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ВСТУП 

Актуальність. Педагогічна діяльність має величезне значення для іс-
нування, розвитку та духовного відродження українського суспільства. Ці 
питання вивчають сучасні українські науковці, зокрема, С. І. Болтівець [25], 
Л. П. Добровольська [51], А. Ф. Ліненко [119], С. Д. Максименко [125] Т. д' 
Щербан [95], Є. В. Юрківський [229] та ін. 

Праця педагога є складним видом діяльності, що пов'язана зі значни-
ми психофізіологічними затратами. Так, характерними особливостями 
педагогічної діяльності є складність, динамічність, багатоаспектність, по-
ліфункціональність та творча спрямованість [1]; [196]. їй притаманні висо-
кі емоційні навантаження, регулярна перевтома, постійні стресові ситуації 
[ЗО]; [65];[167]; [194]. Це є однією з основних причин, що вчителі, як про-
фесійна група, відрізняються низькими показниками фізичного і психіч-
ного здоров'я, які знижуються відповідно до зростання з стажу роботи в 
школі [71]; [87]; [198]. Підвищена стресогенність педагогічної діяльності, 
за даними різних дослідників [ЗО]; [137]; [167]; [178]]; [182]; [198], при-
зводить у багатьох учителів до підвищеної тривожності, фрустрованості, 
дратівливості, втоми, частих головних болей,безсоння, «синдрому емо-
ційного вигорання». Значна частина педагогів страждає на хвороби стре-
су - численними соматичними і нервово-психічними хворобами [ЗО]; [71]; 
[182]. 

Саме тому надзвичайно актуальним є цілеспрямоване формування 
психофізіологічної готовності студентів педагогічних спеціальностей до 
майбутньої професійної діяльності. Це сприяло б запобіганню негатив-
ним тенденціям. Так, зокрема, на думку ТІ. Волкової [35], психологічна 
підтримка і допомога в процесі підготовки майбутнього педагога є про-
відними чинниками формування професійно важливих якостей фахівця, 
можливості надати допомогу іншим. 

Психофізіологічну готовність до педагогічної діяльності можна визна-
чити як цілісну систему психофізіологічних якостей (підсистем), взаємодія 
яких забезпечує підтримку оптимальної працездатності вчителя та ефек-
тивну педагогічну діяльність. 

Психофізіологічне забезпечення готовності студентів до педагогічної 
діяльності має являти собою систему заходів, спрямованих на підготовку 
студентів до ефективної педагогічної діяльності через набуття ними необ-
хідної фізичної, когнітивної, адаптаційної, мотиваційної та інформаційної 
готовності. 

Уданій монографії викладені основні результати НДР «Психофізіоло-
гічне забезпечення готовності студентів до педагогічної діяльності», яка 
виконувалася колективом науковців лабораторії вікової психофізіології Ін-
ституту психології ім. Г. С. Костюка АПН України впродовж 2005 - 2007 pp. 

Мета НДР полягала у розробці теоретико-методологічних і практичних 
засад психофізіологічного забезпечення готовності студентів до педаго-
гічної діяльності. 
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Для досягнення мети вирішувалися такі завдання: 
1. Узагальнити та систематизувати основні концептуальні підходи до 

проблеми психофізіологічного забезпечення готовності студентів до пе-
дагогічної діяльності. 

2. Здійснити системний аналіз професійно важливих чинників та осно-
вних критеріїв психофізіологічної готовності студентів до педагогічної ді-
яльності. 

3. Розробити концепцію, структуру та програму дослідження, моніто-
рингу основних ознак і критеріїв психофізіологічної готовності студентів-
педагогів з метою прогнозування надійності, ефективності та успішності 
їхньої професійної діяльності. 

4. Експериментально дослідити якісну та кількісну специфіку внеску 
структурних компонентів та професійно важливих якостей у психофізіоло-
гічне забезпечення готовності студентів-педагогів до професійної діяль-
ності. 

5. На основі теоретичного аналізу та емпіричних даних, визначити та 
апробувати підходи щодо оптимізації основних компонентів психофізіоло-
гічної готовності студентів до педагогічної діяльності через вплив на за-
гальні та індивідуальні професійно важливі для них фактори, забезпечен-
ня їх готовності до самопізнання, саморозвитку, саморегуляції як власних, 
так і зазначених конструктів майбутніх учнів. 

6. Розробити рекомендації в руслі самопізнання, саморозвитку, само-
удосконалення на основі саморегуляції, критеріїв, характеристик психо-
фізіологічної готовності з метою підвищити ефективність професійного 
становлення студентів-педагогів. 

Експериментальні дослідження проводилися на базі 8 ВНЗ п'яти міст 
України (Київ, Вінниця, Рівне, Ніжин, Переяслав-Хмельницький). У дослі-
дженнях взяли участь 1688 студентів 1 - 5 курсів 9 педагогічних спеціалі-
зацій (дослідження проводилися на факультетах української та іноземної 
філології, природно-географічному, кібернетики, фізичного виховання, 
дефектології, фізико-математичному, початкового навчання, історико-
юридичному). 

При проведенні досліджень використано анкетування (26 запитань) та 
49 психодіагностичних методик, за якими отримано 185 показників. 

« 

Монографію підготовлено авторським колективом: 
О. М. Кокун (загальна редакція, вступ, розд. 1.1, 1.3, 1.4, 2.1, 2.2, 2.3, 

3.1, 3.2, 3.13, висновки), /. В. Болотнікова (розд. 1.5.1, 2.4, 3.3), С. І. Бол-
тівець (розд. 3.8, 3.9), М. В. Войтович (2.12, 3.12), І. М. Дарда (розд. 
1.5.6), Г. П. Дзвоник (розд. 1.5.7, 2.8, 3.7), Т. В. Завадська (розд. 1.5.4, 
2.7), В. В. Клименко (розд. 3.10), О. М. Корніяка (розд. 1.5.10, 2.10, 3.11), 
Т. В. Кружева (розд. 1.5.11, 2.11), Ж. А. Ламбуцька (розд. 1.5.2, 2.5, 3.4), 
О. Р. Малхазов (розд. 1.5.9), Б. М. Олексієнко (розд 1.2), Т. Л. Савченко 
(розд. 1.5.3, 2.6, 3.5), Ю. В. Серьогін (розд. 1.5.8, 2.9), Л. О. Скальська 
(2.3., література), Т. М. Ткачук (розд. 1.5.5, 3.5). 
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РОЗДІЛ 1 . 
ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ 

СИХОФІЗІОЛОГІЧНОГО ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ 
ГОТОВНОСТІ СТУДЕНТІВ ДО ПЕДАГОГІЧНОЇ 

ДІЯЛЬНОСТІ 

1.1. Специфічні особливості та вимоги 
педагогічно ї діяльності в сучасних 
умовах 

Оптимізація психофізіологічної готовності студентів до педагогічної 
діяльності має базуватись на урахуванні як загальних особливостей на-
вчальної діяльності та адаптації до неї студентів, так і на специфічних осо-
бливостях та вимогах до їхньої майбутньої професійної діяльності. 

Робота вчителя, викладача, як і будь-яка професійна діяльність, має 
свою специфіку, яка, з одного боку, зумовлена загальними особливостями 
та вимогами до педагогічної діяльності, а з іншого - впливом соціально-
економічних умов нинішнього етапу розвитку нашого суспільства. Отже 
праця вчителя характеризується такими особливостями, як складність, 
динамічність, багатоаспектність, поліфункціонапьність і творча спрямова-
ність [1], [196]. Нараховується понад 200 видів роботи вчителя [1], [3]. У 
структурі педагогічної діяльності звичайно виділяють три основні види ді-
яльності: конструктивну, організаційну і комунікативну [43], [102]. 

Конструктивна діяльність учителя полягає в тому, що він добирає той 
навчальний матеріал, який необхідно передати учням, переробляє його 
відповідно до вікових та індивідуальних особливостей дітей, на підставі 
чого будує урок, бесіду, проводить виховні заходи, проектує особистість 
учня, систему його знань і світогляд [43]. Успішність цієї діяльності зале-
жить від знання вчителем предмета, методів, теорії та історії педагогіки, 
наявності у нього широкого наукового й культурного світогляду, знання 
психології дітей [102]. 

Організаційна діяльність полягає в тому, що вчитель організовує робо-
ту і поведінку учнів на уроці й поза ним, керує їхнім колективним та індивіду-
альним навчанням і працею, а також організує свою власну діяльність [43]. 
Організаційна діяльність учителя має три аспекти: 1) організація свого ви-
кладу (розповідь, бесіда, лекція); 2) організація своєї поведінки (педагогічні 
дії в реальних умовах діяльності); 3) організація діяльності дітей (колектив-
ної, групової, індивідуальної), їхніх дій і вчинків у такій системі й послідов-
ності, яка дозволила б учителю досягти найближчих та кінцевих цілей своєї 
діяльності. Успіх залежить від того, як учитель уміє поєднувати ці аспекти 
[102]. 

Комунікативна діяльність зумовлює успішність конструктивної та ор-
ганізаційної діяльності, що визначається вмінням учителя налагоджувати 
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'і конструктивні взаємини з учнями,; від наявності педагогічного такту, ро-
зуміння психології учнів, здатності встановлювати контакт з дітьми, вра-
ховувати їхні вікові та індивідуальні особливості, вміння впливати на дітей 

словом [43]. 
Сутність педагогічної діяльності полягає у неперервному процесі 

розв'язання вчителем педагогічних завдань, спрямованих на досягнення 
загальної мети - формування особистості учня, його світогляду, переко-
нань, свідомості, поведінки [102], [127]. 

Складовими професійної адаптації молодих учителів є: дидактич-
на адаптація, адаптація до виховної роботи з учнями, психофізіологічна 
адаптація, адаптація до педагогічного колективу школи [203]. Адаптація 
молодих учителів до професійної діяльності відзначається такими особли-
востями: 

• включенням в нову систему діяльності, що характеризується прин-
циповими відмінностями від попереднього періоду життя. Виникненням 
необхідності оволодіння новим алгоритмом дій, який принципово відріз-
няється іншою спрямованістю. Суттєво змінюються організаційні характе-
ристики, зокрема: змінюється робоче навантаження, істотно розширюєть-
ся спектр дій, збільшується кількість параметрів, які утримуються у сфері 
актуальної свідомості, змінюється система контролю над діяльністю; 

• включенням в нову систему соціальних відносин, що насамперед 
супроводжується зміною рольової позиції. Особливості цієї позиції поля-
гають у: зміні референтної групи; здійсненні взаємодій у різних «площи-
нах», у кожній з яких молодий учитель часто змушений грати різні соціальні 
ролі; 

• звиканням до нового середовища, що потребує іншого життєвого 
ритму [197]. 

Треба зважати на те, що в учителів-початківців у перший рік роботи 
спостерігається різке падіння самооцінки, яке супроводжується стійким 
зниженням упевненості в собі, незадоволенням роботою, зниженням мо-
тивації до професійної діяльності і навіть відмовою від неї [176]. 

До основних критеріїв успішної професійної адаптації вчителів нале-
жать такі: підвищення кваліфікації, позитивна оцінка роботи та вчитель-
ської майстерності керівництвом, установлення добрих взаємин з колек-
тивом, задоволеність професією [162], [203]. 

На підставі аналізу ряду наукових робіт [ 1 ], [43], [ 102], [ 126], [ 127], 166], 
[197] тощо, можна зробити висновок, що професійні вимоги, які ставлять-
ся до особистості вчителя, в узагальненому вигляді передбачають наяв-
ність: 

• високого рівня професійної підготовки (педагогічних знань та 
вмінь); 

^ • високого рівня моральних якостей, соціального інтелекту і соціаль-
ної компетенції, схильності до громадської діяльності; 

• високого рівня мотивації до педагогічної діяльності; 
• педагогічної спрямованості особистості: любові до дітей, психоло-

гічної готовності до педагогічної праці, психолого-педагогічної культури; 
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• розвинутих провідних пізнавальних якостей учителя: психологічної 
і педагогічної спостережливості, здатності довільно концентрувати й роз-
поділяти увагу, творчої спрямованості уяви, логічності мислення, здат-
ності доводити, почуття нового, культури мови, багатства її словникового 
складу, гнучкості розуму; 

• педагогічної вираженості емоційно-вольової сфери: виразності та 
яскравості почуттів, «сердечності» розуму, здатності свідомо керувати 
своїми емоціями, регулювати свої дії і поведінку, самовладання, терпля-
чості, самостійності, рішучості, організованості й дисциплінованості, ро-
зумної наполегливості, вимогливості; 

• певних нейродинамічних і характерологічних властивостей: сили, 
врівноваженості, рухомості нервово-психічних процесів, контактності, 
розсудливості, педагогічного оптимізму, гуманності, об'єктивності в оцін-
ці учнів і самооцінці. 

Педагогічна діяльність характеризується високими емоційними на-
вантаженнями, регулярною перевтомою, постійними стресовими ситуа-
ціями [ЗО], [167], [196]. Вона належить до найбільш емоційно напружених 
видів праці [2], [71], [198], [226]. Навантаження вчителя за ступенем на-
пруженості в середньому більше, ніж у менеджерів і банкірів, генеральних 
директорів та президентів асоціацій (саме тих, хто безпосередньо працює 
з людьми) [71]. 

Робота шкільного вчителя зумовлює подвійне навантаження -
і професійно-педагогічне, і управлінське, а це потребує не тільки інтелек-
туальних, але й величезних емоційних та фізичних витрат. До того ж учите-
лі це, як правило, жінки, і до зазначеного варто додати і обов'язки матері, 
дружини, хазяйки дому [71]. Крім того підвищення психологічного наван-
таження вчителів останнім часом зумовлене постійними соціальними пе-
ретвореннями і реформою середньої освіти (перехід на 12-річне навчан-
ня, нову систему оцінок, нові навчальні плани тощо.) [137], погіршенням 
екології. Багато вчителів зіштовхуються з інтелектуальними, емоційно-
вольовими, особистісно-професійними та іншими психологічними труд-
нощами, наявність яких свідчить про відставання їхньої професійної діяль-
ності від нових вимог [71]. 

Негативно на діяльності і ПФС учителів позначаються і конфлікти, що 
постійно виникають у педагогічному колективі: між учителями, вчителями 
та учнями, вчителями та адміністрацією навчального закладу [197]. До-
слідники відзначають значне поширення серед учителів таких негативних 
явищ, як соціальна дезорієнтація та дезадаптація, що зумовлені низьким 
матеріальним забезпеченням, побутовими труднощами, невизначеністю, 
повсякденною рутиною. 

Серед професійних деформацій, яких зазнає особистість вчителя, -
спрощений підхід до проблем, авторитарність, категоричність суджень, 
повчальна манера спілкування, намагання все зводити до простих схем, 
узагальненість у сприйнятті людей, знижене почуття гумору [176]. 

Як професійна група, вчителі значно відрізняються від інших профгруп 
низькими показниками фізичного й психічного здоров'я. Причому ці показни-
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ки знижуються пропорційно до збільшення стажу роботи в школі [71], [198]. 
Наслідком підвищеної стресогенності педагогічної діяльності, за даними 
різних дослідників, у багатьох учителів підвищується тривожність, фрустро-
ваність, дратівливість, втома, спостерігаються часті головні болі, виникає 
безсоння, «синдром емоційного вигорання». Значна частина вчителів (у від-
сотковому відношенні) страждає хворобами стресу - численними соматич-
ними і нервово-психічними хворобами [ЗО], [71], [182]. У третини вчителів 
показник міри соціальної адаптації нижчий, ніж у хворих на неврози [198]. 

Тому природно, що пріоритетними завданнями науковці вважають 
збереження здоров'я вчителів, захист їх від стресів, профілактику нега-
тивних емоційних станів, забезпечення їх професійного довголіття. 

Таким чином, аналіз літературних джерел щодо специфічних особли-
востей та вимог педагогічної діяльності, в тому числі в сучасних умовах 
розвитку нашого суспільства, дозволив зробити такі висновки: 

• педагогічна праця вирізняється такими особливостями, як склад-
ність, динамічність, багатоаспектність, поліфункціональність і творча 
спрямованість, включає великий перелік різноманітних видів робіт; 

• структура педагогічної діяльності поділяється натри основні види ді-
яльності: конструктивну, організаційну і комунікативну; її сутність полягає 
в неперервному процесі розв'язання вчителем нескінченного ряду педа-
гогічних завдань; 

• професійні вимоги до вчителя передбачають наявність: високого 
рівня професійної підготовки, високого рівня розвитку моральних якос-
тей, соціального інтелекту й соціальної компетенції, високого рівня моти-
вації до педагогічної діяльності, педагогічної спрямованості особистості, 
розвинутих провідних пізнавальних якостей, педагогічної вираженості 
емоційно-вольової сфери, певних нейродинамічних і характерологічних 
властивостей; 

• основними критеріями успішної професійної адаптації вчителів є 
підвищення кваліфікації, позитивна оцінка адміністрації роботи та педаго-
гічної майстерності, установлення добрих взаємин з колективом, задово-
леність професією; 

• педагогічна діяльність характеризується високими емоційними на-
вантаженнями, регулярною перевтомою, постійними стресовими ситу-
аціями; відставанням практики професійної діяльності від нових вимог, 
незадовільним матеріальним забезпеченням, зниженням соціального 
престижу професії, побутовими труднощами, невизначеністю, конфлікта-
ми в педагогічному колективі, погіршенням екології; негативно познача-
ються на діяльності і ПФС учителів. 

• вчителі мають низькі показники фізичного і психічного здоров'я, які 
знижуються відповідно зі збільшенням стажу роботи в школі; 

• наслідком підвищеної стресогенності педагогічної діяльності в учи-
телів є зростання тривожності, фрустрованості, дратівливості, втоми, 
спостерігаються часті головні болі, виникнення безсоння, «синдром емо-
ційного вигорання»; значна частина вчителів страждає численними сома-
тичними і нервово-психічними хворобами. 
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У результаті проведених нами [87] емпіричних досліджень за участю 
422 учителів м. Києва було встановлено, що: 

1. Для досліджуваних учителів характерні такі загальні особливості: 
- у значної частини вчителів професійне та загальне навантаження є 

перебільшеним, що можна вважати суттєвим адаптаційно несприятливим 
чинником; 

- у вчителів найчастіше (у 40 - 50%) в процесі професійної діяльності 
виникають такі ознаки втоми, як погіршення самопочуття, нервове напру-
ження та зниження працездатності; у значної частини вчителів (19 - 27%) 
також спостерігаються підвищення дратівливості, погіршення уваги, ла-
більність настрою; відносно менша кількість учителів вказує на виникнен-
ня байдужості до роботи (13%) і на зниження самоконтролю (4%); 

- внаслідок професійної діяльності найчастіше (у 50 - 51% вчителів) 
виникають захворювання серцево-судинної системи та погіршується зір, 
достатньо поширеними є також захворювання нервової системи (39%) та 
лор-захворювання (33%); 

- стосунки між власне вчителями, вчителями і керівництвом школи та 
батьками учнів, як правило, визначені як «добрі» чи «дуже добрі» (понад 
85% досліджуваних); 

- 58% оцінили свій матеріальний стан як «поганий» чи «дуже поганий», 
а як «добрий» - тільки 6%; 

- незадовільне матеріальне забезпечення, яке має переважна кіль-
кість вчителів, є для них одним із найвагоміших дезадаптаційних факторів, 
бо серед першочергових причин, які б могли спонукати вчителів змінити 
місце роботи чи рід діяльності, переважна більшість досліджуваних (87%) 
зазначили недостатню зарплату; інші причини вказано практично на поря-
док меншою кількістю вчителів: втрата інтересу до роботи (13%), невідпо-
відність роботи індивідуальним психологічним якостям чи стану здоров'я 
(10%), інші причини (6%), погані стосунки в колективі (5%); 

- для досліджуваних учителів у цілому, характерний порівняно підви-
щений рівень соціальної фрустрованості; 

- до найбільш фрустраційних (дезадаптаційних) для вчителів чинни-
ків належать (у порядку зменшення): матеріальні умови, сфера медичного 
обслуговування, ситуація в суспільстві (державі), можливість проводити 
відпустку, житлово-побутові умови, сфера послуг і побутового обслугову-
вання, можливість вибору місця роботи, проведення дозвілля,; 

- найменш фрустраційними для вчителів факторами виявилися: взає-
мини з учнями, друзями і найближчими знайомими, колегами, адміністра-
цією, дітьми і батьками, зміст роботи в цілому; 

- для вчителів у цілому характерний збільшений рівень тривожнос-
ті (у 68% досліджуваних зафіксовано високий рівень особистісної три-
вожності); 

- найбільший дезадаптаційний вплив на вчителів справляють чинни-
ки, які пов'язані з нинішнім соціально-економічним становищем у нашій 
країні, а найменший - суб'єктивні, що стосуються сфери міжособистісних 
взаємин учителів. 
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2. У досліджуваних учителів наявна значна кількість статистично до-
стовірних вікових відмінностей: 

- з віком погіршується самооцінка динаміки самопочуття і працездат-
ності впродовж різних періодів роботи (від робочого дня до року); 

- з віком у вчителів зростає кількість ознак втоми, які більше пов'язані 
зі станом здоров'я, - погіршення самопочуття та зниження працездатнос-
ті, і зменшується кількість ознак втоми, що пов'язані з професійним рівнем 
та професійною адаптованістю, - погіршення уваги, підвищення дратівли-
вості, нестійкість настрою і байдужість до роботи; 

- з віком у вчителів зростає кількість захворювань опорно-рухової, 
серцево-судинної та нервової систем, погіршується зір; 

- у цілому зі збільшенням стажу роботи і віком в учителів спостеріга-
ються тенденції до зниження прояву ознак втоми і зростання кількості за-
хворювань; 

- з віком у вчителів знижується показник життєвої задоволеності і, на-
томість, зростають показники, що характеризують професійну сферу - за-
цікавленість у роботі (мотивація), задоволеність від неї, професійний рі-
вень; 

- для молодих учителів більш фрустраційними є чинники, які безпосе-
редньо пов'язані з професійною діяльністю, а для досвідчених - соціально-
економічні; 

- оцінка власного матеріального стану є вищою у вчителів до 29 років, 
ніж в інших вікових групах, між якими вона майже не відрізняється; 

- у вчителів віком до 29 років рівень соціальної фрустрованості ниж-
чий, ніж в інших вікових групах; 

- учителям молодшим за 40 років властивий менший рівень особис-
тісної і реактивної тривожності та більший рівень функціональних можли-
востей психічної адаптації; 

Спираючись на зазначене, можна стверджувати, що у молодшого 
покоління вчителів наявні більші адаптаційні можливості в соціально-
психологічному і психофізіологічному аспектах, а у старшого - в профе-
сійному. 

3. Психофізіологічну «ціну» діяльності вчителів, яка виявляється 
на «гомеостатичному» рівні (певне зниження самооцінки самопочуття 
та стану здоров'я), можна вважати адекватною; неадекватною «ціну» 
їхньої діяльності можна вважати тоді, коли вона виявляється на «про-
дуктивному» рівні (істотне зниження самооцінки працездатності та ак-
тивності). Поступове зростання професійної адаптованості вчителів 
разом зі збільшенням стажу роботи частково зменшує «ціну» діяльнос-
ті вчителя, водночас з віком зростає «ціна» діяльності за ознаками, які 
пов'язані зі станом здоров'я. Одним із таких найбільш наочних проявів 
є збільшення кількості захворювань опорно-рухової, серцево-судинної 
та нервової систем, погіршення зору. 

4. Найсприятливіший адаптаційний тип «поліпшення» (за динамікою 
самопочуття) виявився властивим від 9% до 18% досліджуваних учите-
лів (залежно від періоду); типи «поліпшення», «поліпшення-стабільний» 
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та «стабільний» (за динамікою працездатності) виявилися притаманними 
46% досліджуваних. 

5. Критеріями ступеня адаптованості вчителів можна розглядати за-
цікавленість у роботі (мотивацію), задоволеність від неї та професійний 
рівень. У досліджуваних учителів найтісніше (на вірогідному рівні) з ними 
пов'язані показники1: самооцінки стосунків із керівництвом школи, коле-
гами і батьками учнів, рівня соціальної фрустрованості, рівня особистісної 
та реактивної тривожності, самооцінки динаміки працездатності впродовж 
тижня і матеріального стану. Ці показники поряд із трьома вищезгаданими 
в якості критеріїв можна розглядати як загальні найбільш адаптаційно зна-
чущі чинники для вчителів нашої країни. 

1.2. Загальні особливості навчальної 

діяльності та адаптації до неї студентів 

Навчальна діяльність студентів, як правило, пов'язана з отриманням, 
переробкою і повідомленням (усним, письмовим) інформації через канали 
зворотного зв'язку [228] і характеризується високим емоційним наванта-
женням, регулярною перевтомою, стресовими ситуаціями, що періодично 
виникають [18], [194]. 

Головним фактором, який викликає нервово-психічні перевантажен-
ня, перевтому, є так званий інформаційний стрес - необхідність перероб-
ки великої кількості інформації у стислий термін [194]. До стрес-факторів, 
що діють на студентів, також належать: висока інтенсивність екзаменацій-
ного періоду, конфлікти з викладачами, нерозуміння чи недостатнє знання 
предмета (-тів), страх бути відрахованим з ВНЗ) через неуспішність, дефі-
цит часу, неповноцінне харчування, недостатню рухову активність [161], 
[194], [202]. Значний вплив на різні функціональні системи студентів, аж 
до порушення механізмів саморегуляції на фізіологічному рівні, справляє 
екзаменаційний стрес [194], [228]. 

Таким чином, навчальній діяльності у ВНЗ властива підвищена стре-
согенність. Тому не дивно, що, за даними різних дослідників, більше поло-
вини студентів страждають на порушення сну, майже 80% зазнають над-
мірно високих емоційних напружень напередодні іспитів, значна частина 
студентів схильна до невротизму [141]; третина має знижений рівень на-
строю, зазнає порушень у психосоматичній сфері (збудженість нервової 
системи, втрата емоційного контролю) [97]; чверть студентів мають хро-
нічні соматичні захворювання [72]; приблизно 70% студентів відчувають 
втому наприкінці робочого дня, 37% - скаржаться на загальну втомленість, 
35% - на зниження уваги [68]. 

Особливий етап у житті студентської молоді становлять перші місяці 
навчання - так званий період адаптації [18], [118], [161], [194], [202]: у 
цей час відбувається пристосування до нового способу життя, засвоєн-

Примітки:1 Коефіцієнт їх множинної кореляції (R) дорівнює 0,63. 
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ня якісно інших форм стосунків із викладачами та адміністрацією, новим 
соціальним середовищем, звикання до змінених побутових умов. Тому 
всі функціональні системи організму студентів у цей час працюють не на 
оптимальному рівні: дослідження фізіологів і гігієністів засвідчили, що 
енергетичні резерви першокурсників, фізіологічні показники стану орга-
нізму, рівень пізнавальних та емоційно-вольових процесів, відновлювані 
можливості організму і в цілому працездатність помітно знижені [194]. 

Загальний зміст процесу адаптації студентів до навчання у ВНЗ вклю-
чає три складові: 

- соціально-психологічну, що відбиває зміну соціальної ролі студента, 
коригування його потреб та системи цінностей, необхідність більш гнучкої 
регуляції своєї поведінки, засвоєння норм і традицій, що склалися у ВНЗ; 

- психологічну - перебудова мислення й мови студента, різке зрос-
тання функцій уваги, пам'яті, зростання емоційної напруги, формування 
особистості; 

- діяльнісну - пристосування студентів до нових психофізіологічних 
навантажень, залучення до напруженої навчальної праці, подолання своє-
рідного «інформаційного вибуху» [202]. 

