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УДК: 378 : 008

КОРПОРАТИВНА КУЛЬТУРА УНІВЕРСИТЕТУ

Присівок В., магістрант факультету психології та соціальної роботи

У статті розкривається поняття корпоративної культури, її вплив на оргацізацію, а також
розглядаються особливості корпоративної культури університетів та особливості її формування.

Проблема корпоративної культри почала розгля-
датися відносно недавно. Її систематичне вивчення
почалося в 1982 році, коли американські дослідники
Теренс Діл (Terence Deal) і Аллан Кеннеді (Alan
Kennedy) створили концепцію корпоративної культу-
ри як найважливішого чинника, що впливає на органі-
заційну поведінку і корпоративний розвиток.

Поняття культури організації є одним з базових
понять в менеджменті. Проте тільки останніми рока-
ми корпоративну культуру почали визнавати одним з
основних показників, необхідних для правильного
розуміння і управління організаційною поведінкою.

Кожна організація – це складний механізм, осно-
вою життєвого потенціалу якого є корпоративна куль-
тура: те, заради чого люди стали членами організації,
те, як будуються відносини між ними; які стійкі норми
і принципи життя і діяльності організації вони розді-
ляють, що, на їх думку, добре, а що погано і багато що
інше з того, що відноситься до цінностей і норм. Все
це не тільки відрізняє одну організацію від іншої, але
і істотно зумовлює успіх функціонування і виживання
організації в довгостроковій перспективі [7, 7].

Корпоративна культура – зведення найбільш важ-
ливих положень діяльності організації, визначуваних
її місією і стратегією розвитку і що знаходять вираз в
сукупності соціальних норм і цінностей, працівників,
що розділяються більшістю.

Корпоративна культура – це набір найбільш важ-
ливих уявлень, що приймаються членами організації,
і отримують вираження в цінностях, що заявляються
організацією, задаючих людям орієнтири їх поведінки
і дій. Корпоративна культура складається з ідей, по-
глядів, основоположних цінностей, які розділяються
членами організації[6, 26].

У сучасній науці існує багато визначень корпора-
тивної культури. У контексті університетів ця множина
може бути зведена до двох визначень. Сенс першого
з них полягає в тому, що корпоративна культура є чи-
мось таким, що має організація. Тобто корпоративна
культура є атрибутом організації і є сукупністю пове-
дінкових норм, символів, ритуалів, міфів, традицій і т. п.,
які відповідають цінностям, які властиві організації,
розділяються її співробітниками, передаються у виг-
ляді “життєвого досвіду” організації, відображають її
індивідуальність і визначають її сприйняття самої
себе і інших організацій в соціальному і матеріально-
му середовищі. Сенс другого визначення полягає в
тому, що корпоративна культура – це те, чим організа-
ція є, тобто те, як вона реалізує свою місію всередині
і поза самою себе, або, іншими словами, - спосіб існу-
вання організації. З практичної точки зору вибір того
або іншого визначення задає і способи дії на корпо-
ративну культуру, шляхи її зміни і розвитку [7, 8].

Основними компонентами корпоративної культури є:
· організаційні цінності, тобто предмети і явища

організаційного життя, істотно важливі, значущі для ду-
ховного життя працівників. Цінності виступають сполуч-
ною ланкою між культурою організації і духовним світом
особи, між організаційним і індивідуальним буттям.
Особисті цінності відбиваються в свідомості у вигляді
ціннісних орієнтації, які включають також широкий круг
соціальних цінностей, що визнаються особою, але що
не завжди приймаються нею як власні цілі і принципи.
Тому можливе як неповне, неадекватне віддзеркален-
ня особистих цінностей в свідомості, так і орієнтація в
плані свідомості на цінності, що не є реальними моти-
вами поведінки. Цінності можуть зберігатися, навіть
якщо в організації відбулися значні кадрові зміни. В той
же час може бути здійснена певна зміна цінностей, які
позначаться і на поведінці членів організації. Органі-
заційні цінності тісно пов’язані з організаційною міфо-
логією, що виражається в системі історій, міфів і навіть
анекдотів, в яких поміщена деяка гідна пошани харак-
теристика якого-небудь члена організації, така, що ви-
гідно відрізняє його від багатьох інших.

· Норми - сукупність формальних і неформальних
вимог, що пред’являються організацією по відношен-
ню до своїх співробітників. Вони можуть бути універ-
сальними і приватними, імперативними і орієнтовни-
ми і направлені на збереження і розвиток структури і
функцій організації. До норм відносяться так звані
правила гри, які новачок повинен освоїти в процесі
становлення членом організації.

· Стилі поведінки, що характеризують працівників
конкретної організації. Сюди також відносяться спе-
цифічні ритуали і церемонії, мова, використовувана
при спілкуванні, а також символи, які володіють особ-
ливим смислом саме для членів даної організації.
Важливим елементом може стати який-небудь пер-
сонаж, що володіє характеристиками, надзвичайно
цінними для даної культури і службовець ролевою
моделлю поведінки для співробітників. Поведінка
співробітників успішно коректується різноманітними
тренінгами і заходами контролю, але тільки в тому
випадку, якщо нові зразки поведінки не вступають в
суперечність з вищеописаними компонентами органі-
заційної культури.

· Світогляд - уявлення про навколишній світ, при-
роду людини і суспільства, що направляють поведінку
членів організації і що визначають характер їх відно-
син з іншими співробітниками, клієнтами, конкурен-
тами і так далі. Світогляд тісно пов’язаний з особли-
востями соціалізації індивіда, його етнічною культурою
і релігійними уявленнями.

Значні відмінності в світоглядах працівників сер-
йозно утрудняють їх співпрацю. В цьому випадку вини-
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кає основа для значних внутрішньоорганізаційних су-
перечностей і конфліктів. При цьому дуже важливо
розуміти, що кардинально змінити світосприймання
людей дуже складно, і потрібні значні зусилля, щоб
досягти деякого взаєморозуміння і ухвалення позицій
осіб з іншими світоглядами.

· Психологічний клімат в організації, з яким сти-
кається людина при взаємодії з її співробітниками.
Психологічний клімат є переважаючою і відносно
стійкою духовною атмосферою, що визначає відноси-
ни членів колективу один до одного і до праці.

