціями самовідображення, 

самоставлення і саморегуляції.  

Самобутність психічної сфери особистості вчителя зумовлюється як її 

своєрідним вітальним потенціалом, так і соціально детермінованим неповторним 

розвитком його свідомості й самосвідомості, формуванням вищих психічних 

властивостей в особливих умовах.  

Вияви самобутності особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку вчителя – це акти демонстрації ним власної неповторної 

творчої індивідуальності при розробленні й виконанні ціннісно-цільових 

проектів цього процесу, створенні продуктів професійної творчості (від 

інноваційних розробок уроків, комплексів педагогічних задач і ситуацій до 

створення авторських систем особистісно-розвивального навчання виховання 

учнів). Це й своєрідний індивідуальний характер стилю професійної, 



 

 

громадської й громадянської діяльності педагога (саме в цій системі діяльності 

як базису життєтворчості особистості вчителя й відбувається його цілісний 

розвиток за результатами самотворчості й педагогічної творчості).  

Унікальність кар’єрного саморуху вчителя є наслідком наявності у нього 

неповторних педагогічних здібностей, педагогічного таланту як синтезу талантів 

бути музикантом, поетом, художником, майстром художнього слова, 

декоративної чи хореографічної творчості тощо, а головне – неперервної 

самотворчості.  

Неповторні здібності й здатності вчителя, його самобутній талант дуже 

потрібні йому для реалізації стратегічної спрямованості особистості на 

самоактуалізацію, досягнення найвищих сходинок професійної зрілості. 

Зокрема, у системі таких здатностей є компетентності у образному мисленні 

відносно себе, рефлексії кар’єрного зростання, пошуку оптимальних методів і 

засобів його здійснення. Особливо значущою є здатність до яскравого 

малювання в своїй уяві себе як носія цінностей образів професіоналізму 

особистості чи професіоналізму діяльності, окремих складників культуросфери 

особистості педагога. При цьому поява в свідомості вчителя відповідних образів 

може відбуватися на фоні забезпеченого ним музичного супроводу. А, маючи 

здібності художника, педагог просто зобов’язаний намалювати такі образи з 

позиції їх власного своєрідного бачення.  

Будь-який учитель-майстер – це неповторний менеджер освітнього 

процесу, готовий до творчого виконання управлінських функцій та яскравої 

демонстрації свого системного і перспективного мислення учням у 

притаманному тільки йому індивідуальному стилі. Це не лише майстер 

організації розвивальної педагогічної взаємодії, діалогу з вихованцями, але й 

компетентна людина у неповторному колегами діалозі з самим собою, зокрема, 

з проблем цілісного саморозвитку. Системному, креативному і перспективному 

мисленню в аспекті вирішення цих проблем учитель передусім вчить самого 

себе. Він шукає неординарні, максимально відповідні особливостям конкретної 

ситуації його кар’єрного саморуху, рідкісному природному й аксіологічному 



 

 

потенціалу, авторські способи, прийоми і засоби виконання спроектованих цілей 

і завдань-самозобов’язань у професійній самотворчості й педагогічній творчості. 

Успішності саморуху вчителя до професійної зрілості сприяє й унікальна 

траєкторія його педагогічної рефлексії. 

Здатність одного вчителя як суб’єкта кар’єрного зростання до живого 

діалогу з самим собою, переосмислення шляху і способів досягнення 

поставлених цілей, а також рефлексії щодо своєї готовності до опанування новим 

ціннісно-змістовим професійним світом, відрізняється від рефлексивної 

компетентності у цьому контексті іншого педагога. Основною причиною є різні 

рівні їх рефлексивної культури, її самобутня природа, неоднакові ступені 

готовності педагогів до творчо-конструктивного стилю рефлексивного мислення 

(моральної, психологічної й практичної).  

Історична обумовленість унікальності свідомості суб’єктів особистісного, 

професійного і професійно-культурного розвитку різними природними і 

соціальними чинниками носить імперативний характер.  

У природному вимірі особливе значення для самобутності свідомо 

самоорганізованого вчителем кар’єрного руху, крім його задатків, має і тип 

темпераменту, що, як відомо, залежить від типу нервової системи людини. 

Вроджені властивості нервової системи педагога (сила, рухливість і 

врівноваженість) у певній мірі визначають індивідуальний стиль його цілісного 

саморозвитку на всіх фазах: динамічні особливості поведінки і темп реакцій під 

дією різних факторів впливу (зокрема, негативних) на перебіг і проміжні 

результати процесу.  

У соціальному вимірі неповторність кар’єрного саморуху вчителя є 

похідною від розвитку емоційного й раціонального складників його професійної 

свідомості. В історичній ретроспективі цей розвиток відбувається в умовах 

ціннісно-культурної детермінації синтезу відповідних складників: специфічного 

аксіологічного потенціалу родинного виховання, сукупності специфічних 

діяльностей освітніх інститутів – закладів загальної середньої й вищої освіти. 

Формування останніми самобутнього аспекту професійної свідомості учня чи 



 

 

студента залежить від особливостей місцевих умов (природно-географічних, 

соціально-економічних, управлінсько-педагогічних та ін.), різних рівнів 

гуманістичності професійної орієнтації й підготовки, культуроцентричності й 

особистісно-розвивальної спрямованості останньої, наявності в закладах 

стратегії і тактики індивідуалізації освітнього процесу.  

В ідеалі розвиток професійної свідомості вчителя у професійному бутті 

залежить від наявності в регіоні системи управління кар’єрою педагогів, 

сприяння побудові ними самобутніх кар’єрограм особистісного типу як цілісних 

індивідуальних образів майбутньої кар’єри. Велике значення у цьому контексті 

має ідеологія і політика колективу закладу загальної середньої освіти щодо 

пріоритетного крокування в ньому неповторних індивідуальних проектів 

педагогічної творчості й самотворчих дій учителів як суб’єктів особистісного, 

професійного і професійно-культурного розвитку.  

Успішність у цій справі педагогів визначається передусім цілісністю і 

самобутністю розроблених ними «Я – концепцій» кар’єрного саморуху. 

Спроектована вчителем відповідна «Я – концепція» є унікальним складником 

його професійної самосвідомості, неординарною сукупністю ціннісних 

орієнтацій на конкретні,  актуальні тільки для нього на певному етапі й у межах 

окремого часового проміжку кар’єрного поступу, самоцінні вершини процесу 

самотворення в особистісному і професійному вимірах.         

3.3. Парадигмальна концептуальна модель особистісного, 

професійного і професійно-культурного розвитку вчителя  

Розгляд такого складного об’єкта як цілісний розвиток педагога вимагає 

моделювання цього процесу шляхом абстрагування. Використання цього методу 

дослідження зумовлюється теоретичною і практичною функціями моделей, 

аналіз яких дозволяє краще побачити глибинну сутність психолого-педагогічних 

явищ і процесів, визначити притаманні процесам внутрішні й зовнішні 

закономірні зв’язки, принципи функціонування складників у їх системному 

співвідношенні. Модель трактують як ідеальний, «штучно створений об’єкт у 

вигляді схеми, фізичних конструкцій, знакових форм або формул, який є тільки 



 

 

подібним досліджуваному об’єкту (або явищу), відображає і відтворює в більш 

простому і грубому вигляді структуру, властивості, взаємозв’язки і відносини 

між елементами цього об’єкта» [55].      

У «Педагогічному словнику» за редакцією М. Д. Ярмаченка зафіксовано, 

що моделювання є засобом використання моделей з метою визначення 

(уточнення) характеристик і раціоналізації способів побудови заново 

конструйованих об’єктів  [167, С. 323 ]. 

У вирії різних класифікацій видів моделювання найбільшим попитом 

науковців користуються ті, що розроблені за критерієм характеру моделей. На 

його основі до таких видів моделювання відносять (О. Січивиця та ін.) : наочне; 

аналогове: знакове, експериментальне й уявне (мисленнєве). 

 У цих різновидах нас більше цікавить знакове моделювання, за яким 

моделями виступають графіки, схеми, формули, креслення, слова і 

висловлювання, зокрема, на штучній мові. 

За формою подання шукана модель буде мати вигляд знаку – особливої 

схеми розгортання процесу, що досліджується. Проте за критерієм ціннісно-

змістового наповнення, методологічного підґрунтя виконання теоретичної 

функції така модель проектується як парадигмальна. Її парадигмальність і 

відбиває сенс синтагми «особлива схема». Тобто особливість відповідної схеми 

полягає у віддзеркаленні на ній специфіки методологічної регуляції 

особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку вчителя, фаз, 

характеру і закономірностей його функціонування на певній парадигмальній 

основі. 

У розробленні цього особливого модельного утворення ключовою стає 

категорія парадигми як «системи поглядів і уявлень, у межах яких особистість 

сприймає оточуючий світ і передбачає майбутні зміни» [15]. 

Таку трактовку зазначеного феномену гармонійно доповнює визначення 

українського науковця О. Вознюка: «Парадигма – це сукупність стійких і 

загальнозначущих норм, теорій, методів, схем наукової діяльності, що 



 

 

передбачає єдність у тлумаченні теорії, в організації емпіричних досліджень та 

інтеграції одержуваних даних.» [35, С. 24]. 

Парадигмальне проектування освітніх явищ і процесів стало вже фактом 

наукового життя. Констатуємо тільки наявність в Україні цікавого досвіду 

парадигмального моделювання А. Семеновою в теорії й практиці професійної 

підготовки вчителя [ 196].  

Керуючись актуалізованими дефініціями, а головне – розкритим раніше 

розумінням методологічного «ядра» специфіки розгляду кар’єрного саморуху 

педагога, – дамо таке авторське визначення парадигмального моделювання у 

вимірі предмета наукового пошуку: «Парадигмальне моделювання в теорії 

кар’єрного зростання вчителя – це метод дослідження цього процесу в 

ідеальному – ціннісно-схематичному – вигляді з парадигмальної позиції 

вершинної в акмеологічному сенсі вітально-аксіологічної й аксіо-культурної» 

детермінації його особистісного, професійного і професійно-культурного 

розвитку як результату самоорганізації самотворчості й професійної творчості 

на синергетичних засадах». 

Тобто шукане модельне уявлення про відповідний процес має вже раніше 

вибраний нами фундамент – акме-синергетичну парадигму. У вимірі цієї 

парадигми його проєктування підпорядковується, як і в попередньому підрозділі, 

концептуальній ідеї вітально-аксіологічної детермінації самоорганізації на 

синергетичних засадах цілісного – особистісного, професійного і професійно-

культурного – акмеологічного розвитку вчителя. У психологічному механізмі 

цього процесу (аспект цінностей-цілей) акмеологічний вектор вказує на його 

напрям – до вершин професійно-педагогічної зрілості, а аксіологічний за 

рахунок послідовного усвідомлення педагогом в нових культуровідповідних 

умовах еталонних зразків аксіосфери педагогічного професіоналізму й аксіо-

акмеологічної культуросфери професійно-педагогічної культури виконує 

функцію не тільки покажчика конкретної з цих зазначених потенційних 

детермінант кар’єрного зростання в актуальний період, але й відповідального за 



 

 

вмикання механізму ціннісно-смислового осягнення вершинних особливостей 

його конкретної фази. 

Синергетичний механізм функціонування цього акмеологічного цілісного 

поступу педагога стосується аспекту його головної цінності-засобу – 

неперервної самоорганізації, провідну роль в якій грають особистісна й  

професійна самотворчість і професійно-педагогічна творчість. Самоорганізація 

вчителем руху до вершин професійної зрілості – похідна від «включення» цього 

процесу «в роботу» спеціальним потребнісно-мотиваційним психологічним 

механізмом. У значній мірі таке включення залежить від ефективності 

зовнішнього педагогічного стимулювання процесу збагачення  аксіологічного 

образу реального особистісно-професійного «Я» вчителя новими особистісними, 

професійними і професійно-культурними цінностями за результатами 

усвідомлення суперечностей з емоційно прожитим (зокрема, за допомогою 

мистецьких засобів) відповідним еталонним ідеальним образом.         

    



 

 

Беручи за основу передусім визначені й схарактеризовані у попередньому 

підрозділі загальні принципи цілісного – особистісного, професійного і 

професійно-культурного – розвитку вчителя (тобто власне концептуальне 

бачення цього процесу), віддзеркалимо ці уявлення у відповідній 

парадигмальній моделі з метою пошуку особливостей його професіоналізації й 

культуризації, глибинних зв’язків між ними (див. рис. 3.1). 

 
 
 

  

Рис. 3.1. Парадигмальна концептуальна модель 
особистісного, професійного і професійно-культурного 

розвитку вчителя 



 

 

Визначальна характеристика побудованого конструкту – зумовленість 

його спрямованості, структури і змісту парадигмою вітально-аксіологічної 

детермінації самоорганізації вчителем на синергетичних засадах цілісного 

акмеологічного розвитку. 

 Зафіксована на рисунку модель є системним утворенням, до структурних 

компонентів якого відносяться: 1) підсистема фаз саморуху вчителя до вершин 

професійної зрілості на різних її рівнях; 2) підсистема аксіосферичних утворень 

особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку особистості 

педаога як його ціннісно-цільового і ціннісно-змістового потенціалу;  

3) підсистема базових активностей учителя в кар’єрному саморусі – 

інтелектуальної, афективної й комунікативної; 4) законопростір і принципи 

особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку вчителя – 

загальні й специфічні; 5) функції професійно-педагогічної культури як 

стратегічної детермінанти особистісного, професійного і професійно-

культурного розвитку вчителя. Між усіма зазначеними структурними 

компонентами існують внутрішні тісні зв’язки.  

Усвідомлення педагогом на першій фазі кар’єрного зростання потреби в 

оволодінні ціннісним потенціалом еталонної аксіосфери педагогічного 

професіоналізму, а на другій – змістом аксіо-акмеологічної культуросфери 

модельного зразка професійно-педагогічної культури, виявляється в мотивах 

підвищення базових складників його саморозвивальної активності – 

інтелектуального, афективного і комунікативного.  

Специфіка і результати зростання рівнів цієї цілісної активності вчителя на 

різних фазах кар’єрного саморуху визначаються законопростором цього 

процесу, загальними і специфічними принципами його регуляції. 

Вся підсистема фаз саморуху вчителя до вершин професійної зрілості на 

різних рівнях функціонує в умовах її стратегічної детермінації професійно-

педагогічною культурою: цілісна сукупність її функцій є адекватною як 

потребам педагога в самоактуалізації і самореалізації в різновидах діяльності, 

так і культуро-розвивальним, націєтворчим потребам суспільства. 



 

 

Насамперед модель віддзеркалює те положення, що цілісний 

акмеологічний розвиток учителя в просторі й часі є внутрішнім саморухом по 

спіралі від нижнього рівня цього процесу (рівня професійної компетентності) до 

більш високих рівнів – педагогічного професіоналізму і професійно-педагогічної 

культури. 

Обрання спіральної форми розвитку психіки людини мотивується у 

науковому дискурсі її притаманністю багатьом різновидам природних систем, 

що функціонують на мікро- і макро-рівнях. Просторову форму у вигляді спіралі 

мають елементарні часточки, дволанцюгова молекула ДНК, пептидний ланцюг 

молекули білка. Науці відомі такі спіралевидні об’єкти Космосу, як цілі 

галактики або гілки галактик, утворення з гарячих зірок тощо. 

Модель позиціонується як система передусім своїм «ядром», цілісною 

сукупністю взаємопов’язаних компонентів, якого є підсистема трьох стадій 

цілісного акмеологічного розвитку вчителя: 1) фази кар’єрного зростання до 

рівня педагогічної компетентності (як правило, такий саморух є характерним для 

майбутніх педагогів); 2) фази саморуху до рівня педагогічного професіоналізму; 

3) фази сходження до рівня професійно-педагогічної культури. 

Зміст компонентів саморуху вчителя як цілісної системи – всіх фаз – зазнає 

на кожному новому витку змін: збагачується ціннісно-змістовий потенціал його 

більш високих цільових орієнтирів – аксіосфери педагогічного професіоналізму 

й аксіо-акмеологічної культуросфери.  

Зі схеми видно, що саморух учителя здійснюється вперед як розвиток по 

спіралі з притаманною цьому процесу здатністю до повторення сферичної форми 

інтегральних результатів інтелектуальної, комунікативної й афективної 

активності суб’єкта власного розвитку (для досягнення розвивального ефекту 

«потужність» відповідних активностей у роботі над собою повинна 

систематично збільшуватися). Проте, хоча форма сфери як носія певних 

цінностей залишається сталою, кожна наступна аксіосфера містить у собі як 

складники попередньої, так і елементи нового, а, отже, має й більший об’єм. Те, 

що самий великий об’єм займає аксіо-акмеологічна культуросфера особистості 



 

 

педагога, вказує на її стратегічне значення для детермінації його особистісного, 

професійного і професійно-культурного акмеологічного розвитку.  

Кожна з відображених у моделі аксіосфер (культуросфера теж є 

аксіологічним утворенням) побудована у тривимірній системі координат. Базові 

вектори активності вчителя в особистісному, професійному і професійно-

культурному розвитку – інтелектуальний, емоційно-вольовий і комунікативний.  

Наявність відповідних векторів на рисунку є своєрідним дороговказом на 

стрижневу систему цілісних властивостей особистості педагога 

(інтелектуальності, афективності й комунікативності), спрямовану на реалізацію 

ним усвідомленої об’єктивної потреби як у цілісному акмеологічному розвитку 

в далекоглядній перспективі, так і розвитку в перспективі найближчій. 

Факт включення в модельну схему кар’єрного саморуху зазначеної 

системи цілісних властивостей особистості, демонстрації в ній ситуації 

повторюваності їх позитивного впливу на цей процес на його нових рівнях і в 

нових культуровідповідних умовах є свідченням первинності й базовості 

особистісного розвитку вчителя по відношенню до професійного.  

Опосередковано у моделі окреслюються й основні інструменти (цінності-

засоби) досягнення педагогом цінностей-цілей кар’єрного саморуху. По-перше, 

вони закладені в розкритих раніше загальних вимогах до розгортання цього 

цілісного процесу. По-друге, йдеться і про стратегічну спрямованість базової 

системи активностей учителя на його самоактуалізацію і самореалізацію в різних 

середовищах. Вона й вимагає від педагога використання таких цінностей-

засобів, як самотворчість і професійна творчість. 

Парадигмальний характер концептуальної моделі особистісного, 

професійного і професійно-культурного розвитку вчителя віддзеркалюється в 

закономірностях і принципах функціонування цього процесу. Якщо відповідні 

загальні принципи стали основою для схематичної побудови представленого 

ідеального системного об’єкта, то принципи локального плану і законопростір, 

у руслі якого вони визначаються на окремих фазах, ще вимагають спеціального 

розгляду. 