Динаміка працездатності студентів під час навчання має певні законо-
мірності. Заняття на перших парах припадають на період впрацьовування, 
що характеризується нижчою порівняно з оптимальною працездатністю; 
заняття на четвертій-п'ятій парах припадають на період субкомпенсації 
(надмірного напруження пізнавальних можливостей) чи навіть деком-
пенсації (нездатності організму справитися з навантаженням, зниження 
рівня пізнавальних і емоційно-вольових процесів) [194], [228]. Подібна 
тенденція спостерігається і впродовж робочого тижня: в перший і остан-
ній його дні продуктивність праці студентів є звичайно нижчою; у вівторок 
період впрацьовування завершується, настає стадія гіперкомпенсації, що 
охоплює і середу; в четвер підтримка працездатності на необхідному рів-
ні здійснюється завдяки підключенню вольових зусиль [194], [228]. Ана-
логічні зміни також простежуються і протягом семестру, і в цілому впро-
довж навчального року [194]. Різні за характером навчальні навантаження 
справляють різний вплив: внаслідок практичних занять розумова працез-
датність знижується значно менше мірою, ніж після лекцій [12]. 

Дослідження С.В. Яремчук щодо визначення особливостей мотивації 
вибору та отримання професії вчителя студентами педагогічних ВНЗ на-
шої країни та усвідомлення ними вимог до сучасного вчителя показали: 

- наявність широкого діапазону мотивів вибору професії педагога 
(професійні, предметні, престижні, утилітарно-прагматичні, соціальні, 
інфантильні, наслідування та відсутність мотивації, тобто випадковість 
вибору); 

- переважання у студентів предметних мотивів та низький рівень їх по-
єднання з професійними, тобто відсутність установки на роботу в школі; 

- падіння, в зв'язку з соціальною ситуацією в країні, питомої ваги мо-
тивів престижності педагогічної професії та появу нової за змістом моти-
вації вибору професії вчителя - безкоштовність навчання в педвузі; 
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- зміщення фахових мотивів вибору педагогічної професії до закін-
чення ВНЗ на нижні ранги, що є свідченням того, що навчально-виховний 
процес ВНЗ мало впливає на формування професійно-педагогічної спря-
мованості майбутнього вчителя; 

- поверхове усвідомлення студентами вимог до сучасного вчителя, 
яке проявляється у визначенні ними переважно тих особистісних якостей^ 
які далеко не завжди є першочерговими в діяльності вчителя, та наявності 
предметних знань; 

- низьку обізнаність студентів усіх курсів зі структурою педагогічних 
здібностей та функціями кожного з їх компонентів у педагогічній діяльнос-
ті; 

- наявність негативних установок на діяльність сучасного вчителя та їх 
підсилення у зв'язку з набуттям особистого досвіду під час проходження 
педагогічної практики; 

- низький рівень психологічної спрямованості та переважання в ній 
особистісного змісту над професійним; 

- недостатнє розуміння студентами значення психології в професійній 
підготовці, надання переваги фаховим знанням та незадоволення існую-
чою системою психологічної підготовки у ВНЗ [231]. 

1.3. Сутність та компоненти готовності до 
педагогічно ї діяльності 

Як слушно зазначають Л. П. Добровольська [51], М. І. Дьяченко та Л. О. 
Кандибович [60], готовність студента-випускника - це істотна передумова 
ефективності його діяльності після закінчення ВНЗ. Готовність допомагає 
молодому спеціалісту успішно виконувати свої обов'язки, вірно викорис-
товувати знання, досвід, зберігати самоконтроль і перебудовуватися при 
виникненні непередбачуваних перепон. Готовність - вирішальна умова 
швидкої адаптації до умов праці, подальшого професійного їх удоскона-
лення і підвищення кваліфікації [60]. 

Серед широкого кола завдань професійно-педагогічної підготовки 
формування психологічної готовності до педагогічної діяльності посідає 
особливе місце. Воно поєднує в собі всі більш вузькі питання формуван-
ня інтересів, схильностей, спрямованості на педагогічну працю. Поняття 
психологічної готовності до педагогічної діяльності необхідно розглядати 
в контексті загального поняття психологічної готовності до праці. Окрім 
специфічних особливостей, що відрізняють один від одного різні види го-
товності, існують характеристики, що є загальними для всіх видів діяль-
ності. Більшість дослідників даної проблеми вважає, що цілісна психоло-
гічна готовність до педагогічної діяльності являє собою сукупність певних 
станів особистості та її психологічних властивостей, які складають підсис-

ша 

теми короткочасної та тривалої готовності. В.А.Сластьонін називає їх тер-
мінами «психологічна» та «професійна» готовність [199]. 
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За П. П. Горностаем, під поняттям професійна готовність доцільно ро-
зуміти загальну готовність людини до професійної діяльності (як психоло-
гічну та і фізичну); вона може бути як тривалою (професійна підготовле-
ність), так і короткочасною [47]. 

Для педагогічної практики мають суттєве значення обидва прояви 
психологічної готовності. Короткочасна складова являє собою готовність 
до вирішення конкретних навчально-виховних задач. За В. О. Сластьо-
ніним, це особливий психічний стан, що характеризується наявністю в 
суб'єкта образу структури певної дії та стійкої спрямованості свідомості 
на її виконання. Ситуативна готовність до педагогічної діяльності включає 
в себе різного роду установки на усвідомлення педагогічної задачі, моделі 
майбутньої поведінки, визначення спеціальних засобів діяльності, оцінку 
власних можливостей в їх співвідношенні з майбутніми труднощами та 
необхідністю досягнення певного результату [199]. 

Система тривалої готовності, або професійної, - це готовність до ви-
конання ролі вчителя й вихователя. Вона є системою інтегрованих власти-
востей, знань, досвіду особистості. Професійна готовність поєднує в собі 
усвідомлення ролі педагогічної професії в суспільстві, соціальну відпові-
дальність, намагання самостійно та творчо вирішувати професійні задачі, 
установку на актуалізацію наявних знань. 

У працях П. К. Анохіна, Г. Мегуна, А. А. Ухтомського, А. Р. Лурії, М. О. 
Бернштейна вказується на нейрофізіологічні основи цілеспрямованої 
поведінки та стану готовності до діяльності. Так, М. О. Бернштейн [21] 
пов'язував механізм готовності зі збудженням системи умовних зв'язків. 
Елементарні прояви готовності виникають на базі безумовних рефлексів -
орієнтовного, статевого, оборонного. В основі складних форм готовнос-
ті лежить умовно-рефлекторна діяльність мозку, в яких лобні долі півкуль 
мозку виконують основну керуючу роль. 

Фізіологічний механізм психологічної готовності спирається на поло-
ження поглядів І. П. Павлова про оптимальну ділянку збудження, вчення А. 
А. Ухтомського про домінанту - «Домінанта є рефлекторна система, яка 
тимчасово господарює та спрямовує роботу нервових центрів у даний мо-
мент» [61 ]. За уявленнями А. А. Ухтомського, в мозку на будь-який подраз-
ник виникає збудження, яке охоплює певні структури - створюється локус 
(осередок) збудження, який стає домінантним. Збудження з домінантного 
осередку розповсюджується, поєднуючи системи організму (за принципа-
ми теорії функціональних систем П. К. Анохіна) в єдине ціле, забезпечуючи 
пристосування до зовнішніх умов, збереженню психологічної готовності. 
В домінантному локусі активно утворюються нові тимчасові зв'язки, онов-
люються старі. Принцип домінанти підсилює активацію корисних на даний 
момент часу структур організму, захищає від зайвих дій подразників. 

Умови виникнення ділянки оптимального збудження залежать від 
конкретних умов. Слабкі подразники підсилюють активність, наприклад, 
уваги. Сильні подразники як зовнішні (що з'являються на підставі оборон-
ного, орієнтовного рефлексів), так і внутрішні (страх, напруга, перевтома) 
досить часто самі викликають міцний локус збудження, що спроможний 
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загальмувати активність, яка була викликана раніше. Тобто спостерігаєть-
ся ослаблення психологічної готовності, відволікання або перемикання 
уваги. Відмічена можливість застосування свідомих зусиль (прояви волі, 
мотивації) щодо стану психологічної готовності, і особливу роль при цьому 
надають системі мовлення, функції другої сигнальної системи. 

Стійкість та вироблення готовності залежить від типу нервової сис-
теми, її сили або слабкості, тобто від нейродинамічних особливостей ін-
дивіда. В. Д. Небиліцин [155] пов'язував властивості нервової системи з 
реакціями на подразники. Так, витривалість до екстреного напруження, 
реакція на несподіваний подразник, стійкість до дії факторів зовнішнього 
середовища (атмосферний тиск, шум, температура повітря тощо) визна-
чається силою (працездатністю) нервової системі (НС) щодо процесу збу-
дження, силою НС щодо процесу гальмування, балансом нервових про-
цесів, їх здатністю до розвитку переважно збудження або гальмування, 
рухливістю нервових процесів. Нейрофізіологічні особливості людини -
сила, рухливість, врівноваженість нервових процесів - мають тим більше 
значення, чим складніше завдання та умови його виконання. 

Таким чином, фізіологічною основою стану психологічної готовності, 
особливо її складних форм, є певний функціональний рівень активності 
кори мозку та її підкоркових ядер і структур, що відповідає умовам та за-
вданням діяльності, яка виконуватиметься. 

Усталеного визначення готовності до педагогічної діяльності не існує. 
О. С. Тарновська виділяє три основні підходи до розуміння такої готовнос-
ті: 1) як складне утворення, що включає у себе когнітивний, мотиваційний, 
емоційно-вольовий компоненти, як сукупність знань, педагогічних вмінь та 
навичок, професійно важливих якостей особистості, які повинен мати ви-
пускник ВНЗ для успішної адаптації до вимог педагогічної діяльності; 2) як 
певний функціональний стан, що сприяє успішній педагогічній діяльності, 
забезпечує її високий рівень; 3) як складне особистісне утворення, що вклю-
чає професійно важливі якості особистості, вміння і психологічні стани. 

Автор на основі аналізу зазначених підходів запропонував наступне 
визначення психологічної готовності до педагогічної діяльності: це інте-
гративне утворення, яке складається із трьох взаємозумовлених і вза-
ємозалежних підструктур: 1) функціональна, до якої входять компонен-
ти: мотиваційний (мотиви вибору професії і спеціальності, орієнтація на 
цінності педагогічної діяльності тощо); когнітивний (знання спеціальних, 
психолого-педагогічних і методичних дисциплін); операційний (наявність 
вмінь і навичок, необхідних для вирішення професійних завдань, модулю-
вання своєї діяльності); 2) емоційна (настроєність на вирішення педагогіч-
них завдань, впевненість у собі як у педагогу, стан задоволеності професі-
єю, задоволеність від роботи із дітьми тощо); 3) особистісна (професійно 
важливі якості особистості: вольові, моральні та ін.). 

П. П. Горностаєм було запропоновано таке визначення: психологічної 
готовності до педагогічної діяльності - це цілісний прояв особистості, що 
включає низку професійно важливих якостей, станів, установок та від-
ношень особистості і має свою динамічну структуру, яка складається з 4 
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лідструктур: професійно-педагогічної спрямованості; професійної само-
свідомості особистості; професійно-педагогічних знань навичок і вмінь; 
професійно важливих якостей особистості [47]. 

Наведені визначення, попри деякі відмінності, достатньо повно пред-
ставляють сутність психологічної готовності до педагогічної діяльності. 
Подібні погляди на розуміння такої готовності мають М. І. Дьяченко і Л. О. 
Кандибович [60], Л. В. Кондрашова [92] та ін. 

Водночас слід зазначити, що в науковій літературі відсутній аналіз та-
кого поняття як психофізіологічна готовність до педагогічної діяльності, 
що, на нашу думку, є достатньо важливим, і яке ми спробуємо проаналізу-
вати та визначити у наступному підрозділі звіту. 

Для цього спочатку докладніше розглянемо компоненти готовності до 
педагогічної діяльності. 

В. Й. Бочелюк, досліджуючи психологічну готовність вчителя до 
особистісно-орієнтованогонавчання, визначивтакі прояви готовності: ви-
сокий рівень оволодіння педагогічними знаннями, вміннями та навичками; 
самостійність у розв'язанні професійних завдань; наявність професійно-
педагогічної спрямованості особистості вчителя. 

М. І. Дьяченко і Л. О. Кандибович [60] вказують, що готовність студен-
та як професійно важлива якість особистості, є складним психологічним 
утворенням і включає у стійкій єдності наступні компоненти: 

• мотиваційний (позитивне ставлення до професії, інтерес до неї та 
інші достатньо стійкі професійні мотиви); 

• орієнтаційний (знання та уявлення про особливості й умови профе-
сійної діяльності, її вимог до особистості); 

• операціональний (володіння способами і прийомами професійної ді-
яльності, необхідними знаннями, навичками, вміннями, процесами аналі-
зу, синтезу, порівняння, узагальнення тощо); 

• вольовий (самоконтроль, уміння керувати діями, з яких складається 
виконання трудових обов'язків); 

• оцінювальний (самооцінка своєї професійної підготовленості і від-
повідності процесу вирішення професійних задач оптимальним трудовим 
зразкам). 

Розглядаючи стан психологічної готовності особистості до педагогіч-
ної діяльності, К. М. Дурай-Новакова виділила в його структурі компонен-
ти, які за змістом майже збігаються з компонентами попередніх авторів: 

1. Мотиваційний (професіонально значущі потреби та інтереси). 
2. Пізнавально-оціночний (знання та уявлення про зміст професії та ви-

моги професійних ролей; знання про структуру педагогічної діяльності, и 
вирішення професійних задач, самооцінка професійної підготовленості). 

3. Емоційно-вольовий (інтеріоризація професійних цінностей, почуття 
відповідальності за результат діяльності, самоконтроль, уміння керувати 
діями, з яких складається виконання професійних обов'язків). 

4. Операційно-діючий (володіння професійними знаннями, уміннями 
й навичками, засобами виконання професійних задач, адаптація до вимог 
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професії). 
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5. Мобілізаційно-настроювапьний (здатність та можливість визначати 
власні психічні стани відповідно педагогічним ситуаціям) [59]. 

Л. В. Кондрашова [92] до зазначених компонентів готовності віднесла 
також психофізіологічний компонент (властивості і здібності, які забезпе-
чують високу працездатність у виконані професійних функцій: впевненість 
у своїх силах, прагнення наполегливо і до кінця доводити розпочату справу, 
здатність вільно керувати своєю поведінкою і поведінкою інших, професій-
на працездатність, активність і саморегуляція, урівноваженість і витрим-
ка). Хоча, на нашу думку, віднесення деяких з вищевказаних властивостей 
і здібностей до психофізіологічного компоненту є досить спірним. 

М. І. Дьяченко і Л. О. Кандибович [60] також слушно, як на наш погляд, 
зазначають, що важливим показником готовності студентів є як процес 
набування професійної самостійності під час навчання у ВНЗ, так і процес 
адаптації їх як випускників до успішної професійної діяльності. А про го-
товність і м рівень можна судити за часом, необхідним для набування про-
фесійної самостійності після закінчення ВНЗ [60]. 

Л. П. Добровольська [51] до системи професійно-педагогічної готов-
ності випускників ВНЗ включила такі взаємопов'язані компоненти: 

1. Психологічну готовність; 
2. Практичну готовність до виконання педагогічної діяльності; 
3. Готовність до подальшого удосконалення себе як спеціаліста, фа-

хівця. 
У свою чергу, до складу структурних компонентів психологічної готов-

ності вона віднесла такі компоненти як: 
а) наявність установки на професіоналізм; 
б) усвідомлену потребу студента в оволодінні комплексом ПВЯ (про-

фесійно важливих якостей); 
в) розуміння самого себе, як творчої людини - активного фахівця; 
г) стійкі, важливі для здійснення педагогічної діяльності особливості 

пізнавальних, вольових та емоційних процесів; 
д) адекватні вимогам педагогічної роботи здібності, темперамент, 

риси характеру; 
ж) психологічну спрямованість професійної свідомості студента. 
За автором, практична готовність майбутніх педагогів до виконан-

ня професійних функцій - це належний рівень сформованості комплексу 
вмінь та якостей, які забезпечують професійний рівень педагогічної діяль-
ності. Отже, зовнішнє функціонування професійно-педагогічної готовності 
студента до майбутньої діяльності, як системи залежить від рівня сформо-
ваності у нього практичної готовності. У свою чергу, навіть високий рівень 
цієї готовності повністю не забезпечує подальший розвиток професійно-
педагогічної готовності як цілісної системи. Цю функцію виконує третій 
структурний компонент - готовність майбутнього педагога до самоудос-
коналення. Це також складна мікросистема, яка об'єднує психологічним 
і практично-технологічний компоненти. Вона передбачає роботу фахівця 
над собою на стадії самостійного професійного самовизначення і само-
удосконапення [51]. 
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Рівень розвитку готовності до педагогічної діяльності визначаєть-
ся рівнем розвитку окремих компонентів готовності, а також ступенем їх 
взаємозв'язку, взаємозалежності і взаємовпливу [47]. 

В якості інтегрального компоненту в структурі тривалої психологічної 
готовності до педагогічної діяльності виступає професійно-педагогічна 
спрямованість особистості, яка, в свою чергу, включає в себе ставлення 
до цієї професії, інтереси, потреби, мотиви тощо [46], [73], [154]. 

За О. Р. Гореловою, основними параметрами педагогічної спрямова-
ності є: 

- готовність до діяльності як особливий психічний стан особистості, 
що характеризується оптимальним рівнем емоційного збудження, усві-
домленою мотивацією, бажанням досягти поставленої мети; - задоволеність - емоційно-позитивне ставлення до власної профе-

• і> 

си; 
- результативність - продуктивність роботи; 
- здібності - індивідуально-психологічні властивості особистості, що 

відповідають вимогам педагогічної професії [46]. 
Базовими компонентами психологічної готовності до педагогічної ді-

яльності, що значною мірою визначають педагогічну спрямованість осо-
бистості та її професійну придатність, є педагогічні здібності. Основи пси-
хології педагогічних здібностей розробили Ф. Н. Гоноболін, Н. В. Кузьміна, 
Д. Ф. Ніколенко. Так, Ф. Н. Гоноболін у структуру педагогічних здібностей 
включає: 

- здібність складати навчальний матеріал для учнів; 
- розуміння вчителем учня; 
- творчість у праці; - педагогічний вольовий вплив на дітей; 
- здібність організувати дитячий колектив; 
- інтерес до дітей; 
- змістовність і яскравість мови; 
- педагогічну тактовність; 
- здібність повязувати навчальний матеріал з життям; 
- спостережливість; 
- педагогічну вимогливість [44]. 
Аналізуючи проблему здібностей, обдарованості й таланту вчителя, 

Н. В. Кузьміна [102] визначає педагогічні здібності, як індивідуально стійкі 
властивості особистості, а саме: 

1) гностичні здібності до дослідження об'єкту, процесів власної діяль-
ності та методів її перебудови на основі цих знань; 

2) проективні здібності до засобів відбору та розподілу завдань з роз-
рахунком на формування прогнозованих особистісних якостей учня; 

3) конструктивні здібності до засобів композиційної побудови занять, 
що здатні викликати в учнів інтелектуальний, емоційний та практичний від-
гук; 

4) комунікативні здібності - встановлення з учнями та розвитку педа-
гогічних розміркованих взаємовідносин на основі авторитету вчителя; 

5) організаційні здібності - залучення учнів до різних видів діяльності. 
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У психології рівень здібностей розглядається в тісному зв'язку з рів-
нем досягнень у діяльності. Такий підхід є слушним і для розгляду педа-
гогічних здібностей. Н. В. Кузьміна зазначає, що за результатами праці 
кожен педагог може бути віднесеним до одного з кількох рівнів досягнень 
у професійній діяльності. При цьому кожний наступний рівень включає в 
себе всі попередні: 

1) репродуктивний: педагог уміє розповісти учням те, що знає сам; 
2) адаптивний: педагог уміє пристосувати своє повідомлення до осо-

бливостей аудиторії; 
3) локально-моделюючий: педагог володіє стратегіями навчання учнів 

знанням, умінням та навичкам з окремих розділів курсу; 
4) системно-моделюючий: педагог володіє стратегіями формування 

системи знань, навичок, умінь учнів з предмету в цілому; 
5) системно-моделюючий діяльність і поведінку: педагог володіє стра-

тегіями перетворення свого предмету в засоби формування особистос-
ті учня, його потреб у самовихованні, самоосвіті, а також саморозвитку 
[102]. 

H. В. Кузьміна підкреслює, що професійно обдарований учитель - це 
той, роботу якого можна оцінити як четвертий і п'ятий рівень професійних 
досягнень. Такий учитель відрізняється творчим підходом до своєї робо-
ти, володіє не лише стратегіями формування в учнів знань за предметом, 
а й прищеплює інтерес до нього, бажання працювати самостійно з літе-
ратурою. Такі вчителі можуть створювати оригінальні системи навчально-
виховної роботи. 

В. О. Сластьонін, вивчаючи навчально-пізнавальну і практичну діяль-
ність студентів педагогічних ВНЗ, виділив п'ять рівнів розвитку професійно-
педагогічних умінь: 

I. Інтуїтивний рівень. Студенти володіють певною сукупністю педа-
гогічних умінь. Розв'язуючи педагогічне завдання, вони діють за інтуїцією, 
часто не вміючи пояснити, чому в даній ситуації діють саме таким чином. 

2. Репродуктивний рівень. Студенти, вирішуючи педагогічне завдан-
ня, не виходять за межі суворо регламентованих інструкцій, переважно 
працюють за шаблоном або вивіреним стандартом. 

3. Репродуктивно-творчий рівень. Студенти в педагогічній діяльнос-
ті вирішують типові завдання, а в складних ситуаціях орієнтуються важко. 

4. Творчо-репродуктивний рівень. Студенти володіють досить 
сформованою системою науково-педагогічних знань, умінь і навичок, які 
дозволяють в основному успішно виконувати професійні функції, проте не 
шукають оригінальних методів їх виконання. Недостатньо розвинута зді-
бність до прогнозування. 

5. Творчий рівень. Студенти мають яскраво виражену педагогіч-
ну спрямованість, у них добре розвинуті узагальнені педагогічні уміння 
(теоретико-аналітичні, прогностичні, конструктивні та організаторські). 
Вони застосовують досить оригінальні методи вирішення педагогічних за-
дач [199]. 
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Вищим рівнем професійно-педагогічної підготовки вчителя є творчий 
підхід до педагогічної діяльності. Розрізняють практичну творчу діяльність 
та наукову творчість [15]. Наукова творчість передбачає виявлення зако-
номірностей навчання й виховання, розроблення високоефективних тео-
рій та методик, що дозволяють вирішувати проблеми сучасної школи, про-
гнозувати тенденції її розвитку. 

Творчість у практичній діяльності вчителя має різноманітний ха-
рактер і залежить від індивідуальної креативності педагога. Так, но-
визна в практичній роботі може виявлятися в нестандартних підходах 
до вирішення проблем, розробці нових методів, прийомів та засобів у 
їх оригінальному поєднанні, ефективному застосуванні накопиченого 
досвіду в нових умовах, в удосконаленні, раціоналізації, модернізації 
відомого відповідно до нових завдань, у вдалій імпровізації на основі 
точних знань і компетентних розрахунків, умінні трансформувати мето-
дичні рекомендації та теоретичні положення в конкретній педагогічній 
діяльності. Вищим рівнем творчості в практичній діяльності педагога є 
створення принципово нових, високоефективних систем навчання, ви-
ховання й розвитку школярів [15]. 

Л. П. Добровольська [51], Л. В. Кондрашова [92] та інші вказують на 
існування істотних недоліків у формуванні готовності студентів педаго-
гічних спеціальностей до майбутньої професійної діяльності, що призво-
дить до дефіциту професіоналізму у педагогічного складу середніх за-
кладів освіти. 

П. П. Горностай узагальнив основні недоліки проблеми психологічної 
готовності до праці у кілька груп: 

1) недостатня розробка концептуального апарату: не повною мірою 
встановлені співвідношення понять «психологічна готовність»; «профе-
сійна придатність», «професійна підготовленість» тощо; не зовсім ясні 
взаємозв'язок різних типів готовності, що трапляються в літературі (пси-
хологічна, моральна, професійна тощо); не до кінця виявлено співвідно-
шення явищ короткочасної та тривалої готовності, а також психічного ста-
ну і психологічної якості; 

2) не зважаючи на численність праць, присвячених системному під-
ходу і структурному аналізу готовності до діяльності, ще не дійшли одної 
думки у розумінні цього явища як системи, у виявленні системоутворюю-
чих чинників; існує великий різнобій у трактуванні різних структур психоло-
гічної готовності до праці; 

3) недостатньо вивчена специфіка готовності до багатьох видів про-
фесійної діяльності; 

4) відчувається нестаток досліджень, присвячений генезису даного 
явища, специфіці формування і прояву психологічної готовності до праці 
на різних вікових етапах; 

5) не зважаючи на розвиток психодіагностики, відчувається неста-
ток методик діагностики різних аспектів психологічної готовності до 
праці [47]. 
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7 . 4 . Поняття психофізіологічної 

готовності до педагогічної діяльності 
і психофізіологічного забезпечення 
готовності до педагогічної діяльності 

Поняття психофізіологічної готовності до діяльності і до педагогічної, 
зокрема, в доступній науковій літературі не відображені. Тому, зважаючи 
на важливість цього поняття для нашого дослідження, ми спробуємо на-
дати йому робоче визначення. 

При цьому ми будемо базуватися на методологічній основі системного 
підходу і, зокрема, на теорії функціональних систем П. К. Анохіна. Пріоритет 
системного підходу в сучасній науці, в цілому, і в психологічних досліджен-
нях, зокрема, відзначається багатьма науковцями [126]. Системний підхід 
в психології [126] визначив як «спосіб теоретичного та практичного дослі-
дження в психології, який передбачає, що кожний психічний процес, явище 
чи стан людини - предмет дослідження, розглядається як система». За П. 
К. Анохіним «функціональні системи - це динамічні організації, що саморе-
гулюються, діяльність всіх складових компонентів яких сприяє отриманню 
життєво важливих для організму пристосувальних результатів» [13]. 

Виходячи з проведеного у попередньому підрозділі аналізі проблеми 
готовності до педагогічної діяльності та системних позицій, психофізіоло-
гічну готовність до педагогічної діяльності можна визначити як цілісну сис-
тему психофізіологічних якостей (підсистем), взаємодія яких забезпечує 
підтримання оптимальної працездатності вчителя та здійснення ним ви-
сокоефективної педагогічної діяльності [90]. 

Основними компонентами психофізіологічної готовності до педаго-
гічної діяльності, на наш погляд, можна вважати: 1) фізичну готовність -
оптимальний рівень функціонування фізіологічних підсистем організму, 
який забезпечує підтримання високої працездатності під час здійснення 
педагогічного процесу; 2) готовність провідних для здійснення педаго-
гічної діяльності когнітивних функцій (мислення, пам'яті, уваги тощо); 3) 
адаптаційну готовність - спроможність швидко та ефективно адаптувати-
ся до зміни різноманітних умов та вимог професійної діяльності (напри-
клад, здатність педагога до ефективної саморегуляції та оптимізації свого 
стану, стосунків з колегами, учнями та їхніми батьками); 4) інформацій-
ну готовність - наявність образів виконання педагогічних дій, діяльності, 
сформованого до неї ставлення, а також знань, умінь, практичних навичок 
щодо можливих засобів та заходів раціональної організації праці, навчан-
ня, відпочинку (наприклад, здатність педагога до ефективної саморегуля-
ції своєї діяльності тощо). 

Отже, психофізіологічне забезпечення готовності студентів до педа-
гогічної діяльності має являти собою систему заходів, спрямованих на 
забезпечення готовності студентів до здійснення високоефективної пе-
дагогічної діяльності через набуття ними необхідних фізичної, когнітивноі, 
адаптаційної та інформаційної готовності. 

24 



При розгляді психофізіологічної готовності до педагогічної діяльності, 
на наш погляд, також обов'язково слід враховувати мотиваційний компо-
нент, зважаючи на надзвичайно важливе значення мотивації для ефек-
тивності будь-якого виду діяльності і, зокрема, навчальної та педагогічної 
[78], [87], [232], і те, що цей компонент є опосередковуючим для розвитку 
всіх інших компонентів психофізіологічної готовності. 