Жоден з цих компонентів окремо не може бути
ототожнений з культурою організації. Проте в сукуп-
ності вони можуть дати досить повне уявлення про
організаційну культуру.

Аналізуючи корпоративну культуру можна виділити
три її рівня: поверхневий, внутрішній і глибинний. Пер-
ший рівень включає такі зовнішні організаційні харак-
теристики, як продукція або послуги, що надаються
організацією, використовувана технологія, архітектура
виробничих приміщень і офісів, спостережувана пове-
дінка працівників, формальне мовне спілкування, гас-
ла і тому подібне. На цьому рівні речі і явища легко
виявити, але не завжди їх можна розшифрувати і інтер-
претувати в термінах організаційної культури.

На другому рівні вивченню піддаються цінності і віру-
вання, організації, що розділяються членами, відповід-
но до того, наскільки ці цінності відбиваються в симво-
лах і мові. Сприйняття цінностей і вірувань носить
свідомий характер і залежить від бажання людей. Дослі-
дники часто обмежуються цим рівнем, оскільки на на-
ступному рівні виникають майже непереборні складнощі.

Третій, глибинний рівень включає базові припущен-
ня, які важко усвідомити навіть самим членам органі-
зації без спеціального зосередження на цьому пи-
танні. Ці приховані припущення, що приймаються на
віру, направляють поведінку людей, допомагаючи їм
сприйняти атрибути, що характеризують організацій-
ну культуру [1, 343].

Метою нашої роботи є аналіз специфіки корпора-
тивної культури закладів вищої освіти.

Вищий учбовий заклад – це велика галузева органі-
зація з великою кількістю структурних підрозділів і
відділів. Вуз є сьогодні однією з основних ланок систе-
ми вищої освіти, об’єднуючої тих, хто створює, викори-
стовує, відтворює, зберігає знання. Тут здійснюється
підготовка фахівців, освітніх послуг, переробка інфор-
мації, відбувається безпосередній зв’язок працівника
із засобами виробництва. Специфіку вузу визначає
його основна діяльність – освіта, головне завдання
якої – виховання і підготовка фахівців, конкурентоз-
датних на світовому ринку.

Особливий інтерес має дослідження корпоративної
культури стосовно вузу. Значення корпоративної культу-
ри тут важко переоцінити: вона дає можливість співро-
бітникам ідентифікувати себе з установою вищої профе-
сійної освіти, успішно адаптуватися до системи норм і
цінностей вузу новим співробітникам, формує стандарти
поведінки людей і відповідальність за їх дотримання.

Необхідність вивчення корпоративної культури вузу
обумовлена також і тим, що даний феномен реаль-
ний і має великий вплив на окрему людину, вуз як
організацію і суспільство в цілому.

Корпоративна культура, як у випадку підприємства,
так і у випадку вузу, забезпечує ефективнішу діяльність
своєї організації, а також – і це головне призначення кор-
поративної культури у вузі – бере участь у формуванні
людського капіталу студентів – майбутніх фахівців[5, 92].

Корпоративна університетська культура – це вель-
ми своєрідна форма життєдіяльності наших організацій,
що дозволяє говорити про університет як про систему,
що самоорганізовується, побудовану на принципах са-
моцінності знання, свободи учення і навчання, що є кон-
кретним прикладом реалізації ідеї університету [6, 27].
Поки у вітчизняній літературі ще недостатньо проаналі-
зовані особливості саме університетської культури, але
в зарубіжних джерелах можна почерпнути немало
інформації про них. Наприклад, американські універси-
тети, що приділяють дуже велику увагу формуванню кор-
поративної культури, так визначають основні ознаки уні-
верситетської культури (передбачається, що чим більше
цих ознак спостерігається в культурі того або іншого уні-
верситету, тим досконаліша його корпоративна культу-
ра, тим більш високе місце він займає або може зайня-
ти в системі вищої освіти своєї країни):

· поліфункціональність університету, або здатність
як генерувати, так і забезпечувати трансфер сучасно-
го знання;

·  сильна орієнтація на наукові дослідження і роз-
робки, перш за все на фундаментальні дослідження;

·  наявність системи підготовки фахівців з науковим
ступенем, у тому числі і при перевищенні числа магіст-
рантів, аспірантів і докторантів над числом студентів,
орієнтованих на здобування загальної вищої освіти;

· орієнтація на сучасні напрями науки, високих тех-
нологій і інноваційний сектор в економіці, науці і техніці;

· широкий набір спеціальностей і спеціалізацій,
включаючи природничі науки, соціальні науки і гумані-
тарне знання;

· високий професійний рівень викладачів, прийня-
тих на роботу на основі конкурсів, у тому числі і міжна-
родних; наявність можливостей для запрошення про-
відних фахівців з різних країн світу на тимчасову роботу.

· високий ступінь інформаційної відвертості і інтег-
рація в міжнародну систему науки і освіти;

· сприйнятливість до світового досвіду і гнучкість
відносно нових напрямів наукових досліджень і мето-
дології викладання;

· конкурсність і селективний підхід при наборі сту-
дентів;

· формування навколо університету особливого
інтелектуального середовища;

· наявність корпоративної етики, що базується на
етиці науки, демократичних цінностях і академічних
свободах;

· формування навколо університету специфічного
науково-технічного і економічного простору;

· прагнення до лідерства усередині даного регіону,
країни і світової наукової і освітньої спільноти в цілому;

Однією з особливостей корпоративної культури уні-
верситету є те, що вона повинна бути тісно пов’язана з
репутацією і іміджем вузу – сприяти їх зміцненню і роз-
витку. Для формування адекватного сьогоднішньому
дню університетської корпоративної культури важливо
розуміти, з яких доданків складається структура іміджу
вищого учбового закладу. Ось лише деякі з них :
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· стаж і досвід роботи у сфері освіти, популярність
в професійних колах і серед громадськості;

· репутація і професіоналізм керівництва;
· перспективи професійного розвитку університету;
· затребуваність випускників на ринку праці,

рівень їх зарплати і кар’єрного просування;
· відношення співробітників університету до тих, хто

навчається;
· рівень професіоналізму, популярності викла-

дачів, їх вимогливість;
· думка студентів про організацію учбового проце-

су, рівень викладання;
· територіальне місцезнаходження, зовнішнє і

внутрішнє оформлення університету;
· професіоналізм роботи із засобами масової

інформації в просуванні своїх послуг;
· відвертість і інтегрованість учбового закладу в

зовнішнє середовище (на рівні співтовариства вузів,
міста, регіону, країни, системи освіти) [7, 19].