 

 

Тобто модельна схема націлює й на розкриття специфічності фаз 

кар’єрного саморуху і вимог до вчителя на них як його суб’єкта. У ній знаходить 

відображення філософське положення про єдність загального і специфічного в 

явищах і процесах навколишньої дійсності. Воно проектується насамперед на 

діалектику зв’язків загальних і специфічних принципів кар’єрного саморуху 

педагогів. Загальні утверджують існування, напрям, цілісний зміст і особливості 

стратегічної тенденції його неперервного саморозвитку самотворчими і 

професійно-творчими засобами до вершин професійної зрілості. Специфічні є 

локальними, адекватними потребам функціонування на міцному 

синергетичному фундаменті складників цілісного саморозвивального процесу 

(його окремих фаз). 

Аналізуючи зафіксовану на моделі картину фазового простору в 

координатах синергетичного підходу до цілісного розвитку педагога, не можна 

не побачити на ній сукупність точок біфуркації як набуття нової якості його 

саморухом – динамічної системи – при незначній зміні її параметрів ціннісно-

змістового характеру. Точки з позначками на схемі рівнів професійної 

компетентності, педагогічного професіоналізму і професійно-педагогічної 

культури є біфуркаційними. Вони знаменують початок певної зміни якісної 

ситуації у фазовому просторі, в досягненні вчителем нових конкретних рівнів 

професіоналізації й культурологізації.    

Системоутворюючою й  центральною необхідно вважати біфуркаційну 

точку педагогічного професіоналізму: як показано на схемі, кар’єрний саморух 

випускника педагогічного університету спрямований спочатку до цієї вершини, 

і саме професіоналізм є підґрунтям його подальшого саморозвитку в напрямі 

опанування цінностями професійно-педагогічної культури.  

Отже, модель прямо зорієнтовує на більш глибокий розгляд сутності цього 

феномену: від розв’язання сформульованого завдання залежить якість 

окреслення принципів кар’єрного зростання вчителя як на фазі саморуху до рівня 

педагогічного професіоналізму, так і фазі сходження до рівня професійно-

педагогічної культури.  



 

 

До сьогоднішнього дня уявлення про категорію «професіоналізм учителя» 

залишається об’єктом дискусії як між педагогами-практиками, так і між 

науковцями (фізіологами, психологами, педагогами, фахівцями з управління 

освітою та ін.) 

У різноманітті підходів до трактовки педагогічного професіоналізму 

(системного, культурологічного, суб’єктного, акмеологічного, 

професіографічного та ін.) фактично існують ті дві методологічні ситуації, що 

виступають у ролі регулятивів пошуку його оптимальної сучасної моделі – 

особистісно-діяльнісна і аксіологічно-особистісно-діяльнісна.  

Із усіх визначень професіоналізму педагога насамперед психологами (Н. 

Кузьміна, А. Маркова, Л. Мітіна, Є. Рогов та ін.) в особистісно-діяльнісному 

вимірі ідеї його динамічності як системного утворення найбільше відповідає 

концептуальна схема  цього феномену за версією Є. Рогова. В розробленій ним 

«концепції професійного розвитку особистості під професіоналізмом слід 

розуміти сукупність психофізіологічних, психічних і особистісних змін, які 

відбуваються в людині в процесі оволодіння і тривалого виконання діяльності, 

що забезпечує якісно новий, більш ефективний рівень вирішення складних 

професійних задач в особливих умовах. Формування професіоналізму йде за 

трьома основними напрямами: 

1) зміна всієї системи діяльності, її функцій і ієрархічної побудови...; 

2) зміна особистості суб’єкта, що виявляється як у зовнішньому вигляді 

(моториці, мовленні, емоційності, формах спілкування), так і в формуванні 

елементів професійної свідомості...; 

3) зміна відповідних компонентів установки суб’єкта по відношенню до 

об’єкта діяльності...» [184,  С. 6 –7]. 

У наш час «професіоналізм» став базовою категорією нового наукового 

напряму – акмеології, об’єктом якої «є людина в динаміці самоактуалізації її 

творчого потенціалу, саморозвитку, самовдосконалення, самовизначення в 

різних життєвих сферах самореалізації, в тому числі й освіти, самостійної 

професійної діяльності, системі підвищення кваліфікації» [105]. 



 

 

Творчо розвиваючи ідеї А. Бодальова щодо психології зрілості, психічного 

розвитку особистості в період її розвитку, Н. Кузьміна обґрунтовує теоретико-

методологічну базу професіоналізму педагога як суб’єкта професійно-

педагогічної діяльності – професіоналізму його особистості й професіоналізму 

діяльності [103; 104]. 

А. Маркова вважається автором фундаментальної загальнопсихологічної 

концепції професіоналізму, розробленої на основі ідей акмеології. 

Характеризуючи явище професіоналізму як динамічну систему, вона пов’язує 

цю категорію з такими поняттями, як компетентність, кваліфікація, професійна 

майстерність, професійна творчість, професійні здібності, професійно важливі 

якості. Й професіоналізм учителя російська дослідниця розглядає у фокусі його 

професійно-педагогічної компетентності як єдності таких компонентів: 1) 

педагогічна діяльність (технологія вчительської праці); 2) особистість учителя 

(ідеали, ціннісні орієнтації, внутрішні смисли роботи); 3) педагогічне 

спілкування (його клімат і атмосфера). Ще один складник її концептуальної 

схеми – психологічні модулі всіх сторін компетентності (професійні способи 

діяльності – знання і уміння, професійні позиції й професійно-психологічні 

якості) [140]. 

Все це віддзеркалює достатньо добре виражену особистісно-діяльнісну 

природу педагогічного професіоналізму, його центральне змістове наповнення 

різними складниками професійної компетентності. Інтерес становить й її 

положення про багатовершинність педагогічного професіоналізму, ієрархічність 

рівнів професійної зрілості, що в свій час було достатньо вагомим внеском у 

педагогічну акмеологію. Однак і не безпідставно вважаємо суперечливою 

конкретизацію науковцем цих положень. Поетапне зростання професіоналізму 

вчителя-вихователя дослідниця бачить за умови такої ієрархії рівнів професійної 

зрілості: освоєння професії (педагогічна культура, ерудиція), адаптація до 

вчительської праці через оволодіння її високими зразками (педагогічна 

майстерність), пошук нового (педагогічна творчість, новаторство) як різних 

вершин професіоналізму.  



 

 

 

За цією версією, педагогічна культура є тільки елементом 

професіоналізму, до того ж результатом освоєння професії ще до періоду 

адаптації студента чи випускника закладу освіти до вчительської праці. По-

перше, скільки б годин не відводилося в педагогічному університеті на 

педагогічну практику (а сьогодні їх планується обмаль), часовий період її 

організації й проведення не дозволяє студенту-практиканту досягти високого 

професійного рівня зрілості – педагога-майстра. По-друге, адаптація випускника 

вишу до вимог загальноосвітньої школи, оволодіння високими зразками 

вчительської праці теж вимагає часу. Зазначене робить концептуальну позицію 

Є. Рогова щодо наявності якісних змін (передусім у професійній свідомості й 

самосвідомості професіонала) за умови тривалого здійснення ним фахової 

діяльності більш аргументованою. 

По-третє, культура не може бути сформованою у вчителя, який ще не 

вийшов на творчий рівень професійної діяльності, не має досвіду педагогічної 

творчості і новаторства (саме їх А. Маркова позиціонує як найвищі рівні 

зрілості). Практика свідчить, що вони є фундаментом культури особистості, 

детермінантами її розвитку, а не найвищим акмеологічним інваріантом, до якого 

культура ніби «тягнеться» як до вершинного. 

Деякі науковці трактують професіоналізм педагога у статусі високого 

рівня професійної компетентності (С. Авєрін, В. Сластьонін, М. Скрипниченко). 

Специфічними у деталях, але у цілому суголосними вже представленій 

особистісно-діяльнісній концептуальній моделі професіоналізму вчителя є 

результати його розгляду достатньо великою кількістю науковців (І. Багаєва, О. 

Шиян, С. Висоцька, В. Решетько,  Н. Кухарєв, Т. Руднєва, Т. Сєлєзньова, В. 

Синенко, Л. Гребенкіна, А. Кузьмінський, Г. Данилова, І. Васильєв, В. 

Семиченко, І. Проданов та ін.). 

Український науковець Т. Федірчик називає особистісно-діяльнісний 

підхід, який об’єднує «взаємопов’язані та взаємозумовлені елементи діяльності 

й особистості педагога як рівнозначні компоненти» комплексним на відміну від 



 

 

психологічного (в його основі – розгляд спрямованості, свідомості, 

індивідуально-типологічних властивостей і якостей особистості) і 

технологічного (суто діяльнісного чи процесуального [234, С. 68–69]. 

Побудувавши власну класифікацію підходів до з’ясування сутності поняття 

«педагогічний професіоналізм викладача», вона визначає його як системну 

інтегральну характеристику особистості, що являє собою цілісний 

взаємозв’язок мотиваційно-цільового (професійної спрямованості, професійних 

мотивів та інтересів), когнітивно-праксеологічного (фахово-педагогічної 

компетентності та професійної майстерності), рефлексивно-емоційного 

(емоційної стійкості та здатності до самопізнання) та індивідуально-

ідентичного (професійно значущих якостей та індивідуального іміджу) 

компонентів, які детермінують неповторну індивідуальність кожного 

викладача-професіонала та забезпечують ефективність і оптимальність його 

науково-педагогічної діяльності [Там само, С. 69–70]. 

Своєрідним якісним стрибком у тлумаченні педагогічного 

професіоналізму стала його аксіо-особистісно-діяльнісна модель. 

Оригінальну версію відповідної моделі запропоновано українським 

науковцем Н. Гузій. У її авторському визначенні професіоналізм особистості 

педагога розуміється як складноструктурована «система загальних і спеціальних 

педагогічних професійно значущих властивостей і якостей учителя-вихователя-

викладача, зміст якої поряд із відповідністю варіативно-творчого плану 

актуальним соціально обумовленим професійно-педагогічним вимогам, нормам, 

цінностям характеризується неповторним інноваційно-креативним потенціалом 

його особистості в єдності індивідуально-технологічних та індивідуально-

специфічних сторін, самодетермінованістю професійно-педагогічного 

удосконалення (на основі гармонізації елементів професійної самосвідомості та 

опори на позитивну й адекватну Я-концепцію, творчу індивідуальність педагога-

професіонала» [51, С. 156]. З цією трактовкою важко не погодитися і можна її 

вважати базовою для визначення культури професіоналізму особистості. 



 

 

Уявлення цього науковця про інтегративні компоненти педагогічного 

професіоналізму (мотиваційний і його вихід на культуровідповідну професійно-

педагогічну позицію, когнітивний і його вихід на компетентність і культуру 

педагогічного мислення, афективний і його вихід на емоційно-почуттєву 

культуру педагога, конативний і його вихід на культуру професійно-педагогічної 

поведінки) у цілому не суперечать аксіо-акмеологічній парадигмі професійно-

культурного розвитку педагога в культуровідповідному середовищі. В них 

йдеться про закономірний рух професіоналізму у напрямі досягнення рівня 

культури професіоналізації під дією певних чинників. І такий погляд на 

професіоналізацію педагога не є дискусійним. 

Проте визначення Н. Гузій «професіоналізму педагогічної діяльності як 

культури педагогічної діяльності» не має показників його трансформації на вищі 

щабелі (пам’ятаємо вже висвітлену базову установку – професіоналізм 

пов’язаний зі змінами) і не охоплює усього ціннісного світу відповідної культури 

[Там само, С. 138–139]. 

За іншою версією авторки, воно є таким: «Професіоналізм педагогічної 

діяльності – це процес реалізації продуктивної практичної і психічної 

(зовнішньої і внутрішньої) активності учителя-вихователя-викладача, що 

характеризується рефлексивністю управління педагогічними процесами,  

поліфункціональністю педагогічної діяльності, цілісністю та повнотою її 

психологічної структури як єдності мотиваційно-орієнтаційного (культура 

педагогічного цілепокладання), змістово-ставленнєвого (культура суб’єт-

об’єктної педагогічної взаємодії), технолого-виконавчого (культура здійснення) 

та результативно-коригуючого (культура оцінювання) компонентів [Там само, С. 

222]. 

Цей варіант відповідної трактовки є більш досконалим. У межах 

професіоналізму діяльності педагога можна вести мову про досягнення його 

складниками культурних рівнів функціонування,  але за умови максимального 

наближення у русі до них професіоналізму педагогічного цілепокладання, 



 

 

професіоналізму суб’єкт-суб’єктної (а не «суб’єкт-об’єктної!) педагогічної 

взаємодії, професіоналізму здійснення і професіоналізму оцінювання. 

Висловлені з урахуванням методологічної платформи розробленої нами 

моделі корекційні установки на можливу оптимізацію трактовки феномену 

«професіоналізм педагогічної діяльності» суттєво не впливають на загальну 

високу оцінку результатів фундаментального дослідження Н. Гузій 

педагогічного професіоналізму в історико-методологічному та теоретичному 

аспектах. Важко переоцінити вплив їх теоретичного значення на розвиток теорії 

професійного і професійно-культурного розвитку особистості педагога. Йдеться 

передусім про їх великий аксіологічний заряд детермінантного плану, вміло 

поєднаний науковцем з оригінальним особистісно-діяльнісним баченням 

професіоналізму. Найбільше така гармонійна синтетичність розвивального 

характеру виявляється в оригінальній структурно-змістовій моделі 

педагогічного професіоналізму, розвиток структурних компонентів якого 

(мотиваційного, когнітивного, афективного і конативного) і його підсистем 

детермінує аксіосфера [Там само, С. 217]. 

Бажано відмітити і високий рівень аргументованості спроектованої нею 

моделі. Так, з метою актуалізації креативно-аксіологічного потенціалу 

педагогічного професіоналізму науковець розкриває спочатку таксономію 

цінностей педагогічної професії (І. Ісаєв, Є. Шиянов, З. Равкін, В. Сластьонін, І. 

Федотенко та ін.), специфічний смисл педагогічної діяльності, а потім уже на цій 

об’єктивній основі робить узагальнення щодо функцій ціннісно-смислової сфери 

педагогічного професіоналізму. 

До них вона відносить такі: спонукально-стимулюючу, орієнтаційно-

вибіркову, рефлексивно-регулятивну, стабілізуючу, корекційно-розвивальну, 

прогностичну, адаптивну, системоутворюючу [Там само, С. 214–215]. 

Висвітлені результати аналізу уявлень науковців про феномен 

педагогічного професіоналізму (точку біфуркації у спроєктованій моделі) 

акцентують увагу на таких моментах: 1) формування професіоналізму вчителя є 

стрижневим чинником його особистісного і професійного розвитку: воно 



 

 

пов’язано з якісними змінами як у професійній свідомості й самосвідомості 

особистості педагога, її когнітивній, мотиваційній, афективній і соціально-

психологічній сферах, так і у всій системі професійної діяльності (за умови 

набуття вчителем професійно-педагогічної компетентності вона перетворюється 

в особистісно-розвивальну); 2) педагогічний професіоналізм має аксіологічний 

потенціал, який концентрується  в аксіосфері як фактор обумовлення процесу і 

результату пошуку вчителем нових ціннісно-смислових орієнтирів професійного 

поступу; він грає роль засобу забезпечення ціннісно-смислової суголосності 

структурних компонентів професіоналізму особистості ї професіоналізму 

діяльності; 3) динамічність педагогічного професіоналізму є насамперед 

динамічністю його аксіосфери, а вже потім професіоналізму особистості вчителя 

і професіоналізму педагогічної діяльності; 4) розвиток педагогічного 

професіоналізму (його динамічність) детермінується усвідомленими вчителем 

потребами в опануванні професійно-педагогічною культурою, національними, 

світоглядними і духовними цінностями. 

Щодо структури цього феномену, то центральне місце в ній займає 

інноваційний складник. У підрозділі 2.1, що був спеціально присвячений 

характеристиці терміносистеми теорії професійно-педагогічної культури, 

зокрема, зроблено акцент на такому визначальному компоненті культури 

професіоналізму особистості, педагога, як його інноваційно-педагогічна й 

гуманістична спрямованість. 

 Беручи до уваги уявлення науковців (передусім Н. Гузій), про креативну 

сутнісну ознаку професіоналізму особистості  педагога та відповідну власну 

концептуальну позицію, робимо висновок, що структура інноваційної 

підсистеми педагогічного професіоналізму має вигляд: 1) інноваційна ціннісно-

смислова спрямованість особистості; 2) когнітивно-інноваційний компонент; 3) 

афективно-інноваційний компонент; 4) інноваційно-діяльнісний компонент. 

У інноваційній ціннісно-смисловій спрямованості особистості вчителя-

професіонала концентруються значущі для його інноваційної діяльності 



 

 

смислотвірні мотиви, цінності-цілі й установки на їх досягнення, цінності-засоби 

й установки на оволодіння ними, цінності-смисли інноваційної активності та ін. 

Когнітивно-інноваційний компонент складається, як мінімум, з трьох 

взаємопов’язаних елементів – перцептивно-когнітивного, професійно-

інноваційної компетентності й рефлексивно-когнітивного. 

Визначаючи з позиції особистісно-професіологічного підходу 

психологічну структуру фахової інноваційної культури педагогічних 

працівників (її складники: перцептивно-когнітивний, поведінково-діяльнісний, 

ціннісно-смисловий), О. Ігнатович відносить до її перцептивно-когнітивного 

компонента інноваційну сприйнятливість, що забезпечується пізнавальними 

функціями та функціями інтелекту і « відтворюється у чутливості перцептивної 

сфери особистості, забезпечує ефективний процес пошуку нового у педагогічній 

діяльності та актуалізує розгортання інтелектуальних дій…» [83. С. 85]. 

Фахово-інноваційну компетентність дослідниця вважає складником  

поведінково-діяльнісного компонента інноваційної культури (другий складник – 

готовність педагога до інноваційної діяльності). На її думку, «в основі фахово-

інноваційної компетентності знаходяться ключові компетенції, серед яких 

визначаються професійно-зумовлені характеристики особистості педагогічного 

працівника», його специфічні якості, уміння і здібності, перцептивно-гностичні 

й експресивні особливості [Там само, С. 86]. 