1.5. Теоретичний аналіз окремих 
компонентів психофізіологічної 
готовності студентів до педагогічної 
діяльності 

1.5.1. Мислення 

Студентський вік характеризується достатньо високим рівнем розви-
тку пізнавальних процесів. Навіть студенти першого курсу володіють до-
статньо стійкою увагою, здібністю слухати і спостерігати, вмінням слідку-
вати за логікою лекції та обмірковувати її висновки. За М. І. Дьяченко та Л. 
О. Кандибовичем, мислення студентів характеризується не механічним та 
пасивним застосуванням знань, а їх активним використанням, різноманіт-
ністю підходів до власної діяльності, послідовністю, чіткістю, самостійніс-
тю. Підвищення можливостей оперування абстрактними поняттями - це 
те головне, що характеризує напрямок розвитку мислення з віком [62]. 

Як зазначає П. М. Якобсон, у період юнацтва мислення стає більш сис-
тематичним і критичним. Першокурсники потребують доказів та обґрунту-
вань тих тверджень, які чують від викладачів, оточуючих та близьких. Вони 
часто вступають в суперечку, захоплюються красивими висловами, оригі-
нальною формою виразу [230]. 

Підвищення рівня розумової діяльності, розвиток прийомів розмірко-
вування, зростання здатності узагальнювати сприяє активному засвоєн-
ню знань та вмінь у цьому віці. Вже в старшому шкільному віці молоді люди 
здатні успішно вирішувати багато складних задач, що виникають підчас 
вивчення точних дисциплін: математики, фізики, хімії. Це стосується як те-
оретичного осмислення матеріалу, так і виконання практичних завдань. 

Зростання розумових функцій виявляється, також, в тому, що студен-
ти глибше розуміють соціально-історичні явища та природно-наукові пи-
тання [230]. Розвиток мислення, загальне інтелектуальне зростання ство-
рюють передумови для засвоєння складних умінь та навичок. Це дозволяє 
студентові засвоювати багато складних робочих операцій, оволодівати 
складною технікою, роботою з комп'ютером. 

Як зазначає Д. І. Фельдштейн, основними видами діяльності в юнаць-
кому віці є рівною мірою праця і навчання. Значна кількість студентів поєд-
нує навчання у ВНЗ із роботою. Під впливом цих умов відбуваються харак-
терні зміни в розумовому розвитку студентів. Зростає рівень свідомості у 
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ставленні до праці та навчання, пізнавальні інтереси набувають стійкого 
та діючого характеру. Розумова діяльність досягає такого рівня розвитку 
процесів аналізу та синтезу, теоретичного узагальнення та абстрагування, 
який стає поштовхом для самостійної творчої діяльності [217]. 

Загальні розумові здібності людини віком 17-18 років, як правило, 
вже сформовані, і такого швидкого їхнього розвитку, яку дитинстві, вже не 
спостерігається. Проте вони продовжують вдосконалюватися. Оволодіння 
складними інтелектуальними операціями та збагачення понятійного апа-
рату роблять розумову діяльність студентів більш стабільною та ефектив-
ною, наближаючи її за своїми характеристиками до розумової діяльності 
дорослої людини. Особливо швидко розвиваються спеціальні здібності. 
В поєднанні зі зростаючою диференціацією спрямованістю інтересів це 
робить структуру розумової діяльності юнаків набагато складнішою, ніжу 
шкільному віці [46]. 

Під час переходу від раннього юнацтва до пізнього відбуваються якісні 
зміни в пізнавальних можливостях: йдеться не лише про те, скільки та які 
задачі вирішує людина, а яким чином вона це робить (нестандартний під-
хід до відомих вже проблем; уміння включати вузькі проблеми у загальні 
тощо) [46]. 

Порівняння даних, отриманих на перших та п'ятих курсах навчання, 
дозволяє встановити характер інтелектуальних змін у студентів у процесі 
їх навчання у ВНЗ [59]. Як показали дослідження, до університету поступа-
ють молоді люди, рівень інтелектуального розвитку яких відповідає в се-
редньому оцінці «норма» (110-119 умовних одиниць), а у випускників цей 
показник підвищується до оцінки «високий інтелект» (120 - 129 умовних 
одиниць). Отже, за роки навчання у ВНЗ, рівень інтелекту підвищується, в 
середньому, на 5 ум. од. - зі 116 до 121. Результати цього ж дослідження 
встановили, що сприятливіші умови для розумового розвитку мали сту-
денти з низьким та середнім рівнем інтелекту: до п'ятого курсу їх стало 
менше у 2,2 разу. Для студентів з високим рівнем інтелекту таких умов не 
було, рівень їхнього інтелекту не підвищився. Це говорить про необхідність 
підсилення диференційованого підходу до навчання у ВНЗ. 

Розвиток інтелекту в молодому віці тісно пов'язаний з розвитком твор-
чих здібностей, що передбачає не просте засвоєння інформації, а вияв-
лення інтелектуальної ініціативи та створення чогось нового [210]. 

Творча активність студента означає вміння виходити за межі рівня по-
всякденних уявлень, звертання до незвичних зв'язків та аналогій, перед-
бачає зняття різноманітних обмежень для більш повної самореапізаці'і, 
вільного пошуку нового. Водночас зберігається необхідність дотримуван-
ня інтелектуальної дисципліни, організованості та системності в роботі. 
Особливої уваги потребують у цьому сенсі студенти, які мають творчі зді-
бності, але недостатньо зібрані, організовані, що працюють часто без пла-
ну та системи. За рівних умов, як правило, менше шансів на успіху того, хто 
не вміє планувати власну роботу, не доводить справу до кінця, і навпаки, 
найуспішнішим у навчанні та праці є той, хто має розвинуту спрямованість 
на вирішення певної задачі, вміє раціонально використовувати власні інте-
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лектуальні ресурси, які, в свою чергу, розвиваються та вдосконалюються 
лише в процесі систематичної розумової роботи. 

З метою визначення розумових критеріїв психофізіологічної готовнос-
ті студента до педагогічної діяльності, проаналізуємо, які саме функціо-
нальні особливості мислення відіграють найважливішу роль у педагогічній 
професії. 

Робота вчителя характеризується значним напруженням розумової ді-
яльності. Це зумовлено, по-перше, специфікою його професії, основним 
завданням якої є передача знань, по-друге - значним робочим наван-
таженням, яке щоденно потребує від учителя витрат як розумового, так 
і фізичного потенціалу. Загальна тривалість розумової праці у викладачів 
історії, географії, біології складає на день 8 -10 год; у викладачів мов, ма-
тематики та вчителів молодших класів - 10-11 год. Навантаження часто 
збільшується протягом навчального року [153]. 

Переважна більшість учителів оцінюють власну роботу як дуже на-
пружену і відмічають значну втому наприкінці дня, тижня і особливо - на-
вчального року. Психофізіологічні дослідження, проведені А. О. Навака-
тикян та В. В. Крижановською в різні періоди навчального року, виявили 
накопичення негативних функціональних порушень центральної нервової 
та серцево-судинної систем [153]. Наприкінці навчального року спостері-
гається зниження функцій уваги, збільшення латентного періоду зорово-
моторної реакції. Характерним є підвищення артеріального тиску, зміню-
ється достовірність кореляційних зв'язків між показниками різних функцій 
геодинаміки тощо. 

Найбільш вагомою причиною цих змін є перевтома як наслідок високо-
го напруження ЦНС у процесі роботи, її значної тривалості та недостатнім 
рівнем реабілітаційних процесів. З віком у вчителів відповідно зростають 
психофізіологічні ознаки перевтоми [173]. 

Особливості процесу мислення педагогів зумовлені, насамперед, ви-
могами обраної професії. Потреба в розвитку - це те головне, що визна-
чає особистісний сенс безперервної освіти та самоосвіти вчителя [140]. 
На якому б етапі життєвого та професійного шляху він не знаходився, 
справжній педагог ніколи не може вважати власний професійний рівень 
кінцево довершеним, а свою професійну концепцію - застиглою, раз і на-
завжди сформульованою, і в цій професійній незавершеності криється 
найважливіша особливість розвитку пізнавальних процесів та особистос-
ті вчителя, його індивідуального досвіду та професійної самосвідомості. 
Безпосередньо процес всебічного розвитку особистості педагога відбу-
вається завдяки його активній розумовій роботі. 

У професійній діяльності вчителя органічно і нерозривно поєднуються 
два типи мислення: теоретичне та практичне. Зрозуміло, що вчитель, не 
озброєний науково-теоретичними знаннями, не може передати ці знання 
учням [57]; [109]; [122]. Професія педагога вимагає постійного розширен-
ня знань про те, як відбувається розвиток різноманітних сфер соціального 
життя, науки, техніки, культури. Це обумовлюється не тільки звичайною 
пізнавальною зацікавленістю, а й намаганням щонайглибше осмислити 
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життєві явища та події. Розвиток світогляду, загальної культури, широти 
інтересів - важливий показник розвитку вчителя як особистості, як інди-
відуальності, що має ключове значення для характеристики його діяль-
ності як педагога-професіонала. Лише в контексті знань методологічних 
проблем наукової думки, соціального та культурного життя суспільства 
вчитель може продуктивно, на високому рівні компетентності, вирішувати 
такі принципово важливі задачі, як відбір змісту навчальних занять, вибір 
найефективніших для тих чи інших умов методів навчання, діагностики та 
прогнозування особистості учня. 

Проте, діяльність педагога - це, передусім, безпосередньо практична 
діяльність, щоденне живе спілкування з учнями, підчас якого відбувається 
оволодіння знаннями з того чи іншого предмету. Тобто, теоретичне зна-
ння набуває глибокого особистісного значення в тому випадку, коли воно 
взаємодіє з практичним досвідом учителя. Тому особливе місце в педаго-
гічній діяльності належить практичному мисленню. Воно не є початковою 
формою розвитку інтелекту, а навпаки, є зрілою формою мислення, що не 
поступається за своїм життєвим значенням та за своєю складністю теоре-
тичному мисленню [86]. 

У психологічній науці найретельніший аналіз особливостей практич-
ного мислення здійснено Б. М. Тепловим [210]. У його відомій роботі «Ум 
полководца» було підкреслено, що інтелекту людини один, і єдиними та-
кож є основні механізми мислення, проте різними є форми розумової ді-
яльності, оскільки відрізняються задачі, що ставляться в кожному конкрет-
ному випадку перед розумом людини. Інакше кажучи, мислення як процес, 
що містить у собі загальні логічні операції аналізу, синтезу, абстрагування, 
узагальнення, підкоряються єдиним закономірностям і здійснюються єди-
ними психологічними механізмами. 

Мислення, що розглядається в контексті діяльності особистості, в кон-
тексті розв'язання специфічних для даної професії завдань, характери-
зується і своїм специфічним предметним змістом, понятійним апаратом, 
власними засобами та прийомами. Б. М. Теплов зазначав, що на відміну 
від теоретичного мислення, завданням якого є пошук загальних законо-
мірностей, робота практичного мислення спрямована на вирішення окре-
мих конкретних задач [210]. 

Н. В. Кузьміна зазначає, що в педагогічній діяльності завданнями тео-
ретичного мислення є: 

- розробка принципів підходу до вирішення педагогічних задач та за-
собів їх вирішення; 

- систематизація спостережень та формулювання для себе правил ді-
яльності. Завданнями практичного мислення вчителя є : 

- розробка плану й теми уроку, батьківських зборів, культпоходів 
тощо; 

- здійснення цих планів [102]. 
Ю. Н. Кулюткін та Г. С. Сухобська, аналізуючи значущість практичного 

мислення в професійній діяльності вчителя, підкреслюють, що СПІВВІДНО-
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шення педагогічної мети з умовами її досягнення відображається в мис-
ленні вчителя як педагогічна задача, що спрямовує та організовує всі дії 
вчителя. Такі задачі утворюють цілісну систему, в яку включаються: 

- стратегічні задачі (загальна перспектива навчально-виховної роботи); 
- конкретні поетапні задачі; 
- численні оперативні задачі [105]. 
Іншими словами, педагогічна задача є структурною одиницею ро-

зумової діяльності вчителя, а функції його мислення, якщо розглядати їх 
щодо практичної діяльності, виступають як функції аналізу конкретних пе-
дагогічних ситуацій, постановки задач в даних умовах діяльності, розроб-
ки планів та проектів вирішення цих задач, регуляції процесу здійснення 
цих планів, оцінки одержаних результатів. 

Для того, щоб навчально-виховний процес був ефективним, педагог 
повинен підходити до постановки та розв'язання педагогічних задач твор-
чо, нестандартно. Зазвичай, мислення починається з постановки задачі, 
питання. Далі відбувається пошук, побудова попередньої відповіді (гіпо-
тези), розумова або практична перевірка прийнятого рішення. Якщо воно 
виявилося неправильним, процес повторюється. Творче мислення не пе-
редбачає просте звернення до відомих варіантів рішення, схожих завдань. 
Творче мислення передбачає вихід за межі відомих даних, встановлення 
нових зв'язків та відношень між об'єктами, широку та цілеспрямовану мо-
білізацію знань та досвіду. 

За Ю. Н. Кулюткіним, центральним моментом практичної діяльності 
вчителя, моментом, в якому найяскравіше виявляється внутрішня єдність 
інтелектуальних, емоційних та вольових якостей особистості, є процес 
прийняття педагогічних рішень. На основі того, як готуються, приймають-
ся та виконуються педагогічні рішення, можна робити висновок про ре-
альний рівень практичного мислення педагога. Характер рішень, що при-
ймаються вчителем у практичній діяльності, визначається, насамперед, 
змістом і характером задач, з якими він має справу в кожній конкретній 
ситуації. Складність таких ситуацій, а також необхідність найшвидшого 
прийняття рішення - все це визначає специфічний характер мислення пе-
дагога [105]. 

За В. О. Сластьоніним, уміння вчителя мислити самостійно й оригі-
нально - це найвищий рівень педагогічної майстерності [199]. Використо-
вуючи вже відомі педагогічні прийоми, вчитель повинен вміти збагачувати 
їх своєю особистою думкою, власним баченням проблеми. Творче мис-
лення педагога безпосередньо включено в його діяльність і спрямоване 
на вирішення різноманітних педагогічних завдань. Головною метою цих 
завдань є розвиток особистості учня в процесі навчання й виховання, а 
умовою досягнення цієї мети є організація активної діяльності учнів. 

Особливості практичних рішень педагога визначаються їхніми часови-
ми параметрами, як правило, - в умовах дефіциту часу. Підчас роботи з 

; учнями вчитель повинен прийняти рішення негайно, тому важливим по-
, казником професійної придатності педагога є високий рівень швидкості 
мислення. 
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Із викладеного можна зробити висновок, що особливості мислення 
студента є важливим критерієм його психофізіологічної готовності до пе-
дагогічної діяльності. Окрім загальних параметрів мислення (логічність, 
здатність до узагальнення, творча спрямованість), у педагогічній профе-
сії не менш значущими є його лабільність та швидкість. Отже, перед нами 
постає завдання: на основі результатів дослідження цих особливостей 
мислення, розробити рекомендації щодо вдосконалення та оптимально-
го використання студентами власного розумового потенціалу в майбутній 
педагогічній практиці. 

1.5.2. Пам'ять 

Навчальна діяльність з психологічної точки зору розуміється як фор-
мування операціональних елементів оперативних цільових функціональ-
них систем, що здійснюється комплексом психофізіологічних функцій: 
сенсорних, мнемічних, моторних. Незважаючи на те, що функціональна 
роль різних компонентів у цьому комплексі може бути різна, на всіх етапах 
формування оперативних функціональних систем бере участь пам'ять, 
яка розглядається як базова функціональна система в ієрархічній структу-
рі цілеспрямованої діяльності [26]. Процеси пам'яті виступають як основні 
психофізіологічні механізми, що забезпечують організацію та регуляцію 
діяльності в цілому та окремих її станів та рівнів. Пам'ять - одна з головних 
ланок механізму регуляції навчання та поведінки, а отже, біологічної і со-
ціальної адаптації. 

Пам'ять людини володіє великими, часто не використаними резер-
вами, як у відношенні раціональних методів запам'ятовування, так і у 
відношенні об'ємів інформації, що необхідно запам'ятати, можливості її 
збереження та оперативного використання в діяльності. Причини непо-
вного використання цих можливостей слід шукати в організації навчаль-
ного процесу. Так П. І. Зінченко [74] показує, що в педагогіці мимовільне 
запам'ятовування використовується зовсім недостатньо, в основному з 
тієї причини, що багато психологів вважають його випадковим, і, як на-
слідок, некерованим. Однак, дослідження показують, що коли мимовільне 
запам'ятовування відбувається за допомогою більш активних і змістов-
них способів діяльності, ніж довільне, воно є продуктивнішим за довільне 
запам'ятовування. Мимовільне запам'ятовування порівняно з довільним 
виявилось і більш узагальненим, і більш інтенсивним. А за даними Б.Ф. 
Ломова, осмислене запам'ятовування у 20 разів продуктивніше за меха-
нічне, засноване на багаторазовому повторенні. 

У процесі запису інформації в пам'яті діють два механізми: довільне 
і мимовільне запам'ятовування. Довільне запам'ятовування - це такий 
процес, при якому запам'ятовування виступає як ціль навчання. Воно 
формує вміння точно відтворювати всю отриману інформацію в під час на-
вчання. 

Мимовільне запам'ятовування характеризується відсутністю спеці-
альної задачі на запам'ятовування, а навчальна інформація засвоюється 
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начебто випадково. Мимовільне запам'ятовування на відміну від довільно-
го формує вміння відтворювати знання узагальнено і як установку до ви-
рішення задач на базі цих знань. 

У своїх роботах П. І. Зінченко [74] і П. Я. Гальперін [40] доводять, що 
думка про неможливість управляти мимовільним запам'ятовуванням по-
милкова. Так, П. Я. Гальперін стверджує, що застосовуючи нові знання без 
попереднього заучування - відразу для вирішення задач і добираючи їх в 
діапазоні бажаного узагальнення, ми планомірно забезпечуємо засвоєння 
нового матеріалу в заданій кількості. При цьому запам'ятовуванням можна 
управляти. 

Проблема керування мимовільною пам'яттю в навчанні збігається з 
організацією сприйняття, розуміння, осмислювання студентами нових 
пізнавальних задач і організацією їх розумової діяльності. Однак, не все, 
що сприймається і розуміється, обов'язково запам'ятовується. Тож вибір-
ковість мимовільного запам'ятовування вужча, за вибірковість сприйнят-
тя, розуміння і мислення. 

Мабуть мимовільне запам'ятовування є передусім результатом актив-
ної дії механізмів сприйняття і мислення, і те, що не вся інформація, яка 
сприймається і запам'ятовується, може слугувати підтвердженням цього. 
Бо механізми сприйняття і мислення вмикаються лише за відповідної ор-
ганізації цього включення, створенні різних ситуацій тощо. 

Не слід применшувати роль мимовільного запам'ятовування. Недо-
оцінка його призводить до недостатньо міцного закріплення знань, їх по-
верхового засвоєння. Однак варто пам'ятати, що з розвитком довільної 
пам'яті, мимовільна не втрачає свого значення. Вона змінюється і збага-
чується завдяки практичній та пізнавальній діяльності. Тому основним ви-
дом тренування мимовільної пам'яті є формування цілеспрямованих піз-
навальних дій. Звідси випливає однозначний висновок про необхідність 
активізації процесу навчання. Організуючи довільне запам'ятовування 
необхідно потурбуватися і про створення умов для дії механізму мимовіль-
ного запам'ятовування. Продуктивність їх практично однакова. 

Створюючи умови для роботи обох механізмів запам'ятовування, 
можна подвоїти продуктивність пізнавальної діяльності, що матиме велике 
значення у забезпеченні підготовки студентів до практичної професійної 
діяльності. У молоді студентського віку добре розвинена словесно-логічна 
пам'ять, на яку орієнтується лектор. Студент схильний до роздумів, роз-
судливості, до пошуків вирішення наукових проблем як в процесі слухання 
лекцій, так і в процесі виконання самостійної роботи. 

Оскільки студентський вік - вік достатньо високого розвитку пізна-
вальних процесів, тож студенти першого курсу володіють достатньо стій-
кою увагою, здатністю слухати та спостерігати демонстровані предмети 
та явища, вмінням слідкувати за логічною думкою лектора. 

Дослідження, проведені Б. Г. Ананьєвим показали, що лише у 14% 
людей 18-30 років у психологічному розвитку спостерігаються періоди 
застою, тривалість яких не перевищує 2-3 роки. Для переважної більшос-
ті - це вік інтенсивного розвитку. Об'єм пам'яті збільшується до 19 років. 
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Відмічено, що у віці до 20-25 років (на цей віковий діапазон припадають 
і студентські роки) пам'ять у людини покращується, а у людей, які займа-
ються розумовою працею, вона конкретна і яскрава. 

Залежно від того, що запам'ятовується і відтворюється, розрізня-
ють чотири види пам'яті: образну, словесно-логічну, рухову та емоцій-
ну. Вивчення пам'яті у 18 - 21-річних показало, що в цьому віці пам'ять 
та її види розвиваються різнонаправлено. Високий рівень мнемічної 
функції відбувається у сполученні з більш рівномірним розвитком різ-
них процесів та видів пам'яті, що не виключає великих індивідуальних 
відмінностей. Шкаловані оцінки пам'яті у чоловіків певною мірою вищі 
за оцінки пам'яті жінок. 

М. І. Дьяченко та Л. А. Кандибович [61] констатують, що при проведен-
ні досліджень щодо впливу навчальних занять на зміни різних видів пам'яті 
(короткочасної та довготривалої), у студентів, які склали іспити на «від-
мінно» та «добре», до кінця занять найбільше знижувалась довготривала 
пам'ять, дещо менше - короткочасна. Ця група більше уваги звертала на 
смисловий бік лекцій і конспектувала їх в умовах реконструкції. У більшості 
студентів, які склали іспит з оцінкою «добре» наприкінці навчання спосте-
рігалось значне зниження короткочасної пам'яті. Опитування дало можли-
вість з'сувати, що ці студенти конспектували лекції в основному дослівно, 
мало звертали уваги на смисловий бік лекцій, інтенсивно вивчали предмет 
безпосередньо перед іспитом. У студентів, з оцінкою «задовільно» не вда-
лося встановити однонаправлених змін досліджуваних типів пам'яті. 

Еббінгхауса дослідив, що через півгодини після заучування забуваєть-
ся 40% матеріалу, через день в пам'яті залишається 34% отриманих знань, 
через три дні - 25%, а через місяць - 21 %. Крива забування йде аналогічно 
кривій об'єму пам'яті - найкрутіший спад спостерігається на початку і в 
подальшому він дещо вирівнюється. Отже, чим більший початковий обсяг 
інформації, тим більше залишається її в пам'яті. 

Таким чином, запам'ятовування навчального матеріалу залежить від 
установок і прийомів діяльності студентів. А. А. Смирнов [200] показав, що 
установка визначає і терміни, і міцність, і характер запам'ятовування. 

Загалом пам'ять людини індивідуальна і залежить від багатьох чинни-
ків: віку, стану, здоров'я, зацікавленості, натренованості тощо. Це меха-
нічна пам'ять. Вона має особливе значення для вивчення іноземних мов, 
заучування віршів, запам'ятовування формул, хронологічних дат тощо. У 
людей з такою пам'яттю переважає перша сигнальна система з конкретно-

образним сприйняттям. Інші краще запам'ятовують внутрішній зв'язок 
явищ та подій, їхню послідовність і логічний розвиток, доведення, докази. 
У таких людей переважає друга сигнальна система і абстрактно-логічна 
пам'ять, яка виражається у вигляді закріплення і збереження думки, озна-
ченої словами. Встановлено, що абстрактно-логічна пам'ять у будь-якої 
людини посідає чільне місце. 

В осіб з урівноваженими сигнальними системами обидва види пам'яті 

розвинені приблизно однаково. В процесі навчання вони можуть урівно-
важуватися і вдосконалюватися. 
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Пам'ять студентів розвивається в процесі їхньої діяльності. При цьо-
му спостерігається її професіоналізація. Математик, як правило, краще 
запам'ятовує числові величини, їх перетворення, виконання окремих 
обов'язків, пов'язаних із застосуванням математики. У студента-педагога 
(майбутнього викладача) відповідно розвивається пам'ять на людей, він 
краще пам'ятає прояви їхніх почуттів, особливості поведінки, біографічні 
дані. Проте раптово така пам'ять не з'являється. Її необхідно цілеспря-
мовано розвивати і вдосконаювати відповідно з вимогами до майбутньої 
професії. Тому студенти мають не лише добре запам'ятовувати і зберігати 
в пам'яті необхідні в майбутньому знання, а й бути завжди напоготові до 
швидкого і точного їх відтворення в умовах професійної діяльності. Готов-
ність пам'яті спеціаліста до професійної діяльності повинна бути досить 
високою, особливо, якщо майбутня діяльність вирізняється динамічністю 
та неочікуваними ситуаціями (чим власне насичена діяльність педагога). 

Отже, психофізіологічні властивості пам'яті студентів повинні роз-
глядатись як один з основних чинників психофізіологічного забезпечення 
готовності до професійної (зокрема, педагогічної) діяльності в складному 
і тривалому процесі професійної підготовки. 

1.5.3. Увага 

Особливе значення під час навчального процесу і отриманні профе-
сійних навичок, що забезпечують формування готовності до педагогічної 
діяльності, має здатність володіти власною увагою та контролювати її. 
Основною функцією увагиє забезпечення зосередженості та спрямова-
ності психічної діяльності [191]. 

Адже увага, як одна з провідних когнітивних функцій, забезпечує ефек-
тивне функціонування пам'яті, мислення, відчуттів, сприйняття, тобто ві-
дображення людиною якостей предметів зовнішнього та внутрішнього сві-
ту. Разом з пам'яттю та мисленням, вона є основою будь-якої діяльності, 
визначаючи її ефективність та якість. 

У даному контексті, увага виступає як контроль за діяльністю що ви-
конується, яка, зрозуміло, має свої характерні ознаки: 

• організаторську; 
• орієнтаційно-прогностичну; 
• конструктивно-проектувальну; 
• інформаційно-пояснювальну; 
• комунікативно-стимулюючу; 
• дослідницько-творчу; творчо-дослідницьку 
• діагностичну; 
• аналітико-оцінну. 
У радянській психології стверджувався принцип діалектичного зв'язку 

уваги і діяльності. Взаємозв'язок між особливостями уваги та успішністю 
виконання різних видів діяльності викликав інтерес багатьох дослідників. 
Велика кількість робіт розкриває особливості прояву окремих властивос-
тей уваги людини та їх співвідношення. Дослідження такого плану викону-
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вали Н.Ф.Добринін та його співробітники [53]. Було встановлено зв'язок 
між різними властивостями уваги людини і властивостями її нервової сис-
теми [115], [123], [129], [138]. 

У значній кількості робіт, присвячених проблемі уваги, досліджуються 
особливості уваги дітей і підлітків, а також особливості її формування в 
навчапьній-виховній діяльності. Це передусім роботи Б. Г. Ананьева [7], Ф. 
Н. Гоноболіна [Гоноболіна Ф. Н., 1972], Н. Ф. Добриніна [53], Є. А. Мілеря-
на [142], В. І. Страхова [206]. У роботах Л. Ф. Николенкота А. В. Скрипчен-
ко [159], підкреслювались особливості відбору студентів до педагогічних 
ВНЗ. В. Л. Миттельман розглядав важливість визначення «міри» психічних 
функцій студентів-педагогів [145]. 

Розглядаючи увагу як ресурсне утворення, що забезпечує переробку 
необхідної інформації, треба мати на увазі, що ресурси розумових зусиль 
мають свої обмеження. Питання про вимір розумового навантаження пе-
дагога, оцінку складності виконуваних задач та визначення пріоритетних 
інформаційних потоків - є ключовим при вирішенні проблеми розподілу 
уваги в складних ситуаціях одночасного виконання вчителем двох, або 
більшої кількості видів діяльності. 

Для досягнення високого рівня продуктивності при вирішенні зазна-
чених задач, необхідні доведені до автоматизму навички селективної 
переробки інформації. Вміння відфільтровувати другорядні подразники, 
залишаючи у полі зору пріоритетні, культивується з метою ощадливого 
використання обмежених ресурсів організму, - що також є однією зі скла-
дових, що забезпечує професійний рівень учителя. 