Корпоративна культура наших університетів до не-
давнього часу була суто немонетарною у зв’язку з тим,
що вона склалася в умовах, коли завдання зароблен-
ня грошей, отримання прибутку від освітньої і вихов-
ної діяльності не була одним з головних завдань уні-
верситетів. Перетворення у вищій школі і перехід на
систему платної вищої освіти необоротно примушу-
ють університети перетворюватися з немонетарних
організацій в організації, що поєднують в своїй діяль-
ності і немонетарний, і монетарний підходи, як це
роблять західні університети, що здійснюють це по-
єднання з моменту свого виникнення. Це перетво-
рення зачіпає корінні основи існування університету,
тобто його корпоративну культуру.

В університетах є когорта людей (фактично співро-
бітників), яка повинна бути виділена особливо і для
якої абсолютно необхідно вибудовувати свою особли-
ву субкультуру. Це студенти. Частково їх інтереси, їх
запити і потреби прописуються в місії і в стратегічних
планах університетів, на них, звичайно, робиться упор
при формулюванні норм і правил організаційної куль-
тури університету (стилю управління і адмініструван-
ня, норм поведінки і відношення до студентів), але
студенти – не “клієнти”, вони ще і суб’єкт взаємодії з
рештою всіх структур університету.

Одним з основних механізмів формування студен-
тської субкультури є створення системи студентсько-
го самоврядування. Це вкрай корисно для універси-
тетів, оскільки в добре працюючому самоврядуванні
повинні бути зацікавлені всі учасники освітнього про-
цесу: адміністрація (оскільки дістає можливість ре-
ального впливу на студентів, налагодження зворот-
ного зв’язку, підготовки нових кадрів для вузу), викладачі
і, звичайно, самі студенти, які потребують спілкуван-
ня, дозвілля, самореалізації, набуття досвіду органі-
заційної роботи, комунікаційних навиків і ін. Багато
вузів країни вже серйозно зайнялися питаннями сту-
дентського самоврядування – так реалізується, крім
іншого, і механізм залучення студентів у формування
загальноуніверситетської корпоративної культури.

Університети є корпораціями, куди входять їх ви-
пускники, причому в кількості, що все збільшується.
При правильному підході випускники можуть стати
колосальною підмогою для всієї діяльності універси-
тету і для формування його корпоративної культури:

· для формування у студентів, викладачів і співро-
бітників відчуття гордості і причетності до важливої і
масштабної по своїх результатах роботи;

· для підживлення корпоративної культури вузу
новими легендами і історіями, які підуть їй на користь
(“історії успіху” випускників, історії, що свідчать про
престиж освіти, отриманої в університеті в різні роки,
“історії подолання” життєвих проблем і ін.);

· для розвитку і фінансового благополуччя універ-
ситету [3, 97].

Якість вищої освіти найкращим чином виявляється
в тому, наскільки успішні випускники того або іншого
університету. У рейтинговій системі західних універси-
тетів одне з центральних місць займає показник того,
як випускники влаштувалися в житті. Робота з випуск-
никами, створення клубів, асоціацій і служб по зв’язках
з випускниками – це один із стовпів корпоративної куль-
тури університетів і, отже, важливий елемент форму-
вання їх іміджу і розвитку їх внутрішньої культури.

Культурно виховні традиції є невід’ємною складо-
вою корпоративної культури університету. Вони є за-
собом передачі студентам діючих в університеті норм,
цінностей, формують почуття єдності. Студенти силь-
ніше відчувають себе членами університету, в них з’яв-
ляється почуття гордості від належності до даного
закладу. Проведення тематичних свят і заходів впли-
ватиме на мотивацію студентів, зокрема підвищує
мотивацію здобуття професійних знань. Вдосконален-
ня культурно-виховної роботи в університеті зрештою
сприяє розвитку вузу як науково-педагогічної устано-
ви і культурного феномена. У цьому твердженні немає
суперечності, оскільки гармонійний розвиток особи
ученого, педагога, його виховання неможливі без на-
дання йому умов для самореалізації в області культу-
ри в широкому сенсі цього слова.

Університету необхідний свій стиль. У його ство-
ренні повинно брати участь все університетське співто-
вариство. Він не може бути нав’язаний, але може бути
запропонований. І якщо він приймається більшістю,
то може бути конституйований в статуті університету.
Цей стиль повинен пронизувати весь культурний і на-
очний світ університету [2, 154].

Метою корпоративної культури університету має
бути формування гарного фахівця, який назавжди збе-
реже гордість за свій університет. Головним при фор-
муванні корпоративної культури є розуміння того, що
культура організації – це цілісне явище, що тільки ком-
плексний підхід до процесу її формування і зміни, а
також широка система заходів по плануванню і органі-
зації цього процесу дозволять сформувати відчуття
причетності до загальної справи у всіх членів універ-
ситетської корпорації, що, у свою чергу, повинно за-
безпечити міцність, довговічність і якість структури
організації, ефективність її діяльності.
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УДК 371.3:94

ІНТЕРАКТИВНІ ТЕХНОЛОГІЇ НАВЧАННЯ ЯК ЗАСІБ ПІДВИЩЕННЯ ЕФЕКТИВНОСТІ СУЧАСНОГО
УРОКУ  (НА МАТЕРІАЛАХ ВИВЧЕННЯ ІСТОРІЇ)

Пучка Н., студентка V курсу історико-юридичного факультету

Сучасний етап розвитку українського суспільства
характеризується глибокими соціально-економічни-
ми перетвореннями, коли від людини вимагаються
не тільки знання і вміння, а й розвинені особистісні
якості, які давали б їй змогу активно долучатися до
творчої діяльності. У зв’язку з цим перед освітою по-
стають нові завдання: школа повинна орієнтуватися
на створення оптимальних умов для розвитку кожної
дитини, спрямовуватися не на заучування, а на фор-
мування в учнів здібностей самостійно осмислювати
навколишню дійсність. Це передбачає перебудову
процесу навчання, кінцевою метою якого має стати
максимальне розкриття індивідуальних можливостей
та самоактуалізація особистості кожного школяра.