Рефлексивно-когнітивний елемент відповідного компонента 

характеризується готовністю вчителя до переосмислення результатів, шляхів і 

способів інноваційного пошуку, оптимальності меж пізнання ним його 

теоретико-методологічних основ та ін. 

Афективно-інноваційний інноваційної підсистеми педагогічного 

професіоналізму віддзеркалює насамперед стійке й узагальнене емоційно-

позитивне ставлення вчителя до педагогічних інновацій, його здатність до 

свідомої емоційно-вольової регуляції власного акмеологічного саморозвитку як 

інноваційної особистості до рівня професійної інноваційної культури. 



 

 

Інноваційно-діяльнісний компонент цього феномену виконує функцію 

засобу забезпечення інноваційної активності педагога-професіонала в 

інтелектуальному, афективному й комунікативному вимірах, досягнення ним 

рівня майстра евристичних  рішень, педагогічних винаходів і педагогічного 

відкриття.    

Розглянувши уявлення про педагогічний професіоналізм як стратегічну 

біфуркаційну точку на спроєктованій моделі, нагадаємо, що сутнісні 

характеристики іншої, найбільш знакової біфуркаційної точки – професійно-

педагогічної культури – достатньо повно розкрито у другому розділі.  

Загалом цілісний підхід до аналізу концептуальної моделі особистісного, 

професійного і професійно-культурного розвитку вчителя націлює на 

виокремлення такої сукупності її основних інтегральних характеристик: 

парадигмального характеру методологічного підґрунтя виконання теоретичної 

функції; концептуальності психолого-педагогічної платформи; спрямованості на 

кар’єрне зростання вчителя в особистісному, професійному і професійно-

культурному вимірах; багаторівневості; системної побудови (модель є 

своєрідною цілісною системою систем базових активностей педагога як суб’єкта 

особистісно-професійного й особистісно-професійно-культурного поступу, фаз 

цього цілісного процесу, аксіологічних сферичних утворень його цільових 

орієнтирів, загальних і специфічних принципів функціонування, функцій 

професійно-педагогічної культури), спіралевидності просторової форми у 

вигляді схеми фазових перетворень та їх аксіосферичних результатів; 

окресленість потреби в розкритті законопростору, загальних принципів і 

принципів особистісно-кар’єрного зростання педагога на різних його фазах. 

 

3. 4. Принципи особистісного і професійного зростання вчителя до рівня 

педагогічного професіоналізму 

Особистісно-професійний розвиток учителя до вершини педагогічного 

професіоналізму суттєво залежить від оптимальності функціонування його 

першої фази, що починається в закладах вищої педагогічної освіти. Результати 



 

 

порівняльної характеристики якості забезпечення професійної підготовки 

вчителя в Україні, з одного боку, в європейських країнах (Великій Британії, 

Німеччині, Фінляндії, Угорщині), Китаї та Австралії, з іншого боку, відображено 

у науково-аналітичній доповіді Н. Ничкало, Л. Лук’янової й Л. Хомич за 

редакцією В. Кременя «Професійна підготовка вчителя: українські реалії, 

зарубіжний досвід» [161]. 

Відзначаючи об’єктивну зумовленість відмінностей у законодавчому, 

змістовому й організаційно-педагогічному  вимірах цілісного забезпечення 

підготовки вчителів у зарубіжних країнах у висновках, автори доповіді за 

результатами аналізу побачили у ньому цінні для України родзинки і зробили 

акцент на відповідних пропозиціях. Особливо значущими в суспільно-

розвивальному культуротворчому плані є їх такі три перші пропозиції: «1. 

Підготувати проєкт Закону України «Про вчителя», в якому визначити 

соціальний статус вчителя, правове і ресурсне забезпечення його діяльності, 

систему неперервного професійного розвитку у формальному, неформальному й 

інформальному вимірах тощо. 2. Розробити проєкт Концепції «Програма 

«Успішний учитель»», у якій обгрунтувати професійну місію педагога в умовах 

глобалізаційних і євроінтеграційних процесів; перспективні напрями розвитку 

педагогічної освіти з урахуванням нових соціально-економічних реалій і зрослих 

вимог цифрового суспільства до вчителя, а також необхідності забезпечення 

соціального пакету вчителя. 3. Науково обгрунтувати і розробити модель оплати 

праці вчителя та інших категорій педагогічних працівників з урахуванням 

сучасного досвіду розвинених країн» [Там само, С. 44].  

Розширення переліку освітніх програм за бінарними спеціальностями, 

реалізація поряд з «паралельною» моделлю підготовки вчителя «послідовної» 

моделі, оновлення сучасної системи відбору абітурієнтів на педагогічні 

спеціальності й профорієнтації учнів, здійснення неперервного супроводу 

професійного становлення і розвитку майбутніх педагогів засобами їх 

стимулювання, розроблення дидактичних комплексів й інноваційної методики 

щодо опанування студентами інформаційно-цифровою компетентністю, 



 

 

англійською чи іншими іноземними мовами – це дуже далеко не повний перелік 

інших доленосних для педагогічної освіти пропозицій авторів.    

Ціннісні  орієнтації побудованої парадигмальної моделі на пошук 

специфічних вимог до функціонування окремих фаз кар’єрного зростання 

особистості педагога вимагають формулювання двох вихідних положень : 1) 

відповідні специфічні принципи є психопедагогічними; 2) в їх сукупності 

психологічний складник кожного принципу особистісного і професійного 

розвитку вчителя є базовим по відношенню до педагогічного.    

Друге положення націлює на актуалізацію саме психологічного 

фундаменту обґрунтування регулятивів сходження особистості вчителя 

насамперед до рівня педагогічного професіоналізму.  

Ці психопедагогічні принципи мають ґрунтовну психологічну основу: 

визначену С. Рубінштейном закономірність творення себе особистістю в акті 

самодіяльності; провідну закономірність розвитку особистості (Л. Виготський): 

залежність інтеріоризації структури соціального досвіду від умов спілкування і 

спільної  діяльності  й, як результат, зміна, опосередкування, «окультурення» 

«природних» психічних функцій інтеріоризованими знаками; сукупність  

загальнопсихологічних  принципів – єдності  свідомості та самосвідомості, 

відображення, системно-структурного та ін.; такі принципи онтологічно-

орієнтованої психології, як принцип творчої самодіяльності й  принцип 

дослідження психічних явищ у їх розвитку.  

Пошук відповідних локальних принципів ( діють у межах конкретної фази 

кар’єрного саморуху педагога) спирається й на: концептуальні положення 

особистісного (К. Роджерс, А. Маслоу, Р. Мей, В. Франкл та ін.), 

професіологічного ( Б. Ананьєв, Н. Бернштейн, С. Гелленрштейн, А. Лазурський, 

М. Левітов, І. Шпільрейн та ін.), діяльнісного (Л. Виготський, П. Гальперін, В. 

Давидов, О. Леонтьєв, С. Рубінштейн, Д. Ельконін та ін.) та культурологічного 

(Г. Спенсер, Х. Штейнталь, М. Лацарус, В. Вундт, В. Дильтей та ін.) 

методологічних  підходів.  



 

 

Нам імпонує, що у питаннях визначення основних детермінант 

особистісного розвитку  наша точка зору не суперечить «свіжим» і вельми 

актуальним  результатам досліджень українського психолога О. Ткаченка 

психологічних засад розвитку акмеорієнтованої зрілої особистості, які стисло 

висвітлюються ще в першому розділі. Не повторюючись, зробимо акценти тільки 

на таких значущих для нас аспектах цих результатів: а) чільне місце в окреслених 

науковцем теоретико-методологічних засадах розв’язання проблеми прагнення 

людини до саморозвитку в досягненні власного ідеалу займають аксіологічний і 

акмеологічний підходи; б) віддзеркалення насамперед в перших двох із  

визначених ним принципів «організації смислового психологічного механізму 

акмеологічного розвитку особистості» панівного впливу на цей процес 

аксіологічних і акмеологічних регулятивів; в) панівний статус акме/аксі-вектора  

в структурі, змісті, особливостях перебігу цілісного процесу розвитку і 

саморозвитку особистості, пріоритетність ціннісно-смислової домінанти її 

свідомості (у функціональній системі особистісного акмеологічного розвитку 

«аксі-вектор послідовно описує процес ціннісно-смислового зростання 

особистості на дорефлексивному, рефлексивному та духовному рівнях; акме-

вектор моделює етапи акмеорієнтування, акмування та новоутворення»  [229,  С. 

38]. Ці положення проєктуються і на акмеологічний розвиток особистості 

учителя, провідними чинниками якого є  отриманий в умовах поглиблення в 

освітньому просторі й країні загалом кризової ситуації його екзистенційний 

досвід, розширення практичних можливостей для активізації ціннісно-смислової 

домінанти власної свідомості в психосоціальних умовах наступу різних викликів 

при розв’язанні завдань щодо їх подолання.  

Розроблення з обраних методологічних позицій концептуальних засад 

особистісно-професійного розвитку вчителя підпорядковується і науковим 

основам телеології особистості в контексті її освітньої траєкторії, які були 

предметом розгляду дослідників із Житомира – О. Вознюка і О. Дубасенюк [33]. 

 Їм вдалося, на нашу думку, знайти достатньо оптимальний у 

методологічному вимірі підхід до визначення цілей і основних механізмів 



 

 

розвитку особистості як суб’єкта освітнього процесу – інтегративний, що 

синтезує відповідні філософсько-природничі й психолого-педагогічні уявлення.     

   Спроєктована у третьому підрозділі концептуальна модель спрямовує 

теоретичний аналіз із метою визначення регулятивів особистісно-професійного 

поступу вчителя обов’язково і на фундамент отриманих науковцями результатів 

досліджень цього напряму в педагогічній психології (Н. Кузміною, Ю. 

Кулюткіним, Г. Сухобською, А. Марковою, Н. Мітіною, Є. Роговим, І. Зимньою, 

В. Семиченко, М. Кашаповим, Ю. Поваренковим,  О. Щербаковим та ін.). 

 Визнаним авторитетом у цій сфері вважається насамперед Н. Кузьміна, 

яка не тільки одна із перших запропонувала власне бачення структури і функцій 

системних якостей учителя, цілісної сукупності способів його професійної 

діяльності, але й є автором акмеологічних ідей і конструктів щодо 

професіоналізму особистості й професіоналізму діяльності викладача і майстра 

виробничого навчання,  акмеологічної концепції розвитку професіонала [102–

105]. 

 Проте точками зупинки руху  вектору теоретичного аналізу слід вважати 

насамперед фундаментальні праці А. Маркової й Л. Мітіної: а) висвітлені в них 

ґрунтовні теоретичні положення феноменологічного характеру не цілком 

співпадають з нашою концептуально-методологічною схемою сходження 

педагога від рівня професійної компетентності до рівня педагогічного 

професіоналізму; 2) у методологічних позиціях цих науковців є ті моменти 

(аспекти певного обмеження чинників особистісно-професійного поступу 

педагога діяльнісним, розвивальним потенціалом педагогічного спілкування і 

сформованістю особистісних якостей, виведення за межі пріоритетності 

відповідних чинників синергетичного і аксіо-акмеологічного планів), які 

характерні й для концептуального бачення деякими іншими науковцями-

психологами складників праці педагога, сутності об’єктів його особистісно-

професійного розвитку і детермінації цього процесу.    

Предмет глибокого наукового інтересу впродовж всього професійного 

життя  А. Маркової – психологія праці, зокрема, психологія праці вчителя, 



 

 

основи професіоналізму (його предмет, модель фахівця, сторони і критерії, 

модель діяльності шкільного психолога та ін.). Вказуючи на три базові категорії 

праці педагога (педагогічну діяльність, педагогічне спілкування і особистість 

учителя), А. Маркова закономірно називає стрижневою його особистість. 

Виділяючи у цій праці п’ять сторін (здійснення педагогічної діяльності, 

педагогічне спілкування, самореалізацію особистості вчителя, освіченість учнів 

та їх вихованість), науковець робить їх основою для визначення такої структури 

професійної компетентності вчителя: 1) об’єктивно необхідні професійні – 

психологічні й педагогічні – знання; 2) професійні (об’єктивно необхідні) 

педагогічні вміння; 3) професійні психологічні позиції, установки учителя, що 

вимагає від нього професія; 4) особистісні особливості, які забезпечують 

оволодіння учителем професійними знаннями і вміннями. Вона вводить поняття 

психологічного модуля професії вчителя – співвідношення об’єктивних 

характеристик його праці (знань і вмінь) з суб’єктивними (позиціями і 

особистісними особливостями) [140. С. 7–9; 41]. Сама ідея співвідношення 

об'єктивних і суб'єктивних характеристик педагогічної праці є дуже цінною. 

Питання тільки в аргументованості вибору сукупності об'єктивних 

характеристик.  

Можна погодитися з наведеною структурою професійної компетентності 

вчителя за умов розширення у ній кількості елементів як об'єктивних 

характеристик його праці за рахунок здатності виявляти афективне ставлення до 

цінностей професійного світу, готовності до професійної творчості й 

самотворчості (тобто самоорганізації цього професійного вдосконалення за 

теоретико-методологічним й іншими напрямами), здатності до набуття досвіду 

цілепокладання (його реалізації) у сфері підвищення власної громадської 

активності й якості комунікації в соціумі й професійному бутті. Крім того, в 

контексті характеристики ціннісно-цільових орієнтирів спроєктованої моделі у 

попередньому підрозділі ми вже зупинялися на концепції професіоналізму 

педагога, розробленою А. Марковою: передусім були не згодні з її системним і 

вельми актуальним для 90-х років, але суто особистісно-діяльнісним 



 

 

«обличчям», відсутністю у ній аксіо-акмеологічних потенціалів особистісно-

професійного розвитку, відведенням педагогічній культурі місця і ролі 

компонента професіоналізму. 

 Л. Мітіна передусім є авторкою фундаментальної докторської дисертації, 

присвяченої психології професійного розвитку вчителя [147]. Сьогодні її добре 

знають як розробницю психологічних засад праці вчителя, оригінальної 

авторської концепції й технології професійного розвитку педагога, людину у 

світі науки, якій вдалося засобами різних видів аргументації визначити своє 

авторське бачення відповідного розвивального процесу, його об'єкт, 

психологічний механізм, фактори, рухові сили, умови і основний результат. Ось 

як вона сама розкриває сутність розробленої нею концепції: «У концепції 

професійного розвитку вчителя розглянуті в якості об'єкта розвитку – інтегральні 

характеристики особистості (педагогічна спрямованість, педагогічна 

компетентність, педагогічна гнучкість): в якості психологічного механізму – 

перетворення власної життєдіяльності педагога в предмет його практичного 

видозмінення; в якості рухових сил – суперечлива єдність «Я – діючого», «Я – 

віддзеркаленого» і «Я – творчого»; в якості фундаментальної умови – перехід на 

більш високий рівень професійної самосвідомості; в якості результату розвитку 

– творча самореалізація в професії, досягнення неповторності особистості» [151, 

С. 24].  

 Що зразу кидається в очі? Це добре побудоване і логічно вивірене на 

основі особистісно-діяльнісної парадигми ядро відповідної концепції 

знаходиться в координатах суто феноменологічних уявлень про багатомірний 

простір праці вчителя (його складники: особистість учителя, педагогічна 

діяльність і педагогічне спілкування). З одного боку, опертя на особистісно-

діяльнісний підхід у концепції професійного розвитку педагога можна тільки 

вітати. З іншого, – принцип цілісності націлює й на застосування при 

проєктуванні концептуального бачення цього процесу, як мінімум, ще трьох (у 

гармонії з особистісно-діяльнісним) методологічних регулятивів – 

аксіологічного, акмеологічного і синергетичного.  



 

 

Оцінюючи відповідну концепцію з інтегральної методологічної позиції, 

слід звернути увагу на таке. У ній, по-перше, не враховані прямі детермінанти 

особистісно-професійного розвитку вчителя – цілісні сукупності цінностей 

еталонних аксіосфер професіоналізму особистості й професіоналізму діяльності 

(за умови їх емоційного переживання і осмислення суб’єктом руху до 

педагогічного професіоналізму). По-друге, в концепції Л. Мітіної чітко не 

прослідковується синергетичний характер процесу досягнення вчителем цієї 

цінності-цілі як вершини професійної зрілості. У перелічених нею складниках 

об’єкта розвитку педагога немає його здатності до самоорганізації сходження до 

педагогічного професіоналізму. Як результат, в синергетичному контексті не 

визначені й провідні цінності-засоби забезпечення вчителем власного  

особистісно-професійного зростання – самоосвіту, самовиховання і 

самоорганізацію педагогічної творчості. 

У нашій концептуальній схемі психологічним механізмом особистісного і 

професійного розвитку вчителя на фазі саморуху від професійної компетентності 

до педагогічного професіоналізму  є єдність оновлених під зростаючим впливом 

зовнішніх і внутрішніх факторів професійної свідомості й самосвідомості його 

особистості, поява в них значущих для активізації цього процесу якісних 

новоутворень. Роль стратегічної у першому наближенні цінності-цілі (тобто  

очікуваного результату розвивального процесу) грає педагогічний 

професіоналізм, а провідних цінностей-засобів – професійні самотворчість і 

педагогічна творчість.  

Статус основних рухових сил особистісно-професійного розвитку вчителя 

у схемі мають такі: 1) суперечності між усвідомленими потребами в опануванні  

певними вищими цінностями еталонного зразка аксіосфери педагогічного 

професіоналізму та низьким ступенем їх смислоосягнення як самоцінних і 

визначальних  у плані саморуху до вершин людської й педагогічної зрілості; 

сформованості знань про провідні способи і засоби їх задоволення; 2) 

ускладнення цілей, розширення змісту педагогічної діяльності, виділення у ролі 

її пріоритетних завдань організацію вчителем інноваційного пошуку, оволодіння 



 

 

на рівні якості технологією дистанційного і змішаного навчання, іншими 

сучасними технологіями; 3) ускладнення завдань-самозобов’язань щодо 

забезпечення успіху особистісно-професійного саморозвитку самотворчими і 

професійно-творчими засобами; 4) потреби вчителя за результатами 

співставлення реального й ідеального образів професійного «Я»  у розвитку 

власної професійної  самосвідомості: проєктуванні «Я – концепції» особистісно-

професійного саморозвитку й підвищенні активності в її реалізації; 5) 

суперечності між уже досягнутим учителем певним рівнем особистісно-

професійного розвитку і тими новими функціями, що йому належить виконувати 

в умовах реформування національної освіти в контексті її інтеграції в 

європейський  освітній простір, забезпечення сталого поступу країни, перемоги 

над системними викликами. 