Одним із компонентів готовності до майбутньої професійної діяльності 
студента-педагога виступає увага як вольовий контроль за діяльністю. Під 
вольовим контролем розуміють те, що особа вольовим зусиллям утримує 
у свідомості певну ідею [107]. Таким чином, контроль за самосвідомістю 
відбувається за рахунок управління увагою. Спрямованість і зосередже-
ність уваги сприяють впорядкуванню думок і відчуттів, дозволяючи макси-
мально використовувати інтелектуальні й енергетичні ресурси, та взагалі 
потенційні можливості індивіда. При правильному здійсненні механізму 
регулювання уваги, об'єм актуальної у певний час інформації наближаєть-
ся до оптимального, внаслідок чого, людина отримує позитивні емоції -
інтерес і зацікавленість у діяльності. Психологічна готовність до педагогіч-
ної діяльності при цьому зумовлює пік студентської кар'єри та професійну 
зрілість суб'єкта. 

У попередніх роботах було поставлено і вирішено актуальні теоретичні 
і практичні питання, прямо чи опосередковано пов'язані з увагою вчителя. 
Однак характер і задачі досліджень не ставили їх авторів перед необхід-
ністю експериментально встановлювати кількісні характеристики рівнів 
сформованості професійно важливих властивостей уваги у студентів-
педагогів. Особливості розвитку властивостей уваги на різних стадіях ово-
лодіння студентами професією вчителя також не вимірювалися. Питання 
діагностики рівня сформованості та особливостей розвитку уваги у сту-
дентів різних рівнів навчання і спеціальностей теж не досліджувались. 
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1.5-4- Нейродинамічні властивості 

Психофізіологічні можливості людини за системними принципами 
складають системне утворення - психофізіологічний стан (ПФС), що за-
безпечує діяльність людини, її успішність та ефективність. У системі ПФС 
нейродинамічний компонент зумовлений властивостями нервової систе-
ми (НС). Функціональний стан НС є регулятором загального фізіологіч-
ного стану та здоров'я людини, фізичних можливостей, показником типу 
темпераменту. Вважається, що основні властивості нервової системи 
закріплені генетично, тобто є вродженими, але соціальні чинники та зо-
внішнє оточення, психологічні стреси, особисте життя, умови праці тощо 
впливають і змінюють індивідуальні особливості людини як в позитивний, 
так і в негативний бік. У стресогенних ситуаціях розлади НС полегшують 
розвиток соматичних захворювань і станів дезадаптації. 

Придатність до певного виду професії формується в процесі самої ді-
яльності, а успішність і швидкість її формування залежить від природних 
даних, зокрема властивостей нервової системи людини. Нейродинаміч-
ні властивості людини зумовлені властивостями нервової системи (НС), 
і складають основу індивідуально-типологічних особливостей. Людина 
може досягти успіху в будь-якому виді діяльності, але при цьому слід зва-
жати на природні особливості та уміння користуватися індивідуальними 
властивостями темпераменту тощо [4]. 

Існують професії, де властивості НС мають надзвичайно велике зна-
чення, а успішність діяльності повністю залежить від них (диспетчери, 
льотчики), і хоча навички, знання, уміння, є необхідними, проте відхо-
дять на другий план. За психофізіологічними нормативами або темпе-
раментом, спрямованість до професії вчителя власне не потребує жор-
стких обмежень,, але самі особливості нервової системи, і темперамент 
зумовлюють стиль діяльності та поведінку людини, її характер, що без-
умовно відбивається на якостях людини. Однак і з іншого боку, особли-
вості праці вчителя, постійне психоемоційне напруження, зумовлене 
об'єктивними та суб'єктивними чинниками, з урахуванням фактору часу 
або віку, впливають на функціональний стан організму, що позначаєть-
ся і на нейродинамічних властивостях. Тож, нейродинамічні властивості 
людини є складним компонентом системи психофізіологічного забезпе-
чення діяльності, який з одного боку має достатньо статичні властивості 
(вроджені особливості НС), а з іншого - помірно динамічні, на які впли-
вають загальний стан розвитку людини, вік, соціальне оточення, вид та 
мотивація діяльності, воля тощо. 

Відомо, що фізіологічною основою стану психологічної готовності є 
певний функціональний рівень активності центральної нервової системи. 
Виходячи з системних принципів, стан психофізіологічної готовності до 
діяльності розглядається як взаємопов'язаний прояв психічних та фізіо-
логічних функцій, що забезпечується дією центральної нервової системи, 
залежить від типу вищої нервової діяльності людини, сили або слабкості 
нервової системи, тобто від нейродинамічних властивостей індивіда. 
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Навчальна діяльність студента професійно спрямована, тобто є 
учбово-професійною діяльністю. Індивідуально-психологічні основи діяль-
ності студентів зумовлені наявністю певних психологічних рис та нейроди-
намічних властивостей. У процесі навчання розкриваються певні інтереси, 
схильності, темперамент, вдосконалюються характер та інші сторони пси-
хіки студентів, соціальне та професійне становлення. Швидкість сприй-
няття інформації, переробка та міцність засвоєння знань, умінь, навичок, 
а також наявність помилок і труднощів - залежать від мотивів навчальної 
діяльності, індивідуальних особливостей пізнавальних процесів, здібнос-
тей, нейродинамічних властивостей студентів. 

Студент педагогічного ВНЗ, як майбутній педагог, повинен мати хист 
до роботи з дітьми, щиру душу, емоційність, емпатійність та інші високі 
людські якості. Усвідомлення студентами значимості учительської пра-
ці особливо під час педагогічної практики є запорукою їхньої успішної та 
плідної подальшої роботи, особливо, коли теоретичні і практичні навички 
розвинуті з урахуванням властивостей нервової системи. 

Властивості нервової системи складають нейродинамічний компонент 
системи ПФС і визначають тип ВНД. Нейродинаміка людини проявляється не 
тільки в зовнішній поведінці, руховій активності, але й у мозковій діяльності, в 
загальній працездатності через темпераментапьні прояви та характер осо-
бистості. Різні властивості НС, показники нейродинаміки, особливості тем-
пераменту та характеру - це не відмінності у психіці, а лише своєрідність та 
багатогранність її проявів. У масових професіях, в навчанні, властивості НС 
впливають на діяльність, але не визначають її продуктивність, тому що недо-
ліки прояву властивостей можуть бути компенсовані за рахунок інших власти-
востей психіки (наприклад, волі, цілеспрямованості, мотивації тощо). 

Основні властивості нервової системи були відкриті відомим фізіоло-
гом І. П. Павловим. До таких властивостей відносять: 

1. Силу НС по відношенню до збудження. Основна, визначальна озна-
ка - здатність НС витримувати тривалі та часті інтенсивні навантаження 
без ознак позамежного гальмування. Властивість можна охарактеризува-
ти як витривалість НС, вона зумовлює працездатність людини. 

Сила НС щодо процесу збудження характеризується особливостями 
концентрації цього процесу: а) подразник слабкої та середньої інтенсив-
ності викликає у сильної НС більш сконцентровані локуси збудження, ніж у 
слабкої; б) концентрація процесу збудження зберігається при дуже силь-
них подразниках; в) спостерігається опір до гальмівної дії іншого побіч-
ного подразника; г) «...чим більше сила НС, тим вищі пороги щодо появи 
відповідної дії на подразник, або... тим менш чутлива НС. Слабка нервова 
система - НС високої чутливості» [210]. 

2. Силу HC по відношенню до гальмування. Основна ознака власти-
вості - здатність НС швидко або адекватно реагувати, або переробляти 
умовний рефлекс або дії на гальмівний подразник. 

3. Врівноваженість НС по відношенню до збудження та гальмуван-
ня - властивість має прояв через реактивність НС на збудливі та гальмівні 
впливи, сучасне тлумачення - «баланс нервових процесів». 
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4. Рухливість нервових процесів розуміють як комплекс усіх часових 
характеристик функціонування НС, до яких можна застосувати категорію 
швидкості (швидкість виникнення, протікання, зміни та зникнення нерво-
вого процесу, швидкість утворення позитивних або гальмівних зв'язків). 

Комбінації зазначених властивостей нервових процесів були покладе-
ні в основу визначення типів вищої нервової діяльності (ВНД) людини, і в 
залежності від сили, рухливості та врівноваженості процесів збудження та 
гальмування виділяють чотири основних типи вищої нервової діяльності: 
слабкий тип, сильний неврівноважений тип, сильний врівноважений рух-
ливий тип, сильний врівноважений інертний тип. Як відмічав Б. М. Теплов 
[85], властивості НС «створюють підґрунтя, на якому одні форми поведін-
ки формуються легше,- інші важче...». 

Кожен тип основних властивостей НС має свої переваги та недоліки. 
В умовах, наприклад, монотонної праці люди зі слабким типом нервової 
системи показують вищі результати, а під час роботи з несподіваними на-
вантаженнями - з сильною НС. 

Ядро індивідуального стилю діяльності визначається комплексом 
властивостей НС, притаманних людині [84], і розподіляються на категорії: 
а) особливості, що сприятимуть успіху в даних обставинах; б) особливості, 
які протидіють успіху. Такий розподіл досить умовний і залежить від харак-
теру об'єктивних вимог, а протидія стихійно або свідомо нейтралізується 
компенсаторними механізмами за рахунок інших властивостей психіки. 
Необхідно окремо зазначити, що нервова система зазнає впливу з боку 
ендокринної системи, статевих залоз, певних зон або структур головного 
мозку (наприклад, ретикулярної формації, кори) тощо. А з іншого боку -
впливає на вказані системи, тобто, такі взаємодія та взаємовплив підкрес-
лює єдність організму як системи. 

Отже, властивості НС людини зумовлюють нейродинамічний компо-
нент ПФС, який є основним чинником індивідуальних відмінностей, осо-
бливостей психічної сфери людини, що формують її дії, поведінку, навички, 
інтереси, знання в процесі накопичення, дорослішання, обрання профе-
сії та становлення як професіонала. Тип вищої нервової діяльності додає 
своєрідності поведінці в соціальному житті людини, накладає характерний 
відбиток на неї - визначає рухливість, швидкість та сталість реагування, 
але не визначає її моральних якостей, поведінку та переконання. Дослі-
джуючи прояви основних властивостей НС студентів в процесі навчання 
та оволодіння професійно важливими якостями, можна виявити ступінь 
психофізіологічної готовності студентів до майбутньої діяльності, а також 
прогнозувати її індивідуальний стиль. 

1 -5.5- Темпераментальні властивості 

У навчально-виховному процесі не можна не брати до уваги 
індивідуально-типологічні особливості студентів, які сприяють або усклад-
нюють процес оволодіння знаннями та практичними уміннями, що форму-
ються під час здобування вищої освіти. Згідно із сучасними уявленнями, 
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властивості нервової системи, тип темпераменту вважаються практич-
но стабільними характеристиками людини, які майже не зазнають змін в 
процесі онтогенетичного розвитку. Причому ці зміни мають індивідуальні 
варіації та можуть зумовлюватися різними чинниками. До таких чинників 
належить і специфіка професійного навчання. 

В. С. Мерлін зазначав, що фаховому навчанні різних професій роль 
темпераменту різна [139]. Існують професії, які передбачають обов'язкове 
проведення профвідбору (робота в екстремальних умовах). У таких ви-
падках подальше професійне навчання вже ґрунтується на наявному рівні 
розвитку психофізіологічних властивостей студентів і є свого роду однією 
зі сприятливих прогностичних внутрішніх передумов успішності навчання, 
оволодіння необхідними фаховими знаннями та уміннями. Професією вчи-
теля, як стверджують більшість психологів, здатні оволодіти представники 
різних типів темпераменту. Проте, «психофізіологічна ціна» інтелектуаль-
ного напруження залежить від особливостей темпераменту, що показали 
результати нашої попередньої експериментальної роботи [90]. 

Центральне місце в навчальній діяльності посідають пізнавальні про-
цеси. Тому серед усіх проявів темпераменту специфічного значення набу-
вають прояви тих властивостей, від яких залежить динаміка пізнавальних 
процесів та значною мірою успіх навчальної діяльності. Це по-перше, зо-
середженість, переключення і відволікання уваги, швидкість сприймання, 
запам'ятовування, впізнавання тощо. По-друге, це динамічні особливості 
емоційно-вольової сфери в тій мірі, в якій вони регулюють пізнавальну ді-
яльність та проявляються в міжособистісних стосунках, існують як пози-
тивні, так і негативні суттєві особливості перцептивної, сенсомоторної та 
моторної діяльності, зумовлені темпераментом, які більш-менш успішно 
долаються в процесі навчання. Щодо особливостей негативного харак-
теру -імпульсивності, підвищеного нейротизму, тривожності тощо - і не 
зважаючи на те, що вони часто перебувають у компенсаторних відношен-
нях з іншими властивостями темпераменту, ефективність професійного 
навчання буде нижчою тому, що компенсаторні механізми не можуть по-
долати негативний вплив цих властивостей. Наприклад, надмірно тривож-
ний студент намагається уникати труднощів, що, певною мірою, позитивно 
може впливати на його емоційне самопочуття, але негативно на розвиток 
фаховості, наприклад, комунікативних та організаторських здібностей. 

Отже, властивості темпераменту виступають як чинник, який визначає 
необхідність індивідуалізації професійного навчання та основні завдання 
такої індивідуалізації. 

Одним із показників ефективності навчання є його тривалість. Для за-
своєння деяких професійних навичок студентам з інертними нервовими 
процесами та зі слабким збудженням потрібен триваліший інструктаж та 
вправляння, ніж студентам «сильним» та «рухливим». На жаль, нині три-
валість навчання студентів педагогічних ВНЗ однакова для всіх, однак їхні 
потенційні можливості різні, і в умовах сьогодення вже доцільно ставити 
питання про індивідуалізацію професійного навчання щодо термінів отри-
мання відповідної фахової кваліфікації. 
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В. С. Мерлі'н вважав що «...тип нервової системи та темпераменту не 
визначають рівня загальних здібностей. Разом з тим динамічні особливості 
психічних процесів, що являють собою прояви властивостей темперамен-
ту, о д н о ч а с н о є суттєвою умовою їх продуктивності» [139]. Продуктивність 
найрізноманітніших галузей діяльності не залежить від загального типу 
нервової системи і темпераменту, а продуктивність психічних процесів, що 
складають цю діяльність, залежить від них. Дотого ж існують такі індивіду-
альні особливості психічних процесів та реакцій, які визначають їх продук-
тивність у різному відношенні (швидкість та тривалість запам'ятовування 
тощо), з різних сторін і залежать від різних властивостей нервової системи 
й темпераменту. 

Загальновідомо, що індивідуальні розбіжності в здібностях визна-
чаються не тільки зовнішніми причинами (вихованням, навчанням), але 
й внутрішніми (задатками): вродженими анатомо-морфологічними осо-
бливостями мозку й властивостями нервової системи. Дослідження Е. А. 
Голубєвої, Є. П. Ільїна, М. С. Лейтеса, К. К. Платонова, С. Л. Рубінштейна, 
Б. М. Теплова, А. Е. Чудновського, В. Д. Шадрикова, В. С. Юркевича, екс-
периментально підтвердили вплив властивостей нервової системи на зді-
бності людини. 

М. А. Амінов довів, що школярі з вираженими педагогічними здібностя-
ми, мотивовані на вибір педагогічної професії, мають властивості слабкої, 
лабільної нервової системи. [6]. Отримані залежності дозволили зрозумі-
ти зв'язок вираженого педагогічного потенціалу зі слабкістю-лабільністю 
нервової системи, тобто більш чутливі краще відображають у ряді ситуа-
цій динаміку міжособистісних відносин і своє місце в системі цих відно-
син. Одночасно, маючи більш лабільну нервову систему, вони виявляють 
високу емоційну стійкість у процесі спілкування, краще контролюють свої 
власні емоційні реакції. М. А. Амінов, інтерпретуючи отримані результати, 
зазначає, що задатки багатозначні, тому не можна однозначно стверджу-
вати, що саме такий синдром типологічних властивостей є сприятливим 
для формування педагогічних здібностей. Проте саме психофізіологічний 
підхід до вивчення природи педагогічних здібностей він вважав одним із 
найперспективніших. 

У спеціальному дослідженні М. А. Амінова було виявлено, що власти-
вості лабільності позитивно корелюють з емоційною стійкістю (за Кете-
лом). Проте не виявлено достовірних позитивних кореляційних зв'язків 
між рівнем загального інтелекту та педагогічними здібностями, чого не 
можна сказати про соціальний інтелект. Особи з високим рівнем розвитку 
педагогічних здібностей характеризуються високим соціальним інтелек-
том, який у взаємодії з людьми має велике значення. 

А. В. Никонов, Е. В. Бєловол експериментально довели, що існує 
взаємозв'язок між формально-динамічними властивостями індивідуаль-
ності та акустичними характеристиками мовлення [160]. Особи, які на-
лежать до різних темпераментальних груп мають різні значення деяких 
акустичних параметрів мовлення. Існують достовірно значущі негативні 
зв'язки між ергічністю та такими параметрами мовного сигналу, як частота 
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основного тону, перша довільна частота основного тону при її зростанні, 
перша довільна частота основного тону при її зниженні. 

При суб'єктивному сприйманні голосу того, хто говорить, це озна-
чає, що чим ергічніша людина, тим нижчий у неї голос (частота основно-
го тону), тим плавніше її мовлення, менш варіативна її інтонація. У менш 
ергічної людини, відповідно, голос буде вищим, мова не така плавна. Це 
спостерігається у випадках спонтанної непідготовленої мови. 

Дослідження І. Н. Трофимової [215], присвячені пошуку взаємозв'язку 
темпераменту з особливостями пізнавальної діяльності людини, вияви-
ли, що такий зв'язок існує: екстраверсія, соціальна та предметна актив-
ність темпераменту пов'язані зі схильністю використовувати в процесі 
катетеризації оцінки більшої активності, енергійності та сили; нейротизм 
пов'язаний зі схильністю оцінювати об'єкти як пасивніші, слабші, невпо-
рядковані та негативні; високий темп у предметній діяльності пов'язаний з 
тим, що об'єкти оцінюються як більш позитивні й активні, а високий темп у 
соціальній сфері - з оцінками більшої визначеності. 

Сполученість темпераменту з відображенням аспектів активності 
об'єктів стає основою формування функціональної системи регуляції, але 
не стільки компенсаторного характеру, (коли організм мобілізує енергію, 
щоб компенсувати недостатню динамічну характеристику), скільки детер-
мінаційного, (коли індивід, уникаючи наднапруження, розвиває ті види ді-
яльності, які він здатний виконати достатньо оптимально з точки зору ак-
тивної адаптації). 

Усе розмаїття генерапізованих формально-динамічних характерис-
тик поведінки утворює ієрархізовану систему. В основі цієї системи зна-
ходиться найбільш узагальнена інтегральна характеристика, яку умовно 
можна позначити, як узагальнену готовність до діяльності, різні аспекти 
якої виступають у формі таких конструктів, як темперамент, загальна зді-
бність тощо. 

Одним із механізмів реалізації цієї готовності є, очевидно, установка. 
Як зазначав, В. М. Русалов, установку можна розглядати як універсаль-
ну функціональну систему, що виникає за загальною схемою перед будь-
якою діяльністю. Установка організує всю наступну діяльність та впливає 
не тільки на її структуру, але й на формально-динамічні характеристики. 
Таке уявлення про ієрархізацію формально-динамічних характеристик 
відображає діалектику співвідношення між змістовними та формальни-
ми аспектами діяльності. Поняття оптимуму збудження або оптимуму 
стимуляції, введене Д. Хеббом та X. Лейбом, було розвинуте в концепції 
темпераменту Я. Стреляу. Ці поняття дозволили автору поглибити зміст 
реактивності й активності як сталих індивідуальних властивостей. Підтри-
мання оптимального рівня збудження є потребою особистості. Тому для 
низькореактивних індивідів характерний вибір багатих стимулами ситуа-
цій (підсилення стимуляції) у зв'язку з потребою зберегти високий рівень 
збудження. Високореактивні обирають стратегію зниження збудження за 
рахунок придушення стимуляції. Виділяючи реактивність й активність як 
складові енергетичного рівня (іншими психологічними складовими темпе-
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раменту, за уявленням автора, є часові параметри - різні характеристи-
ки швидкості реакцій, їх стійкість у часі, рухливість, темп та ритмічність) 
Я. Стреляу стверджує, що між реактивністю та активністю існують зворотні 
відношення [208]. 

Отже, можна припустити, що залежно від властивостей темперамен-
ту, одним студентам легше віднайти оптимальний стан функціонування 
психіки, іншим - важче. 

1.5.6. Характерологічні властивості 

Серед різних видів професійної реалізації людини педагогічна діяль-
ність посідає одне із чільних місць у всіх високорозвинених культурах, у 
яких життєдіяльність переважної більшості її членів повністю або великою 
мірою забезпечується завдяки використанню складних технологій та зла-
годженому їх функціонуванню. 

Педагогічна діяльність - це не тільки оволодіння людиною певними 
знаннями, які вона може передати іншій людині. Передусім - це мис-
тецтво взаємодії (діалогу) з іншою людиною: вміння встановити кон-
такт, збудувати стосунки з іншою людиною, зрозуміти її індивідуаль-
ність і дати розвиток (створити умови, дати «поштовх» тощо залежно 
від індивідуальних потреб особистості) в потрібному напрямку. А це за-
лежить від певної структури особистості педагога, однією із рушійних 
складових якої є його характер. 

Отже, педагогічна діяльність - це мистецтво продуктивної взаємодії 
задля розвитку індивідуальності людини, на яку впливає педагог. А тому 
він сам має бути високорозвиненою людиною, гуманістично спрямованою 
[16], здатною ефективно виконувати свої педагогічні функції, які виника-
ють у процесі педагогічної взаємодії вчителя з учнем. Адже вся педагогіч-
на діяльність грунтується виключно на взаємодії [31]. 

На наш погляд, педагог у процесі розвитку дитини виступає першою 
людиною, що має спеціальну освіту, а отже, володіє технологіями навчан-
ня і розвитку дитини на відміну від більшості батьків, що є носіями тради-
цій своїх родин, які у вихованні часто діють спонтанно, або покладаються 
на власний розсуд, тобто слідуюють за своїми інтроектами, фіксаціями на 
нерозв'язаних внутрішніх конфліктах тощо. Перед педагогом постають дві 
мети - навчити і виховати дитину. Навчити - значить розвинути у дитини 
певні функції через передачу їй вже відомих способів розв'язання певних 
завдань. Виховати - тобто, сприяти формуванню внутрішньопсихічних 
структур (добрих, лагідних, підтримуючих інтроектів, ідеалів, Еґо, Супер-
Еґо тощо) задля забезпечення найповнішої реалізації можливостей осо-
бистості, функцій захисту, контролю, регуляції у процесі життєдіяльності 
та інтеграції особистості. 

Отже, навчальна і виховна діяльність педагога у педагогічній взаємо-
дії з учнем - це два основині напрямки у його роботі. Інша справа - яким 
чином вони реалізуються. Великою мірою це залежить від обсягу та зба-
лансованості (гармонійності) виконання ним своїх педагогічних функцій, 
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серед яких передусім виділимо такі (на наш погляд, з позицій психології 
розвитку індивідуальності та творчої особистості): 

1) творча - пошук та створення нових знань та технологій як в окремій 
предметній сфері, так і у власне педагогічній діяльності (справжній педа-
гог має бути «закоханий» у якийсь вид діяльності і творити у ньому свої-
ми засобами на певному рівні, або принаймні намагатися це робити), бо 
справжній учитель, на думку багатьох фахівців, є, насамперед, дослідни-
ком, творчою людиною [67]; 

2) інформативна - передача наявних знань та вже існуючої інфор-
мації; 

3) технологічна - ознайомлення та вправляння у способах здобуття та 
вироблення нових знань, інструментарій для досягнення обраної мети; 

4) комунікативна - спілкування (перш за все - діалогове [16]); 
5) діагностично-інтерпретаційна - спрямована на виявлення індивіду-

альних особливостей учня, специфіку та рівень їх розвиненості; 
6) розвиваюча - спонукання та стимуляція до розвитку психічних про-

цесів, формування продуктивно орієнтованих психічних утворень та ха-
рактеристик особистості учня; 

7) емпатійно-підтримувальна - встановлення душевної близькості 
(спорідненість «душ») за рахунок спільності переживань та надання актив-
ної емоційної підтримки; 

8) організаційна - забезпечення ефективного функціонування педа-
гогічного процесу за рахунок визначення місця, часу, кординації та узго-
дження в діяльності всіх його ланок; 

9) контролююча - здійснення нагляду (спостереження) за процесом 
виконання поставлених завдань та досягненням результатів у їх вирішен-
ні; 

10) оцінювальна - оцінка наявності та міри розвиненості (сформова-
ності) знань, умінь, навичок та певних психічних властивостей у їх співвід-
несеності з еталонним показником; 

11) плануюча - побудова перспективи у здійсненні педагогічних впли-
вів (наданні знань, розвитку певних умінь, характеристик); 

12) прогнозуюча - орієнтування на перспективу розвитку індивіду-
альності учня: здатність до вибудови перспективних тенденцій у розвитку, 
здійснення доцільного вибору та передбачення результатів майбутніх пе-
дагогічних впливів. 

Варто зауважити, що свого часу Н. В. Кузьміна виділила4 головні функ-
ції педагогічної діяльності: конструктивну (як проектування змісту майбут-
ньої діяльності), організаторську, комунікативну та гностичну (пов'язану з 
набуттям педагогом нових знань) [102]. 

Для ефективної необхідно мати хист до розуміння специфіки кожної 
дитини. Оскільки саме він забезпечує адекватність оцінки ситуації, швид-
кість реагування, доцільність вибору засобів задля здійснення виховного 
і навчального впливу з метою подальшого індивідуального розвитку дити-
ни. Зрозуміти - значить правильно сприйняти, проникнути в саму сутність 
об'єкта, глибоко і тонко проаналізувати його структуру, обміркувати меха-

42 



нізми його функціонування і чинники впливу на них і адекватно витлумачи-
ти (інтерпретувати) це в єдиній моделі. Саме правильність інтерпретації 
дає можливість правильно оцінити характер вихованця, специфіку його 
розвиненості і відповідно дібрати способи впливу на подальший його роз-
виток чи стимуляцію цього розвитку. 

Відповідно на здатність педагога до розуміння специфіки розвитку 
характеру дитини впливають як спеціальні знання, досвід, так і певні не-
усвідомлені моменти, пов'язані з ефективністю захисту Еґо педагога від 
проявів внутрішніх конфліктів (які при сильних і глибоких переживаннях 
унаслідок їх нерозв'язаності можуть блокувати сам процес розуміння). В 
цьому випадку можуть спрацьовувати феномени переносу і контрперено-
су, які і роблять цей процес не тільки неефективним, але і руйнівним для 
його учасників, у більшості випадків сильніше впливаючи на особистість 
учня в наслідок незакінченості процесів інтеграції внутрішньопсихічних 
структур, неусталеності типу характеру. 

Як саме це впливає на повноцінний («нормальний») розвиток харак-
теру дитини і зрештою її здібностей? Під поняттям «норма» характеру ми 
будемо розуміти такий розвиток певного(них) паттерну (-ів) поведінки, що 
забезпечують оптимальний вибір адекватного культурній ситуації реагу-
вання особи на агенти із зовнішнього середовища і внутрішні імпульси, та 
при якому розвинені і нормально функціонують притаманні особистості 
здібності. 

Отже, за умови розуміння педагогом специфіки розвитку характе-
ру дитини до останньої не висуватиметься надмірних або невідповідних 
її особистості вимог. Це приведе у свою чергу до відсутності додаткових 
фрустрацій, до формування образу доброго об'єкту (педагога як професі-
онала своєї справи і людини), добрих, схвальних, підтримуючих інтроектів 
у структурі Еґо. Дитина нормально ставитиметься до себе, буде впевне-
на у своїх можливостях, адекватно ставитиметься до ситуації неуспіху, з 
цікавістю і довірою вдивлятиметься у світ, прагнучи дізнатись нове. Так 
само відкрито вона буде виявляти себе у спілкуванні, прагнучи поділитися 
своїми думками і переживаннями, досягненнями і проблемами. Адекватні 
завдання, поставлені педагогом перед дитиною, сприятимуть переживан-
ню радості, успіху, а отже, - ефективній ідентифікації з ним. У результаті 
Еґо дитини краще виконуватиме свої функції захисту від негативних впли-
вів, що сприятиме оптимальному структурному розвитку Еґо. Тож дитина, 
отримає свій розвиток, нормально розвиватиме притаманні їй здібності, 
отримає нові можливості. Вона почуватиметься «повноцінною» і з насо-
лодою буде «творити» в обраній галузі. 