Сучасна тенденція практично безмежного поши-
рення інформації, численних систем інтерпретацій і
оцінок минулого з особливого силою виявляється в
галузі історії, визначає необхідність зміщення цілей
історичної освіти від засвоєння, запам’ятовування
фактичної історії до навчання способів опрацювання,
структурування, аналізу, критики історичної інформації.
Важливість вивчення історії в школі на сучасному етапі
полягає не стільки у знаннях, закладених учителем,
скільки у засобах самостійного отримання учнем істо-
ричних знань. А одне з першочергових завдань історії
— допомогти молоді побачити образи сучасності у
світлі минулого, дати можливість зрозуміти супереч-
ливі питання власного суспільства. Сприяти вихован-
ню толерантності — не тільки професійний, але й етич-
ний і моральний обов’язок учителів історії [3, 4-5].

Уроки мають захоплювати учнів, пробуджувати у
них інте-рес та мотивацію, навчати самостійному мис-
ленню та діям. Ефективність і сила впливу на емоції і
свідомість учнів у вели-кій мірі залежать від умінь і
стилю роботи конкретного вчителя. Тому, сучасна осві-
та вимагає трансформації старих законів та порядків,
але не лише для того, щоб удосконалити навчальний
процес, але й підвищити культурний рівень учнів.

Тому, сьогодення вимагає інноваційних підходів до
організації процесу навчання історії в сучасній школі.
Цій тезі відповідають як теоретичні, так і педагогічні
розробки науковців та педагогів-практиків. Зокрема,

О.Пометут, Л.Пироженко займаються проблемою
впровадження інтерактивних технологій у шкільну
практику, К.Баханов, який займається дослідженням
інноваційних моделей, систем та технологій викла-
дання історії, в тому числі й інтерактивними технологі-
ями. М.Волосок, Т.Герега, Л.Кратасюк, Г.Сиротенко та
ін. – зазначають про різноманітні методи інтерактиву,
які можна використовувати на уроках.

Також у педагогічній літературі можна знайти роз-
робки планів-конспектів уроків з різних предметів, де
використані ті чи інші інтерактивні методи. Дані робо-
ти мають важливе значення для педагогічної практи-
ки, однак не зачіпають усіх аспектів впровадження
зазначених методик. Тому, в даній статті ми узагаль-
нимо інформацію, щодо сутності, вимог та високого
рівня ефективності інтерактивного навчання як одно-
го з найпріоритетних засобів, які можна використову-
вати у сучасній школі при викладання історії.

Яка ж сутність інтерактивного навчання? З-поміж
запропонованої сьогодні великої кількості інновацій-
них технологій багато вчителів виз-нають переваги
роботи в режимі інтерактиву, який найбільш повно
забезпечує комфортні, безконфліктні безпечні умови
розвитку дитини, всебічно реалізує її природний по-
тенціал, виховує особистість, здатну до самоосвіти,
саморозвитку, самовдосконалення, яка вміє викори-
стовувати одержані знання для творчого розв’язання
проблем, критично мислити, праг-не реалізувати себе.

Сутність інтерактивного навчання полягає в тому,
що навчальний процес організується на засадах по-
стійно активної взаємодії усіх учнів класу. Це діалогове
навчання, де учень і вчитель рівноправні.

Учитель в інтерактивному навчанні виступає як
організатор процесу навчання, консультант, який не
“замикає” навчальний процес на собі.

Застосовуючи інтерактивні форми роботи, вчитель
ставить перед собою мету, сподівається на певний
результат.

Необхідними умовами в процесі інтерактивного
навчання є чіткий план дій і конкретні завдання для
учня і вчителя, співпраця між учнями класу, між учнем
і вчителем. Результати навчання досягаються через
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взаємні зусилля життєвих ситуацій, використання ро-
льових ігор, спільне вирішення проблем на основі
аналізу обставин та відповідної ситуації тощо.

Використання саме інтерактивних методів дозво-
ляє реалізувати ідею співпраці тих, хто навчає, і хто
навчається, вчить їх конструктивно взаємодіяти, сприяє
оздоровленню психологічного клімату на уроці, ство-
рює доброзичливу атмосферу, значно підвищує моти-
вацію учнів до навчання [1, 31-36].

Використання інтерактиву в процесі уроку знімає
нервове навантаження учнів, дозволяє змінювати
форми діяльності, переключати увагу на вузлові пи-
тання теми заняття.

У ході діалогового навчання учні вчаться критично
мислити, зважувати альтернативні думки, приймати про-
дуктивні рішення, дискутувати, спілкуватися з іншими людь-
ми. Досягається це завдяки організації індивідуальної,
парної, групової та кооперативної роботи; застосовують-
ся дослідницькі проекти, рольові ігри, безпосередня ро-
бота з текстом, різноманітними інформаційними джере-
лами; використовуються творчі роботи.

Проводячи уроки такого типу, вчитель зацікавлює
школярів предметом, формує активну життєву пози-
цію, розвиває творчі здібності, вдосконалює мов-
леннєві і розумові навички; створює ситуацію успіху,
де кожен учень почуває себе невимушено на уроці, а
це, у свою чергу, сприяє самовдосконаленню його як
особистості. Крім того, групова робота відіграє важли-
ву роль у досягненні виховної функції навчання, зок-
рема формуються колективізм, моральні та гуманні
якості особистості .

Як показали дослідження, існують вимоги щодо
реалізації інтерактивних методів навчання, невиконан-
ня яких може звести їх ефективність до нуля. Це на-
самперед такі:

1) Необхідно провести вступне заняття, адже учні
абсолютно не знайомі з подібними методами робо-
ти, що різко змінюють усталений стиль навчання. На
цьому занятті слід: по-перше, чітко і зрозуміло пояс-
нити, що таке інтерактивне навчання, по-друге, довес-
ти до відома учнів та опрацювати з ними правила ро-
боти в групах, складені у зрозумілій формі. Наприклад:

Правила для учнів
1. Кожна думка важлива.

2. Не бійся висловитися!
3. Ми всі – партнери!
4. Обговорюємо сказане, а не людину!
5. Обдумав, сформулював, висловив!
6. Говори чітко, ясно, красиво!
7. Тільки обґрунтовані докази!
8. Вмій погодитися і не погодитися!
9.  Поважай думку іншого!
2) Без доброзичливої атмосфери в колективі зас-

тосування інтерактивного навчання неможливе, тому
потрібно її створити і постійно підтримувати.