Провідні умови успішності  особистісно-професійного розвитку вчителя:  

1) загальні: а) забезпечення переважання впливу на цей аксіологічно 

детермінований процес акме-синергетичного механізму його регуляції; 2) якісне 

функціонування цілісної системи активностей учителя в досягненні 

усвідомленої мети особистісно-професійного розвитку – інтелектуальної, 

афективної й комунікативної; гармонізація зовнішніх і внутрішніх чинників 

стимулювання розвитку професійної свідомості й самосвідомості особистості 

педагога; 2) специфічні: а) домінування на фазі саморуху вчителя від професійної 

компетентності до педагогічного професіоналізму його творчої діяльності 

пізнавального, професійного й інших планів; б) принципово нові зміни у 

професійній самотворчості педагога, що пов’язані з її виходом за рамки 

адаптивності й обмеженої окремими професійними якостями ціннісно-цільової 

спрямованості, оновленням мотивації, ціннісного складника змісту і 

методичного ресурсу цього процесу; в) віддзеркалення у розрахованих на далеку 

і близьку перспективи цільових програмах особистісно-професійного 

саморозвитку вчителя самотворчими і професійно творчими засобами, з одного 

боку, всіх складників об’єкта цього процесу як особливої цілісності, а з другого 



 

 

– усвідомлених у ролі самоцінних, але ще не опанованих компонентів і елементів 

ціннісно-змістового багатства педагогічного професіоналізму.                    

Повертаючись до об’єкта розвитку, зазначимо, що в ньому доцільно у ролі 

третього його компонента виділяти не одну педагогічну гнучкість, як це робить 

Л. Мітіна, а педагогічні здібності й якості загалом. Авторка правильно зробила 

першим компонентом цього об’єкта педагогічну спрямованість. Проте з метою 

акцентуації значення для професійного зростання та успішності діяльності 

педагога гуманістичної й інноваційної спрямованості його особистості є сенс їх 

виділяти в об’єкті окремо. Йдеться про гуманістичну, інноваційну і педагогічну 

спрямованість (педагогічна розуміється тоді тут у вузькому смислі цього слова).         

Зазначена концептуальна схема, що базується на особистісно-діяльнісній 

платформі в єдності з аксіологічним, акмеологічним і синергетичним 

методологічними  регулятивами, є суголосною з методологічним фундаментом   

визначення загальних принципів особистісного, професійного  і професійно-

культурного розвитку вчителя.   

Проекція комплексу загальних  регулятивів  цього цілісного процесу на 

специфіку вимог до розвитку вчителя  до рівня педагогічного професіоналізму є 

основною умовою їх коректного окреслення і характеристики як 

психопедагогічних. 

Принцип спрямованості Я- концепції особистісно-професійного розвитку 

вчителя на педагогічний професіоналізм. Передусім принцип чітко окреслює 

основний ціннісно-цільовий орієнтир  Я – концептуального бачення  вчителем, 

носієм цінностей професійної компетентності, власного особистісного і 

професійного розвитку – педагогічний професіоналізм. Він орієнтує на 

розуміння відповідної  Я – концепції у ролі стратегії  особистісно-розвивального 

саморуху педагога до вершин професіоналізму особистості й професіоналізму 

діяльності. Тобто націлює на визнання врахування пріоритетного статусу в 

структурі Я – концепції  її креативно-продуктивного компонента, підкреслює 

його спрямованість у майбутнє, стратегічний характер народження у 

педагогічній самосвідомості вчителя таких продуктів творчої рефлексії власного 



 

 

досвіду професійного становлення і самовдосконалення, як цінності-цілі 

досягнення професійної зрілості. 

Мотиваційний компонент я – концептуальних уявлень педагога про себе 

як носія цінностей еталонного зразка аксіосфери педагогічного професіоналізму 

повинен містити насамперед мотиви активності в опануванні її цінностями як 

особистісними засобами самотворчості  й професійної творчості, завдання-

самозобов’язання у напрямі професійного самотворення, установки на їх  

поступову реалізацію в різновидах діяльності.  

Когнітивний компонент центрального складника педагогічної 

самосвідомості вчителя охоплює образи ( емоційно пережиті й осмислені ним як 

самоцінні) системних якостей культури професіоналізму особистості й 

професіоналізму діяльності. Однак треба відмітити такі властивості зазначених 

образів-цілей, як здатність до інваріантності та певної мінливості. Справа в тому, 

що , як відзначають психологи, будь-які образи-цілі, які виконують регулюючі 

функції, по-перше, мають зберігати для цього деякий простір. По-друге, в умовах 

зміни характеру діяльності складники цих образів повинні характеризуватися 

здатністю до перебудови.  

У оцінно-вольовому структурному компоненті Я – концепції  

професійного розвитку вчителя віддзеркалюється його прагнення до підвищення 

рівня адекватності самооцінки самотворчих  і професійно-творчих дій, ступеня 

адекватності їх вольової саморегуляції за результатами моніторингу і 

самомоніторингу. Йдеться і про ступінь адекватності самооцінки оволодіння 

вчителем конкретними системними якостями педагогічного професіоналізму.  

Щодо відповідного емоційно-почуттєвого компонента, то його «обличчя» 

визначає емоція радості вчителя кар’єрного саморуху до професійної зрілості, 

поваги до себе як успішного суб’єкта цього процесу. Радість, почуття гордості й 

самоповаги має сенс закладати вже на я – концептуальному етапі цілісного 

професійного саморозвитку. Вчитель має дивитися на його майбутні результати 

з оптимістичною гіпотезою, яка народжується в умовах позитивного емоційно-

почуттєвого поля. 



 

 

Принцип синкретичності цінностей-цілей і цінностей-засобів учителя як 

суб’єкта руху до педагогічного професіоналізму. По-перше, принцип актуалізує 

існування де-факто двох груп особистісних педагогічних цінностей учителя на 

фазі його руху до педагогічного професіоналізму. Перша група – цінності-цілі -   

охоплює інтегративні цінності самодостатнього типу. Йдеться про такі 

стратегічні цінності-цілі, як професіоналізм особистості й професіоналізм 

діяльності, що виконують роль домінуючих аксіологічних функцій в системі 

аксіологічного «Я» педагога: віддзеркалюють сенс його саморозвивальної  

діяльності й уявлення про її результат (досягнення статусу носія цінностей 

педагогічного професіоналізму).  

До другої групи – цінностей-засобів – входять цінності-відношення, 

цінності–якості й цінності-компетентності, значущі для досягнення вчителем 

відповідних цінностей-цілей. Тобто це групи інструментальних цінностей, серед 

яких стрижневими є цінності самотворчості й педагогічної творчості.  

По-друге, принцип орієнтує на виокремлення у всій, значущій для 

самоактуалізації й  самореалізації вчителя у професійному середовищі, системі 

його аксіологічного «Я» як професіонала двох видів синкретичних  зв’язків. 

Насамперед це синкретичні зв’язки цілісного плану: цінності-цілі саморуху 

вчителя визначають всі підгрупи цінностей-засобів (їх спрямованість і ціннісно-

змістовий потенціал). Цінності-відношення, цінності-якості й цінності-

компетентності ще й суцільно пов’язані між собою. Так, наприклад, ціннісне 

ставлення вчителя до себе як до особистості й професіонала задає спрямованість 

його самотворчої активності на поглиблення компетентності в теоріях 

педагогічного професіоналізму, педагогічної творчості, самоосвіти і 

самовиховання, сприяє якості порівняння ним «Я-реального» й «Я-ідеального» 

образів носія професійних якостей. Як результат цього порівняння, 

народжується нова програма опанування педагогом необхідними йому 

цінностями-якостями особистісного і професійно-діяльнісного планів.  

Таким чином, принцип указує на цілісний характер функціонування всіх 

груп і підгруп цінностей учителя як суб’єкта цілісного саморозвитку. Тенденція 



 

 

до синкретичності цього процесу зумовлює утворення відповідними цінностями-

цілями  і цінностями-засобами аксіосфери  педагогічного професіоналізму як 

особливого єдиного цілого. Необхідна умова її народження – емоційне 

переживання й осмислення вчителем як особистісно значущих цінносте-цілей, 

цінностей-якостей, цінностей-відношень і цінностей-компетентностей у вимірі 

саморуху до синкретичної системи професіоналізму особистості й 

професіоналізму діяльності.  

Принцип детермінації  розвитку вчителя як компетентного фахівця 

цінностями еталонної підсистеми професіоналізму особистості педагога. 

Еталонна підсистема професіоналізму особистості педагога – це та форма 

відображення цього феномену на ідеальному рівні, в якій функціонують: 

гуманістична й інноваційно-педагогічна спрямованість; системність, 

перспективність і креативність педагогічного мислення; підпорядкованість 

ціннісно-цільовим орієнтирам кар’єрного саморуху професійної творчості й 

самотворчості; здатність до їх самомотивації й самоорганізації цілісного плану в 

контексті особистісного і професійного розвитку; афективно-саморегуляційна і 

рефлексивно-педагогічна майстерність; значущі для вчителя духовно-моральні, 

патріотичні,  естетичні, перцептивні й інші якості та ін.  

Зазначений ціннісний світ визначає спрямованість кар’єрного саморуху 

вчителя до першої віхи професійної зрілості. Необхідна умова опанування ним: 

його видобування педагогом як самоцінного в процесі предметно-практичної й 

самотворчої діяльностей за результатами емоційного переживання і осмислення  

в аспекті особистісної значущості.  

Отже, принцип передусім націлює на створення суб’єктом саморуху до 

педагогічного професіоналізму емоційно-ціннісних образів його еталонних 

складників. Найкращим є варіант їх побудови ним засобами різних видів 

мистецтва, насамперед  образотворчого, літературного і музичного. Доцільним 

кроком у цьому сенсі слід вважати пошук яскравих образів педагогів-майстрів за 

допомогою інформаційно-комунікаційних технологій, дослідження витоків їх 

майстерності й розроблення матриці  домінуючих  професійних характеристик. 



 

 

Такі яскраві образи виконують спонукальну функцію, викликають у вчителя 

прагнення до опанування конкретною цінністю еталонної підсистеми 

професіоналізму особистості в умовах: 1) порівняння педагогом результатів 

самопізнання з результатами отриманих знань про сутнісні характеристики 

професіоналізму особистості, його розвивальний потенціал; 2) підвищення рівня 

складності завдань педагогічної практики, для розв’язання яких мало бути 

просто компетентним учителем.  

Актуалізований  регулятив  вимагає від суб’єкта професійного розвитку 

опертя на інші типи ціннісних орієнтацій, що й сприяє переходу нових  зовнішніх 

еталонних вимог до вчителя у внутрішнє спонукання щодо привласнення 

цінностей професіоналізму особистості. Останні виконують роль детермінантів 

його розвитку, бо спричиняють появу нових структур у психіці вчителя – цілей 

щодо оволодіння необхідним аксіологічним світом професіоналізму особистості, 

мотивів цілісної активності в їх досягненні, психологічної й  моральної 

готовності до саморуху у визначеному напрямі, системи емоційно-вольової 

налаштованості на успіх у професійній самотворчості та ін.  

Виокремлення принципу як стрижневого спирається на існування в 

педагогічній аксіології положень про закономірні зв’язки між ціннісним рівнем 

свідомості вчителя та його активністю в  самотворенні себе як професіонала.  

Принцип пріоритетності самокультивування вчителем у ролі самоцінних 

цінностей інноваційно-креативного складника професіоналізму особистості. 

Стратегічна ціннісна орієнтація принципу – інноваційно креативний складник 

професіоналізму особистості педагога – вважається ключовою характеристикою 

його розвиненості. Аналізуючи цю підсистему педагогічного професіоналізму з 

позиції особистісно-диференційованого підходу, Н. Гузій розглядає 

«інноваційно-креативний потенціал особистості педагога в єдності 

індивідуально-типологічних та індивідуально-специфічних сторін» [51 , С. 157]. 

У диференційно-типологічному аспекті вона веде мову про «виразність і 

доцільність індивідуально-типологічної забарвленості творчих харизматичних 

якостей учителя-вихователя».   



 

 

З диференційно-рівневої позиції науковець виділяє «креативне ядро  

індивідуально-специфічних особливостей особистості вчителя-вихователя, що 

обумовлює успішність педагогічної діяльності» [Там само]. Зазначені результати 

наукового пошуку об’єктивно базуються на положеннях дослідників щодо 

індивідуальності педагога, в  них підкреслюється її творча сутність і здатність 

виступати передумовою педагогічної творчості й професійного 

самовдосконалення як самотворення (Н. Борисенко, В. Кан-Калик, С. Сисоєва, 

М. Мажар, Л. Мітіна та ін). 

Розширення уявлень про інноваційно-креативний складник 

професіоналізму особистості вчителя слід пов’язувати з аксіологічним, цілісним 

і суб’єктним методологічним підходами в їх гармонійній єдності, із 

закономірностями педагогічної інноватики (І. Дичківська) й принципами 

інноваційності (Л. Даниленко та ін.), психологічною структурою фахової 

інноваційної культури. Розгляд цього феномену на їх основі дозволяє вважати 

культовими ціннісно-змістовими структурними компонентами інноваційно-

креативного потенціалу особистості педагога його компетентність у 

педагогічній творчості й готовність до особистісно-професійного саморозвитку 

на основі «Я-концепції» як творчого процесу.  

Принцип не тільки утверджує у статусі стратегічної вже схарактеризовану 

ціннісну орієнтацію суб’єкта кар’єрного зростання, але й прямо вимагає від 

нього пріоритетного самокультивування цінностей центрального складника 

професіоналізму особистості педагога як особистісно значущих. Тобто, згідно 

цього регулятиву, цінності вчителя як інноваційної особистості є ядром 

еталонної аксіосфери педагогічного професіоналізму, а їх самокультивування 

суб’єктом кар’єрного зростання є тією ключовою інструментальною цінністю, 

що сприяє зміні фокусу його педагогічної свідомості на інноваційність, її 

повороту на концептуальне творче «Я».  

Коли йдеться про самокультивування педагогом цінностей творчої 

особистості, то насамперед мається на увазі створення ним умов для їх 

привласнення як самоцінних. Чільне місце в сукупності таких умов займають: 1) 



 

 

розроблення вчителем із застосуванням різновидів мистецтва емоційно 

забарвлених ідеальних образів «Я» як носія цінностей інноваційно-креативного 

складника професіоналізму особистості (ефективними способами проектування 

відповідного образу є написання твору-есе чи малювання «дерева» найбільш 

значущих для професійної діяльності творчих якостей як особистісних надбань); 

2) забезпечення пріоритетності в діалозі з самим собою предмету культових 

цінностей професіоналізму особистості та результатів оцінки й самооцінки 

власного творчого потенціалу.  

У контексті зазначених умов самокультивування вчителем цінностей 

інноваційно-креативного потенціалу моделі професіоналізму особистості 

ключовими засобами досягнення позитивного результату є їх систематичне 

емоційне переживання як яскравих образів-еталонів,  вирощування і 

насаджування власних думок щодо пріоритетного значення творчих якостей 

учителя для якісного виконання ним соціальної місії. Це постійний діалог з 

самим собою передусім у аспекті переосмислення співвідношення між 

опанованими раніше професійними компетентностями і культовими цінностями 

педагогічного професіоналізму, носієм яких бажано і вирішено стати. Це й 

переосмислення своєї готовності – моральної , психологічної, практичної – до 

самоорганізації на якісному рівні самотворчого й професійно-творчого 

розвивальних процесів. Це також і переосмислення діалогу між власними 

точками зору на те, що треба самокультивувати у першу чергу в аспекті ціннісно-

гуманістичної ваги всього відповідного аксіологічного потенціалу. Це 

обов’язково й рефлексія процесу поглиблення самопізнання рівня сформованості 

своєї творчої індивідуальності, інноваційності особистості та ін.  

Принцип цілісної детермінації розвитку професійної компетентності 

вчителя усвідомленим еталонним зразком аксіосфери професіоналізму 

педагогічної діяльності. Відповідний регулятив вимагає привласнення вчителем 

складно структурованих аксіологічних рядів модельного уявлення про 

професіоналізм педагогічної діяльності. Ціннісно-змістовий потенціал цього 

феномену віддзеркалюється у таких його структурних компонентах:  



 

 

ціннісно-мотиваційному (смислотвірні мотиви активності в забезпеченні 

якості професійно-педагогічної діяльності, досягненні рівня педагогічної 

майстерності);  

когнітивно-евристичному (висока професійна компетентність; креативно-

евристичний характер педагогічного мислення; розвиненість пов’язаної з 

професійною діяльністю творчої уяви; сприймання складних видів педагогічної 

творчості, способів і засобів професійної  самотворчості як пріоритетних і 

самоцінних; стійкість і сконцентрованість довільної й післядовільної уваги на 

входженні у інноваційний процес та здійсненні самотворчих і професійно-

творчих дій; глибока виключність розвинутих різновидів пам’яті ( емоційного, 

образного, ейдетичного, словесно-логічного, зорового та ін. ) у творчі акти 

педагогічної дії;  

афективно-регуляційному (високий рівень емоційно-вольової 

саморегуляції цільових, змістових і технологічних складників виховної, 

навчальної й саморозвивальної діяльності);  

рефлексивно-педагогічному (цілісний характер рефлексії педагогічної дії й 

кар’єрного саморуху до їх здійснення на рівні майстерності).  

Центральне місце в розкритому баченні системи ціннісного світу 

професіоналізму діяльності вчителя займає когнітивно-евристична підсистема, 

на чільному місті в якій знаходиться висока професійна компетентність. Вона 

відрізняється від суто професійної компетентності глибиною і обсягом ціннісно-

методологічного і ціннісно-теоретичного потенціалу (предметно-професійного, 

психофізіологічного, психопедагогічного, науково-дослідного тощо), виходом 

способо-діяльнісного і методичного складників на інноваційний рівень.  

Важлива стратегічна лінія актуалізованого принципу – орієнтація вчителя 

на «включення» (завдяки феномену усвідомленості) механізму детермінації 

цінностями відповідної еталонної аксіосфери його активності в їх опануванні: 

забезпечення єдності позитивних змін у професійній свідомості й 

самосвідомості.  



 

 

Досягнення педагогом високого рівня усвідомленості аксіологічного світу 

еталону професіоналізму діяльності – це передусім процес емоційного 

переживання й осмислення ним своєї відповідності яскравому образу педагога-

майстра. Від якості культивування на різних рівнях управління загальною 

середньою освітою і самокультивування вчителем цінностей такого образу 

залежить смислотвірний зміст мотивів його саморуху до педагогічної 

майстерності, їх спрямованість на нове стратегічне бачення ним «Я-концепції» 

професійного зростання.  