У випадку ж нерозуміння педагогом специфіки розвитку характеру ди-
тини, він буде ставити перед нею неадекватні завдання або надмірні вимо-
ги. Це призведе до зайвих фрустрацій, до формування негативного обра-
зу, злого об'єкту, жорстоких і невблаганних інтроектів, наявності глибоких 
внутрішніх конфліктів. У результаті Еґо не зможе ефективно виконувати 
функції захисту, регуляції та інтеграції. Дитина буде неадекватно стави-
тись до себе, почуватиметься невпевненою у своїх можливостях, ситуацію 
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тимчасового неуспіху переживатиме як трагедію, з недовірою і ворожістю 
дивитиметься на світ, боятиметься його, переживатиме гнів, лють і про-
еціюватиме свою агресію на світ і себе, що проявиться у її діях, фантазіях, 
знайде реалізацію як в продуктах її творчості, так і у соматичних розладах! 
Зрештою, характер дитини при тривалому негативному впливі набуде у 
своєму вираженні жорсткої на певному типі, і тільки через його призму до-
сить часто неадекватно і непродуктивно буде оцінювати і відреаговувати 
на вплив як зовнішніх агентів, так і внутрішніх імпульсів. Окрім того, чим 
більш ранні пласти психіки зазнали повторного руйнівного впливу; тим 
більшої дезорганізації зазнає характер дитини і в подальшому може на-
бути своїх крайніх патологічних виявів. 

Отже, розуміння педагогом специфіки розвитку характеру дитини, при-
хованих причин неправильної її поведінки у результаті психоаналітичних 
знань, дає можливість дібрати оптимальні варіанти впливу на подальший її 
розвиток і тим самим не лише зберегти її психологічне здоров'я, а й сприя-
ти розвитку притаманних їй здібностей, розвою творчої особистості. 

Саме тому важливими для всіх служб, установ та інститутів, 
пов'язаних із проблемами зайнятості людини, її профорієнтації, профе-
сійного навчання, підвищення кваліфікації, перепідготовки чи перепро-
філізації, професійної реалізації є завдання попереднього відбору май-
бутніх педагогів, навчання професійно відповідне їхнім індивідуальним 
особливостям, та профілактична діагностика поведінкових відхилень 
(або особистісних проблем у сфері професійної діяльності) у працюючих 
педагогів. Адже, педагог не тільки передає знання і навчає способам їх 
отримання і вироблення нових знань, а й що найважливіше - розвиває 
та формує особистість свого учня (допитливу творчу, розумну, здатну 
жити - і в умовах постійних змін, і у тривалому затишші - віднаходити 
свою «нішу» і реалізовувати себе). А особистість формується тільки під 
впливом такої ж особистості (закон «духовного геному»), згідно з чітко 
визначеними механізмами розвитку [50]. Тому важливим є, заряд, який 
несе педагог - творчий (+) чи руйнівний (-). Власне цим і різняться великі 
Вчителі, майстри своєї справи, від непедагогів. 

Отже, готовність до педагогічної діяльності - це не тільки набуття 
певних знань, умінь і навичок для студентів, тобто інтелектуальна й тех-
нологічна складові, а й певна особистісна зрілість та сформованість спе-
цифічних характеристик, що визначають особливості характеру людини, її 
здібностей, темпераменту. В окремих осіб вона розвивається спонтанно 
за наявності специфічних сприятливих умов протягом усього їхнього жит-
тя, починаючи з дитинства, у процесі яких активно засвоюється нова ін-
формація, здобуваються нові для неї знання. Набуває свого переважного 
розвитку тенденція спрямованості на інших людей, на працю задля їхньо-
го розвитку. 

Інші потребують розвитку необхідних характеристик у процесі про-
фесійної освіти. Тому характерологічні особливості людини у структурі 
її готовності до педагогічної діяльності посідають одне із чільних МІСЦЬ. 
Характер і його прояви в кожної конкретної людини є притаманним саме 
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їй своєрідним, неповторним психічним утворенням, визначаючи таким 
чином її індивідуальність. Характер є соціокультурним феноменом осо-
бистості, оскільки розвивається під впливом визначених соціокультурних 
умов, найперше, - родини, потім - найближчого оточення (школа, поза-
шкільні гуртки, різні дитячі товариства) та проявляється у діяльності люди-
ни (ігровій, навчальній, творчій (заняття за інтересами), праці) та в процесі 
спілкування з іншими людьми. Тому своєрідність прояву характеру у кон-
кретної особистості найкраще можна зрозуміти, розглядаючи його утво-
рення і становлення через призму індивідуальної історії розвитку особи. 

Отже, характер - це своєрідна психічна система усталених способів 
оцінного ставлення до світу, інших людей, себе і праці, що виявляється у 
вчинках, переживаннях, думках, фантазіях і продуктах діяльності людини. 

Відповідно, характер педагога визначимо як своєрідну психічну сис-
тему оцінного ставлення до інших людей, праці, світу і частково себе, що 
втілюється у специфічних думках, переживаннях, фантазіях, вчинках та 
реалізації себе у педагогічній взаємодії задля розвитку індивідуальності 
інших людей. 

А серед критеріїв N-розвитку характерологічних особливостей сту-
дентів як чинника їх готовності до педагогічної діяльності, насамперед, ви-
ділимо такі: 

1) культурна адекватність - відповідність у реагуванні загальноприйня-
тим зразкам, властивим для певного культурного середовища (як макро -
на рівні держави, нації; так і мікро - група, клас, професійне об'єднання); 

2) родинна ідентичність - ступінь схожості у реагуванні родинним 
зразкам (аж до прямого наслідування та копіювання); 

3) ідентичність з педагогом - майстром своєї справи - ступінь схожос-
ті у реагуванні з професійно самореалізованою творчою особистістю; 

4) можливість продуктивного виконання особою педагогічних функцій; 
5) професійна відповідність - відповідність показників характеру ви-

могам професійної педагогічної діяльності (як майбутньої, так і реальної); 
6) самореалізованість; 
7) дія механізму творчості у педагогічній діяльності; 
8) відносна адаптованість; 
9) універсальність - діапазон (кількість, широта) засвоєних паттернів 

поведінки, що дають можливість оптимально реагувати на будь-яку ситуа-
цію, швидко переключаючись на найефективніший тип реагування; 

10) інтегрованість психічних утворень; 
11) стабільність у проявах конкретних рис характеру; 
12) послідовність у розвитку - особливості самого процесу розвитку, 

послідовності стадій, на яких траплялися психотравми та виникали певні 
реакції у відповідь на них як тип реагування; 

Отже, поняття «норми» у розвитку характеру людини, як чинника її го-
товності до педагогічної діяльності, передусім включає гармонійно роз-
винений тип характеру; а також стани відносної психічної рівноваги (ба-
лансу) між адаптованістю і самореалізацією людини, що і є просуванням 
(рухом) її шляхом досконалості у розвитку взагалі. 
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Загалом поняття «норми» у психічному розвитку характеру педагога 
можна розглядати як продуктивне виконання ним педагогічних функцій, 
швидкість і адекватність реагувань на зовнішні і внутрішні стимули, гнуч-
кість (діапазон проявів, що забезпечують оптимальний спосіб реагуван-
ня в певній ситуації), інтегрованість (цілісність), гармонійність, що спри-
яє «функціональному оптимуму» самореалізації особистості як людини 
творчої. Визначальними є механізми, згідно з якими власне і відбувається 
його реагування на звичайні та проблемні ситуації у процесі педагогічної 
взаємодії. Саме вони, утворюючись у процесі розвитку його характеру, 
і визначають існування певних рис характеру та його спроможності до пе-
реживання ним певних станів та їх розуміння, а також розвитку емпатії та 
можливості індивідуального впливу на учня. 

1.5.7. Емоційний компонент 

Особливої актуальності набуває проблема вивчення емоцій в сучасних 
умовах, коли різко змінився характер і зміст педагогічної діяльності. Стій-
ка увага психологів до емоційної сфери людини визначається, передусім 
тим, що емоції виступають головним регулятивним механізмом діяльності 
людини. 

Серед великого кола питань цього напрямку досліджень, розгляда-
ються дві взаємопов'язані проблеми: місце та функції емоцій у регуляції 
діяльності людини. Відповідно перша, розглядає емоції, як продукт діяль-
ності людини та процес, що лежить в основі динаміки її перебігу. Друга 
акцентує увагу на питанні про відповідність емоцій ситуативним умовам 
і деяким особистим рисам характеру. 

Різні види діяльності іноді ставлять досить жорсткі вимоги щодо зміс-
товності та конкретних умов їх реалізації. Рівень навантаження, яке припа-
дає на різні ланки системи, що забезпечує виконання трудової діяльнос-
ті, не завжди однаковий. Працездатність системи в цілому визначається 
станом тих ланок, які зазнають найбільшого навантаження або несуть най-
більшу відповідальність за успішність діяльності особистості. Формування 
будь-якого несприятливого функціонального стану не обов'язково спри-
чиняє зниження показників важливих психофізіологічних функцій. Кожна з 
цих функцій сама по собі є складною системою, яка має широкі резервні 
та компенсаторні можливості. При високій мотивації діяльності іноді спо-
стерігається стійке підвищення показників функціонування найбільш від-
повідальних систем незалежно від характеру наявного стану Існує багато 
несприятливих станів, які зумовлюють зниження ефективності діяльності 
внаслідок виснаження психофізіологічних ресурсів під впливом інтенсив-
них і тривалих навантажень. 

Емоції, які людина переживає у щоденному житті, впливають на ін-
дивідуальний та соціальний розвиток і на формування міжособистісних 
зв'язків. Емоції - це «внутрішній регулятор» діяльності, і вони слугують 
організуючим та мотивуючим чинником поведінки людини. Сформульо-
ваний С. Л. Рубінштейном принцип єдності свідомості та діяльності, ви-
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ступив початковою одиницею аналізу та пояснювальним принципом у 
сфері психологічних пошуків. У своїй найбільш загальній характеристиці, 
емоції містять у собі кілька ознак, які, на погляд автора, з одного боку «ви-
ражають стан суб'єкта та його відношення до об'єкта», і з іншого, «харак-
теризуються полярністю, тобто мають позитивний або негативний знак 
(модальність). Суб'єктивні переживання не тільки супроводжують, але й 
активно беруть участь у регуляції діяльності та відображують потрібні ста-
ни суб'єкту. Емоції, як переживання людиною різних потреб, виступають 
генетичним витоком розгортання діяльності. 

Теоретичні уявлення С. Л. Рубінштейна знайшли свій подальший роз-
виток у працях О. М. Леонтьева, де вводяться нові положення. У визна-
ченні цих положень, емоція відображає переживання суб'єктом життєво-
го смислу явищ і ситуацій. Досліджуючи питання про природу емоційних 
переживань, їх місця та функцій, О. М. Леонтьев доходить висновку, що 
емоції виконують роль внутрішніх сигналів і стимулів. Вони є внутрішніми в 
тому розумінні, що самі по собі не несуть інформації про зовнішні об'єкти, 
про їхні зв'язки та відносини, про їх об'єктивні ситуації, в яких проходить 
діяльність суб'єкта, а, передусім, виражають відношення між мотивами ді-
яльності та її предметом. Інакше кажучи, емоції, виконуючи важливу функ-
цію мотивації діяльності, самі власне не можуть бути зведені до мотивів. 
Емоції, як правило, виникають тоді, коли предмет і явища задовольняють 
або не задовольняють потреби особистості [112]. 

Свою точку зору на природу емоцій висловив відомий фізіолог П. К. 
Анохін. Згідно з його уявленням, емоції - це фізіологічний стан організ-
му, який має яскраво виражену суб'єктивну забарвленість і охоплює всі 
види почуттів і переживань людини - від глибокотравмуючих страждань 
до вищих форм: радощів та соціального життєвідчуття. Емоції захоплюють 
увесь організм і придають тим самим стану людини характер цілістності 
та інтегративності. Згідно із розробленою автором теорією функціональ-
них систем, реакція організму починається з аферентного синтезу й за-
кінчується оцінкою результату в контролюючому апараті - акцепторі дії. 
При цьому оцінка результату виступає системоутворюючим чинником, що 
стабілізує всю організацію функціональної системи [13]. 

Згідно з отриманими в загальній і педагогічній психології даними, емоції 
включаються як суттєві параметри структури особистості, і їх знання допо-
магають розкрити структуру особистості в її головних вимірах. Емоції, як по-
казали дослідження психологів, виникають і функціонують у процесі діяль-
ності, під час спілкування між людьми, в процесі реалізації потреб людини 
щодо взаємообміну думками, поглядами, знаннями, вміннями. 

^ В регуляції діяльності задіяні різні психічні процеси, які забезпечують 
найбільш повне відображення навколишньої дійсності. Емоційні процеси 
в цьому контексті, не є пізнавальними процесами, вони виконують специ-
фічну функцію, вказуючи на значимість, якою суб'єкт наділяє відповідний 
об'єкт. 

Як зазначав Л. С. Виготський, емоції здатні спонукати організм до ак-
тивності, здійснюючи, так би мовити, диктатуру поведінки. Отже, в узько-

47 



му смислі можна говорити про детермінуючий вплив емоцій на діяльність, 
тоді як відносини між емоційністю, як стійкої властивості особистості та 
діяльністю коректніше розглядати в аспектах їхнього взаємозв'язку і вза-
ємовпливу, оскільки становлення стійких характеристик емоційної сфери 
є результатом тривалого онтогенетичного розвитку людини [36]. 

Психічні процеси, емоції, зокрема, мають «центральне значення для 
відображення дійсності, орієнтації в ній та регуляції дій. Будь-який пси-
хічний процес формується, як визначена констеляція психофізіологічних 
функції, дій з різноманітними операціями та мотивації, потреб, установок, 
інтересів і ціннісних орієнтацій» [28]. Дослідження А. Е. Ольшанікової пока-
зали, що індивідуально стійки особливості емоційної сфери людини зна-
чною мірою зумовлюють індивідуальні особливості її регуляції [163]. 

Зв'язок емоцій з діяльністю визначається тими функціями емоцій, які 
вони, як специфічна форма відображення. Це, передусім, функція внутріш-
ньої регуляції діяльності, яка включає приватні функції оцінки інформації, 
що поступає зовні та спонукає до виконання необхідних дій. 

Педагогічна діяльність є складною соціально-психологічною структу-
рою, органічним компонентом якої є учбова діяльність школярів. Метою 
педагогічної діяльності виступає формування новоутворень особистості 
учнів, удосконалення різних способів діяльності, формування готовності 
виконувати навчальні, трудові та суспільні завдання. Організація педаго-
гічної діяльності припускає наявність у педагога відповідних здібностей. 
Автор розглядає педагогічні здібності, наприклад, з боку їх рефлексивного 
та проективного рівнів. 

Рефлективний рівень включає три компоненти: почуття об'єкту - осо-
блива чутливість до того, який відгук об'єкти реальної дійсності знаходять 
у школярів; у свою чергу, ця чутливість пов'язана з емпатією, виразом якої 
є швидке, порівняно легке або глибоке емоційне переживання, що вини-
кає у суб'єкта учбової діяльності; почуття міри або такту - до зміни, які ви-
никають у особистості та діяльності учнів під впливом різних засобів педа-
гогічного впливу і причин, які викликають ці зміни. 

Проективний рівень, акумулюючий рефлексивні здібності, який вклю-
чає в себе п'ять видів чутливості: гностичну - до вимог педагогічної сис-
теми (ці вимоги адресовані учням, батькам, самому собі - педагогу); до 
результату дії даної педагогічної системи, раніше отримані на виході; до 
причин продуктивного або непродуктивного функціонування педагогічної 
системи; проектирувапьну - до змін, які повинні відбутися в особистості 
учня на момент виходу з даної педагогічної системи, педагогічним засо-
бам, послідовне застосування яких, сприяє цим змінам; конструктивну, 
комунікативну та організаторську [102]. Найяскравіше регуляторна функ-
ція емоцій у педагогічній діяльності виявляється в момент взаємодії вчите-
ля з учнем, учня з учнем і при викладанні дидактичного матеріалу. 

Нині, коли різко змінюється характер, зміст і спрямованість педагогіч-
ної діяльності, проблема емоційної регуляції набуває особливої актуаль-
ності. Науково-технічна революція відбивається на змістовності педагогіч-
ної діяльності і все більше витісняє з неї емоційні компоненти, змінюючи, 
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тим самим, умови та режими функціонування людського чинника в струк-
турі цієї діяльності. Емоційні стани дискомфортного характеру як педагога, 
так і учнів все частіше стають причиною дезорганізації учбової діяльності. 

Аналіз структури і характеристики основних положень компонентів пе-
дагогічної діяльності, і також психологічних механізмів емоційної регуляції 
діяльності дає можливість розглядати проблему емоційної регуляції педа-
гогічної діяльності з позицій внутрішніх психологічних і зовнішніх умов. У 
ряді робіт підіймається також питання щодо проявів емоційності вчителя 
як фактора, який справляє позитивний або негативний вплив на організа-
цію навчально-виховного процесу та успішність професійної діяльності в 
цілому. 

У роботі Ф. Н. Гоноболіна розглядається підхід до вивчення 
індивідуально-стійких властивостей учителя як фактору, що забезпечує 
успішну педагогічну діяльності. Автор посилається на відомі факти, що 
байдужість, недостатня емоційність перешкоджає успішній праці педаго-
га. Однією з важливих якостей учителя є вміння керувати своїми емоціями. 
Успіх у педагогічній роботі визначається не тільки силою та швидкістю пе-
ребігу почуттів, але й мірою їх зовнішнього прояву (міміка, жести, емоцій-
ність мови тощо). Виділяється значущість двосторонньої спрямованості 
емоційних процесів у виховних цілях. Зазначається, що емоційність і лю-
бов до своєї професії є однією з головних умов, які забезпечують психо-
логічну можливість творчої праці вчителя. Акцентується увага на структурі 
взаємостосунків у колективі, педагогічній творчості, педагогічному такті з 
урахуванням емоційного компоненту [43]. 

На думку А. В. Петровського, процес педагогічного спілкування протікає 
цілковито на емоційному фоні. Управління навчальним процесом неможли-
ве без процесу взаємодії людей, що здійснюється за допомогою мови. Тому 
мова пронизує різні сторони управління навчальним процесом і є головним 
джерелом виразу різних емоційних станів учнів, входить органічною складо-
вою в організацію процесу навчання. Вибір педагогом оптимального спосо-
бу управління педагогічним процесом завжди спирається на емоційно за-
барвлену мовленнєву діяльність. Саме емоційна мова є одним із головних 
чинників ефективності організації навчання в цілому [171]. 

На роль емоційного компоненту мови педагога вказують чимало до-
слідників. Так, наприклад, С. Л. Рубінштейн відмітив необхідність вивчення 
емоційних характеристик мовленнєвої діяльності, яка може «справляти на 
іншого необхідний емоційний вплив». Мова вчителя забезпечує емоційно-
комфортну роботу учнів на уроці [188]. Серед завдань, які стоять перед 
учителем, Е. Стоунс виділяє як важливу, створення позитивної емоційної 
атмосфери в класі. Автор зазначає, що емоційна атмосфера прямим чи-
ном пов'язана з ефективністю пізнавальної діяльності учнів [205]. 

У педагогічній діяльності важливими є різні психологічні феномени. 
Але центральним серед них виступає емоційно-чуттєвий компонент про-
цесу пізнання та взаємодії педагога та учнів. Цілковитий успіх педагогічної 
діяльності досягається тоді, коли навчальний процес будується не тільки 
раціонально, але й емоційно. Отже, індивідуальні особливості емоційної 
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сфери педагогічних працівників закономірно розглядаються як один із 
провідних компонентів у структурі педагогічних здібностей, що суттєво 
впливають на ефективність педагогічної діяльності. 

1.5.8. Саморегуляція 

Проведені нами теоретичні та експериментальні дослідження дозво-
лили побудувати структурно-функціональну схему моделі довільної само-
регуляції, має містити наступні взаємозалежні блоки (рис. 1). 

Рис. 1. Структурно-функціональна схема моделі довільної саморегуляції. 

Як це випливає з рис. 1, представлена нами структурно-функціональна 
схема містить у собі такі системно зв'язані між собою блоки: 

• Блок усвідомленої та прийнятої суб'єктом цілі навчальної та наступ-
ної професійної діяльності. Цей інформаційно відкритий блок реалізує 
конкретну цільову системоутворюючу функцію, в якій весь процес довіль-
ної саморегуляції служить досягненню прийнятої суб'єктом програмної 
цілі у своїй навчальній і наступній професійній діяльності в тому її конкрет-
ному вигляді, в якому вона їм уявляється та розуміється. 

• Блок зовнішньої інформації. Цей блок відбиває множину потоків ін-
формації, яку студент сприймає з оточуючого середовища, змінюючи його 
ставлення до навчання, обраної професії, до себе як особистості, впливає 
на його життєву мотивацію та цілі. 

• Блок регуляції діяльності. Цей блок відбиває той системно необхід-
ний ресурс працездатності суб'єкта, що буде потрібно йому для досяг-
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нення цілей у навчальному, дослідницькому й інших видах навчальної та 
майбутньої професійної діяльності. Цей же блок формує пріоритетні рівні 
в процесах реалізації цілей суб'єкта, на підставі яких регулює його діяль-
ність. Природно, що такий блок опосередковано через блок цілі, одержує 
інформацію про динаміку вимог, мотивації та інших чинників, які виникають 
у навчальній, професійній й іншій сферах діяльності суб'єкта. 

• Блок побудови алгоритму внутрішніх мотивів і довільних дій. Цей 
блок збирає й систематизує інформаційні потоки про виділені суб'єктом 
цілі з урахуванням їхньої мотивації, пріоритетності й значимості. Вишико-
вує та упорядковує зібрану інформацію в конкретний алгоритм дій. Слу-
жить суб'єктові тим специфічним інформаційно-діяльним утворенням, 
що визначає найдоцільнішу послідовність, характер, способи та інші види 
конкретної діяльності, спрямованої на досягнення цілі в тих умовах, що 
змінюються, які продиктовані як впливом зовнішніх обставин, так і тими, 
які визначаються самим суб'єктом уже в процесі досягнення цілі, як осо-
бливо значимих і без опори на які неможлива успішна реалізація цілі. 

• Блок реалізації прийнятого алгоритму дій є тим системним функці-
ональним блоком, що виконує специфічну функцію реалізації прийнятого 
суб'єктом алгоритму дій. 

• Блок контролю й оцінки реальних результатів. Це інформаційно-
регуляторний блок, який оцінює та контролює кінцеві результати діяль-
ності суб'єкта по досягненню ним поставленої мети. Він надає суб'єктові 
інформацію як про ступінь відповідності (або невідповідності) реальних 
результатів досягнення мети, так і корегує алгоритм довільних дій з ураху-
ванням прийнятих критеріїв успіху. 

• Блок ухвалення рішення про корекції вихідної цілі. Функція цього 
блоку зводиться до оперативної й жорсткої корекції раніше прийнятого 
суб'єктом алгоритму довільних дій, з урахуванням реально змінених об-
ставин, цілей й (або) мотивів. У свою чергу, специфіка корекції полягає у 
своєчасній зміні дій або регуляторних процесів психікою суб'єкта вже без-
посередньо в процесі досягнення раніше поставленої цілі. 

• Блок мотивації й суб'єктивних критеріїв досягнення цілі. Він несе в 
собі системно сформовану інформацію про поставлену суб'єктом ціль та 
мотиви, її досягнення. Виробляє тактику і стратегію його дій. Конкретизує 
та постійно уточнює, як змінюється образ, цілі, що дуже часто, вміру на-
буття й нагромадження суб'єктом спеціальних знань, практичних навичок 
і досвіду, зазнає цілком логічні та обґрунтовані зміни. Він також відслідко-
вує динаміку мотиваційних цінностей суб'єкта, спираючись на які формує 
суб'єктивні критерії досягнення цілі та критерії її соціальної значимості. 
Безпосередньо впливає на ухвалення рішення про корекцію вихідної мети 
й шляхів її досягнення, 

Природно, що всі блоки моделі, як інформаційно-діяльнісні й 
інформаційно-регуляторні утворення, системно взаємозалежні й одержу-
ють свою змістовну й функціональну визначеність лише в структурі ціліс-
ного процесу довільної саморегуляції [13]. З моделі також випливає, що 
психічна саморегуляція як довільного регуляторного процесу, є чинником 
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подолання суб'єктом інформаційної невизначеності в кожному окремо-
му блоці при їхньому інформаційному узгодженні. Водночас реалізація 
суб'єктом внутрішньо усвідомлених регуляторних дій веде до подолання 
ним суб'єктивної інформаційної невизначеності, що спрямована на керу-
вання своєю активністю, починаючи від часу прийняття мети і закінчуючи 
оцінкою досягнутих результатів [13]. 

При цьому психологічні засоби подолання, або, швидше, зняття 
суб'єктом інформаційної невизначеності досить різноманітні й містять у 
собі весь арсенал процесів активного відбиття, внутрішнього моделюван-
ня й перетворення відбитої дійсності, які цілеспрямовано використаються 
суб'єктом залежно від конкретного виду його активності та умов її здій-
снення. У результаті, селекція інформації, будучи презентованою свідо-
мостю суб'єкта у формі психічних феноменів (від конкретних почуттєвих 
образів до термінальних особистісних цінностей), здійснюється останнім 
на основі прийнятих ним самим критеріїв. У той же час, процес довільної 
саморегуляції, як система функціонально зв'язаних між собою блоків, за-
безпечує створення і динамічне існування у свідомості суб'єкта цілісної 
моделі його діяльності, що передбачає (як до початку дій, так і в процесі 
їхньої реалізації) його виконавську активність. 

Крім того, наведена вище структурно-функціональна схема моделі до-
вільної саморегуляції, є, на наш погляд, одним із варіантів реалізації загаль-
ного положення про те, що «структура процесу, розглянута відособлено від 
субстрату, зводиться до «внутрішнього механізму» процесу. І, зокрема, до 
того, як протікає процес, до абстрактного поняття «форми процесу» або 
способу перетворення змісту. Причому його формальна сторона процесу 
збігається з поняттям функціональної структури» [29, с. 99-100]. А це озна-
чає, що наведена вище модель відображає структурно-функціональний 
аспект форми процесів психічної саморегуляції. У свою чергу, ця форма, 
як виділена в чистому вигляді, відповідає найбільш стійким та інваріант-
ним процесам регуляції діяльності, співвіднесеним із розмаїтістю її власне 
психологічних, змістовних й операціонально-виконавських механізмів. 