3) До кожного заняття слід сумлінно готуватися.
“Легке” за формою інтерактивне навчання надзвичай-
но важке для вчителя, адже добитися дисципліни і
уваги за рахунок “сидіть тихо!” неможливо. Окрім того,
потрібно спланувати впровадження, робити його по-
ступово. “Краще ретельно підготувати кілька інтерак-
тивних занять у навчальному році, ніж часто проводи-
ти похапцем підготовлені “ігри” .

4) “В роботі повинні бути задіяні в тій чи іншій мірі
всі учні”. Справді, сильні учні, а також особистості з
високим рівнем контактності будуть проявляти вищу
активність, ніж замкнуті і слабкі. Проте слід постійно
“втягувати” їх в роботу, створювати ситуації успіху.

5) “Інтерактивні технології – не самоціль”. Потрібно
постійно контролювати процес, досягнення поставле-
них цілей (вони повинні бути чітко сформульовані і лег-
ко контрольовані), у випадку невдачі переглядати стра-
тегію і тактику роботи, шукати і виправляти недоліки.

6) Урок не повинен бути перевантаженим інтерак-
тивною роботою. Оптимальною є кількість – 1-2 ме-
тоди за урок.

7) Слід поєднувати взаємонавчання з іншими мето-
дами роботи – самостійним пошуком, традиційними
методами. Неможливо побудувати весь процес навчан-
ня виключно на інтерактивних методах. Це один з ба-
гатьох прийомів, які допомагають досягнути мети і при-
носять результат тільки в поєднанні з іншими [4, 14-18].

Яка ступінь ефективності інтерактивного навчання?
Для того, щоб з’ясувати ступінь підвищення ефекти-

воності інтерактивного уроку, можна використати по-
рівняльну таблицю (табл.1), у якій зазначено переваги
та недоліки традиційного та інтерактивного навчання.

Критерії  Традиційне навчання Інтерактивне навчання 
1. Обсяг 

інформації 
За короткий проміжок часу можна пройти 

великий обсяг інформації 
Невеличкий обсяг інформації потребує 

значного часу 
2. Глибина  

вивчення  змісту 
Як правило, досягається тільки на рівні 

знання й розуміння 
Учні засвоюють усі рівні пізнання (знання, 

розуміння, застосування, аналіз, синтез, оцінку) 
5. Відсоток 
засвоєння 

Як правило, невисокий Як правило, високий 

4. Контроль над 
процесом  
навчання 

Викладач добре контролює обсяг і глибину 
вивчення, час і хід навчання. Результати 

роботи учнів передбачувані 

Викладач має менший контроль 
над обсягом І глибиною  вивчення, часом і 

перебігом навчання. Результати роботи 
тих, хто навчається, менш передбачувані 

5. Роль особис-
тості педагога 

Особистісні якості педагога залишаються не 
поміченими виступає як джерело знань 

Педагог сильніше розкривається перед 
учнями, виступає як лідер, організатор 

6. Роль учнів Пасивна - учні не приймають важливих 
рішень щодо процесу навчання 

Активна - учні приймають важливі рішення 
стосовно процесу навчання 

7. Джерело мо-
тивації навчання 

Зовнішнє (оцінки – вчителя, ставлення 
батьків) 

Внутрішнє (мотиви самого учня) 

 

Таблиця 1
Переваги та недоліки традиційного та інтерактивного навчання



8

З даної таблиці можна підкреслити як переваги
так і недоліки використання інтерактивних методик,
але на нашу думку переваги явно підкреслюють висо-
кий рівень ефективності використання саме цих ме-
тодів [5, 270-271].

Таким чином, можна зробити висновок, що на су-
часному етапі розвитку освіти, кожен педагог в праві

самостійно вибудовувати вектор навчального проце-
су, але якість залежатиме саме від тих методів і за-
собів, які ним будуть використані. На нашу думку, щоб
урізноманітнити вивчення історії, підвищити рівень
ефективності уроку необхідно включити у підготовчий
арсенал вчителя інтеактивні методи навчання.
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ЗНАЧЕННЯ ФОСФОРУ ДЛЯ ЖИВИХ ОРГАНІЗМІВ І ДОВКІЛЛЯ

П’ятецька М., студентка V курсу  природничо-географічного факультету

Фосфор – досить поширений елемент: вміст його в
земній корі становить 0,08-0,09%. Утворює близько
190 мінералів, найважливішими з яких є апатит
Ca5(PO4)3F, фосфорит Ca3(PO4)2 і інші.

Фосфор – важливий елемент, який входить у склад
білків, нуклеїнових кислот, кісткової тканини. Сполуки
фосфору беруть участь у обміні енергії (аденозинтри-
фосфорна кислота і креатинфосфат являються акуму-
ляторами енергії), з їх перетворенням пов’язана м’язо-
ва і розумова діяльність, життєзабезпеченість організму.
Фосфор впливає на діяльність серця і нирок.

Відносно багато фосфору міститься в рибі, м’ясі,
молоці, хлібі і сирі. Ще більше фосфору знаходиться в
квасолі, гороху, вівсяній, перловій і ячній крупах, а та-
кож в ягідних культурах, горіхах, петрушці, капусті,
моркві, часнику, шпинаті.

Значення для тваринних організмів
Життя не може існувати без фосфору, цей елемент

необхідний як субмікроскопічним частинкам – вірусам,
так і високоорганізованим живим системам – твари-
нам і людині.

В організмі людини і тварин фосфор зосереджений
переважно в кістках, м’язових і нервових тканинах. Фос-
фор – шостий за вмістом елемент в організмі людини
після оксигену, гідрогену, карбону, нітрогену і кальцію.
Кількість фосфору складає 1-1,5% від маси тіла.

Фосфор у вигляді сполук виконує велику роль у всіх
процесах організму. Фосфорна кислота бере участь в
побудові численних ферментів (фосфатаз) – справжніх
двигунів хімізму клітин. Вона необхідна для обміну жирів,
для синтезу крохмалю і глікогену, а також для їхнього
розпаду, який відбувається шляхом фосфоролізу, тобто
приєднання молекули фосфорної кислоти[1].