Ключовим змістово-логічним наголосом принципу є наголос на цілісному 

характері детермінації особистісного і професійного розвитку педагога. Йдеться 

про детермінацію розвитку професійної компетентності вчителя до рівня 

професіоналізму педагогічної діяльності його еталонною аксіосферою у 

ціннісно-мотиваційному, когнітивно-евристичному, афективно-регуляційному і 

рефлексивно-педагогічному вимірах як особливої цілісності.   

Принцип обумовленості розвитку  професійної компетентності вчителя 

у різновидах педагогічної діяльності ускладненням її цілей різної функціональної 

підпорядкованості. Принцип базується на фундаментальних психологічних 

положеннях про розвиток особистості в діяльності, здатність особистості до 

продуктивної творчої діяльності (найголовніша ознака особистісного розвитку) 

та ін.  

Він чітко визначає в особистісно-діяльнісному вимірі необхідну умову 

професійного розвитку вчителя до рівня педагогічного професіоналізму – 

розв’язання ним цільових завдань педагогічної діяльності, що мають тенденцію 

до ускладнення. Йдеться не тільки про проектування ним системи цілей різної 

складності, адекватної потребі в якісному виконанні своїх діагностико-

прогностичних, ціннісно-орієнтаційних, організаційно-розвивальних, 

управлінсько-комунікативних, соціально-педагогічних та інших функцій і 

розв’язанні поставлених в аспекті їх досягнення завдань. Реалізація більш 

складних, ніж у попередньому досвіді, професійних цілей і завдань вимагає від 

педагога самоформування здатностей до системного бачення специфіки і шляхів 



 

 

вирішення різнобічних навчальних і виховних проблем, успішного подолання 

певних суперечностей освітнього процесу. Цей процес неодмінно 

супроводжується розширенням і збагаченням аксіосфери педагога як носія 

цінностей професійної компетентності.  

Однак у цільовому проектуванні основний акцент учитель усе ж має 

робити на розробленні «дерева» цілей щодо якісного виконання своєї 

професійно-творчої функції. Для досягнення максимального особистісно-

розвивального ефекту їх цілісна сукупність повинна мати різнорівневий 

характер, а самі рівні визначатися за критерієм складності  цілей, що до них 

відносяться. 

За цим критерієм, найвищий професійно-розвивальний результат 

(найвищий рівень складності цілей) учитель отримує при реалізації продуктів 

цілепокладання у сферах теоретико-творчої й самотворчої діяльностей. Це 

найбільш соціально й особистісно значущі цілі й завдання здійснення педагогом 

дослідження реальних практико-орієнтованих науково-педагогічних проблем, а 

також цільові програми його професійних самоосвіти і самовиховання.  

Високий професійно-розвивальний результат (високий рівень складності 

цілей) досягається вчителем у сферах педагогічної творчості на рівнях реалізації 

ціннісно-змістового потенціалу мета системного цільового проектування 

педагогічної діяльності. Поліпшення динаміки професійного розвитку педагога 

забезпечується оволодінням ним здатністю до розроблення нетрадиційних 

підручників, навчальних і методичних посібників, авторських систем навчання і 

виховання учнів, інноваційних технологічних і методичних систем 

функціонування у загальній середній школі культуроцентриського і 

дитиноцентриського особистісно-розвивального освітнього процесу тощо.  

Середній професійно-розвивальний результат (середній рівень складності 

цілей) творчої діяльності вчителя обумовлюється формулюванням і досягненням 

ним цілей створення інноваційних навчальних і виховних програм, педагогічних 

задач і ситуацій, оригінальних комплексів планів-конспектів уроків, сценаріїв 



 

 

виховних заходів, значущих для освітнього процесу продуктів образотворчого, 

літературного, музичного, декоративно-прикладного та інших видів мистецтва. 

На чільному місці у сукупності цілей середнього рівня складності 

знаходиться мета введення у освітній процес окремих авторських гуманних 

методів його мотивації, проектування (зокрема, індивідуальних траєкторій 

розвитку і духовного збагачення учнів ), організації та контролю.  

Мінімально достатній професійно-розвивальний результат (мінімально 

достатній рівень складності цілей ) творчої діяльності вчителя визначається 

таким її цілепокладанням, що пов’язано з розробленням окремих прийомів, форм 

і засобів удосконалення елементів тактично-методичного складника 

педагогічного процесу.  

Сформульовані й удосконалені педагогом цінності-цілі творчого плану 

максимально сприяють його інтелектуальній активності за напрямом збагачення 

раніше привласнених цінностей професійної компетентності самоцінними 

знаннями теорії психології творчості й педагогічної інноватики, уміннями 

застосовувати ці знання на практиці, тобто новими компетентнісними 

утвореннями як індикаторами ефективності саморозвитку професійно-творчими 

і самотворчими діями.  

Згідно з результатами досліджень науковцями психології творчого 

процесу, акти професійної (у нашому випадку – педагогічної ) творчості на 

високих рівнях складності поставлених цілей можуть виходити за межі 

інноваційної свідомості особистості й характеризуватися дією його 

підсвідомості – інтуїцією, появою «інсайту» на одній з фаз творчого мислення. 

Принцип гармонізації самотворення вчителя як професіонала в системі 

самоосвітніх і самовиховних дій. Відповідна вимога до вчителя як суб’єкта 

самотворення є похідною від потреби в гуманізації – «олюднення» - загальної 

середньої освіти. Вона зорієнтовує його підпорядковувати дії щодо гармонізації 

власної самотворчої діяльності на основі відповідної спрямованості її цільової 

програми, інтегрального змісту, різновидів форм і методів ідеї гармонізації 



 

 

розвитку особистості учня – його духовно-моральної, потребнісно-мотиваційної, 

когнітивної, афективної й соціально-психологічної сфер.  

Посилаючись на Г. Костюка, його принцип розвитку в психології, та 

погляди О. Лазурського щодо гармонійного розвитку особистості, Г. Балл 

виділяє два аспекти гармонізації розвивального процесу: «а) екстенсивний 

(достатнє оволодіння різними сферами діяльності, різними сторонами взаємодії 

з навколишнім світом); б) інтенсивний» (його забезпечують об’єднані навколо 

одного спільного центра здібності та такі властивості, як «додержання міри у 

співвідношенні якостей, що так чи інакше суперечать одна одній, відкритість 

наявних суперечностей до конструктивного розв’язання, коли вони не 

гальмують розвиток, а, навпаки, виступають його рушійною силою» [13, С.135 ].  

Принцип спрямовує вчителя насамперед на екстенсивний шлях 

саморозвитку до рівня педагогічного професіоналізму засобами гармонізації 

самоосвітніх і самовиховних дій. У цьому контексті він указує на необхідність 

опанування педагогом специфікою занурення у різні сфери самоосвітньої й 

самовиховної діяльності на основі привласнення у ролі самоцінних їх принципів 

і методів, а також культури  використання інноваційних пошукових засобів 

інформації – інформаційно-комунікаційних технологій (як мінімум, 

інформаційної компетентності). Зокрема, йдеться про сферу самоосвітньої 

роботи з такими  основними джерелами інформації про теорію і технологію 

самотворчості, складники педагогічного професіоналізму – бібліографічними 

системами, науковими, навчальними і науково-популярними книгами, 

архівними матеріалами, аудіовізуальними матеріалами та ін.  

Комплекс самовиховних зусиль педагога, зорієнтованих на оволодіння 

культурою інформаційно-комунікаційного пошуку відповідної інформації чи 

культурою використання методів самоосвітньої роботи з її паперовими носіями, 

гармонійно доповнює його самоосвітні дії, максимально підвищує їх 

ефективність.  



 

 

Проте головний результат інтеграції самоосвітніх і самовиховних дій 

учителя  – якість його самотворчої діяльності як цілісного утворення з цих 

гармонійно поєднаних складників, спрямованих на професіоналізм.  

У контексті самотворення педагога засобами самоосвіти і самовиховання  

принцип робить логічний наголос на доцільності розроблення ним цільової 

програми професійної самотворчості, інтегрального змісту її складових 

компонентів, системи гармонійного поєднання їх методів і засобів.  

Інтенсивний аспект гармонізації професійного розвитку вчителя засобами 

самотворчості  пов’язаний з рівнями визрівання і самоформування готовності до 

конструктивного розв’язання внутрішніх суперечностей кар’єрного зростання.  

Основними рушійними силами професійного розвитку вчителя як 

самотворення є суперечності між:  

1) когнітивними  зв’язками професійної самоосвіти і самовиховання з 

цінностями педагогічного професіоналізму, що вже містяться у 

соціальному досвіді (його відповідні ціннісно-змістові характеристики 

пов’язані з минулим), і спрямованістю самотворчого розвивального 

процесу у майбутнє – на забезпечення нового якісного «обличчя» 

вчителя, випереджувального характеру функціонування зміненої 

системи професійно-педагогічної діяльності; 

2) соціальною формою існування цінностей педагогічного 

професіоналізму і професійної самотворчості та індивідуально 

неповторним (самобутнім) характером їх привласнення вчителем; 

3) усвідомленням суб’єктом самотворення потреби в досягненні 

системності нового якісного стану оволодіння цінностями 

педагогічного професіоналізму і низьким рівнем опанованості ним 

інноваційними способами і засобами інтегрального самотворчого 

процесу;  

4) розробленою педагогом індивідуальною цільовою програмою 

професійного саморозвитку на основі самотворчої діяльності й не 



 

 

передбаченням ним у її змісті всієї послідовності можливих 

проблемних ситуацій;  

5) внутрішнім прийняттям учителем самоцінного метазавдання щодо 

професійного саморозвитку в самотворчій діяльності у статусі творчого 

і недостатнім для виконання цього завдання рівнем інноваційності його 

особистості.  

Принцип інформатизації системи цінностей-засобів самотворчого руху 

вчителя до педагогічного професіоналізму. Основною максимою, яку утверджує 

цей регулятив, є така: провідним інтегративним засобом самотворчого процесу 

вчителя, що спрямований на опанування цінностями педагогічного 

професіоналізму, є інформаційні та комунікаційні технології. Метою 

інформатизації системи цінностей-засобів самоосвітньої й самовиховної 

діяльності педагога як єдиного цілого і носія творчого потенціалу є підвищення 

їх якості впливу на саморозвивальний процес.  

Принцип зорієнтовує суб’єкта професійного саморозвитку на 

усвідомлення таких основних завдань, що ефективно виконуються за допомогою 

ІКТ: 1) прискорення доступу до досягнень психолого-педагогічної науки у 

контексті розв’язання проблем особистісного і професійного розвитку вчителя 

на основі самоосвітнього і самовиховного процесів; 2) прискорення доступу до 

практики і досвіду успішного саморуху кращих учителів до педагогічного 

професіоналізму, яскравих фрагментів-зразків їх майстерної професійної 

діяльності; 3) підвищення рівня смислотвірної самомотивації активності в 

професійній самотворчості; 4) розвиток інформаційної компетентності в умовах 

розширення сфер використання ІКТ – зі сфери професійної діяльності до 

діяльності саморозвивального плану.  

Опертя педагога в розвивальному самотворчому процесі на відповідну 

вимогу до його організації вимагає створення ним єдиної інформаційної бази про 

саморух до професійної зрілості та цей цільовий орієнтир. Вона складається з 

таких основних цінностей-засобів, що є підсистемами системи інформації про: 

феномен педагогічного професіоналізму у теоретичному вимірі; парадигмальну 



 

 

концептуальну модель цілісного процесу особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку вчителя, місце і роль у ній фази досягнення 

ним рівня педагогічного професіоналізму; основні положення психології 

особистості, психології творчості й самотворчості; закономірності, принципи, 

чинники, механізми і умови розвитку й саморозвитку особистості як 

психологічних категорій; педагогічні теорії й технології професійної самоосвіти 

і самовиховання вчителя; теорію і технологію педагогічної творчості; досвід 

професійної діяльності педагогів-майстрів; досвід якісного саморуху вчителів-

практиків до рівня педагогічного професіоналізму.  

  Шукати на основі інформаційних технологій зазначену й іншу 

інформацію, розміщувати її на електронних носіях обов’язково повинен сам 

педагог. Проте у дидактичному аспекті ще важливішим завданням для нього є 

перетворення достатньо великих масивів певної наукової інформації у своєрідні 

опорні тематичні матриці (кейси) – носії матеріалу енциклопедичного і 

словникового планів, результатів різновидів конспектування й аналітико-

синтетичної роботи. Складниками таких кейсів можуть бути: виписки; 

розширені плани-конспекти монографій, статей у різних фахових виданнях, 

підрозділів підручників та ін.; вільні конспекти наукової та навчальної 

літератури; терміносистеми необхідних для самотворення  психологічних і 

педагогічних теорій; тематичні глосарії; створені суб’єктом професійного 

саморуху комплекси власних ідей і вражень щодо розвитку окремих теоретичних 

положень конкретних науковців, аналітичних оглядів новинок наукової 

продукції щодо особистісного і професійного розвитку вчителя; аудіовізуальні 

матеріали певної функціональної приналежності та ін. Можливий варіант, коли 

власні думки і почуття педагога щодо зафіксованої в кейсі інформації 

знаходяться у мережному щоденнику, який має статус не журналу щоденних 

подій, а журналу віддзеркалення процесу трансформації в його свідомості 

предмету пізнання у особистісну цінність. Якщо й використовувати блог-

технологію у саморозвивальних цілях, то загалом слід вести мову про 

електронний  щоденник професійної самотворчості.     



 

 

  Достатньо великі особистісно-й професійно-розвивальні можливості має 

занурення вчителя у процес емоційного переживання й осмислення ціннісної 

палітри аудіовізуального матеріалу насамперед підчас його відбору і 

систематизації. Доцільно спиратися при цьому й на відеотехніку. Потенціал 

останньої є необхідним для фіксації (запису) і відтворення того аудіовізуального 

матеріалу (особистісно-розвивальних фрагментів уроків чи виховних заходів, 

духовно багатих художніх або документальних фільмів про майстерне 

здійснення професійної дії педагогом та ін.), що передусім виконує мотиваційно-

стимулювальну функцію у самотворчому русі вчителя. Аудіовізуальний 

матеріал є й носієм яскравої інформації про певні цінності аксіосфери 

педагогічного професіоналізму, засобом розвивального впливу як на 

потребнісно-мотиваційну, так  й інтелектуальну та афективну сфери особистості 

суб’єкта професійної самоосвіти і самовиховання, джерелом його рішення про 

опертя на рефлексію завдань, змісту, способів і результатів самотворчості, 

педагогічної праці загалом. 

3.5. Закономірності й принципи сходження особистості вчителя з рівня 

педагогічного професіоналізму на рівень професійно-педагогічної культури 

Методологічний фундамент пошуку закономірностей розвитку 

педагогічного професіоналізму як системної якості вчителя – діалектична 

єдність системно-структурного, цілісного, синергетичного, аксіологічного, 

акмеологічного, культурологічного й особистісно-діяльнісного підходів до 

розв’язання його завдань, філософські положення щодо розвитку й активності 

особистості. 

Перші два основні завдання стосуються вибору об’єктів теоретичного 

розгляду та його логіки. Розв’язання третього – визначення закономірностей 

акмеологічного розвитку педагогічного професіоналізму – залежить від 

результатів вирішення попередніх. Четверте завдання – окреслення сукупності 

принципів професійно-культурного акмеологічного розвитку педагога – 

розв’язується у вимірах аналізу закономірностей. 



 

 

Пошук закономірностей і принципів акмеологічного розвитку 

педагогічного професіоналізму вимагає насамперед системних уявлень про 

нього як складника цілісного процесу професійного і професійно-культурного 

розвитку вчителя, що має специфічні фази і проміжні результати 

функціонування. Сукупність останніх треба розглядати як систему таких 

цільових орієнтирів, на послідовне досягнення яких спрямована активність 

учителя як суб’єкта кар’єрного зростання (професійного і професійно-

культурного розвитку). До них відносяться: професійна компетентність як 

цілісне утворення; педагогічний професіоналізм (професіоналізм особистості й 

професіоналізм діяльності на основі педагогічної майстерності); культура 

педагогічного професіоналізму; професійно-педагогічна культура (на підґрунті 

аксіо-акмеологічної культуросфери особистості вчителя). 

За виключенням професійної компетентності (опанування нею майбутнім 

педагогом чи вчителем-практиком сприяє їх суто професійному розвитку), всі 

інші з перелічених категорій відносяться до поняттєво-категорійної основи теорії 

професійно-культурного акмеологічного розвитку вчителя. З урахуванням мети 

дослідження вони і є об’єктами нашого теоретичного аналізу.  

Спочатку окреслимо комплекс основних зовнішніх чинників детермінації 

розвитку педагогічного професіоналізму. Чільне місце серед них займає 

професійно-педагогічна культура: передусім еталонний варіант її стрижневого  

складника – аксіо-акмеологічної культуросфери особисті вчителя. Актуалізуємо   

авторське концептуальне бачення місця і ролі цього феномену в аксіологічній 

скарбниці особистості педагога: 

1. В ієрархії цінностей особистості педагога професійно-педагогічна 

культура випереджує професіоналізм і виступає у ролі головного 

системоутворювального чинника його особистісного й професійного 

акмеологічного розвитку. Вона відрізняється унікальною здатністю не тільки 

вбирати, акумулювати, носити цінності скарбниці всього людства – 

загальнокультурні й духовні, етнокультурні й професійні, але й забезпечувати 



 

 

інкультурацію учня в освітньому і поза освітньому просторах, його загальний 

розвиток і оздоровлення в цьому процесі.  

2. Стратегічно важливою у соціальному вимірі її цілісною властивістю 

є потенційно націєтворча, здатність сприяти національному культуротворенню, 

побудові в Україні громадянського суспільства.  

3. Відмінною від професіоналізму професійно педагогічну культуру 

роблять й інші цілісні властивості, серед яких передують ноосферо-світоглядне 

ціннісне багатство, спрямованість на опанування учнями нооетичним 

світоглядом, здатність до швидкого і адекватного реагування на різні виклики 

національній безпеці та ін.   