Слід також зазначити, що розглянута вище функціональна структура 
процесів довільної саморегуляції є, на наш погляд, базисною для реалі-
зації другого - змістовно-психологічного аспекту аналізу цих процесів.. 
Причому, останній, припускає аналіз інформаційного забезпечення до-
вільної саморегуляції засобами конкретних психічних процесів, явищ, 
продуктів психічної активності тощо. Лише реалізуючи тільки цей аспект, 
можна представити довільну саморегуляцію як живий, упереджений про-
цес внутрішньої психічної активності суб'єкта з усіма особливостями його 
детермінації, змістовним й особистісним змістом цілей, відношенням до 
способу їхнього досягнення, умовам діяльності, палітрі індивідуальних 
особливостей суб'єкта та багатьом іншим чинникам. Конкретний процес 
саморегуляції як власне психічний процес, існує лише в єдності обох ас-
пектів. Однак реалізувати змістовно-психологічний аспект процесів само-
регуляції, не втративши їхню регуляторну суть, можна лише в органічній 
єдності з одержаними певними рішеннями функціональної структури. 
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Модель функціональної структури процесів довільної саморегуляції 
дозволяє аналізувати реальну забезпеченість окремих функціональних 
ланок і процесу в цілому необхідними психічними засобами. Розгляд будь-
якого залученого у цілеспрямовану активність психічного феномену в його 
співвіднесеності з конкретним блоком регулювання (так само як і оціню-
вати його причетність до забезпечення певної функції, тобто виявляти 
його конкретну роль і місце в цілісному регуляторному процесі) дозволяє 
оцінити узгодженість даного психічного феномена за низкою параметрів 
(наприклад, за його інформаційним змістом, з огляду на як семантичний, 
так і аксіологічний аспект) з іншими психічними засобами, які реалізують 
процес саморегуляції. Тож можливо передбачати і оцінити реальну за-
лученість (або відторгнення) цього чинника в реалізацію того чи іншого 
регуляторного процесу, а також перебороти характерну для деяких до-
слідників, які застосовують термін «саморегуляція», пряме співвіднесення 
різного роду й рівня психічних феноменів з особливостями діяльності або 
поведінки, минаючи власне процес, що опосередковує й визначає реаль-
ний вплив досліджуваних чинників. 

Визначаючи значення нормативної моделі психічної саморегуляції 
як концептуального інструменту психологічних досліджень, слід зазна-
чити, що вона відкриває додаткові можливості й у розв'язанні широкого 
кола різноманітних (у тому числі традиційних) завдань, і передусім тих, які 
пов'язані із загальною проблемою дослідження інтелекту та інтелектуаль-
них можливостей студента як у суб'єкта з довільною і цілеспрямованою 
активністю, формуванням у нього суб'єктних якостей, з їхнім проявом у 
різних сферах навчальній і професійній діяльностях, аналізом основних 
форм його довільної й цілеспрямованої активності й ін. 

Зокрема, стає можливим, наприклад, аналіз власне регуляторних 
особливостей окремих психічних функцій, властивим окремим видам на-
вчальної діяльності і пов'язаних із цим специфічними складностями в їхній 
реалізації. З'являється додатковий підхід до оптимального інформаційного 
забезпечення конкретних видів професійної готовності студента як майбут-
нього педагога, можливість використання при профдоборі та профорієнта-
ції абітурієнтів принципу сумісності індивідуальних особливостей їхньої до-
вільної регуляторики з профілем і характером відповідних вимог до певної 
спеціальності. Виявляється необхідність спеціальної діагностики розвитку 
повноцінної структури регуляторних психофізіологічних процесів, як істот-
ної лінії психічного суб'єктного розвитку конкретного студента. При цьому 
проблема індивідуального стилю конкретного виду навчальної діяльності 
студента розширюється і поглиблюється до меж проблеми індивідуального 
стилю саморегуляції його довільної активності. Виникають власне «регуля-
торні» аспекти дослідження таких особистісних характеристик, як інтелек-
туальні здібності, ініціативність, продуктивна самостійність тощо. 

Не зупиняючись на різнобічних можливостях використання цієї моде-
лі, варто стисло показати її значення у розумінні суб'єктного психічного, у 
тому числі в інтелектуальному розвитку студента, і окреслити пов'язану з 
цим особливу, власне педагогічну задачу. 
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Структурно повноцінний регуляторний процес найбільшою мірою за-
безпечує (за рівних умов) успішне досягнення прийнятої суб'єктом цілі. 
Будь-який структурно-функціональний дефект (недостатня реалізація 
якої-небудь компонентної регуляторної функції, нерозвиненість міжком-
понентних зв'язків) процесу довільної саморегуляції істотно обмежує 
реальні можливості студента (в тому числі в його безпосередній навчаль-
ній діяльності). Саме тому досконалість функціональної структури регу-
ляторних процесів, є початково необхідною і суттєвою передумовою для 
успішної реалізації студентом навчальних програм і навчальних практик. 
При цьому жодна складова психічного розвитку студента (інтелектуальна, 
вольова, моральна), яким традиційно приділяється основна увага в на-
вчальному процесі, не може автоматично забезпечити досконалість функ-
ціональної структури регуляторних процесів. 

Якими б психічними засобами не реалізовувалися процеси саморе-
гуляції, що мають недосконалу функціональну структуру, вони не зможуть 
сприяти ефективній побудові та реалізації самої виконавської активності, 
так само, як і забезпечити її високу продуктивність. Формування повно-
цінної функціональної структури процесів психічної регуляції у студента, 
є спеціальним педагогічним завданням, що має вирішуватися як таке в 
різних видах доступної студентові довільної активності, на різних етапах 
його навчання у ВНЗ і за різних форм педагогічної взаємодії викладача 
і студента. 

З викладеного вище випливає, що проблема психічної саморегуляції 
довільної активності студента, є однією з значущих сторін психологічно-
го дослідження суб'єктного аспекту людського буття. При формуванні 
всебічного цілісного уявлення про процеси саморегуляції як підґрунтя, 
основи постають питання про їхню будову, структуру як регуляторних ін-
формаційних процесах. Узагальнена структурно-функціональна модель 
довільної саморегуляції є необхідним концептуальним засобом змістов-
ного втілення ідей саморегуляції при розв'язанні теоретичних і практичних 
завдань, пов'язаних із вивченням студента як суб'єкта, який має різні види 
і форми довільної активності як у навчальному процесі, так і в майбутній 
педагогічній діяльності. 

Структурно-функціональна модель довільної саморегуляції буде непо-
вною, якщо в ній не враховуватимуться особистісно стильові особливос-
ті суб'єкта. Якщо взяти до уваги твердження С. Л. Рубінштейна [189] про 
те, що специфічними способами реалізації психічної активності суб'єкта 
є «свідомість» і «дія», то можна припустити, що активність людини як ін-
дивіда, особистості й індивідуальності здійснюється у формі «дії». Тобто, 
тих видів активності, що регулюються «свідомістю» у формі процесів, які, у 
свою чергу, здійснюють саморегуляцію різних видів активності. 

Таке виділення двох аспектів єдиного процесу психічної активності 
суб'єкта у формі двох специфічних способів його існування й може слу-
гувати, на наш погляд, методологічною передумовою для відносно неза-
лежного виділення процесів активності й процесів регуляції цією активніс-
тю на кожному з рівнів організації психіки людини. Якщо взяти до уваги, 
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що індивідуальні форми активності людини здійснюються, з одного боку, 
згідно із конкретними життєвими обставинами, а з іншого - у тій формі, як 
вони обумовлюються і детермінуються його індивідуальними властивос-
тями, то за логікою, необхідно виділити дві форми індивідуального стилю: 
індивідуальний стиль реалізації «дії», тобто різних видів активності, та ін-
дивідуальний стиль функціонування «свідомості», тобто саморегуляції цієї 
активності. 

Отже, можна стверджувати, що методологічною та історичною пере-
думовами виділення двох форм індивідуального стилю - стилю активності 
і стилю саморегуляції - служить визначення «свідомості» та «дії» як двох 
специфічних способів існування людини. Тож індивідуальний стиль актив-
ності й індивідуальний стиль саморегуляції активності варто розглядати 
як два відповідних індивідуальних способи існування людини. Причому 
останні взаємозалежні: один передбачає інший і не існує без іншого. Крім 
того, ці форми нерозривні й у процесі взаємодії суб'єкта з навколишньою 
дійсністю можуть бути представлені в такому вигляді: людина - саморе-
гуляція активності - реалізація активності - дійсність. 

Узагальнена схема взаємодії суб'єкта з довкіллям має такий вигляд: 
суб'єкт - індивідуальний стиль саморегуляції активності - індивіду-
альний стиль активності - вимоги дійсності. Звідси можна зробити ви-
сновок, що індивідуальний стиль - це індивідуально-типова своєрідність 
саморегуляції і довільної активності людини. Такий стиль саморегуляції 
характеризується індивідуально-типовим комплексом його стильових 
особливостей, до яких можна віднести, по-перше, індивідуальні особли-
вості регуляторних процесів, що протікають в основних блоках системи 
саморегуляції (див. рис. 1). Наприклад, у блоках прийняття цілі, регуля-
ції діяльності, побудови алгоритму дій і блоку оцінки реальних результатів 
діяльності. Водночас, основні лінії індивідуальних відмінностей у власне 
структурно-функціональній схемі довільній саморегуляції, її окремих бло-
ках, полягають у нерівномірній розвиненості цих процесів і в специфічних 
особливостях індивідуального «профілю» регуляції. 

По-друге, існують стильові особливості, які характеризують функці-
онування всіх блоків системи саморегуляції й одночасно є регуляторно-
особистісними властивостями (наприклад, самостійність, надійність, 
гнучкість, ініціативність). Регуляторно-особистісні властивості в силу їх-
нього системного характеру можуть бути як передумовами формування 
того чи іншого стилю регуляції, так і новотворами в процесі його форму-
вання. Причому, стильові особливості регуляції з урахуванням їх абстра-
гування від змістовних аспектів діяльності, уводять діяльність суб'єкта в 
більш широкий особистісний і більш узагальнений діяльнісний контекст 
саме через приналежність структури до стилю саморегуляції. 

Стильові особливості набувають риси конкретного стилю саморе-
гуляції діяльності й у тому випадку, коли під впливом вимог конкретного 
виду діяльності та особистісних, характерологічних змінних формується 
індивідуально-типовий комплекс стильових особливостей регуляторних 
процесів, тобто реалізується інтегративна функція стилю саморегулю-
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вання. При цьому особистісна змінна визначає індивідуально-типові осо-
бливості даного комплексу і його характерологічну «канву» у той час, як 
вимоги дійсності дозволяють визначити особливості регуляторики, 'що 
сприяють успіху діяльності, проте недостатньо розвинені для забезпечен-
ня її успішності. Важливо й те, що стиль діяльності неминуче пов'язаний з 
особливостями конкретного виду діяльності, и способами та прийомами, 
а одиниці індивідуального стилю мають більш узагальнений характер. 

Про наявність стильових властивостей довільної активності можна го-
ворити, на нашу думку, лише тоді, коли характерні для даного суб'єкта осо-
бливості регуляції мають тенденцію до стійкого прояву в різних життєвих 
ситуаціях, різноманітних видах діяльності й поводженні. Якщо індивідуаль-
ний стиль діяльності описує «темпераментний малюнок» її виконання, то, 
характеризуючи стиль регуляції, необхідно звертатися до регуляторно-
особистісних, характерологічних властивостей суб'єкта діяльності. 

Результатом дії інтегральної функції стилю саморегуляції стає форму-
вання комплексу індивідуально-стильових регуляторних особливостей, 
у якому інтегрований вплив особистісних структур вищого порядку (ха-
рактеру суб'єкта, інструментальних особистісних властивостей), і вимог 
навколишньої його дійсності. При цьому важливо підкреслити, що стиль 
саморегуляції не пасивний інтегратор впливу зовнішніх і внутрішніх умов 
існування суб'єкта, він є результатом акумуляції найтиповіших способів 
регуляції досягнення цілей, що сформувалися в суб'єкта. 

Зрозуміло, що індивідуальний стиль саморегуляції активності містить 
не тільки і не стільки пристосувальну активність, але й активність суб'єкта, 
що перетворить навколишній світ і себе як головного об'єкта цієї активнос-
ті. Саме розвиток уявлень про системоутворюючі функції індивідуального 
стилю регуляції сприяє розумінню психологічних механізмів формування 
нових суб'єктних якостей. Ці якості формуються у процесі досягнення ці-
лей або при оволодінні суб'ктом новими знаннями та видами професійної 
діяльності. 

Системоутворююча функція стилю саморегуляції втілюється у 
суб'єктних властивостях людини, що утворюються у процесі формуван-
ня стійких стильових проявів регуляторних процесів. Водночас, суб'єктні 
властивості людини є особистісним характерологічним утворенням, як, 
наприклад, властивість самостійності. 

Стиль саморегуляції реалізується у конкретних видах діяльності. Про-
те, будучи пов'язаним з особистісними структурами вищого порядку, він 
включається у загальний контекст життєдіяльності суб'єкта. 

Інструментальна функція індивідуального стилю регуляції співвідно-
ситься з індивідуальною специфікою регуляторних процесів, наприклад, 
планування з урахуванням віддалених або близьких перспектив. У випадку 
стилю діяльності - ця функція стилю регуляції співвідноситься з індивіду-
альною специфікою прийомів та способів дій. 

У свою чергу, компенсаторна функція індивідуального стилю регуляції 
полягає в тому, що у суб'єкта діяльності може формуватися такий стиль 
регуляції, в якому високорозвинені регуляторні ланки й регуляторні влас-
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тивості можуть компенсувати функціональні ланки регуляції, які недостат-
ньо розвинені з погляду, власне, вимог успішності діяльності. Як правило, 
стиль саморегуляції описується індивідуально-типовим комплексом сти-
льових особливостей саморегуляції, що містить у собі такі особливості: 

а) сприятливе досягнення успіху (сильна сторона стилю); 
б) не сприятливе досягнення успіху, що потребує компенсації (слабка 

сторона); 
в) і, нарешті, ті, що виникають в міру необхідності компенсації відносин 

між сильною й слабкою сторонами стилю. 
У стилі саморегуляції як форми індивідуального стилю активності 

можуть бути виділені не тільки структурні, але й рівневі характеристики. 
4 Останні описуються розвиненістю цілісної системи саморегуляції і відпо-
відно розвиненістю та рівнем взаємозв'язку реалізуючих її функціональних 
процесів. До структурного ж відносяться ті, які відбивають співвідношення 
і характер взаємозв'язків (наявність компенсаторних відносин) між функ-
ціональними процесами, що протікають в окремих блоках структурно-
функціонапьної схеми системи саморегуляції довільної активності люди-
ни. Причому рівневі характеристики, за даними В. І. Моросанової [149], 
пов'язані з ефективністю стилю саморегуляції і є істотною передумовою 
продуктивності діяльності, в якій він реалізується. Структурні характерис-
тики, зокрема, специфіка індивідуального «профілю» виразності основних 
процесів саморегуляції, багато в чому залежить від особистісних, характе-
рологічних особливостей людини. Виділення «сильної» і «слабкої» сторони 
стилю не є його структурною характеристикою, а визначається зовнішніми 
вимогами й, зокрема, регуляторними особливостями тієї діяльності, в якій 
стиль формується. Точніше, відповідністю цих особливостей суб'єктним 
регуляторним передумовам. Наявність або формування компенсаторних 
відносин між сильною і слабкою сторонами стилю залежить від вимог до 
успішності діяльності й рівня мотивації досягнення успіху як у навчальній, 
так і в наступній професійній діяльності, в тому числі педагогічній. У цьому 
випадку, формальними підкласифікаторами можуть слугувати структурні 
характеристики стилів. 

Так, зокрема, однією з основних структурних характеристик стилю є 
«профіль» індивідуальної розвиненості стильових особливостей саморе-
гуляції, і тому власне характер «профілю» (ступінь різнорівневості або ак-
центуації його складових і характер їхнього взаємозв'язку) вибирається в 
якості однієї із підстав класифікації стилів саморегуляції. Іншою підставою 
може слугувати рівень розвиненості й взаємозв'язку включених у профіль 
стильових особливостей. 

У цьому зв'язку В. І. Моросанова [149] виділяє гармонійний тип регу-
ляції, коли всі основні її процеси або ланки розвинені приблизно на одному 
рівні (згладжений профіль регуляції), і «акцентуйований », тобто такий, що 
характеризується різним ступенем сформованості окремих регуляторних 
ланок (шпилястий профіль). Вона стверджує, що акцентуйований профіль 
регуляції характеризується не стільки загальним рівнем саморегуляції й 
взаємозв'язком ланок саморегуляції, скільки специфікою їхнього регу-
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ляторного профілю, ступенем розвиненості окремих регуляторних ланок 
і характером їхніх взаємозв'язків (наявністю компенсаторних відносин). 

Якщо взяти до уваги, що змістовним підкласифікатором стилів є поділ 
їх за ефективностю саморегуляції, яка, у свою чергу, пов'язана з рівневи-
ми характеристиками стилю: рівнем розвиненості та взаємозв'язку сти-
льових особливостей довільної саморегуляції, натомість інший змістовний 
підкласифікатор варто розглядати регуляторно-особистісні властивості, 
системний характер яких дозволяє припустити їхній зв'язок зі структур-
ними характеристиками стилів й індивідуально-своєрідних способів пере-
робки інформації. 

У свою чергу, ці індивідуальні відмінності утворюють деякі типові фор-
ми когнітивного реагування, щодо яких досліджувані суб'єкти є одночас-
но і схожими, і відмінними. Саме тому статус феноменології когнітивного 
реагування варто розглядати, на думку М. А. Холодної [219], не інакше як 
основу когнітивного стилю. Якщо ж взяти до уваги, що в різних визначеннях 
останнього існує своєрідний загальний знаменник, пов'язаний з фіксацією 
ряду його відмітних ознак, то, за твердженням М.А. Холодної, когнітивний 
стиль визначається на основі врахування наступних принципових ознак: 

• когнітивний стиль - це структурна характеристика пізнавальної сфе-
ри суб'єкта, яка свідчить про особливості її організації та не має прямого 
відношення до особливостей її змісту; 

• когнітивний стиль - це індивідуально-своєрідні способи одержання 
того чи іншого когнітивного продукту, тобто інструментальна характерне-
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тика інтелектуальної діяльності, що може бути протипоставлена и продук-
тивній характеристиці; 

• когнітивний стиль, на відміну від традиційних уніполярних психоло-
гічних вимірів, - це біполярний вимір, у рамках якого кожен когнітивний 
стиль описується за рахунок звертання до двох крайніх форм інтелекту-
ального поведінки; 

• до когнітивних стилів не застосовні оцінні судження, тому що пред-
ставники того або іншого полюса кожного когнітивного стилю мають певні 
переваги в тих ситуаціях, де їх індивідуальні пізнавальні якості сприяють 
ефективній індивідуальній адаптації; 

• когнітивний стиль - це стійка характеристика суб'єкта, що стабільно 
проявляється на різних рівнях інтелектуального функціонування й у різних 
ситуаціях; 

• когнітивний стиль - це перевага певного способу інтелектуаль-
ної поведінки (тобто суб'єкт, у принципі, може вибрати будь-який спосіб 
переробки інформації, однак він мимоволі або довільно віддає перевагу 
якому-небудь певному способу сприйняття й аналізу який відбувається, у 
найбільшій мері відповідний його психологічним можливостям). 

Як випливає з наведених визначень, у розумінні природи індивідуаль-
них інтелектуальних відмінностей, відбулася радикальна переоцінка цін-
ностей. Були переглянуті критерії оцінки інтелектуальних можливостей 
суб'єкта. Той, хто одержував, наприклад, низькі оцінки при розв'язанні 
стандартних тестових завдань, у теоріях інтелектуальних здібностей (ін-
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телекту) визнавалися інтелектуально неспроможними. У теоріях же когні-
тивних стилів, навпроти, стверджувалося, що будь-який показник ступеня 
прояву будь-якого когнітивного стилю - це «гарний» результат, тому що 
міра виразності того чи іншого стильового полюса характеризує ефектив-
ність інтелектуальної адаптації даного суб'єкта до вимог об'єктивної дій-
сності. Інакше кажучи, у когнітивно-стильовому підході була почата спроба 
ввести без оцінний погляд на інтелектуальні можливості людини. 

Особливий статус стильових характеристик інтелектуальної діяльності 
був пов'язаний з визнанням їхньої особливої ролі в довільній саморегуля-
ції мотивів і цілі, а також шляхів досягнення останньої. При цьому стильо-
вий підхід розглядається в психології як один з варіантів пояснювальної 
теорії особистості. Крім того, у теорії когнітивних стилів акцент зміщуєть-
ся, як правило, до проблеми індивідуальності (унікальності) людського 
розуму й інтелекту й, тим самим, до визнання існування в кожної людини 
індивідуально-своєрідних мотивів і способів регулювання довільною ак-
тивністю, спрямованих, наприклад, на сприйняття знань й умінь, так само 
як і методів їхнього застосування у своїй професійній діяльності. 

1.5.9. Інформаційна готовність 

Проблема розробки теоретико-методологічних засад психофізіоло-
гічного забезпечення готовності, в тому числі інформаційної готовності ін-
дивіда до будь якої діяльності, взагалі, та студентів до педагогічної діяль-
ності, зокрема потребує подальшого вивчення та уточнення. Аналіз робіт 
[22], [143], [106], [117], [174], [224], [225], [220], [99], [214], [175], [124], 
[87], [13], [132], [134], [234], [133] та ін., в яких автори намагаються роз-
крити сутність теоретико-методологічних засад психолого-педагогічного 
забезпечення готовності, в тому числі, інформаційної готовності індивіда 
до управління будь якою діяльністю дозволив встановити, що при дослі-
джені процесів в системі «суб'єкт-об'єкт», зміщуються акценти, з вектора 
«людина-людина» у багатовимірний простір «людина-людина-соціальне 
середовище». 

Це означає, що спочатку досліджується фізичне середовище, в яко-
му відбувається конкретна діяльність, далі психофізіологічне і лише піс-
ля цього - соціальне та соціально-психологічне. З таких позицій і пропо-
нується проводити аналіз та розробку теоретико-методологічних засад 
психофізіологічного забезпечення готовності, в тому числі інформаційної 
готовності індивіда до будь-якої діяльності, взагалі, та студентів до педа-
гогічної діяльності, зокрема. Ключовими у вирішені означеної проблеми є 
кілька напрямків: 

* створення професіограм та психограм конкретної діяльності; 
удосконалення правової бази; 
* визначення психологічного та психофізіологічного змісту професій-

них задач, які вирішують виконавці тієї чи тієї професії; 
* розробка сучасних приладів, методів та методик для проведення 

психофізіологічних та психологічних досліджень. 
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Складовими психологічного забезпечення в системі «людина-людина-
соціальне середовище» є: 

розробка методології проведення профорієнтаційної роботи та 
профвідбору; 

психологічне супроводження діяльності; 
* методи та методики діагностики особистості, педагогічного колек-

тиву тощо; 

виявлення груп ризику, професійної деформації особистості на ранніх 
стадіях; 

* корекційна та профілактична робота з персоналом. 
Відсутність серед дослідників єдиної концептуальної схеми вивчення 

нервової системи хребетних не може бути перешкодою для дослідження та 
аналізу механізмів її діяльності, однак створює певні труднощі, насамперед 
на етапі відбору вихідних положень для формулювання напрямків пошуку 
теоретичних засад для обґрунтування психофізіологічних механізмів орга-
нізації, побудови та управління діяльністю взагалі, та формування інформа-
ційної готовності до діяльності, зокрема. Для розуміння психофізіологічних 
механізмів інформаційної готовності індивіда до будь-якої діяльності, вза-
галі, та студентів до педагогічної діяльності, зокрема, найбільш наочним є 
розгляд психофізіологічних механізмів організації, побудови та управління 
руховою діяльністю тому, що у методологічному плані ці механізми по суті 
майже тотожні психофізіологічним механізмам будь-якої діяльності. 

Отже, саме з таких позицій ми і розглядатимемо теоретико-
методологічні засади психофізіологічного забезпечення готовності, втому 
числі інформаційної готовності індивіда до будь-якої діяльності, взагалі, та 
студентів до педагогічної діяльності, зокрема. 

Найбільш привабливим, на наш погляд, [143], [224], [225], [130], [132], 
[133] є підхід, де стверджується, що існують окремі нервові мережі, які бе-
руть участь в утворенні сенсорних, моторних та центральних систем у моз-
ку хребетних. Згідно з цією точки зору на спинальному рівні існують вхідні 
(сенсорні) шляхи та вихідні (рухові). Завдяки безпосереднім зв'язкам між 
ними утворюються найпростіші рефлекси, які забезпечують негайні реакції 
у відповідь на вплив навколишнього середовища. Управління складнішими 
видами рефлексів та координованих рухових актів (наприклад, локомоція-
ми) здійснюється інтернейронами, розташованими у спинному мозку. Цим 
пояснюється більш автоматизований характер дій вищих хребетних у від-
повідь на подразники, що надходять з оточуючого середовища. Стовбур 
головного мозку, а ще більше кінцевий мозок, вносять свої доповнення в 
організацію нервових мереж, що підвищує складність поведінки. Ці мережі 
можуть брати участь у додатковій обробці інформації, більш складних про-
цесах регуляції поведінки. Завдяки їм утворюються центральні системи, 
які не є безпосередньо ні специфічно руховими, ні сенсорними, але беруть 
участь в організації механізмів навчання, пам'яті, що лежать в основі утво-
рення «вищих психічних функцій» (адаптивних і пізнавальних здібностей, 
інформаційної готовності до сприймання та переробки інформації). 
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Метою цього підрозділу є з'ясування організації, побудови, регуляції 
та управління, яке здійснюється за допомогою матричної багаторівневої 
двокільцевої циклічної системи, як основи формування інформаційної го-
товності управління поведінкою, діяльністю. 

Як зазначалось у роботах [22], [143], [106], [117], [174], [224], [225], 
[220],[ 13О], [133] та ін., в управлінні поведінкою, руховою діяльністю вели-
ке значення належить спинальним рефлексам. Однією з важливих їх ознак 
є те, що процес перебігає в напрямку від сенсорних одиниць до рухових, 
але ніколи не проходить у зворотному напрямку. За даними останніх до-
сліджень, будь-яка взаємодія між двома нервовими клітинами включає 
три складові: пресинаптичну, постсинаптичну і посередницьку між обома 
першими. Остання, у свою чергу, може характеризуватись як дистант-
на, суміжна, що утворює морфологічний контакт за допомогою синапсів. 
Класифікацію синапсів здійснюють за різними принципами. Виділяють 
як види (хімічні синапси, везікули і т.ін.), так і типи синапсів і терміналей, 
синаптичних контактів тощо, синапсів на окремій невеличкій ділянці соми 
клітини, дендрита. Спираючись на сучасні дослідження можна констату-
вати, що нейрон - це клітина, яка з'єднується з іншими клітинами через 
синапси, що в свою чергу, здійснюють передачу специфічних сигналів, які 
створюють основу поведінкових актів. Синапси зазвичай утворюють один 
із трьох типів нейронних елементів: 

- вхідні волокна, які ідуть з інших областей і, як правило, закінчуються 
у вигляді терміналей аксонів; 

- релейні нейрони певної області; 
- власне інтернейрони. 
Таким чином, кожен конкретний синапс може бути утворений будь-

яким із згаданих елементів у будь-якому поєднанні. Як зазначає [224], 
[225], синаптичний пристрій базується на якомусь специфічному засобі 
взаємодії всіх трьох елементів, що мають назву «синаптична тріада». Іден-
тифікація рівнів організації різних типів синаптичних мереж здійснюється 
за синаптичними тріадами. 

Найперший рівень організації - розподіл синапсів на окремій не-
великій ділянці соми клітини, дендрита або терміналі аксона. При цьому 
може мати місце з'єднання у вигляді простої конвергенції (збігу) одразу 
кількох виходів або простої дивергенції (розходження) на кілька вхідних 
зон. Послідовні, або реципрокні, взаємодії також можуть мати місце. В усіх 
цих випадках дана ділянка утворення синаптичної мережі виступає як кон-
кретна, локальна інтегративна одиниця - мікромережа. Часто конкретний 
вид мікромережі повторюється на клітинах певного типу по всьому шару, 
формуючи утворення (модуль), за допомогою якого проходить специфіч-
ний спосіб обробки та збереження відповідної інформації у локальній ма-
тричній комірці. За нашою концепцією, саме тут беруть початок специфічні 
сенсорні комплекси, які є чуттєвою основою актуалізації відчуттів, енграм, 
драйвів (біологічна мотивація та емоції як форма оцінки біологічної доціль-
ності поведінкового акту). 
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На наступному рівні організації у мережу об'єднанні нейрони діля-
нок, достатньо від далені одна від одної. Тут передача здійснюється по гіл-
ці або стовбуру дендрита або через аксон інтернейрона, чи коллатераль 
вихідного нейрона. Ці мережі також можна назвати локальними, оскільки 
вони не виходять за межі конкретної ділянки. Вони забезпечують пере-
важно поширення активності за межі локальної ділянки або забезпечують 
протилежні взаємодії між сусідніми інтегративними одиницями у межах 
локальної ділянки. За нашою концепцією, на цьому рівні забезпечуєть-
ся утримання необхідного збудження, що сприяє диференціації порогів 
чутливості відповідних локальних матричних комірок і функціонуванню 
орієнтовно-пошукової діяльності. 