З фосфорнокислих солей складається тканина на-
шого скелету. Особливо багата фосфорною кислотою
тканина найдосконалішої функції – тканина мозку і
нервових кліток.

Значення для рослин і використання добрив
Фосфор важливий не тільки для людини, a й відіграє

велику роль для рослинного світу.
Мінеральна форма фосфору – це солі ортофосфор-

ної кислоти з кальцієм, магнієм, натрієм, калієм,
амонієм та іншими катіонами. Хоча їх вміст незнач-
ний, вони беруть участь в утворенні багатьох фосфо-
рорганічних сполук, життєво необхідних для рослини.
Серед них найбільш важливі нуклеїнові кислоти
(містять близько 20% Р2О5), які безпосередньо беруть
участь у синтезі білкових молекул, передачі спадкових
ознак і перенесенні біологічної інформації[4]. Нуклеї-
нові кислоти з білками утворюють складні білки – нук-
леотиди, які містяться в ембріональній тканині і клітин-
ному ядрі. Важлива група – фосфопротеїди – сполуки
білків із фосфорною кислотою, вони є основою всіх
білків-ферментів.

Фосфатиди – складні ефіри гліцерину, жирних кис-
лот і фосфорної кислоти, необхідні для побудови білко-
во-ліпідних клітинних мембран і регулювання їх про-
никності.

Значна частина фосфору в рослині входить до скла-
ду запасної речовини – фітину, який є джерелом цього
елементу при проростанні насіння.

Важлива група фосфорорганічних сполук знахо-
диться в тканині рослини – сахарофосфати, які утво-
рюються під час розщеплення вуглеводів. Фосфор вхо-
дить до складу вітамінів і багатьох ферментів.

Фосфор має велике значення в енергетичному
обміні і в різних процесах обміну речовин у рослині.

Велика частина фосфору знаходиться в репродук-
тивних і молодих вегетативних органах рослин, де інтен-
сивно проходять процеси синтезу органічних речовин.
Фосфор має властивість переміщуватись від старих до
молодих органів і використовуватись повторно (про-
цес реутилізаціїі). Цей елемент сприяє швидкому доз-
ріванню рослин, покращує водний режим і викорис-
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тання рослинами води. Оптимальне фосфорне жив-
лення сприяє хорошій зимівлі озимих за рахунок кра-
щого синтезу вуглеводів.

Існує тісний зв’язок між азотним і фосфорним жив-
ленням. При нестачі фосфору в тканині рослини на-
громаджується нітратний азот і сповільнюється син-
тез білків. У молодому віці рослини особливо чутливі
до нестачі фосфору, коли їхня коренева система сла-
борозвинена і має низьку поглинаючу здатність.

Фосфор також покращує розвиток кореневої сис-
теми на початку вегетації (роль локального добрива).

Велике значення має достатнє забезпечення рос-
лин фосфором у період формування репродуктивних
органів. Його нестача в цей період затримує дозрі-
вання рослин, знижує урожай і його якість. Нестача
фосфору чітко виявляється на процесах росту і роз-
витку рослин і на їх зовнішньому вигляді: припиняєть-
ся зростання стебел і листя, різко знижується продук-
тивність.

Листя рослин стає (спочатку по краях, а потім і по
всій поверхні) сіро-зеленого, червоного або червоно-
фіолетового забарвлення. Зокрема, у кукурудзи зеле-
не листя стає фіолетовим, у цукрового буряка – інтен-
сивно пурпурним. Краї листя картоплі закручуються
вгору і темніють, у томатів з нижньої сторони листової
пластинки з’являється багряне забарвлення.

Ознаки фосфорного голодування наочно прояв-
ляються на початку росту рослини, коли вона має сла-
борозвинену кореневу систему, нездатну засвоювати
важкорозчинні сполуки фосфору з грунту.

Необхідність фосфору для нормальної життєдіяль-
ності рослин була доведена ще в 1799 р [7]. Нагро-
маджуючись у біомасі, фосфор вилучається з грунту.
Щорічно світовий урожай виносить з полів декілька
мільйонів тонн фосфору, разом із азотом і калієм,
тому необхідне відновлення його ресурсів в родючо-
му шарі. За стародавніх часів люди удобряли ґрунт
гноєм, кістками і гуано. Перше штучне фосфорне доб-
риво – суперфосфат – було одержане в Англії в 1839 р.
Лаузом, а в 1842 р. там же було організовано його
перше промислове виробництво. В Росії перше
підприємство по виробництву суперфосфату з’явило-
ся в 1868 р. Зараз його одержують, обробляючи апа-
тит сірчаною кислотою:
Ca10(PO4)6F2 + 7H2SO4 = 3Ca(H2PO4)2 + 7CaSO4 + 2HF.

Побічно отриманий сульфат кальцію, не відділя-
ють.

Цінніший продукт – подвійний суперфосфат, оскі-
льки в ньому міститься втричі більше фосфору по масі,
його одержують обробкою апатиту фосфорною кис-
лотою:
Ca10(PO4)6F2 + 14H3PO4 +10H2O = 10Ca(H2PO4)2·H2O

+2HF.
Частка виробництва добрив, що містять у своєму

складі тільки один фосфор, падає, і все більшає част-
ка комплексних добрив, що містять два або три по-
живні елементи. Велика частина фосфорних добрив,
знайдених в Росії, приходиться на аммофос, діаммо-
фос і азофоську.

Щорічне світове виробництво фосфорних добрив
на початок ХХІ ст. склало 41 млн. тонн, а сумарна
кількість всіх добрив – 190 млн. тонн. Основними ви-
робниками фосфорних добрив є Марокко, США і Ро-

сія, а основними споживачами – країни Азії, Латинсь-
кої Америки і Західної Європи [5].

Необхідний склад добрива, що вноситься, і його
ефективність залежить від характеристик ґрунту, на-
приклад, рН, але розчинність фосфатних добрив виз-
начає час, за який відбувається його засвоєння рос-
линами, і частку засвоєного фосфору, яка звичайно
мала і складає близько 20%.