Для розуміння сутності основних вимог до сходження особистості 

педагога від педагогічного професіоналізму до професійно-педагогічної 

культури ключовими є такі авторські концептуальні положення:  

1. Рух особистості вчителя-професіонала по щаблям професійно-

культурного акмеологічного розвитку забезпечують акти розширення його аксіо-

акмеологічної культуросфери, народження її інноваційного обличчя: їх поява 

зумовлюється усвідомленою цілісною активністю педагога в аксіо-культурному 

й аксіо-інкультураційному просторах з підвищення якості професіоналізму 

діяльності й розвитку професіоналізму особистості. Цілісна активність педагога-

професіонала базується насамперед на його інтелектуальній, афективній і 

комунікативній активностях. Її сутність полягає у культуровідповідній 

самотворчій активності педагога (самоосвітня, самовиховна, саморозвивальна) в 

єдності з активністю у професійній творчості та у вимірах глибоко усвідомленої 

потреби в самоактуалізації та самореалізації. 

2. Підвищення інкультураційної й самореалізаційної валідності 

аксіоядра професіоналізму педагога, потужності його загального 

культуровідповідного потенціалу є необхідною умовою народження двох нових 

ціннісно-смислових якісних утворень самодостатнього типу – культури 

професіоналізму особистості і культури професійно-педагогічної діяльності. Їх 



 

 

статус у загальній ієрархії цінностей особистісно-професійного зростання 

вчителя – самодостатні аксіологічні функції. 

3. Цілісні властивості цих аксіологічних функцій є продуктами 

культуровідповідної самоорганізаційної зрілості педагога і мають емерджентний 

характер базового типу. Домінантними у їх цілісній сукупності, тими, що 

виконують функцію пріоритетно значущих для подальшого професійно-

культурного розвитку педагога є дві загальні цілісні властивості його зазначених 

аксіо-культуросфер: 1) здатність до взаємоінтеграції (взаємопроникнення, 

суперпозиції); 2) здатність до збагачення новими культуровідповідними 

цінностями-цілями і цінностями-смислами життєдіяльності у професійному і 

громадському бутті на більш високому рівні ціннісно-мотиваційного підґрунтя. 

4. Процес збагачення базових аксіологічних функцій новими 

культуровідповідними цінностями-цілями і цінностями-смислами за своєю 

природою є синергетичним (йдеться про перехід аксіосистем з одного якісного 

самоорганізаційного рівня чи функціонального стану в інший у контексті 

розвитку), стимулюючим їх інтеграцію емерджентно-креативної спрямованості 

на основі глибоко усвідомлених педагогом соціально-розвивальних потреб-

детермінантів найвищого порядку. 

5. Обумовленість синергійного синтезу культур базових аксіосфер – 

професіоналізму особистості і професіоналізму діяльності педагога –  

національними потребами у безпеці й націєтворчості, культивуванні ідеології 

появи вчителя нової генерації, оздоровленні й розвитку особистості учня, 

природи, держави, освіти і суспільства (насамперед їх ноосферної, 

дитиноцентриської й етнокультурної політики), наявність у цьому синтетичному 

особистісно-національному феномені результату гармонійного культуро-

розвивального поєднання цілісних властивостей відповідної самодостатніх 

аксіологічних функцій у вигляді новоутворення з емерджентними 

характеристиками і виробляють його ціннісно-акмеологічне «обличчя» як 

професійно-педагогічної культури. 



 

 

Друга група детермінант зовнішнього плану – потреби України у сталому 

розвитку, національному культуротворенні й націєтворчості. Похідною від їх 

усвідомлення вчителем є рефлексія вимог до себе як суб’єкта професійно-

культурного розвитку, оновлення цільової програми цього прогресу. 

Із відповідними детермінантами стратегічного рівня тісно пов’язані 

детермінанти інструментального характеру – потреби в оновленні загальної 

середньої освіти, її перетворення в культуроцентриську, дитиноцентриську й 

особистісно-розвивальну. Вони прямо підпорядковуються тим потребам, що 

мають прямий вихід на майбутнє країни, потребам дітей у щасливій 

життєдіяльності, духовно-моральному, психічному і фізичному здоров’ї й 

неперервному загальному розвитку. 

Ще один системний об’єкт теоретичного аналізу – внутрішні чинники 

стимулювання розвитку педагогічного професіоналізму. Вибір кожного з них 

знаходиться у полі тяжіння психологічного положення: розвиток особистості 

відбувається за законами саморуху (Л. Виготський, С. Рубінштейн, Г. Костюк та 

ін.).  

До внутрішніх детермінантів сходження особистості учителя до рівня 

професійно-педагогічної культури на самоорганізаційних засадах не можна не 

віднести такі: базову цілісну активність особистості педагога у професійно-

культурному розвитку – інтелектуальну, афективну й комунікативну; 

специфічну культурозорієнтовану активність особистості вчителя у розвитку 

педагогічного професіоналізму; професійну самотворчість учителя (професійні 

самоосвіту і самовиховання); професійно-педагогічну творчість. 

На основі зазначених раніше методологічних підходів визначено таку 

логіку теоретичного аналізу й синтезу трьох груп зв’язків процесу розвитку 

професіоналізму вчителя: 1) зв’язки між розвитком педагогічного 

професіоналізму як особистісно й суспільно значущим процесом і зовнішніми 

стосовно нього особистісними цінностями акмеологічного плану, суспільними 

умовами і потребами, потребами особистості учня в загальному розвитку, 

освіченості й вихованості; 2) зв’язки між складниками педагогічного 



 

 

професіоналізму (професіоналізмом особистості й професіоналізмом 

діяльності), що виникають в їх динамічному розвивальному русі до нових 

цільових орієнтирів; 3) зв’язки між розвитком педагогічного професіоналізму і 

провідними внутрішніми чинниками стимулювання цього процесу – 

професійною самотворчістю (професійними самоосвітою і самовихованням) на 

самоорганізаційних засадах; професійно-педагогічною творчістю і цілісною 

активністю особистості вчителя – інтелектуальною, афективною і 

комунікативною – в оволодінні новими культуровідповідними цінностями.  

Згідно з цією логікою, виділяємо основні закономірності розвитку 

педагогічного професіоналізму:  

1. Процес акмеологічного розвитку педагогічного професіоналізму як 

вельми значущий для оновлення освітньої системи закономірно 

підпорядковується стратегічним цілям національного культуротворення, 

націєтворчості й сталого поступу суспільства. 

2. Професійно-педагогічна культура як найвища (вершинна) цінність у 

цілісній системі аксіологічного потенціалу вчителя закономірно детермінує 

розвиток педагогічного професіоналізму й виступає у ролі його стратегічної 

мети, провідного чинника оновлення «Я» – концепції кар’єрного зростання 

педагога. 

3. Ефективність кар’єрного поступу вчителя від рівня педагогічного 

професіоналізму до рівня професійно-педагогічної культури закономірно 

залежить від усвідомленості ним потреб у новій ціннісно-цільовій державній 

стратегії навчання і виховання учня як духовно-моральної, національно свідомої, 

культурної й розвиненої особистості. 

4. У цілісному процесі професійно-культурного акмеологічного 

розвитку вчителя (досягнення ним нової якісної повноти підвищення рівнів 

педагогічного професіоналізму в оновлених культуровідповідних умовах) 

суперпозиція аксіосфер професіоналізму особистості й професіоналізму його 

діяльності є закономірним внутрішнім процесом, що сприяє появі в психіці 

новоутворення – аксіосфери культури педагогічного професіоналізму. 



 

 

5. Професійна самотворчість закономірно стимулює розвиток 

педагогічного професіоналізму і має статус системоутворюючого внутрішнього 

чинника цього процесу. 

6. Професійно-педагогічна творчість закономірно позитивно впливає 

на акмеологічний розвиток педагогічного професіоналізму, а якість її продуктів 

переважно визначається задатками і творчими здібностями вчителя. 

7. Аксіо-акмеологічна спрямованість культуровідповідних 

активностей вчителя як суб’єкта розвитку педагогічного професіоналізму 

закономірно має найвищий потенціал для опанування ним цінностями 

культуросфери особистості педагога-майстра, педагога-творця і педагога- 

духовника. 

Перші три з визначених закономірностей – це закономірності зовнішнього 

плану. Останні чотири характеризують зв’язки педагогічного професіоналізму й 

процесу його розвитку внутрішнього характеру.  

Як зовнішні, так внутрішні відповідні закономірності є підґрунтям для 

формулювання цілісної сукупності принципів самоперетворювального 

сходження особистості вчителя з рівня педагогічного професіоналізму на рівень 

професійно-педагогічної культури. Тобто йдеться про такі регулятиви розвитку 

педагогічного професіоналізму в аксіо-акмеологічному, синергетичному, 

системно-структурному, культурологічному й особистісно-діяльнісному 

вимірах: принцип підпорядкованості професійно-культурного розвитку вчителя 

стратегічним цілям національного культуротворення, націєтворчості й сталого 

розвитку суспільства; принцип акмеологічної інваріантності аксіологічної 

культуросфери особистості педагога від аксіосфери його педагогічного 

професіоналізму; принцип детермінації професійно-культурного зростання 

вчителя усвідомленими складниками еталонної аксіо-акмеологічної 

культуросфери педагогічного професіоналізму;  принцип детермінації руху 

вчителя до професійно-педагогічної культури усвідомленими потребами у новій 

особистісно-розвивальній ціннісно-цільовій стратегії навчання і виховання учня 

як духовно багатої, національно свідомої й висококультурної особистості; 



 

 

принцип вторинної суперпозиції аксіосфер професіоналізму особистості й 

професіоналізму діяльності педагога в нових культуровідповідних умовах;  

принцип домінантності аксіо-акмеологічної спрямованості культуровідповідних 

активностей особистості педагога в їх загальній системі; принцип цілісності 

професійної самотворчості й професійно-педагогічної творчості вчителя як 

ключових засобів розвитку його педагогічного професіоналізму.  

Принцип підпорядкованості професійно-культурного розвитку вчителя 

стратегічним цілям національного культуротворення, націєтворчості й 

сталого розвитку суспільства. Щоб «дорости» до якісного виконання своєї 

головної соціальної функції – утверджувати на всіх рівнях власного 

життєтворчого простору духовний суверенітет народу, національну 

ідентичність, українську мову і культуру – педагогу слід насамперед збагатити 

свою «Я – концепцію» професійного розвитку новими культуровідповідними 

цільовими орієнтирами, перетворити її у «Я – концепцію» розвитку професійно-

культурного. Такими стратегічно важливими новими цілями є опанування всіма 

складниками культури пізнання, збереження, утвердження і відродження 

національного «Я».  

 На цьому ціннісні орієнтації принципу не закінчуються. Вони стосуються 

і активізації зусиль педагога за напрямами: 1) проєктування адекватно 

розробленій новій концепції змістової сторони її реалізації, тобто відповідного 

змісту професійної самотворчості; 2) оновлення адекватно новим 

саморозвивальним цілям, модернізованому змісту професійної самоосвіти і 

самовиховання методичного супроводу цих цінностей-засобів кар’єрного 

зростання; 3) боротьби за учня-патріота з розвиненою національною свідомістю 

і самосвідомістю (передусім засобами впливу на процес підвищення 

україноцентричності змісту загальної середньої освіти, забезпечення 

особистісної траєкторії національного виховання) 4) сприяння оздоровленню 

соціокультурного середовища, культивування в ньому етнокультурної краси і 

неповторності українського народу, зразків піднесення національного інтелекту 



 

 

і моральності співвітчизників, націєтворчої стратегії реформування всіх сфер 

життєдіяльності.       

 Принцип акмеологічної інваріантності аксіологічної культуросфери 

особистості педагога від аксіосфери його професіоналізму. Погляд на 

аксіосферу професіоналізму особистості педагога на основі синергетичних 

уявлень про функціонування будь-яких нелінійних систем дозволяє 

стверджувати про наявність у неї здатності до самоорганізації у напрямі 

збагачення новими цінностями і ціннісними орієнтирами. 

Розширення відповідної аксіосфери відбувається за рахунок цінностей 

глибинної сутності особистості професіонала духовного, загальнокультурного і 

етнокультурного характеру. Цілісна активність педагога в опануванні новими 

для нього цінностями прадавньої етнокультури як ядра українського духу, тими, 

що презентують найвищий сенс життя особистості й цінностями ноосферного 

плану, за умови її вмотивованості зорієнтована на боротьбу з самим собою, зміну 

вже існуючих і усталених потягів і устремлінь, домінантних ціннісних орієнтацій 

на кращі в культуровідповідному плані. Своєрідна «продукція» такої боротьби – 

якісні зміни у всіх сферах особистості, наповнення їх культуровідповідними 

новоутвореннями найвищого духовного типу. Вони і є інваріантними по 

відношенню до раніше сформованих на етапі сходження учителя на рівень 

педагогічного професіоналізму. Та частина з них, що прямо стосується 

самоактуалізаційної й самореалізаційної активності педагога в професійному, 

природному і громадському середовищах під дією інтеграційних синергетичних 

факторів і оновлених ціннісних  орієнтацій Я-концепції особистісного і 

професійно-культурного розвитку утворює самодостатньо аксіологічну базову 

функцію – культуру професіоналізму особистості. 

Інша група новоутворень, похідних від професіоналізму діяльності 

педагога, синтезується ще в одну самодостатньо аксіологічну базову функцію – 

культуру професійно-педагогічної діяльності. Таке перетворення з орієнтацією 

на більш високий акмеологічний результат здійснюється під впливом 

поглиблення усвідомленості потреб в досягненні адекватності між рівнями 



 

 

актуальної майстерності педагогічних дій та стратегію духовно-моральної, 

психічної й фізичної оздоровленості й загального розвитку особистості учня, 

його світоглядно-ноосферної й патріотичної вихованості. 

Творча і синергійно обумовлена взаємодія аксіологічних самодостатніх 

функцій – культури професіоналізму особистості й культури професійно-

педагогічної діяльності – відбувається вже на новому – найвищому – витку 

розвитку аксіосфери педагогічного професіоналізму, спрямованому на 

досягнення вершинним аксіосферичним культуровідповідним утворенням стану 

готовності до реалізації вже цілісних властивостей з емерджентними 

характеристиками. 

Це унікальне утворення і називається аксіо-акмеологічною 

культуросферою особистості педагога, цілком інваріантним аксіосфері його 

педагогічного професіоналізму. 

Отже, відповідний принцип регулює взаємовідносини аксіо-акмеологічної 

культуросфери і аксіосфери професіоналізму особистості педагога, є основою 

бачення специфіки його професійно-культурного розвитку в аксіологічних 

просторах з різним культуровідповідним потенціалом. В ієрархії вершинних 

цінностей він утверджує пріоритетність професійно-педагогічної культури, її 

статус інваріантної від професіоналізму як самодостатньої аксіологічної функції 

термінального рівня. 

Принцип детермінації професійно-культурного зростання вчителя 

усвідомленими складниками еталонної аксіо-акмеологічної культуросфери 

професійно-педагогічної культури. Принцип є провідним для педагога як носія 

цінностей педагогічного професіоналізму на етапі реалізації усвідомленої 

потреби у його розвитку. Цей регулятив віддзеркалює вимогу щодо підвищення 

рівня усвідомленості ним компонентів еталонної системи культуросфери 

особистості вчителя у ролі стратегічної детермінанти професійно-культурного 

розвитку.  

З одного боку, віддзеркалюючи потребу в поєднанні вчителем як суб’єктом 

кар’єрного руху суспільних цілей з особистими, принцип визначає сутність 



 

 

ціннісно-смислового ядра цільової програми його професійно-культурного 

розвитку, характер дій у напрямі її реалізації. При цьому він має пряме 

відношення і до приведення змісту професійно-культурного поступу у 

відповідність із результатами самооцінки вчителем ступенів сформованості у 

себе кожного зі складників особистої аксіо-акмеологічної культуросфери та її 

елементів. 

З іншого боку, регулятив указує на чітку спрямованість стратегічних ліній 

самоорганізації будь-яким суб’єктом професійно-культурного зростання на 

конкретні компоненти еталону – в аксіо-акмеологічної  культуросфери 

особистості педагога: «Я-концепцію професійно-культурного розвитку»; 

світоглядно-аксіологічну, загальну і духовно-моральну культури; культуру 

соціальної активності, громадянської відповідальності і дії; культуру синтезу і 

розвитку у себе та учнів національної свідомості й самосвідомості, утвердження 

українськості; культуру педагогічного професіоналізму. 

Принцип детермінації руху вчителя до професійно-педагогічної культури 

усвідомленими потребами у новій ціннісно-цільовій особистісно-розвивальній 

стратегії навчання і виховання учня як духовно багатої, національно свідомої й 

висококультурної особистості. Розробка вчителем-професіоналом авторських 

стратегій оновлення педагогічного процесу є похідною від збагачення цільових 

орієнтирів його «Я-концепції професійно-культурного розвитку» цінностями 

професійної інноваційної культури. Необхідною умовою оновлення відповідної 

«Я-концепції» є усвідомлення ним суперечностей між ідеальним і реальним 

образами «Я» як суб’єкта інноваційної культури. Остання є стрижнем культури 

педагогічного професіоналізму. 

Тобто цей принцип, по-перше, спрямовує суб’єкта професійно-

культурного розвитку на якісну модернізацію аксіологічно-рефлексивного 

механізму цього процесу, що в контексті досягнення ним рівня професійно-

педагогічної культури повинен характеризуватися ціннісними орієнтаціями 

інноваційної особистості. 



 

 

По-друге, він є регулятором меж охоплення спонукально-мотиваційним 

механізмом сходження вчителя-професіонала до професійно-педагогічної 

культури аспектів і умов перетворення мотивів відповідного процесу у 

смислотвірні. В ієрархії аспектів обов’язкового плану чільне місце займають 

такі: а) трансформації в свідомості особистості педагога раніше набутих знань 

про педагогічні інновації як засіб професійно-культурного розвитку з 

інформаційного рівня на рівень особистісних цінностей; б) наявності первинного 

образу очікуваного результату професійної творчості у напрямі розробки 

авторської стратегії навчання і виховання учнів. 

Смислотвірний характер мотивів самоформування цілісної властивості 

педагога – здатності до проектування авторської стратегії побудови 

педагогічного процесу як засобу виховання висококультурної особистості учня 

– забезпечує створення двох основних умов: наявність актів цілепокладання в 

опануванні цією властивістю; наявність особистісного сенсу оволодіння 

інноваційною культурою на рівні проектування продуктів педагогічної творчості 

стратегічного плану. 

Спочатку відповідні мотиви існують у вигляді бажаних психічних образів, 

що спонукають суб’єкта професійно-культурного розвитку на пошук 

особистісного сенсу підвищення самотворчої активності з метою привласнення 

цінностей інноваційної культури як фундаменту розробки авторських 

педагогічних проектів різної складності. Відкриття ним такого сенсу не тільки 

сприяє переходу в його свідомості педагогічних інновацій від потенціації до 

актуалізації, але й встановленню ціннісно-смислових зв’язків між інноваційною 

й самотворчою (самоосвітньою, самовиховною) активністю. Смислотвірний 

характер мотивації професійно-культурного розвитку особистості педагога 

засобами педагогічної творчості й самотворчості і є умовою повороту його  

педагогічної свідомості на самосвідомість, оновлення «Я-концепції» руху до 

професійно-педагогічної культури. 