Вищий рівень організації характеризується наявністю з'єднань між 
різними ділянками. Зазвичай, кожна конкретна ділянка отримує входи і як, 
правило, дає виходи на кілька інших областей. На цьому рівні також діяти-
муть принципи конвергенції, дивергенції та інтеграції різноманітної інфор-
мації. Крім того, забезпечуються зворотні зв'язки між різними ділянками 
і всередині них. При цьому локальні зворотні зв'язки входять до складу 
протяжних мереж. На нашу думку, саме це створює умови для формуван-
ня специфічних сенсорних комплексів, специфічних сенсорних синтезів та 
регіональних матричних комірок. На цьому рівні формуються специфічні 
сенсорні комплекси і специфічні сенсорні синтези з використанням сен-
сорної інформації різних модальностей, актуалізуються старі і будуються 
нові еграми, утворюються регіональні, сегментарні та уточнюються ло-
кальні матриці. Це забезпечує перехід до більш складних сенсорних син-
тезів та ще більшої диференціації відчуттів. 

Наступний за складністю рівень передбачає наявність послідовного 
з'єднання одразу кількох областей, що утворює шлях або систему. Частіше 
за все роль таких шляхів або систем зводиться до передачі інформації з 
периферії до центральної нервової системи (варіант організації сенсорної 
системи) чи з центральних відділів до периферії (варіант організації мото-
рної системи). На будь-якому з таких шляхів часто виникають зв'язки, що 
йдуть у протилежному напрямі для забезпечення спадного, висхідного або 
центрифугального управління. Ймовірніше за все, на цьому рівні відбува-
ється подальше ускладнення регіональних, сегментарних та локальних 
матриць, які містять у собі як філогенетичні, так і онтогенетичні енграми, 
укрупнення інформаційного алфавіту і вперше утворюються умови для по-
вноцінного формування орієнтовно-пошукової діяльності, цілі, мотивації, 
емоційної реакції, дії, психічного образу. За рахунок зв'язків, що йдуть у 
протилежному напрямку, забезпечується спадне, висхідне та центрифу-
гальне управління. Ми вважаємо, що саме тут вперше виникають умови, 
які забезпечують функціонування активної форми процесу прийому та пе-
реробки інформації, тобто сприймання. 

Нарешті найвищий з виявлених на сьогодні рівнів - система, що 
поєднує між собою ряд ділянок, які беруть участь в управлінні поведінкою 
організму в цілому. Такі мережі характерні для управління вищими функці-
ями моторних і сенсорних систем, багатьох центральних систем і мають 
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назву «розподільні системи». За нашою концепцією, саме на цьому рівні 
відбуваються: 

- остаточне оформлення специфічних сенсорних комплексів, специ-
фічних сенсорних синтезів, розподільних матриць, де відбувається актуа-
лізація старих і формування та запам'ятовування нових енграм; 

- перехід від реактивної форми відображення (відчуття) до ак-
тивної (сприймання); ускладнення орієнтовно-пошукової діяльності, 
мотиваційно-пізнавальної та емоційно-чуттєвої сфери; 

- становлення складнокоординаційних видів діяльності; 
- включення повною мірою функціональної системи з двома кільцями 

управління. 
Сьогодні ні в кого не викликає сумніву той факт, що основу нервової 

організації складають синаптичні мережі. Аналіз експериментальних да-
них дає змогу виявити і сформулювати складну послідовність етапів фор-
мування специфічних синаптичних контактів, а саме весь процес охоплює 
час від моменту появи нейрона, захоплює стадії міграції, диференціюван-
ня та закінчення визрівання кожної частини клітини. 

Аналіз результатів проведених досліджень дає підстави припусти-
ти, що на формування синаптичних контактів у нервовій системі значний 
вплив мають генетичні й епігенетичні фактори. Зокрема, виявлено конку-
ренцію за володіння синаптичними ділянками, що спостерігається у про-
цесі нормального розвитку. Втрата певного типу синаптичних терміналей 
стимулює розростання і утворення аксонних виростів, які мають високу 
рухливість та здатні проростати до вакантних місць [143], [106], [174], 
[224], [225], [130] та ін. Аналогічна картина спостерігається в ряді відділів 
нервової системи. Це дає змогу припустити, що будь-яка клітина запро-
грамована на створення певної кількості синапсів, матричних комірок і при 
пошкоджені намагається відтворити необхідну кількість з'єднань, матрич-
них комірок, незважаючи на те, що останні можуть утворюватись у невід-
повідних місцях. Крім того, умови, за яких розвивається організм, також 
сприяють перемозі в цій конкурентній боротьбі тих видів невротичних кон-
тактів, які краще забезпечують адаптивні можливості індивіда у заданих 
умовах. 

Відтак для підвищення ефективності організації, побудови рухової 
діяльності, поведінки і управління нею важливе значення мають умови 
формування специфічних сенсорних комплексів, специфічних сенсорних 
синтезів, відповідних матриць які сприяють оволодінню та управлінню ру-
ховою діяльністю, поведінкою. 

Розглянемо деякі загальні механізми сенсорної переробки інформації 
на рівнях рецепції, нейронних мереж, відчуття та сприймання. Процес пе-
ретворення різних форм енергії на єдину мову нервових сигналів можна 
розглядати як перетворення аналогових сигналів на цифрові. Можна вва-
жати, що передача інформації з ділянки сенсорного стимулу до ділянки 
імпульсного розряду проходить у чотири стадії (перетворення, генералі-
зації рецепторного потенціалу, електротонічного поширення потенціалу, 
генералізації імпульсу). Специфічність сенсорної відповіді зосереджена 
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у молекулярних механізмах чутливої мембрани. Кодування інтенсивності 
подразника пов'язане з перетворенням градуальних рецепторних потен-
ціалів у частотний імпульсний код. Адаптація визначає профіль відповіді, 
який значною мірою залежить від часової розмірності, при цьому спо-
стерігається тенденція до підвищення чутливості за умови зміни стимулу. 
Розподіл популяції рецепторів визначає просторову організацію інформа-
ції, яка надходить. Усе це не суперечить класичним поглядам на природу, 
властивості та закономірності функціонування відчуття, сприймання, тео-
рію формування психічного образу. 

Як зазначалось вище, всі нервові мережі, які входять до складу про-
відних шляхів, організовані за модульним принципом і становлять сенсор-
ну систему. В різних сенсорних системах ці мережі мають ряд спільних 
властивостей (дивергенцію та конвергенцію). Так, аксони, що надходять, 
можуть дивергувати до кількох центрів одразу, а аксони з різних джерел -
конвергувати в одному конкретному центрі. Формування ланцюгів зв'язку 
зумовлене наявністю часової послідовності у передачі подразника. При 
цьому завдяки дивергенції на наступних рівнях деякі зв'язки можуть орга-
нізовуватись паралельно через відповідні матриці і різні форми інформа-
ції можуть передаватись та сполучатися водночас. Дослідники виділяють 
специфічні, неспецифічні та відцентрові шляхи, які утворюють зворотний 
зв'язок. Специфічні сенсорні шляхи спеціалізуються на точній передачі 
сенсорної інформації, неспецифічні використовуються для сенсорної інте-
грації та регулювання поведінки всього організму в цілому. Все це забез-
печує умови перебігу аналітико-синтетичної діяльності. Виходячи з цього 
можна припустити, що орієнтовно-пошукова діяльність, програмування 
дій, поведінки, та їх зіставлення започатковуються саме в цих сенсорних 
мережах та відповідних матрицях. Властивості рецептивних полів у за-
гальному вигляді відображають зростаючий ступінь складності переробки 
інформації. Центр нервової системи частіше за все складається з трьох 
елементів: вхідних та вихідних волокон і внутрішніх (вставних) нейронів. 
Існує два види вставних нейронів - ті, що забезпечують горизонталь-
ні взаємодії, і ті, завдяки яким здійснюється пряма передача інформації 
між вхідними та вихідними волокнами (біполярні клітини). Горизонтальні 
зв'язки існують у двох рівнях: перший (горизонтальні клітини) - рівень ре-
цепторного входу; другий (амакринові клітини) - рівень виходу до ганглі-
озних клітин. Амакринові клітини забезпечують функціонування різнорід-
них реципрокних та послідовних синаптичних зв'язків, які відбуваються на 
рівнях та відповідних матрицях, що задані складністю переробки інформа-
ції. Таким чином здійснюється пряма передача сигналів до вихідного не-
йрона та локальна переробка сигналів у вставлених нейронах і локальних 
нейронних мережах. Ймовірніше за все, саме така організація нейронних 
мереж забезпечує умови актуалізації формування та збереження енграм 
у відповідних матрицях, а на їх основі специфічних сенсорних комплексів, 
специфічних сенсорних синтезів і, як наслідок, образів сприймання. 

Поряд з точною передачею ознак стимулу рецептори мають здат-
ність посилювати деякі властивості ознак. Очевидно, це також є 
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невід'ємною ланкою функціонального процесу, який відбувається на 
рівні внутрішніх синаптичних мереж, що мають здатність до поступо-
вого ускладнення організації ієрархічної побудови сенсорних шляхів. 
Результатом стимуляції сенсорної системи є поведінкова реакція орга-
нізму. В індивіда вона може виявлятись як у зовнішній, так і у внутрішній 
формах. Внутрішнє відтворення внутрішньо усвідомленого образу сти-
мулу дає змогу планувати, обирати оптимальний тип поведінково'і ре-
акції. Процес формування внутрішнього образу, що включає розпізна-
вання стимуляції, диференціацію та розрізнення властивостей стимулу 
в нейрофізіології визначається як сприймання. Найпростішою власти-
вістю сприймання є виявлення наявності стимулу. Для цього необхідно, 
аби стимул мав мінімальну інтенсивність (поведінковий поріг). З точки 
зору психології це прерогатива відчуття, тому в кожному окремому ви-
падку ми будемо вносити уточнення в термінологію, що прийнята в не-
йробіології та нейрофізіології. 

Таким чином, говорячи про поведінковий поріг, ми вважатимемо, що 
йдеться про поріг чутливості (властивість відчуття). Причому кожний ре-
цептор має свій характерний для нього мінімальний поріг, який забезпечує 
якісне відчуття та реагування на специфічний подразник мінімальної сили. 
Як показали С. Гехта, С. Шлаєр та М. Піррен (див. огляди у монографіях 
[143], [224], [225], [130], [117],[174], для передачі інформації сенсорним 
шляхом потрібно, щоб відбулась сумація кількох рецепторних реакцій. 
Так, для стимуляції рецептора ока (фоторецепція сітківки) достатньо од-
ного фотона, але для стійкого сприймання необхідна одночасна активація 
близько семи рецепторів. Тому поведінковий поріг дещо вищий, ніж поріг 
чутливості окремого рецептора. Це правило справедливе для більшості 
сенсорних систем. 

Наступна важлива характеристика стимулу - кількісна. В сенсорних 
системах при зміні стимулу змінюється у кількісному виразі і реакція відпо-
віді. Встановлено також, що в сенсорній системі поведінкові відповіді тісно 
корелюють з імпульсними розрядами нейронів на послідовних рівнях (за 
нашою концепцією у відповідних матрицях розташованих на різних рівнях 
управління). 

Просторове розрізнення в окремих сенсорних системах залежить 
від розподілу локальних стимулів і здатності системи виявляти місце їх 
локалізації, тобто відповідної матриці, або матричної комірки. Здатність 
до просторового розрізнення мають зорові, слухові та соматосенсорні 
системи. Встановлено, що слабка стимуляція активізує переважно прямі 
шляхи, які забезпечують елементарне виявлення стимулу, і тільки при під-
вищені потужності впливу в сенсорних системах починають функціонувати 
горизонтальні зв'язки, що приводить до підвищення чіткості просторового 
розрізнення. За нашою концепцією, це перший крок переходу від реак-
тивної форми відображення до активної, від відчуття до сприймання. Цей 
перехід здійснюється завдяки утворенню сенсорних модулів, матриць та 
специфічних сенсорних комплексів, що є водночас необхідною умовою 
формування індивідуального моторного та сенсорного полів. 

65 



Як свідчать результати нейрофізіологічних досліджень [1431 [1061 
[117], [174], [224], [225], [220], [99], [130], [132], [133] навіть для найпро-
стішого сприймання потрібна участь сукупності нейронів та їх зв'язків, на-
лаштованих на координоване поєднання одночасно кількох якостей сти-
мулу. Ця сукупність якостей становить характеристику ознаки, а механізм, 
завдяки якому нейрон або нейронний ланцюг більше, ніж інші, зорієнтова-
ний на стимул, можна назвати вилученням або (виділенням) ознаки. Так, 
розрізнення двох крапок, а також вилучення ознак при аналізі просторових 
характеристик подразника пов'язані з механізмами латерального гальму-
вання та іншими видами взаємодії у сенсорних шляхах, що сприяють по-
силенню контрасту між стимульованими та нестимульованими ділянками, 
матричними комірками або матрицями. 

Ще однією особливістю сенсорних систем є їх здатність до розрізнення 
якості стимулу. За аналітичного способу розрізнення кожна із субмодаль-
ностей зберігає свій індивідуальний характер. При синтетичному - кожна 
окрема якість суттєво відрізняється від сформованого на її основі цілого. 
При кожному перетворенні із сенсорної інформації виділяються нові зна-
ння. Чим вище і більше інстанцій, через які передається нервовий імпульс 
на шляху до мозку, тим менше в ньому загальної кількості інформації, тоб-
то вона втрачає у деталях, а виграє в узагальненні. Вся діяльність нерво-
вої системи ґрунтується на виявленні змін у структурі сигналу, а головною 
стратегією є порівняння. Відмінності підкреслюються і виділяються, а їх 
відсутність залишається непоміченою. Основний механізм порівняння 
побудований на принципі протиставлення збуджувальних та гальмівних 
впливів. За нашою концепцією, це стає можливим лише за умов матричної 
багаторівневої двокільцевої циклічної організації нервових мереж. Про-
цес посилення і зниження активності на вході нейрона забезпечує прояв 
аналітико-синтетичних можливостей системи, що конче необхідно для ре-
тельного аналізу стимулу, який пред'являється та поступово перетворю-
ється на образ. Прості «спарювання» збуджувальних та гальмівних впливів 
(біполярні утворення) є основою побудови нейронних ланцюгів у всіх сен-
сорних системах, а також невід'ємною умовою функціонування матричних 
комірок, відповідних матриць, орієнтування, уваги, апарату прийняття рі-
шення, апарату, що звіряє та апарату побудови програми дії. 

Отже, у людини образ сприймання формується водночас на різних рів-
нях узагальнення із застосуванням відповідних матриць: а) на найвищому 
рівні фіксується лише наявність стимулу, який пред'являється; б) нижче 
розташовані рівні здатні виділяти орієнтацію стимулу стосовно фону, інші 
відповідають за аналіз деталей цього стимулу. При цьому в одних випад-
ках може бути достатнім виявлення лише самих загальних властивостей 
об'єкта, що сприймається, в інших необхідний детальний аналіз. Слід за-
значити, що при побудові багаторівневих загальних схем, які дають змогу 
розпізнавати образи, незважаючи на викривлення, сенсорні системи мо-
жуть враховувати викривлення вхідного сигналу. 

Додаткову інформацію про об'єкт, що входить у дане сенсорне пові-
домлення, дає контекст. Здатність використовувати контекст робить сис-
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тему сприймання людини значно складнішою, удосконаленою та гнучкою 
[143], [117], [174], [220], [99], [130], [132], [133] таін. Контекст задає пра-
вила, за якими будується наш перцептивний образ. Завдяки контексту ми 
знаємо, чого нам слід очікувати, і маємо змогу осмислено інтерпретувати 
наші сприймання. Чим більше ми знаємося на тім, що відбудеться у май-
бутньому, тим легше сприйняти те, що відбувається зараз. Для повного 
використання контекстної інформації сприймання повинно відставати від 
отримання сенсорної інформації перцептивними системами в часі (від 
0,07 до 0,12 с). Окрім контексту, на точність та якість сприймання впли-
ває кількість інформації. Надмірна інформація дає змогу вибірково кон-
центрувати увагу на окремих фрагментах стимулу, передбачати наступні 
його частки, зосереджуватись на основних моментах, що несуть основний 
зміст. Використання контекстної інформації для інтерпретації сенсорного 
повідомлення неможливе без виділення ознак та їх зіставлення з даними 
та припущеннями, які містяться у минул ому досвіді. При цьому сам процес 
зіставлення не може бути довільним. Завжди має місце очікування сен-
сорних подій, що мають відбутися. Це очікування ґрунтується на відомос-
тях про щойно здійснені події. 

Побудова та перегляд очікування під час інтерпретації сенсорного по-
відомлення ([143 [106], [117],[174], [224], [225], [220], [99], [130], [132], 
[133]) називають процесом активного синтезу, в ході якого сенсорна сис-
тема повинна будувати та перевіряти гіпотези водночас на кількох рівнях 
або послідовно на кожному конкретному рівні чи в ряді рівнів, зіставляючи 
отримані дані з цілим. Характеристики подразника можуть бути інтерпре-
товані як осмислені повідомлення тільки за умови спільних зусиль з боку 
сенсорного аналізатора, процесів пам'яті та мислення. Здійснюючи аналіз 
через синтез, система розпізнання образів розглядає задачу з усіх мож-
ливих боків. Коли очікування не виправдовуються або контекст відсутній, 
система працює повільно, спираючись виключно на сенсорні дані. Опе-
руючи у знайомій та легко прогнозованій ситуації, система функціонує 
швидко та ефективно, відбираючи для аналізу достатню кількість даних, 
за допомогою яких підтверджуються поточні очікування і доповнюються 
дані, які недоотримані від сенсорних систем відповідно до сформульо-
ваної внутрішньої моделі (енграми, схеми, образу). Потреби в активному 
синтезі задовольняються завдяки діяльності оперативної пам'яті, що реє-
струє результати поточного аналізу. Завдяки використанню цих синтезів 
у подальшій діяльності результати аналізу з оперативної пам'яті індивіда 
переходять у довгострокову, тобто утворюють онтогенетичні неграми, які 
і зберігаються у матрицях, розташованих на відповідних рівнях управлін-
ня. За нашою концепцією, це одна з умов формування психічного образу 
взагалі та образів майбутньої поведінки, дії, діяльності зокрема. 

У розпізнаванні образів має місце ситуація, завдяки якій сенсорні сис-
теми будують сприймання із окремих актів розрізнення. Проте частіше за 
все ми маємо справу з ситуацією, в якій у формуванні образу сприймання 
бере участь велика сукупність нейронів і мереж матричних комірок і ма-
триць, і хоч ці сукупності перекриваються одна одною, за їх допомогою 

і 
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створюються диференційовані відповіді. При цьому вихідним пунктом є 
аналіз окремих нервових компонентів. Дослідження V. В. Mountcastle (див 
огляди в монографіях [143], [117], [174], [224], [225], [130], [132]) та ін. 
показали, що найменша виявлена одиниця анатомічного представни-
цтва - бочонок - є еквівалентною за розмірами основній функціональній 
одиниці - колонці. Вважають, що процеси, які відбуваються всередині ко-
лонки, стосуються тільки початкових етапів переробки сенсорної інфор-
мації в корі. Таким чином, відкриття колонок, тонких деталей соматотопіки 
та численних представників поверхні тіла наближають нас до розуміння 
механізмів сприйняття. Окрім того, Т. A. Woolsey, Н. Van der Loos (див. 
огляди в монографіях [143], [117],[174], [224], [225], [130], [132]) та ін. 
встановили, що колонка (бочонок), складають морфологічну і, водночас, 
функціональну одиницю, в якій відбувається мультисенсорна інтеграція. 
За нашою концепцією мультисенсорна інтеграція стає можливою завдяки 
функціонуванню локальних, сегментарних, регіональних та розподільних 
матричних ячейок та відповідних матриць. 

Для нормального функціонування організму в навколишньому серед-
овищі необхідно безперервно співвідносити інформацію, яка надходить із 
цього середовища до мозку, до сенсорних систем з результатами здій-
снення тих чи інших дій. Останні неможливі без відповідних органів та спе-
цифічної організації нервових мереж, які управляють ними, тобто рухових 
систем. Для розуміння цих процесів важливо виділити базову одиницю 
нервової організації, яка пов'язана з моторною функцією. Тривалий час 
такою вважали рефлекторну дугу. Однак сучасні дослідження показують, 
що рухова система організована на тих самих засадах, що й нейронні ме-
режі всієї нервової системи, тобто за принципом рефлекторного кільця. 
Нагадаємо, що інформація в організм потрапляє через сенсорні системи 
(аферентними шляхами), а виходить через рухові системи (еферентними 
шляхами). На клітинному рівні залози та м'язи є не що інше, як модифі-
кація основних клітинних схем (нейронів). Рухові шляхи впорядковані в 
мережі та з'єднані на засадах, що мають багато спільного з розглянутими 
вище умовами функціонування сенсорних шляхів, і тут основні механізми 
діють на рівні периферійних рухових органів, нейронних мереж, поведін-
кових актів. 

Розвиток спеціальних синаптичних ділянок залежить від багатьох 
різноманітних чинників. Пресинаптичні та постсинаптичні процеси та по-
заклітинний матрикс роблять свій внесок у суворо запрограмовану по-
слідовність взаємодій. У цьому процесі беруть участь як хімічні, так і елек-
тричні фактори. Аксони від кількох пресинаптичних клітин вступають у 
конкуренцію за право утворити вхід на одній із постсинаптичних клітин, що 
сприяє підвищенню адаптивних можливостей, пластичності, научінню. Си-
наптичний ганглій - не проста передавальна станція, а локальна система, 
яка здатна приймати власні рішення. Контроль її функціонування здійсню-
ється як нервами, так і гормональними вхідними сигналами, завдяки яким 
інтегруються впливи. Період прийняття рішення може тривати від кількох 
мілісекунд до кількох хвилин. За його тривалістю оцінюється ефективність 
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діяльності симпатичної нервової системи [143], [117],[174], [224], [225], 
[130], [133]таін. 

При виділенні елементарних одиниць рухової поведінки звичайно 
йдеться про рефлекси, які є основою для створення складніших форм 
поведінки, або комплексні фіксовані дії (стереотипні послідовні дії), що 
генеруються самим організмом чи запускаються зовнішніми сигналами. 
Порівнюючи рефлекс та комплексні фіксовані дії, можна констатувати, що 
рефлекс - це простий стереотипний та репродукований руховий акт, тоді 
як комплекс фіксованих дій - це складний руховий акт, який включає спе-
цифічну часову послідовність кількох компонентів. Рефлекс запускається 
завдяки дії подразника, а величина рухової реакції пропорційна силі по-
дразника. 

Комплекс фіксованих дій запускається внутрішніми сигналами або зо-
внішніми стимулами, які відіграють важливу роль тригерів, що викликають 
реакцію типу «все або нічого». [22], [143], [174], [224], [225], [130], [132] 
та ін. довели, що локомоції пов'язані з управлінням здійснюється спин-
ним мозком та вищими руховими центрами. Всі вони об'єднані у загальну 
схему нервової регуляції рухів, де головним елементом є центральні гене-
ратори програм, що знаходяться у спинному мозку. Ці генератори вклю-
чають у себе нервові механізми, завдяки яким забезпечується координо-
вана ритмічна вихідна активність мотонейронів, що іннервують виконавчі 
органи - м'язи. У свою чергу, діяльність центральних генераторів програм 
запускається й регулюється спадними впливами, які формуються у вищих 
рухових центрах, що розташовані на кількох рівнях ієрархічної системи ре-
гулювання рухів. 

Наступним складовим елементом системи управління є сенсорні 
входи, завдяки яким активується або спинний мозок, або вищі центри, а 
також канали зворотного зв'язку, через які надходить інформація як від 
різноманітних за призначенням рецепторів, так і в межах самої централь-
ної нервової системи - від центрів, що розташовані нижче, до центрів, які 
розташовані вище (так звана «центральна петля», або копія еферентаціїї). 
Таким чином, центральні генератори програм займають провідне місце у 
будь-якій системі управління локомоцією. Виділяють кілька різновидів не-
рвових мереж, відповідальних за ритмічну активність на вході генератора: 
модель А із поліцентрами; модель Б з замкнутою петлею; модель В з пей-
смейкером. 

Гіпотеза «багаторядного та багатошарового кільця» (замкненої траєк-
торії) як основної структури спинального автоматизму крокуючої кінцівки 
добре узгоджується з даними сучасних досліджень у галузях біомеханіки, 
нейробіології, нейрофізіології, психофізіології, теорією домінанти, а також 
з ідеями [22, [143], [174], [224], [225], [130], [132] та ін., що стосуються 
управління локомоціями. 

До цього часу ми розглядали найпростіші механізми, що лежать в осно-
ві побудови і функціонування локомоторних актів, жорстких поведінкових 
програм, які регулюються і здійснюються завдяки нервовим центрам, роз-
ташованим у спинальному мозку або у стовбурі головного мозку хребет-
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них. Для уточнення дії механізмів організації, побудови та управління ру-
хами, руховою діяльністю, поведінкою необхідно розглянути, як мінімум, 
два аспекти. Перший стосується морфологічної основи та фізіологічних 
механізмів функціонування систем, керованих сегментарним апаратом. 
Другий - управління руховими функціями в контексті діяльності організму 
в цілому. Часткове уявлення про ці процеси та механізми дають: концепцію 
про командний нейрон (окремий нейрон, нервове волокно), який запускає 
цілісний поведінковий акт; концепцію ієрархічної організації систем управ-
ління, за якою центри, що розташовані нижче, підпорядковуються тим, які 
розташовані вище. На нашу думку, це певною мірою вказує на місце зна-
ходження матричних комірок, матриць, і розташування окремих енграм та 
умови їх актуалізації й використання. 

Слід зазначити, що більшість рухів, що управляються на спинально-
му рівні можна віднести до комплексних фіксованих дій. У цьому разі роль 
командних нейронів зводиться до запуску та регулювання відповідної 
рухової програми. Нейрони-тригери можуть запускати відповідну рухову 
програму, але не брати участі в її здійсненні. Воротні нейрони можуть під-
тримувати або видозмінювати відповідну рухову програму за умови по-
стійного збудження (управління позними та ритмічними рухами). Команд-
ні нейрони беруть участь в управлінні і складних комплексних фіксованих 
діях (маніпулювання, комунікація, харчова та статева поведінка тощо). При 
запуску або видозміненні рухових команд великого значення набувають 
механізми функціонування сенсорних каналів, що здійснюють вплив на 
всіх рівнях організації діяльності мотонейронів до клітин, які керують са-
мими командними нейронами. Отже, можна зробити висновок про те, що 
за конкретний поведінковий акт відповідає не один командний нейрон, а 
мережа таких нейронів, що мають численні «ворота», стан яких залежить 
від багатьох чинників, у тому числі й від перелічених вище. Таке управлін-
ня не може бути здійснене без ієрархічно побудованої системи. Слідом за 
[22], [143],[174], [224], [225] та ін., а також спираючись на аналіз власних 
досліджень [130], [132], [133], ми будемо виділяти ієрархічні рівні органі-
зації, які обслуговують управління та регуляцію рухів, дій, діяльність, пове-
дінку і відрізняються за функціями, локалізацією, аферентацією і строком 
виникнення в процесі філогенезу. 

1 - матриця формується на базі рівня А - рівня моторики тулубу та 
його сегментів. У ній актуалізуються: 

- механізми, що забезпечують тонічні «грунтовки» для фазичних ско-
рочень м'язів; 

- регуляції їх збудження; 
- реципрокні іннервації та денервації антагоністів; 
- регуляції пози, затискові рухи та дії; 
- управління стато- інетичними рефлексами; 
- в основному корекційний процес узгодження ефекторної активності 

кожного м'яза з його довжиною. 
Не виконуючи у індивіда майже ніяких самостійних рухів, крім позних 

і мимовільних, а лише фонову роль, ця матриця використовує тільки вну-
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т р і ш н ю аферентацію (управління здійснюється лише внутрішнім кільцем), 
забезпечує умови актуалізації та функціонування безумовних рефлексів, 
філогенетичних енграм, специфічних сенсорних комплексів, диференціа-
цію відчуттів, специфічних сенсорних синтезів даного класу. 