Фосфор – найважливіший біогенний елемент, який
найчастіше лімітує розвиток продуктивносі водойм.
Тому надходження надлишку сполук фосфору з по-
верхневим стоком з полів (з гектара зрошуваних зе-
мель виноситься 0,4–0,6 кг фосфору), зі стоками з
ферм (0,01–0,05 кг/добу на одну тварину), з неочище-
ними побутовими стічними водами (0,003–0,006 кг/
добу на одного жителя), а також із деякими виробни-
чими відходами призводить до різкого неконтрольо-
ваного приросту рослинної біомаси водного об’єкта.
Отже, фосфор є найважливішим показником трофіч-
ного статусу природних водойм [2].

За даними аналізу [3] в річці Остер у Ніжині вміст
фосфатів є вищим за типові показники, що свідчить про
активне надходження їх внаслідок розкладу фосфоров-
місних органічних речовин та впливу антропогенного
фактора. Відбувається так звана зміна трофічного ста-
тусу річки Остер, що супроводжується перебудовою всьо-
го водного середовища і веде до переважання гниль-
них процесів (і, відповідно, зростання каламутності,
солоності, концентрації бактерій). У весняний період
спостерігалося зниження вмісту загального неорганіч-
ного фосфору, а разом з тим і вмісту орто- та поліфос-
фатів порівняно з зимовим періодом.

Використання СМЗ та їх вплив на довкілля.
Фосфоровмісні сполуки входять до складу синте-

тичних миючих засобів (СМЗ).
Для зв’язування солей, що обумовлюють твердість

води, до складу СМЗ уводять спеціальні добавки: полі-
фосфати, силікати, кальциновану соду, деякі інші солі.
[8] Нагадаємо, що при пранні господарським милом ці
добавки в миючий розчин ви повинні вводити самі. У
цьому випадку можна скористатися нашатирним спир-
том, тринатрийфосфатом і кальцинованою содою.
Отже, перевага СМЗ полягає в тому, що їхні кальцієві
солі розчинні у воді. Тому на відміну від звичайного мила
вони не втрачають миючу дію й у твердій воді.

Отже, широке використання синтетичних миючих
засобів в побуті призводить до стабільного, хоча і не-
різко вираженого забруднення поверхнево-активними
речовинами (ПАР) житлового середовища. В умовах
виробництва миючих засобів у повітрі робочої зони ПАР
визначаються у високих концентраціях [9]. Поверхне-
во-активні речовини мають сенсибілізуючі властивості
і можуть негативно впливати на організм людини.

Для аналізу води [6] було взято 8 проб вздовж річки
Остер. Результати представлено на рисунку 1.

Виявлено, що концентрація аніоногенних ПАР від
входу Остра в Ніжин до центра міста збільшується
більше, ніж удвічі (від 0,037 мг/л до 0,081 мг/л). Неве-
лике загальне збільшення концентрації, про яке йшла
мова вище, пояснюється подальшим зменшенням
вмісту АПАР у воді.
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Рис. 1. Вміст АПАР в Острі в межах Ніжина

Таке зменшення концентрації АПАР спостерігається
після виходу річки за шлюз. Після шлюзу швидкість течії
зростає, внаслідок чого вода інтенсивніше перемішуєть-
ся. Завдяки інтенсивнішому перемішуванню зростає вміст

розчиненого кисню, який необхідний для розкладу орга-
нічних речовин, у тому числі й поверхнево-активних. Тоб-
то, у проточних водоймах існує система саморегуляції, яка
забезпечує очищення води від компонентів, які надхо-
дять внаслідок антропогенної діяльності.

У зв’язку з цим звертає на себе увагу високий вміст
поверхнево-активних речовин у центрі міста. Через
малу швидкість течії вода залишається практично не-
проточною. Інтенсивність аеробного розкладу орга-
нічних речовин (у тому числі поверхнево-активних)
зменшується, що призводить до їх накопичення.

Висновки. Життя не може існувати без фосфору,
цей елемент необхідний як субмікроскопічним час-
тинкам – вірусам, так і високоорганізованим живим
системам – тваринам і людині.

Широке використання синтетичних миючих засобів
в побуті призводить до стабільного, хоча і нерізко ви-
раженого забруднення ПАР житлового середовища.

Вміст загального неорганічного фосфору води
р.Остер є вищими за типові показники, що свідчить
про активне надходження його внаслідок розкладу
фосфоровмісних органічних речовин або впливу ант-
ропогенного фактора.
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УДК 37.025

ДО ПИТАННЯ ВИКОРИСТАННЯ ДИДАКТИЧНОГО ТЕСТУ ЯК СПОСОБУ ДИФЕРЕНЦІАЦІЇ
ПРОЦЕСУ НАВЧАННЯ

Рижа С., студентка V курсу історико-юридичного факультету

Перевірка навчальних досягнень учнів старших
класів часто викликає труднощі. Зміст їх полягає в тому,
що ознайомлення з рівнем знань учнів займає багато
часу, оскільки методи такої перевірки – обговорення,
бесіди, дискусії – вимагають значних витрат часу. Учи-
тель не може повною мірою оцінити учнів стосовно
знань фактів та понять, оскільки учні старших класів
самі обирають логіку побудови відповіді, яка може не
містити значного фактажу. Виникає потреба підбору
економних за часовими вимірами методик перевірки
знань. Одним із найбільш поширених методів швид-
кої перевірки знань учнів є тестування, засобом реалі-
зації якого виступає дидактичний тест.

Дидактичні тести — це набір стандартизованих
завдань з певного навчального матеріалу, що дозво-
ляє встановити ступінь його засвоєння [9; 3].

Класифікацією тестів займалися такі вітчизняні
вчені: Аванесов В., Артюшин Г., Масалітна О., - зарубіжні
вчені: Інгенкапм К., Кабардин О., Розенберг Н., Рисс В.
[1; 2; 3; 4; 5; 8]

Досить цікаву класифікацію запропонувала М. Че-
лишкова.

1. За якістю тести поділяються на стандартизо-
вані та не стандартизовані. Перші відрізняються від
других тим, що вони обґрунтовані та надійні.

Стандартизований тест є таким, який пройшов по-
переднє випробування на великій кількості тестова-
них і має кількісні показники якості. Підготовка такого
тесту потребує клопіткої роботи і тривалого часу.

Нестандартизовані тести розробляються самим
учителем для своїх учнів. Такі тести складаються на ма-
теріалі конкретної теми для перевірки рівня сформо-
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ваності певної навички або вміння. Нестандартизовані
тести застосовуються під час поточного контролю з
метою забезпечення зворотного зв’язку у навчанні.