Принцип вторинної суперпозиції аксіосфер професіоналізму особистості 

й професіоналізму діяльності педагога в нових культуровідповідних умовах. 



 

 

Професіоналізм особистості й професіоналізм діяльності педагога мають 

загальні й відмінні характеристики, які у своїй сукупності за певних умов 

забезпечують його подальший неперервний професійно-культурний поступ. До 

загальних характеристик насамперед відноситься спільне підґрунтя цих 

інтегральних властивостей учителя – його вітально-аксіологічний потенціал. І 

професіоналізм особистості, і професіоналізм діяльності педагога є результатами 

достатньо високого рівня його інтелектуальної, афективної й комунікативної 

активності в кар’єрному зростанні на підґрунті усвідомлення потреб у 

професійному самовдосконаленні. 

Однак у акмеологічній теорії ці категорії передусім відрізняються 

специфічними аксіосферами. За принципом суперпозиції (накладення) цих 

аксіосфер вони утворюють такий первинний результат, як аксіоядро 

професіоналізму педагога, що характеризується особистісними і діяльнісними 

складниками в їх гармонійній єдності. 

Відповідне ядро має можливості до розширення, але в нових – 

культуровідповідних умовах. До таких умов відносяться: 1) створення нового 

аксіо-культурного простору з підвищення якості професіоналізму діяльності; 2) 

створення нового інкультураційного простору щодо розвитку професіоналізму 

особистості; 3) сформованість у педагога смислотвірних мотивів опанування 

цінностями професійно-педагогічної культури. 

У зазначених умовах і відбувається оновлення і розширення аксіосфер 

професіоналізму особистості й професіоналізму діяльності педагога за рахунок 

якісно нових цінностей культуровідповідного плану. 

Емоційно пережиті й осмислені, вони у статусі самоцінних стають 

джерелом перетворення цих «первинних» аксіосфер у розширенні аксіосфери 

нового якісного типу, ціннісно-смисловий фундамент таких феноменів, як 

культура професіоналізму особистості й культура професійно-педагогічної 

діяльності. Результати розгляду цього фундаменту з цілісних позицій свідчать 

про полярний характер смислів його ціннісного світу, наявність у останнього 

здатності до диференціації й інтеграції. Емоційне переживання й осмислення 



 

 

педагогом як суб’єктом професійно-культурного розвитку з амбівалентних 

позицій явища диференціації і інтеграції двох власних – оновлених і розширених 

– аксіосфер сприяє їх взаємопроникненню, накладанню одна на одну. Готовність 

до розгляду сутності власної аксіосфери як амбівалентного утворення є 

показником трансформації особистості педагога в творчу (за П. Вайнцвайгом, 

творча людина – це парадоксальна істота, якій властиві амбівалентні поведінкові 

й психологічні особливості). Проектування ним образу результату найвищого 

рівня розвитку педагогічного професіоналізму – це насамперед побудова його 

цілісного уявлення з двох протилежних сторін – особистісної й діяльнісної. Саме 

ця інтелектуально-творча операція вимагає суперпозиції аксіосфер культури 

професійно-педагогічної діяльності. 

Поява новоутворень у всіх сферах особистості педагога з її переходом до 

нових якісних станів, тобто особистісно-культурний розвиток є результатом 

насамперед двох видів діяльності – педагогічної творчості й професійної 

самотворчості. За результатами такої суперпозиції відповідні аксіосфери 

народжують на цьому більш високому витку взаємовідношень новоутворення 

вершинного характеру – аксіосферу культури педагогічного професіоналізму 

(див. рис. 3.2). 



 

 

 
Рис. 3.2. Схема суперпозиції аксіосфер культур професіоналізму 

особистості  й професійно-педагогічної діяльності 
 

На рисунку є ряд позначень: Іа – інтелектуальна активність особистості; Аа 

– афективна активність особистості; Ка – комунікативна активність особистості; 

одиницею позначається вітально-аксіологічний потенціал учителя. 

Осмислення суб’єктом професійно-культурного розвитку образу 

аксіосфери культури педагогічного професіоналізму через дуальну опозицію 

його особистісних і діяльнісних характеристик ціннісно-цільового і ціннісно-

смислового культурних планів йде за вектором творчої інтелектуальної 

активності. 

Для родових аксіосфер професіоналізму особистості й професіоналізму 

діяльності педагога їх накладання відбувається двічі. Воно здійснюється на 

різних витках його розвитку – вершинному професійному (первинна 

суперпозиція) і професійно-культурному (вторинна суперпозиція). Остання вже 



 

 

переважно базується на їх оновленому ціннісно-культурному змісті, складники 

якого в нових культуровідповідних умовах перетворюються для вчителя в 

самоцінні стратегічні цінності-цілі подальшого особистісно-професійного 

кар’єрного зростання. 

Загалом принцип вторинної суперпозиції аксіосфер професіоналізму 

особистості й професіоналізму діяльності педагога в нових культуровідповідних 

умовах виявляє і забезпечує синергетичний ефект цілісності системи 

«аксіосфера культури педагогічного професіоналізму». 

Принцип домінантності аксіо-акмеологічної спрямованості 

культуровідповідних активностей особистості педагога в їх загальній системі. 

Ця вимога пов’язана з забезпечення пріоритетності й домінантності тих 

спрямованостей особистості суб’єкта сходження з рівня педагогічного 

професіоналізму на рівень професійно-педагогічної культури, що прямо 

впливають на позитивний результат цього процесу – появу в психіці педагога 

новоутворень культуровідповідного характеру. Культуровідповідна активність 

учителя-професіонала як суб’єкта кар’єрного зростання – це його активність у 

творчому опануванні на самоцінному рівні тими усвідомленими стратегічними 

цінностями-цілями, що є базовими складниками професійно-педагогічної 

культури: культурою професіоналізму особистості; культурою професійно-

педагогічної діяльності; світоглядно-аксіологічною, духовно-моральною та 

загальною культурами в глибинному плані; культурою соціальної активності, 

громадянської відповідальності й дії; культурою синтезу і розвитку у себе та 

учнів національної свідомості і самосвідомості, утвердження українськості. 

І аксіо-акмеологічне «обличчя» спрямованості активностей особистості 

педагога у напрямі оволодіння новими для нього особистісно-професійними 

якостями, способами діяльності і досвідом також визначають її цілі, акмеологічні 

інваріанти цінностей професіоналізму (культури професіоналізму особистості й 

діяльності), й цінності інших складників його культуросфери, які мають статус 

«вершинних професійних». 



 

 

Зазначені культуровідповідні активності вимагають від педагога розкриття 

власного творчого потенціалу, креативного мислення в аспекті досягнення 

поставлених культуровідповідних цінностей-цілей найвищого порядку. 

Мотивація їх домінантності пов’язана з об’єктом спрямованості, який вже 

зростає до рівня вершинної самодостатньої цінності цілісно-розвивального типу 

на відміну від об’єктів інших спрямованостей активності особистості педагога – 

на розширення професійних інтересів, зв’язків у професійному бутті, 

поліпшення якості методики викладання конкретної дисципліни, оволодіння 

певними додатковими загальнопедагогічними уміннями різної функціональної 

приналежності, набуття досвіду участі у професійних конкурсах всеукраїнського 

чи регіонального значення тощо. 

Опертя на цей принцип є для педагога ефективним засобом забезпечення 

незворотності власного культуровідповідного руху по щабелям кар’єрного 

зростання, збереження неперервного характеру цього професійно-культурного 

розвитку.  

Принцип цілісності професійної самотворчості й професійно-педагогічної 

творчості вчителя як ключових засобів розвитку його педагогічного 

професіоналізму. Актуалізований регулятив професійно-культурного зростання 

вчителя передусім спрямовує його увагу на досягнення якісної повноти цього 

процесу за рахунок синтезу його внутрішніх детермінант – професійної 

самотворчості й професійно-педагогічної творчості. Стрижневою вимогою в 

цьому контексті є опертя суб’єкта їх організацій на психологічний механізм 

самотворчості й педагогічної творчості як особливого цілісного утворення – 

єдність професійно-педагогічної свідомості й самосвідомості особистості 

вчителя.  

За цим принципом, організатору професійної самотворчості й педагогічної 

творчості в їх єдності необхідно забезпечити адекватність цільової програми, 

змісту і технологій здійснення відповідних процесів. Щодо цілей професійної 

самоосвіти, самовиховання і педагогічної творчості як розвивальної системи 

синергетичного характеру, то вони повинні проектуватися не як локальні, а з 



 

 

урахуванням емерджентних властивостей цього особливого синтетичного 

утворення. Змісту професійної самотворчості й педагогічної творчості належить 

враховувати не тільки компоненти їх культури, але й компоненти культури  

професійної самоактуалізації й професійної самореалізації загалом. Основна 

вимога до відповідних технологій – не тільки їх гуманний, особистісно- і 

професійно-розвивальний характер, але й здатність до виконання функцій 

ефективних засобів сприяння реалізації вчителем самотворчих і професійно-

творчих цілей. 

Віддзеркалені у підрозділі  закономірності й принципи професійно-

культурного розвитку вчителя цілком узгоджуються з системою загальних 

регулятивів його цілісного поступу. Останні насамперед суттєво впливають на 

визначення загальної спрямованості специфічних вимог до розвитку 

педагогічного професіоналізму, сприяють розкриттю  місця і ролі цих принципів 

в теорії цілісного розвитку вчителя, меж і можливостей їх врахування 

педагогами на визначальній фазі неперервного  саморуху до професійно-

педагогічної культури.   

  

Висновки до розділу 3: 

 1. Головна цілісна властивість методологічного фундаменту реалізації 

поставлених у розділі завдань (побудови концептуальної моделі особистісного, 

професійного і професійно-культурного розвитку вчителя, визначення і 

характеристики компонентів системи загальних і специфічних принципів 

функціонування цього процесу та ін.) – утвердження при проєктуванні 

відповідних інноваційних конструктів панівного статусу акме-синергетичної 

парадигми, реалізація концептуальної ідеї вітально-аксіологічної детермінації 

самоорганізації й саморегуляції на синергетичній основі цілісного 

акмеологічного поступу  особистості педагога.  

Опертя на таку парадигму передбачає використання в цілях вирішення 

окреслених завдань цілісного утворення – діалектичної єдності аксіологічного, 

акмеологічного, синергетичного, системно-структурного, цілісного, 



 

 

культурологічного, компетентнісного й особистісно-діяльнісного підходів за 

умови визнання аксіологічного у статусі системоутворюючого й визначального, 

а акмеологічного і синергетичного як найбільш парадигмально валентних 

методологічних принципів.  

 Особливу функцію у цій парадигмі й актуалізованій сукупності 

методологічних регулятивів виконує принцип цілісності – універсально-

технологічну. Цей універсум не тільки дозволив автору розкрити з цілісно-

системних позицій технологію сходження до чітких уявлень про сутнісні 

характеристики особистісного, професійного і професійно-культурного 

розвитку вчителя, його цілісні властивості, але й загалом побудувати 

концептуально-технологічне бачення розв’язання проблеми об’єктивного 

зв’язку особистісного і професійного поступу вчителя з професійно-культурним.  

Своє неповторне «обличчя» в «родині» опорних методологічних 

регулятивів мають й інші підходи. Зокрема, на основі особистісно орієнтованого 

була укріплена й аргументована позиція щодо пріоритетності особистісного 

розвитку вчителя по відношенню до професійного і професійно-культурного, а 

культурологічний принцип увійшов у ролі стрижневого до засад теорії 

професійно-культурного поступу педагога.  

2. Нове наукове знання про загальні регулятиви функціонування цілісного 

розвитку вчителя (про зовнішні й внутрішні чинники впливу на нього, критерії 

пошуку його принципів і механізмів, специфіку їх характеристик після 

визначення та ін.) є похідним від використання при розгляді цього процесу як 

багаторівневого, поетапного, неперервного і самобутнього: 1) теоретичних 

методів пізнання – передусім теоретичного аналізу і синтезу, системно-

структурного методу, класифікації; 2) філософських уявлень про феномен 

розвитку; 3)  ціннісного потенціалу педагогічної аксіології, педагогічної 

акмеології,  педагогічної синергетики, педагогічної культурології, положень 

психології розвитку особистості, психології діяльності, психології творчості, 

теорії педагогічної творчості, психології і педагогіки самовдосконалення та ін. 



 

 

Схарактеризована у розділі сукупність загальних принципів є системою 

основних вимог, що регулюють процес особистісного, професійного і 

професійно-культурного розвитку вчителя у ролі цілісного утворення, вказують 

на його акмеологічний напрям, сприяють якісному перетворенню його «Я – 

концепції» особистісного і професійного кар’єрного зростання (вона досягає 

найвищого ступеня ціннісно-змістової і ціннісно-смислової повноти) у «Я – 

концепцію» цілісного поступу впродовж життя, а найголовніше –  творчому 

підходу до реалізації цієї концепції на основі оптимальних цінностей-засобів, 

роблять логічний наголос на гармонізації при цьому потреб суспільства і 

особистісних.   

У них, загальних регулятивах, віддзеркалюється авторське концептуальне 

бачення особистісного, професійного і  професійно-культурного розвитку 

вчителя як неперервного, багаторівневого, самобутнього і стадійного 

біосоціального процесу якісних змін під дією зовнішніх і внутрішніх чинників у 

його професійній свідомості й самосвідомості,  активного творчого перетворення 

ним професійного і соціального буття й власної особистості у вимірі 

усвідомленої потреби в самоактуалізації й самореалізації у всіх різновидах 

діяльності як професіонала і громадянина України; в ціннісно-технологічному 

аспекті  – це процес усвідомленого підвищення педагогом якості технології 

самоорганізації самотворчими і професійно-творчими засобами поступового 

опанування з часом і в нових на кожній фазі культуровідповідних умовах різної 

питомої ваги цінностями аксіосфер професійної компетентності,   педагогічного 

професіоналізму й аксіо-акмеологічної культуросфери професійно-педагогічної 

культури.  

3. Провідними функціями спроєктованої парадигмальної концептуальної  

моделі особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку вчителя 

є такі: 1) відображення акмеологічної стратегії розгортання цього процесу – від 

інтегральної професійної компетентності до педагогічного професіоналізму і 

професійно-педагогічної культури; 2) утвердження на платформі обраної 

парадигми вітально-аксіологічної детермінованості й синергетичної 



 

 

обумовленості  акмеологічного цілісного саморозвитку вчителя  синергії 

основних загальних і специфічних вимог до його функціонування, стрижневого 

психологічного механізму активності педагога у кар’єрному зростанні – єдності 

професійної свідомості й самосвідомості; 3) наочна демонстрація процесу 

саморуху вчителя до вершин професійної зрілості як зміни якісного стану таких 

систем: а) інтелектуальної, афективної й комунікативноі активності педагога; б) 

системи фаз його особистісного, професійного і професійно-культурного 

сходження до цільових орієнтирів, визначених за аксіологічним об’єктивним 

критерієм; в) системи аксіологічних сферичних утворень (аксіосфер професійної 

компетентності й педагогічного професіоналізму, аксіо-акмеологічної 

культуросфери особистості педагога); г) системи функцій професійно-

педагогічної культури.  

В умовах реалізації державної Концепції «Нова українська школа» на фоні 

динамічної появи все нових і нових системних викликів для національної 

системи освіти і країни загалом підвищується соціальна актуальність і 

значущість розробленої моделі, яку відрізняє гармонійна єдність таких сутнісних 

характеристик, як парадигмальність, концептуальність (вона спроєктована на 

основі авторської концептуальної схеми розв’язання обраної наукової 

проблеми), багаторівневий характер, спіралеподібність просторової форми, 

цілісно-системна структура, побудова відображеної системи фаз цілісного 

розвитку педагога за механізмом їх ціннісно-смислової наступності, 

багатовимірність і системність функцій професійно-педагогічної культури – 

провідної домінанти кар’єрного зростання вчителя, його стратегічного цільового 

орієнтиру. 

4. Сформульовані й схарактеризовані у підрозділі 3.4 психопедагогічні 

принципи особистісного і професійного зростання вчителя до рівня 

педагогічного професіоналізму мають міцну психологічну основу: 1) провідні 

закономірності розвитку особистості – творення нею себе в акті самодіяльності 

(С. Рубінштейн), залежність інтеріоризації структури соціального досвіду від 

умов спільної діяльності й спілкування (Л. Виготський); 2) концептуальні 



 

 

положення  особистісного (К. Роджерс, А. Маслоу, Р. Мей, В. Франкл та ін.), 

професіографічного (Б. Ананьєв, Н. Бернштейн, С. Гелленрштейн, А. 

Лазурський, М. Левітов та ін.), діяльнісного та інших підходів; положення 

педагогічної психології щодо професійного розвитку учителя, феноменології 

педагогічної праці  (Л. Мітіна, А. Маркова, Н. Кузьміна, Ю. Кулюткін, Г. 

Сухобська, В. Семиченко, Є. Рогов, І. Зимня, Ю. Поваренков, В. Рибалка, О. 

Щербаков та ін.). 

Процес визначення принципів спирався і на національну науково-

педагогічну базу відповідного спрямування (І. Зязюн, О. Дубасенюк, В. 

Гриньова, Н. Гузій, М. Гриньова, О. Семеног, С. Сисоєва, Н. Ничкало, Л. 

Лук’янова, Н. Мукан, Л. Хомич,  Т. Федірчик та ін.).  

Пошук принципів особистісного і професійного акмеологічного розвитку 

вчителя – технологічна процедура підпорядкування його такій авторській 

концептуальній схемі: 1) усталені у педагогічній психології уявлення щодо 

багатовимірного простору педагогічної праці (його складники: особистість 

учителя, педагогічна діяльність і педагогічне спілкування) слід доповнити ще 

одним виміром – діяльність педагога у соціумі з метою сприяння його 

гармонізації; 2) об’єктами розвитку виступають гуманістична і педагогічна 

спрямованості особистості, професійна компетентність, педагогічні здібності й 

якості, здатність учителя до самоорганізації професійної й громадської 

діяльності; 3) цільовий орієнтир особистісно-професійного акмеологічного 

розвитку учителя – педагогічний професіоналізм, цілісна сукупність цінностей 

його аксіосфери, усвідомлення якої вчителем, суперечностей між реальним й 

ідеальним професійним «Я», перетворює цей феномен у потужну детермінанту 

кар’єрного саморуху; 4) психологічним механізмом особистісно-професійного 

акмеологічного розвитку педагога виступає нова якість єдності його професійної 

свідомості й самосвідомості, їх оновлення за результатами зміни цільових, 

ціннісно-смислових і ціннісно-змістових аспектів поліпшення організації й 

самоорганізації педагогічної праці самотворчими і професійно-творчими 

засобами. 