2 - матриця формується на базі рівня Б - тім'яно-паллідарний рівень 
синергій та штампів. Інформацію про положення і рухи власного тіла, про 
всі явища, які відбуваються на периферії отримує від системи «блідих тіл 
зорових бугрів». Має здатність управляти та підтримувати точність руху в 
часі, повторність та своєчасність перехресного чергування рухів кінцівки. 
Зв'язок з екстрапірамідальною (субкортикальною) системою забезпечує: 

- управління м'язових груп /в нашому досліджені основні (базові), до-
поміжні та супутні групи м'язів/; 

- боротьбу з реактивними силами; 
- сприяє виникненню динамічно стійких рухів на основі тангорецеп-

торної аферентації. 
Зазвичай, ця матриця забезпечує функціонування фонових рівнів. 

Як провідна - проявляється у вигляді виразної міміки, пластиці, емоцій-
но забарвлених рухах. Вона реалізує ефекторику через тетанусні спайко-
ві процеси, очолює на одній зі щаблів розвитку всю соматичну моторику. 
Хоча провідна аферентація переважно пропріоцептивна, але на відміну 
від матриці 1, вона проявляється як суглобно-кутова, геометрична про-
пріоцептика швидкостей та положень, до якої приєднується ще дуже ши-
рокий комплекс загальної екстероцептивної чутливості (протопатичної, 
епікритичної) з притаманним цім рецепціям точних диференційованих за 
місцем розташування, інтенсивністю та якістю. Крім того всі ці рецепції 
(як пропріоцептивні, так і такі що доповнюють їх екстероцептивні дотико-
ві) на цьому рівні організації матриці здійснюють побудову та управління 
рухами, їх шифрування і корекцію, використовуючи схематичний образ 
координації руху, його схематичний геометричний образ, онтогенетичні 
енграми, диференціацію відчуттів, образи сприймання. Сенсорний синтез 
у цій матриці є повністю пропріоцептивним, утвореним за допомогою про-
пріомоторних відправлень та реакцій, і може досягати високого розвитку 
та диференціації. Дана матриця забезпечує функціонування шерегу коор-
динаційних властивостей, а саме: 

- здатність до ведення високо узгоджених рухів всього тіла, залучаючи 
до узгодженої роботи швидку та повну аферентаціїну сигналізацію про всі 
динамічні процеси, які відбуваються на периферії; 

- здатність чітко та налагоджено вести рух у часі, забезпечувати сво-
єчасність послідовності рухів всіх кінцівок при локомоціях, об'єднувати їх 
у загальний ритм тощо. Являючись основою для формування образу ко-
ординації, моторного образу дії матриця - 2 задаючи часову та ритмову 
структуру руху, дії, діяльності вносить внутрішній пропріомоторний ритм 
до цього руху, дії, діяльності яки регулюються матрицями, що розташовані 
на більш високих рівнях управління, організації та побудови; 

- прихильність до штампів і абсолютного копіювання рухів як ритміч-
них так і одноразових, що досягається за рахунок постійного пристосо-
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вування м'язових добавок адекватних змінам силового поля (зовнішнього 
та внутрішнього). Якщо організму вдається знайти структури, які забезпе-
чують динамічну стійкість руху, то він припиняє використовувати фазичні 
тетанічні залпи, реактивні сили, що збивають і набуває можливість вико-
ристовувати ці сили з максимальним для себе зиском. Відсутність дис-
танційних рецепторів та їх синтезу, що приводить до оволодіння зовнішнім 
простором, перешкоджає у повній мірі самостійно формувати моторне 
і сенсорне поля. Слабкий зв'язок із вестибулярною системою та мозочком 
не дозволяє управляти значною кількістю самостійних рухів. За наявністю 
матриці, що розташована на вищому рівні, матриця - 2 - забезпечує всю 
внутрішню координаційну організацію локомоторних рухів, але в абстрак-
тному вигляді, по за конкретною ситуацією. Отже, на цьому рівні функціо-
нування у матриці не закладена можливість до самостійного формування 
цілей і мотивів. За мотивами та потягами провідного рівня тут поступово 
виробляються нові рухові комбінації, нові синергії, які заміщають первісні 
тимчасові образи координації, що побудовані завдяки провідному рівню 
для даного рухового рівня, або актуалізується здатність використовувати 
вже готові автоматизми (координаційні структури, координаційні образи 
тощо), що містяться у фонді цього рівня. 

З - матриця формується на базі рівня С - корково - стриарному рів-
ні просторового поля і відноситься до пірамидно-кортикальної системи. 
Має два виходи до ефекторної периферії: пірамідальний та екстрапірамі-
дальний. 

Характерною ознакою функціонування цієї матриці є: - провідна роль 
зорової аферентації; 

- метричність, об'єктивованість, широкість, гомогенність; 

- аперіодичність та переключаємість прийомів і траєкторій руху (плас-
тичність психіки); 

- точна оцінка розмірів та форм руху і як наслідок - ефективне ціле-
спрямоване досягнення запланованого результату; 

- диференціація та розподілення руху на елементи, виходячи з індиві-
дуального досвіду суб'єкта (наявний локомоторний фонд); 

- забезпечення пересування тіла у просторі за рахунок аферентації (яка 
перероблена та упорядкована у вигляді образів сприймання сенсомотор-
ної інформації, що надійшла від синтезів теле-пропріо-тангорецепторики). 
Як фоновий цей рівень бере участь в управлінні смисловими рухами, що 
пов'язані з переміщенням тіла у просторі. Як провідний - в усіх видах ло-
комоцій балістичних, наслідувальних та ін. рухах. Рухи, що управляються 
через дану матрицю, дуже мало пов'язані з позою власного тіла та з по-
зиціями проміжних ланок самої кінцівки, яка рухається і дуже сильно - із 
зовнішнім простором через відповідні аналізаторні системи. Функціону-
вання матриці 3 має складну систему переробки аферентації (перцептив-
на модель поведінки), що пов'язано з діяльністю як зовнішнього, так і вну-
трішнього кілець, і розподіляється на дві підрівневі матриці 3.1. та 3.2. 

Підрівнева матриця 3.1.: 
- регулює точність; 
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- допускає значно більшу варіабільність рухів або їхніх елементів в 
умовах, які є неадекватними до смислової задачі, що дозволяє в свою чер-
гу організувати пристосування рухів до різних умов середовища гнучкіше 

та тонше; 
- сполучає позне і суглобно-кутове переключення із збереженням 

просторової тотожності (конгруентності). 
Підрівнева матриця 3.2.: 
- відіграє вирішальну роль для тих рухів, де необхідні влучність, точ-

ність і т. ін.; 
- зберігає здатність до переключення, що має місце при функціону-

ванні підрівневої матриці 3.1. і у випадку збереження геометричної тотож-
ності у вигляді геометричного образу через будь які м'язові системи, будь 
які іннервації за будь яких масштабів. 

Отже, підрівнева матриця 3.1. використовує безпосередньо заданий 
просторовий контур руху (образ координації, геометричний образ, мото-
рний образ). 

На відміну від неї, підрівнева матриця 3.2. використовує заданий, чи 
то такий, що уявляється як геометричний образ, моторний образ, образ 
виконання руху, дії, діяльності без обмежень щодо місцерозташування та 
масштабу; 

- високого удосконалення досягає орієнтування у просторі, точність 
цільових локомоторних переміщень; 

- збільшується обсяг виконання одноразових, нестериотипових цільо-
вих дій, здатність до навчання, імпровізації нових рухових комбінацій. На 
основі минулого досвіду, закладається можливість переходу від драйв-
рефлексу до емоційно-мотиваційної сфери (у психологічному змісті цього 
поняття), до предметних дій, рухливих та спортивних ігор, цілеспрямова-
ному навчанню, поведінці. 

Матриця 4 - формується за участю тім'яно-передмоторного рівня 
Д-рівня предметних дій, який відноситься до пірамідно-кортикальної сис-
теми і забезпечує: 

- рішення смислової задачі; 
- складання логічно зв'язаних послідовних рухів, дій; 
- управління рухів із предметами. 
Телерецепторна аферентація забезпечує актуалізацію та формування 

філо і онтогенетичних енграм, образу координації руху, геометричного об-
разу, моторного та сенсорного полів адекватних ситуації, моторного об-
разу руху, образів виконання руху, дії, діяльності, образу потребного май-
бутнього, на основі функціонування зовнішнього і внутрішнього кілець. Як 
провідний - цей рівень забезпечує майже всі смислові рухи в тому числі 
графічні та мовні координації. Як фоновий - використовується лише як ви-
щий автоматизм (мовлення, письмо тощо). 

Провідною аферентацією є психологічний образ предмету у широкому 
розумінні (як такий, що полегшує і конкретизує абстрактні дії). Такий, що 
формується за допомогою більш глибоких узагальнень та значно склад-
ніших взаємодій між сенсорними і мнемічними складовими (перцептивна 

і 
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і концептуальна модель поведінки, модель потребного майбутнього) ніж 
синтези, які були розглянуті нами при функціонуванні нижче розташованих 
матриць, наприклад, - матриця 3. 

Провідним мотивом матриці 4 є не сам предмет, а смисловий бік дії 
з цим предметом, незалежно від того, чи є він у цій дії об'єктом або зна-
ряддям. Аферентаційними системами матриці 4 є функціональні системи, 
завдяки яким осмислюється предмет, сприйнятий чуттєво, послідовність 
і порядок дій, які з ним відбуваються. Смислова структура рухового акту 
визначається змістом задачі, що виникла. Вона сама визначає сенсорно-
гностичний синтез, який є адекватним щодо цієї задачі, і провідний рівень 
побудови та управління цим руховим актом. 

Руховий склад об'єднує в собі як функцію задачі, так і її виконавця, 
що значною мірою притаманне спортивним іграм, видам діяльності, по-
ведінки, де необхідним є прояв «тактичного мислення». На рівні управлін-
ня, що забезпечує ця матриця, замість геометричної форми з'являється 
схема. Іншими словами, метричні розмірні співвідношення замінюються 
топологічними, якісними співвідношеннями. Отже, на цьому рівні функці-
онування матриці простір втрачає у конкретності, але виграє у впорядко-
ваності, осмислені, виділенні суттєвого. Відбувається категоріальна орга-
нізація простору (узагальнення), тобто надається перевага топологічній 
смисловій схемі над геометричною формою, що пов'язане з формуван-
ням самого поняття предмету і розвитком геометричного чи то дотиково-
пропріоцептивного образу в узагальнений смисловий образ речі або 
предмета (в нашому досліджені образ бажаного майбутнього, образ руху, 
дії, діяльності, поведінки). Відтак, для понятійного образу самого пред-
мета, на відміну від геометричного образу, не є суттєвим його форма та 
метрика. На рівні функціонування матриці 4 час також організується то-
пологічно (категоріально: у ньому викристалізовуються поняття «колись», 
«зараз», «потім»). Час на рівні функціонування матриці 2 виступає, як ритм 
(часовий візерунок); матриці 3 - як момент прицілювання, вчасності, синх-
ронності, тривалості, швидкості; матриці 4 - як смислова та причинна по-
слідовність активних дій щодо об'єкту. Таким чином, часові синтези на всіх 
рівнях стоять ближче до ефекторики, з якої виростає суб'єктивний час, із 
часу - смислова дія, зі смислової дії на вищих рівнях поведінка, з поведін-
ки - особистість, а з особистості - суб'єкт). 

Просторові синтези на всіх рівнях щільніше зв'язані з аферентацією. 
Так, на рівні функціонування: матриці 3 вони утворюють об'єктивоване 
сенсорне поле, використовуючи для цього моторне поле, яке є в індиві-
да; матриця 4 - створює передумови для смислового упорядковування та 
вичленовування з оточуючого середовища об'єктів для активного оперу-
вання ними. При цьому з аферентації виростає (суб'єктивний простір, із 
простору - предмет, з предмета - узагальнені об'єктивні поняття). Отже, 
на рівні функціонування матриці 4 стосовно предмета сенс дії складається 
з різноманітних за змістом форм, які адекватно впливають на зміни оточу-
ючого середовища. Щодо рухового складу, то рівень функціонування цієї 
матриці характеризується схильністю до тренування, утворенню та за-
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кріпленню вищих автоматизмів, предметних навичок, образів виконання 
руху, дії, діяльності тощо. При цьому всі технічні засоби - (координацій-
не управління) ними здійснюється повністю на відповідних нижніх рівнях, 
а виникнення, вироблення і удосконалення цих координаційних структур, 
дозвіл щодо їх застосування в конкретній ситуації здійснюється за мотива-
ми, які формуються на рівні функціонування матриці 4. 

Матриця 5 - формується завдяки існуванню груп рівню Е - вищі 
кортикальні рівні. Основна функція цієї матриці - управління вищими 
символьними корекціями (мовлення, письмо тощо), а складна смислова 
аферентація не зв'язана з внутрішнім кільцем зворотного зв'язку та по-
вністю залежить від зовнішнього, яке відіграє роль провідного рівня, а це 
дає підстави віднести її до відділу мислення. Існування автоматизмів, що 
управляються як за рахунок мотивації, так і за рахунок корекцій, які над-
ходять із рівнів, розташованих вище рівня матриці 4, та навіть не завжди 
потребують посередництва з її боку. Це свідчить про те, що рівні матриці 5 
здійснюють координаційний вплив на створення мотиваційної надбудови 
(встановлення відносин) для виконання конкретного руху, дії, діяльності, 
поведінки. До координаційних рівнів функціонування матриці 5 можна від-
нести всі різновиди мовлення та письма, музичні, хореографічні театраль-
ні та інші форми виконання. 

Висновки. Підсумовуючи обговорення умов функціонування матрич-
ної, багаторівневої, двокільцевої, циклічної системи як основи формування 
інформаційної готовності управління діяльністю, можна констатувати, що 
управління здійснюється завдяки функціонуванню двох кілець, які регулю-
ються нервовою системою та психікою і спочатку несуть ущільнену інформа-
цію на ділянці «свідомість - механізм, що задає - механізм, що програмує», 
а на відрізку «сервомеханізм - рецептори - апарат, що синтезує» - внутріш-
нє кільце управляння розпадається на паралельні дрібніші ланцюги, які зли-
ваються знову у більші. Вони несуть ці сигнали до апарату, що зіставляє, а 
там з їх допомогою відбувається аналіз та виробляються відповідні корек-
ції. Отже, відбувається сумація сигналів і забезпечується управління (яке є 
адекватним щодо умов, заданим ситуацією), єдиним кільцем. Така побудо-
ва керуючої системи можлива лише за наявності багаторівневої матричної 
системи організації управління. При цьому, чим менш автоматизований 
рух, тим більшою мірою залучені вищі рівні. Така ситуація триває доти, доки 
нижчі рівні не оволодівають механізмами управління цими рухами у достат-
ньому обсязі. Відтак, функціонування такої системи слід розуміти як цикліч-
ну діяльність: механізму формування відношення індивіда до ситуації яка 
пред'являється; механізмів, що задає, програмує, зіставляє; механізму ко-
рекцій, що забезпечує корекції як для кожної із складових, так і всієї струк-
тури управління в цілому для кожного конкретного випадку. 

Таку систему управління рухом, дією, діяльністю, поведінкою можна 
назвати інтегративною, функціональною, багатоетапною, ієрархічною, ци-
клічною, двокільцевою, матричною, яка забезпечує ефект пристосування, 
завдяки виходу по за межі організму через зв'язок із зовнішнім світом, че-
рез зміну поведінки. 
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Розглянуті методологічні та теоретичні засади функціонування ма-
тричної, багаторівневої, двокільцевої, циклічної, системи як основи фор-
мування інформаційної готовності індивіда до управління рухами, діями, 
діяльністю, поведінкою розкривають перед дослідниками нові горизонти 
для удосконалення теорії функціональних систем, побудови психічного 
образу, теорії організації, побудови та управління руховою діяльність, по-
ведінкою, процесу відбору, підготовки та перепідготовки фахівців у будь-
якій галузі народного господарства, дозволяють по-новому подивитися 
на процес реабілітації та адаптації особистості до сучасних вимог життя 
тощо. 

1-5.10- Культура спілкування 

Серед основних психологічних вимог, які ставляться до педагогічного 
фаху і свідчать про готовність до педагогічної діяльності, особливе зна-
чення для вчителя має високорозвинена культура спілкування. Адже ви-
ховання в широкому розумінні є спілкуванням. Воно здійснюється у формі 
комунікативної діяльності, що вимагає володіння інструментом - культу-
рою спілкування як системою комунікативних якостей і вмінь. Зрозуміло, 
що опанування майбутнім педагогом комунікативної культури невіддільне 
від упровадження в навчапьно-виховний процес результатів наукового до-
слідження цієї проблеми. 

Відтак, важливим є, по-перше, теоретичне вивчення поняття «психо-
логічна готовність студента до педагогічної діяльності» у зв'язку із зміс-
товою структурою комунікативної культури, а, по-друге, психологічний 
аналіз системи особистісних якостей і комунікативних умінь, через які ви-
являється культура фахового спілкування педагога з учнями. 

У наш час у психологічній науці і педагогічній практиці поняття «пси-
хологічна готовність до педагогічної діяльності» досить поширене: воно 
повноправно ввійшло в науковий обіг і активно вживається вченими-
психологами і фахівцями в галузі педагогічної науки. Та хоч теоретичним 
вивченням проблеми психологічної готовності студентів до педагогічної 
діяльності займалися в останні десятиріччя психологи і педагоги як у на-
шій країні, так і за кордоном, але вони не виробили спільного, а головне -
чіткого визначення цього поняття. Поки що не встановлено і достатньо 
надійних критеріїв психологічної готовності до педагогічної діяльності. 
Однак зрозуміло, що вона формується поступово, під впливом усвідомлю-
ваних і неусвідомлюваних чинників. Безперечно, студент має бути зрілим 
і в психофізіологічному, і в соціальному (особистісному) відношеннях, має 
досягти оптимального рівня розумового, комунікативного та емоційно-
вольового розвитку для успішної педагогічної діяльності. 

Зазвичай дослідники розглядають готовність до професійної діяльності 
на трьох рівнях: як стан, як процес і як результат розвитку її суб'єкта. Най-
частіше автори розуміють психологічну готовність до педагогічної діяль-
ності як особливий психічний стан, ситуативну готовність до розв'язання 
професійних завдань. Зокрема, В. А. Сластьонін визначає психологічну 
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готовність як особливий психічний стан, що характеризується наявністю у 
суб'єкта образу структури певної дії і стійкої спрямованості свідомості на 
її виконання. Ситуативна готовність до педагогічної діяльності, на думку 
дослідника, включає в себе різноманітні настанови на усвідомлення педа-
гогічного завдання, моделі майбутньої поведінки, визначення спеціальних 
засобів діяльності, оцінку власних можливостей в їхньому співвідношенні з 
майбутніми труднощами і потребою в досягненні певного результату [199]. 

Відтак, психологічну готовність студента до педагогічної діяльнос-
ті можна розглядати як внутрішню позицію (стан), що є системою його 
соціально-педагогічних настанов. Вони тісно пов'язані з актуальними по-
требами майбутнього педагога і визначають основний зміст та спрямова-
ність його діяльності. Як загальне поняття психологічну готовність можна 
розглядати як досягнення студентом такого ступеня розвитку, коли він 
здатний до ефективної педагогічної діяльності. Тут варто зауважити: коли 
йдеться про необхідність забезпечення психологічної готовності студента 
до педагогічної діяльності, доцільно наголошувати на потенційній його го-
товності, що реалізується (або не реалізується). Адже така готовність, яку 
ми розглядаємо як психологічне утворення особистості, формується, ви-
являється і розвивається у процесі систематичної і цілеспрямованої педа-
гогічної діяльності. і саме цей процес є критерієм сформованості психоло-
гічної готовності. Тож психологічна готовність - це передумова ефективної 
педагогічної діяльності і водночас її продукт, результат. 

Водночас будь-яка діяльність суб'єкта, тим більше педагогічна, потре-
бує свого мотивування. Це тривалий психологічний процес, що включає 
орієнтування, програмування, вибір доцільної стратегії і тактики, пошук 
найоптимальніших способів і засобів вирішення педагогічної проблеми, 
досягнення під час педагогічного спілкування взаєморозуміння між його 
учасниками і, зрештою, розв'язання педагогічного завдання. При цьому 
мотиваційна сфера суб'єкта педагогічної діяльності має бути підпоряд-
кована загальному мотивуванню процесу спільної діяльності (вчителя з 
учнем), що є внутрішнім механізмом цієї діяльності. Тому мотиваційну го-
товність слід віднести до визначальних структурних компонентів психоло-
гічної готовності до діяльності. 

Підґрунтям мотиваційної готовності є такі базові характеристики її 
суб'єкта: 

а) спрямованість як домінуюча система мотивів (інтересів, життєвих 
цінностей, переконань, ідеалів тощо), в яких виявляються його потреби 
і які втілюються у певних особистісних якостях; 

б) глибинні особистісно-смислові утворення (уявлення, потреби, на-
міри, настановлення, думки, рішення, дії тощо), що детермінують його сві-
домість та поведінку; 

в) усвідомлення свого ставлення до дійсності, яке виявляється в цін-
нісних поглядах або у системі відношень: ставлення до інших людей, до 
самого себе і до справи (приміром, до педагогічного спілкування). 

На цьому психологічному підґрунті відбувається формування у сту-
дента ціннісних поглядів на процес педагогічної діяльності, ставлення 
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до партнера з педагогічного спілкування і відповідно до самого себе як 
суб'єкта цієї діяльності, для вироблення домінуючої мотиваційно-ціннісної 
спрямованості особистості у цій царині. На думку багатьох психологів, 
типовий, переважний для особистості, спосіб ставлення до іншої людини 
і відповідно до самої себе є найважливішим для її характеристики. З цього 
приводу С. Л. Рубінштейн свого часу влучно зазначив; «Найперша з пер-
ших умов життя людини - це інша людина. Ставлення до іншої людини, до 
людей складає основну тканину людського життя, його серцевину. «Сер-
це» людини все зіткано з и людського ставлення до інших людей; те, чого 
вона варта, повністю визначається тим, до яких людських взаємин людина 
прагне, які відносини з людьми, з іншою людиною вона здатна встановлю-
вати» [187]. 

Усвідомлення суб'єктом внутрішнього (особистісно-смислового, за 
О. М. Леонтьєвим) ставлення до педагогічної діяльності і становлення пе-
дагогічної спрямованості - важливий чинник формування мотиваційної 
готовності студента. Включаючи педагогічну спрямованість у структуру 
психологічної готовності, О. М. Хлівна наголошує на потребі поглиблення 
в діяльності моральної спрямованості, яка так само належить до мотивації 
і зумовлює характер стосунків у системі «вчитель - учень» [218]. 

Крім того, мотивація визначає міру розвитку психологічних властивос-
тей особистості, що виявляються в ії діяльності, яка, у свою чергу, детермі-
нує розвиток особистісної мотивації. Реактивність і зростання активності 
індивіда, що відображається в темпераменті і характері, «поступово роз-
ширюють особистісний смисл індивідуально своєрідних способів і стилю 
діяльності... Основні способи діяльності спочатку визначають формування 
динаміки мотивації, а пізніше... забезпечують розвиток змістового плану 
мотивації» [63]. Звідси саме діяльність (її способи) виступають базовим 
чинником особистісної мотивації і, зрозуміло, становлення мотиваційної 
готовності до неї. 

Отже, найпевніший шлях до розвитку мотиваційної готовності - сис-
тематичне і цілеспрямоване здійснення суб'єктом педагогічної діяльності, 
що реалізується у формі педагогічного спілкування. У його процесі фор-
мується і мотивація досягнення, що веде до самореапізації (і реалізації 
готовності до діяльності) та подальшого розвитку особистості, и мотива-
ційної сфери. Мотиваційна готовність зумовлює позитивне ставлення до 
педагогічної діяльності, інтерес до знань, способів і засобів педагогічного 
спілкування, сприяє формуванню відповідних особистісних якостей і ко-
мунікативних вмінь тощо. Відтак, мотиваційна готовність відіграє роль 
спрямовуючого та інтегруючого чинника у структурі психологічної готов-
ності до діяльності, стимулюючи розвиток інших її компонентів. 

Для готовності студента до педагогічної діяльності неабияке значення 
має усвідомлення самим студентом як суб'єктом цієї діяльності поняття 
такої готовності. Дослідники розрізняють три значення терміна «поняття». 
Зокрема, В. Кузнецов розуміє поняття як психічну структуру, як комуніка-
тивну структуру і, нарешті, (згідно з третім, когнітивним розумінням по-
няття) як структуру, що відбиває певні аспекти навколишнього світу. В кон-
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тексті нашого дослідження важливим є формування у студентів поняття 
«готовність до педагогічної діяльності» згідно з психічним і комунікативним 
змістом терміна «поняття». 

Відповідно до першого розуміння, поняття є певною психічною струк-
турою, що виникає та існує у психіці (свідомості) людини. Поняття, згідно 
з тлумаченням А. Годмена і Е. Пейна, - це складна структура, необхідним 
компонентом якої є стан функціонування деякої нейронної мережі (або 
комплексу мереж), що активується тоді, коли особистість думає (мислить) 
про певний зовнішній предмет (об'єкт, властивість, відношення, явище, 
ситуацію, стан, послідовність і под.). Поширеними назвами цього стану 
є «мисленнєве уявлення», «образ», «ідея» тощо. Згідно з комунікативним 
розумінням, поняття є певною психічною структурою у процесах комуніка-
ції. Між психічним і комунікативним поняттями існує тісний взаємозв'язок: 
особистість, яка раніше не володіла поняттям, як психічною структурою, 
може здобути і застосовувати його у процесі мислення, думання про певні 
сутності [101]. 

Це можливо, як відомо, у міжособистісному спілкуванні або завдяки 
засвоєнню певної системи знань. Відтак, завданням викладача (або до-
слідника) є екстеріоризація для студента за допомогою мови поняття го-
товності до педагогічної діяльності для його подальшого опрацювання у 
психіці: формування, зберігання, видобування з пам'яті, використання, 
зміни способу вираження і тощо, аби воно стало набутком його особис-
тості, тобто новим знанням. Така усвідомлена студентом психологічна го-
товність з певною суб'єктивною інтерпретацією слугуватиме підґрунтям 
його реальної діяльності - психічної, комунікативної, педагогічної. Відте-
пер після формування поняття готовності у психіці, щоб викликати його з 
довгочасної (або короткочасної) пам'яті і почати використовувати у про-
цесі мислення чи міжособистісної комунікації, суб'єктові діяльності буде 
достатньо звернутися до назви цього поняття. Зрештою, чим вищий сту-
пінь володіння поняттям, тим менше воно усвідомлюється як психологічна 
або комунікативна структура - його вживання набуває автоматизму. 

Поповнення системи знань новим поняттям - і в результаті поява у 
суб'єкта завдяки цьому можливості міркувати про сутність психологічної 
готовності до педагогічної діяльності - необхідна ланка інформаційної го-
товності. Таку готовність дослідники О. М. Кокун і О. Р. Малхазов відносять 
до одного з основних структурних компонентів психофізіологічного забез-
печення психологічної готовності студента до педагогічної діяльності. 

Проте огляд літератури з проблеми дослідження засвідчив, що най-
ґрунтовніше питання психофізіологічного забезпечення готовності сту-
дента до педагогічної діяльності розробили українські психологи, зокрема 
співробітники лабораторії вікової психофізіології Інституту психології ім. Г. 
С. Костюка АПН України. При визначенні структури готовності до педаго-
гічної діяльності дослідники спираються на той факт, що вона є складним, 
багатокомпонентним системним утворенням особистості. 

З педагогічної практики випливає, що готовність студента до педаго-
гічної діяльності може визначатися за такими параметрами: мотивація, 
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