 

 

Принциповим у концептуальній схемі є відхід від суто феноменологічних 

позицій насамперед у трактовці об’єкта особистісно-професійного розвитку 

російськими психологами (зокрема, Л. Мітіна встановлює у ролі об’єкта 

педагогічну спрямованість, педагогічну компетентність і педагогічну гнучкість), 

утвердження на основі синергетичної позиційної платформи одним із його 

складників здатність учителя до самоорганізації цього процесу. Не менш 

принциповим вважаємо наявність у схемі логічного акценту на аксіологічну 

детермінацію особистісного і професійного розвитку педагога усвідомленою 

ним еталонною моделлю аксіосфери акмеологічного феномену – педагогічного  

професіоналізму (вперше в Україні його теорія, зокрема, положення про 

аксіосферу цієї вершини професійної зрілості, була розроблена Н. Гузій).  

Класифікована за критерієм відповідності цінностям-цілям чи цінностям-

засобам регуляції особистісно-професійного акмеологічного розвитку вчителя 

цілісна сукупність груп визначених принципів має такий вигляд: 1) перша група: 

(спрямованості «Я – концепції» особистісно-професійного розвитку вчителя на 

педагогічний професіоналізм; детермінації розвитку вчителя як компетентного 

фахівця цінностями еталонної підсистеми професіоналізму особистості; цілісної 

детермінації розвитку професійної компетентності вчителя усвідомленим ним 

еталонним зразком аксіосфери професіоналізму педагогічної діяльності; 

пріоритетності самокультивування вчителем у ролі самоцінних цінностей 

інноваційно-креативного складника аксіосфери професіоналізму особистості; 

обумовленості розвитку професійно компетентного вчителя у різновидах 

педагогічної діяльності ускладненням її цілей різної функціональної 

підпорядкованості); 2) друга група: (гармонізації самотворення вчителя як 

професіонала в системі самоосвітніх і самовиховних дій; інформатизації системи 

цінностей-засобів самотворчого руху вчителя до педагогічного 

професіоналізму); представник третього різновиду принципів, що пов’язує 

самодостатні й інструментальні відповідні цінності кар’єрного зростання 

педагога (синкретичності цінностей-цілей і цінностей-засобів учителя як 

суб’єкта руху до педагогічного професіоналізму).  



 

 

5. Цілісна сукупність закономірностей, що визначені у підрозділі 3.5 за 

окресленою логікою теоретичного аналізу і синтезу трьох груп зв’язків 

акмеологічного розвитку педагогічного професіоналізму з різними факторами 

впливу на нього (1) між ним і зовнішніми чинниками – ціннісним потенціалом 

професійно-педагогічної культури, потребами суспільства, освіти, учня; 2) між 

складниками педагогічного професіоналізму; 3) між його розвитком і 

провідними внутрішніми чинниками стимулювання цього процесу), є системою. 

На цей висновок працюють такі аргументи: кожна з 8-ми розкритих 

закономірностей як структурних компонентів цього цілісного утворення виконує 

у ньому свої неповторні функції; між закономірностями зовнішнього і 

внутрішнього характеру існують тісні зв’язки (всі вони потенційно пов’язані між 

собою головною аксіологічною орієнтацією на наповнення  вчителем «Я – 

концепції» професійно-культурного розвитку культуровідповідним ціннісно-

смисловим ядром, їх об’єднує потенціал спрямованості педагога на єдине 

енергетичне, світоглядно,- духовно,- загальнокультурно- і професійно-

розвивальне поле еталонної для нього моделі аксіо-акмеологічної культуросфери 

професійно-педагогічної культури);  перші чотири закономірності прямо і 

опосередковано культивують зв’язки всієї їх сукупності з навколишньою 

дійсністю.  

Законопростір останньої фази саморуху вчителя до вершин професійно-

педагогічної культури знаходить своє вираження у висвітлених на сторінках 

п’ятого підрозділу авторських специфічних принципах, що визначають 

особливості забезпечення культуровідповідної спрямованості загальної 

самоорганізації цього процесу, його детермінації, змісту, самотворчої й 

професійно-творчої технології здійснення.  

6. Критерієм класифікації схарактеризованих специфічних принципів 

сходження вчителя від педагогічного професіоналізму до рівня професійно-

педагогічної культури є їх відповідність визначеним закономірностям цього 

процесу зовнішнього і внутрішнього плану. 



 

 

За цим критерієм, у класифікації до першої групи регулятивів (зовнішніх 

вимог) відносяться такі: принцип підпорядкованості професійно-культурного 

розвитку педагога стратегічним цілям національного культуротворення, 

націєтворчості й сталого розвитку суспільства; принцип детермінації руху 

вчителя до професійно-педагогічної культури усвідомленими потребами у новій 

ціннісно-цільовій особистісно-розвивальній стратегії навчання і виховання учня 

як духовно багатої, національно свідомої й висококультурної особистості; 

принцип детермінації професійно-культурного зростання вчителя 

усвідомленими складниками еталонної аксіо-акмеологічної культуросфери 

професійно-педагогічної культури; принцип акмеологічної інваріантності 

аксіологічної культуросфери особистості педагога від аксіосфери його 

педагогічного професіоналізму.  

Група принципів внутрішнього плану, як і закономірностей, не є 

однорідною (їх переважна більшість регулює різновиди активностей учителя у 

застосуванні провідних цінностей-засобів оволодіння новими для нього 

цінностями аксіо-акмеологічної культуросфери професійно-педагогічної 

культури). Сукупність відповідних регулятивів складають такі: принцип 

домінантності аксіо-акмеологічної спрямованості культуровідповідних 

активностей педагога в їх загальній системі; принцип цілісності професійної 

самотворчості й професійно-педагогічної творчості вчителя як ключових засобів 

розвитку його педагогічного професіоналізму. 

Внутрішній закономірності щодо «стосунків» складників педагогічного 

професіоналізму (у цілісному процесі професійно-культурного розвитку вчителя 

суперпозиція аксіосфер професіоналізму особистості й професіоналізму 

діяльності є закономірним внутрішнім процесом, що в оновлених 

культуровідповідних умовах сприяє появі психічного новоутворення – 

аксіосфери культури педагогічного професіоналізму) відповідає принцип 

вторинної суперпозиції аксіосфер професіоналізму особистості й 

професіоналізму діяльності педагога. 



 

 

6. Система визначених у підрозділі 2.5 закономірностей і приципів є 

стрижнем теорії професійно-культурного акмеологічного розвитку педагога. 

Подальший пошук у цій площині треба пов’язувати з розробленням 

інноваційних технологій  психолого-педагогічного супроводу саморуху вчителя 

від педагогічного професіоналізму до професійно-педагогічної культури, 

оптимальних шляхів і способів утвердження в національному інформаційному 

полі й науковому дискурсі пріоритетності проблем професійно-культурної 

детермінації професійного зростання вчителя, підвищення його статусу у 

суспільстві як гаранту здоров’я соціального середовища. 

 

 

 

 

 

 

ПІСЛЯМОВА 

Саморух учителя до вищих життєвих і професійних цінностей особливо в 

умовах гальмування суспільного розвитку системними викликами є одним із 

ефективних засобів реалізації його особистих потреб у безпеці, самоактуалізації 

й самореалізації, сприянні виживанню України як держави, активізації в ній 

процесів культуротворення і націєтворчості. Усвідомлюючи це, у дослідженні й 

була актуалізована проблема розкриття науково-методологічних засад його 

цілісності.  

У координатах методології постнекласичної наукової парадигми цілісний 

розвиток педагога – особистісний, професійний і професійно-культурний – за 

своєю спрямованістю і сутністю є акмеологічним. Саме таким є лейтмотив 

побудови всіх віддзеркалених у роботі конструктів.  

Розроблення автором парадигмального концептуального бачення 

відповідного процесу (сукупності цільових орієнтирів цілісного акмеологічного 

розвитку вчителя, загальних і специфічних принципів його регуляції й 



 

 

саморегуляції, цілісних властивостей, механізмів і факторів впливу на нього та 

ін.) було підготовлене фундаментальними результатами руху наукової думки за 

напрямом розв’язання міждисциплінарної проблеми особистісно-професійного 

розвитку вчителя. При вирішенні поставлених завдань нам було просто 

неможливо (це й не ставилось за мету) показати багатство всіх аспектів 

результатів її розв’язання науковим загалом.  

Вважаємо закономірним те, що в роботі багато уваги було приділено 

тлумаченню родової категорії «розвиток» представниками філософської, 

соціологічної й історичної науки. Проте логіка наукового пошуку вимагала 

актуалізації базових знань про особистісний розвиток і розвиток учителя, що 

знаходяться в царині насамперед загальної й педагогічної психології, психології 

особистості, психології розвитку (зокрема, акмеологічного), психології 

творчості, психології самовиховання, загальної й професійної педагогіки, 

педагогічної синергетики, педагогічної аксіоматики, педагогічної творчості, 

педагогічної інноватики, педагогічних основ самоосвіти і самовиховання, 

педагогічного проєктування та ін.  

Отримавши інтегральне – психолого-педагогічне – базове теоретичне 

уявлення про феномен особистісно-професійного розвитку вчителя, автор 

монографії зробив саме психопедагогіку Едварда Стоунса і Івана Зязюна 

ключовою для подальшого власного наукового пошуку сферою наукових знань.    

Найбільш виразно психопедагогічний характер авторських уявлень про 

цілісний розвиток учителя як акмеологічний виявляється в парадигмальній 

концептуальній моделі цього процесу, характеристиці принципів його регуляції. 

Психологічний («ведучий») складник психопедагогічного механізму 

саморуху педагога до вершин професійної зрілості має два аспекти внутрішнього 

забезпечення цього процесу – потребнісно-мотиваційний і ціннісно-смисловий. 

У цьому контексті стрижневими руховими силами особистісно-

професійного й особистісно- професійно-культурного саморозвитку вчителя, 

згідно представленої концептуальної схеми, є суперечності між: 1) 

усвідомленою вчителем потребою у цілісному акмеологічному саморозвитку і 



 

 

недостатнім рівнем його «вершинної» інтелектуальної, афективної й 

комунікативної активності у поліпшенні самоорганізації й розширенні ціннісно-

змістової складової особистісно-професійної самотворчості (самоосвіти і 

самовиховання) й педагогічної творчості в саморозвивальних більш складних 

цілях; 2) збагаченням під дією зовнішніх і внутрішніх чинників аксіосфери 

особистості педагога-професіонала новими особистісними, професійними і 

професійно-культурними  цінностями й ступенем його готовності до їх цілісного 

смислоосягнення як визначальних для подальшого власного духовного і 

професійного життя, сприяння культурному поступу суспільства. 

У роботі відповідний психологічний механізм розглядався і в 

результативному плані. Він тлумачиться як нова якість єдності професійної 

свідомості й самосвідомості особистості вчителя, що зумовлюється впливом на 

її розвиток насамперед фактору усвідомленої ним під час рефлексії зміни 

(збагачення) ціннісно-цільових, ціннісно-смислових і ціннісно-змістових 

аспектів «Я – концепції» акмеорієнтованого процесу цілісного зростання.   

Педагогічний складник відповідного механізму пов’язаний насамперед із 

зовнішніми чинниками впливу на особистісне і професійне зростання педагога. 

Його провідна функція – різнобічне зовнішнє стимулювання цього процесу на 

всіх рівнях і стадіях, створення необхідних умов для підвищення його суб’єктом 

цілісної саморозвивальної активності. 

В аспекті організаційно-педагогічного забезпечення цілісного  

акмеологічного розвитку фахівців із «утвердження людини в людині» 

національній системі педагогічної освіти гостро не вистачає кваліфікованих 

кар’єрних консультантів  майбутнього вчителя (університетських викладачів 

профільних у цьому плані спецкурсів) і вчителя-практика (спеціально 

підготовлених викладачів закладів післядипломної педагогічної освіти; 

психологів-консультантів із кар’єрних питань у закладах загальної середньої 

освіти).  

У фокусі завдань щодо формування у студентів як майбутніх педагогів 

мотивів проєктування розрахованих на далеку і близьку перспективу цільових 



 

 

програм власного цілісного  саморозвитку, сприяння баченню ними модельного 

образу цього процесу, опанування значущими для самотворчості і педагогічної 

творчості базовими компетентностями у межах набуття в університеті першого 

досвіду реалізації саморозвивальних завдань-самозобов’язань (локальних 

особистісних кар’єрограм горизонтального типу) велике значення має докорінна 

зміна у вищому закладі ідеології й політики організації професійної підготовки. 

Стрижень відповідної ідеології й політики, що відображається у спеціальній 

концепції закладу, – утвердження в статусі цінності вищого порядку акме-

синергетичної парадигми підготовки майбутніх педагогів до цілісного 

саморозвитку на студентській лаві й у суспільно-професійному бутті (від 

успішності старту професійного зростання особистості залежить все!). 

Наступний крок – підпорядкування  цілей, змісту і технологій навчання 

обговореним і затвердженим ученою радою концепції й цільової програми 

стимулювання особистісного, професійного і професійно-культурного розвитку 

майбутніх учителів. 

Стратегічний вектор такої цільової програми – зміна типу навчання у 

вищій школі з кредитно-модульного на модульно-розвивальний. Останній, на 

відміну від кредитно-модульного, за нашими аргументованими  уявленнями 

(вони представлені у науковому дискурсі), передбачає проєктування і реалізацію 

викладачами, крім змістового модуля, ще й цілісну сукупність таких: модуля 

формування професійних способів діяльності; евристичного модуля; афективно-

розвивального модуля; комунікативно-розвивального модуля (аспекти руху до 

культури професійно-громадського спілкування); модуля формування досвіду 

самостановлення як фахівця, духовно-морального й професійного саморозвитку. 

     Невідкладне завдання для педагогічних університетів – обов’язкове 

збагачення змісту навчальних планів, як мінімум, магістерської підготовки 

спецкурсами: «Національний феномен професійно-педагогічної культури»; 

«Цілісний розвиток і саморозвиток учителя впродовж життя»; «Професійне 

самовиховання і самоосвіта у вищій школі»; «Психологія акмеологічного 

розвитку особистості» та ін. Прикладом ще одного пріоритетного завдання у 



 

 

руслі перетворення професійного становлення студента в платформу організації 

ним цілісного акмеологічного саморозвитку впродовж життя є активізація в 

педагогічних університетах процесу розроблення інноваційних особистісно- і 

професійно-розвивальних технологій. 

Ніхто так гостро, як молодий учитель, не потребує створення в країні чіткої 

кар’єрної стратегії в освітній галузі на всіх рівнях управління нею – державному, 

регіональному, районному, інституційному (університет, школа, заклад 

післядипломної педагогічної освіти) й мікрорівні – особистісному. 

Молодому вчителю важливо бачити перспективи кар’єрного 

акмеологічного поступу, познайомитися із загальною схемою розвитку кар’єри 

педагогів, яка повинна бути розроблена на районному рівні, знати особливості  

підвищення кваліфікації в системі формальної й неформальної післядипломної 

освіти, регіональні можливості щодо стажування і опанування додатковими 

суміжними спеціальностями, мати уявлення про ресурсний потенціал (зокрема, 

бібліотечний) для саморозвитку засобами самоосвіти і самовиховання та ін. Та 

більше всього він потребує індивідуальних консультацій шкільного спеціаліста 

з кар’єрного саморуху в  питаннях проєктування (особливо за умови відсутності 

досвіду самотворення в університеті), корекції й реалізації власних цільових,  

розрахованих на близьку і далеку перспективу, програм цілісного 

акмеологічного саморозвитку. 

Питома вага педагогічного впливу кар’єрного консультанта на саморух 

учителя вже з певним досвідом самотворчості й професійної творчості до вершин 

професіоналізму особистості та професіоналізму діяльності є суттєво меншою, 

ніж в періоди його навчання в університеті й перші роки роботи в закладі 

загальної середньої освіти. Однак вона має свою специфіку, що визначається як 

потребами суб’єкта самоосвіти і самовиховання подолати труднощі в 

діагностиці, самомотивації, самоорганізації, самостимулюванні й корекції цих 

процесів, виходу на рівень їх довільного самоконтролю, так і в підпорядкуванні 

самотворчості й професійної творчості пріоритетним завданням оволодіння 

актуальними для нього еталонними  цінностями педагогічного професіоналізму.  



 

 

На останній фазі особистісного, професійного і професійно-культурного 

розвитку вчителя кар’єрний консультант (як правило, це науковець-викладач 

закладу післядипломної педагогічної освіти) не обмежує свободу вибору ним 

нових цінностей-цілей і цінностей-засобів зазначеного процесу, не має навіть 

морального права здійснювати контроль за якістю самоорганізації всіх 

інструментальних засобів-діяльностей. Його основні функції – стимулювання 

цілісного акмеологічного розвитку вчителя, організація процесу переживання 

ним суперечностей між реальним й ідеальним професійно-культурними 

образами «Я», актуалізація в цих цілях цінностей еталонної аксіо-акмеологічної 

культуросфери особистості педагога й забезпечення процесу відповідного 

самооцінювання, створення чи, як мінімум, презентація нових 

культуровідповідних умов, проєктування системи складних творчих 

професійних завдань, технічна допомога й консультування в питаннях 

виконання соціально-педагогічної місії, науково-дослідної роботи, 

впровадження інноваційних авторських продуктів педагогічної творчості в 

освітню практику інших регіонів країни, стажування за кордоном та ін. 

 Є три умови якісного виконання викладачем-консультантом перелічених 

й інших функцій: 1) компетентність в теорії особистісного й професійно-

культурного акмеологічного розвитку вчителя і діагностиці його рівнів; 2) 

наповнення змісту формальної й неформальної післядипломної педагогічної 

освіти спецкурсами професійно-культурної й акмеологічно-розвивальної у 

цілісному вимірі спрямованості; 3) перетворення закладів післядипломної 

педагогічної освіти в середовища стимулювання цілісного акмеологічного 

розвитку вчителя – особистісного, професійного і професійно-культурного, 

джерела оздоровлення національного соціокультурного простору.      
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