1. За призначенням тести можна поділити на:
· загальнодіагностичні
· тести професійної придатності тести спеціаль-

них здібностей (технічних, музичних, до малювання,
тести для пілотів);

· тести досягнень
2. За матеріалом оперування тести поділяють на:
· бланкові — тести”Паперу і олівця”
· предметні
· апаратні
3. Відповідно до кількості людей, які обстежуються

одночасно, тести поділяють на індивідуальні та групові.
Індивідуальне тестування застосовується тоді, коли:
· необхідно підвищити достовірність результатів;
· використовуються тести з “відкритими” відпові-

дями (наприклад, проектовані тести);
· необхідні постійний нагляд за роботою дослід-

жуваних, фіксація проміжних результатів, часу чи по-
трібен тісний контакт з респондентом з метою оптимі-
зації його діяльності;

· досліджувані не вміють читати і писати, чи пога-
но або зовсім не знають мови;

· тестуються особи з соматичними розладами або
зниженим інтелектом.

Індивідуальні тести вимагають, як правило, більшо-
го часу і більш високої кваліфікації експериментато-
ра. Предметні й апаратні тести застосовуються пере-
важно індивідуально. При груповому тестуванні
поширені бланкові тести [10; 5].

4. За формою відповіді тести поділяють на усні та
письмові.

5. За провідною орієнтацією розрізняють тести
на швидкість, тести потужності та змішані.

6. За ступенем однорідності завдань тести поді-
ляють на гомогенні та гетерогенні. В гомогенних тес-
тах завдання за своїм характером схожі на один за
одним, а за конкретним змістом – відмінні: тести “ром-
ба”, “компаси”, тест на відшукання закономірностей
числових рядів і т. д. Вони, як правило, застосовують-
ся для вимірювання певних особистісних або інтелек-
туальних якостей, умінь, навичок. Надійність їх часто
висока і, як наслідок цього, такі тести містять віднос-
но невелике число завдань.

7. Гетерогенні тести різноманітні за характером і
за змістом завдань та застосовуються найчастіше з
метою оцінки різних характеристик інтелекту – вер-
бально-логічних умінь тощо.

8. За комплексністю тести поділяють на ізольо-
вані тести і тестові набори (батареї). Тестові набори
дають низку оцінок за субтестами, які можна розгля-
дати окремо і разом – у вигляді суми, існують тести
багаторазової інтерпретації. Кожна відповідь у них
може бути витлумачена залежно від точки зору та
орієнтації дослідника. До тестів останнього типу на-
лежать проективні тести Роршаха, тест завершення
малюнків і т. д.

9. За характером розумових дій відрізняються
вербальні і невербальні тести. Змістом вербальних є
вміння застосовувати мовні правила. До них тради-
ційно належать словесно-логічні тести, запитальни-

ки на перевірку знань, з’ясування закономірностей,
розуміння і т. ін.

10. Невербальні – вимагають актуалізації вмінь, по-
в’язаних із практичним маніпулюванням предмета-
ми (картками, блоками, деталями) і виконавчими орга-
нами апаратів та пристроїв з метою приведення
відповідно до зразка і моделі, встановлення законо-
мірностей роботи приладу, алгоритму розв’язання за-
дачі.

11. За структурою відповіді:
· з відповіддю “так-ні”;
· на закінчення думки;
· з вибором вірного варіанту;
· на порівняння чи зіставлення;
· на пояснення понять;
· на відношення фактів. [10;18]
Г. Артюшин стверджує, що тести можна класифіку-

вати за потрібним для відповіді на запитання розумо-
вим процесом, тобто:

1) тест-спогад;
2) тест-застосування знань;
3) тест-інтеграція;
4) тест-синтез;
5) тести-вміння приймати рішення.
За допомогою тестових завдань на спогад пере-

віряють знання окремих фактів. Коли тестове завдан-
ня вимагає, щоб учень вибрав порядок, зробив висно-
вок, його можна класифікувати як завдання із
застосування знань. Тест, який вимагає від учня роз-
в’язати проблему, перевіряє його здібності до аналі-
зу, синтезу, уміння приймати рішення, можна віднес-
ти до 3 – 5 типу. [3;52]

Найпоширенішою є класифікація, котру запропо-
нувала О.Масалітіна. Вона чітко узагальнила основні
критерії поділу тестів.

За кількісним складом було виділено індивіду-
альні, групові та фронтальні тести.

Залежно від цілей застосування тести можна поді-
лити на попередні, періодичні, тематичні, підсумкові.

За ступенем складності розрізняють прості та
складні тести, а за статусом – стандартизовані та не
стандартизовані.

За структурою їх побудови: множинного вибору,
подвійного вибору, на знаходження аналогії, на вип-
равлення відповідей, на правильну послідовність, на
дії з групування, на доповнення відповідей, ситуативні,
гомогенні, гетерогенні [6; 6].

Рисс В. пропонує наступну класифікацію:
1. Тест-альтернатива – вибір однієї з двох відпові-

дей. Найчастішою є форма відповіді “так-ні”, може бути
варіант “правильно-неправильно”, “вірно-невірно”.

2. Тест-відповідність можна будувати по-різному.
Задаються дві паралельні колонки, де якомусь слову,
цифрі, фразі однієї колонки відповідає правильна
відповідь іншої.

3. Тест множинного вибору дає змогу проконтро-
лювати не тільки відтворення, а й більш комплексні
вміння. Він складається із завдання та відповідей до
нього. Учень повинен вибрати той варіант відповіді,
який, на його думку є найбільш правильним [8, 38].

О.П.Мокрогуз говорить, що все розмаїття тестів
можна подати в чотирьох формах:

· Завдання з однією правильною відповіддю;
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· Завдання з кількома правильними відповідями;
· Завдання на встановлення відповідності (логічні

пари);
· Завдання на встановлення правильної хроноло-

гічної чи логічної послідовності.
Завдання з однією правильною відповіддю скла-

дається з умови (запитання, незакінченого тверджен-
ня) та чотирьох варіантів вибору, один з яких правиль-
ний, а решта – дистрактори (правдоподібні неправильні
відповіді), функція яких – збити з пантелику учасників
тестування, які не впевнені у відповіді. Необхідно зау-
важити, що неправильні варіанти відповіді не є абсо-
лютно неправильні, але вони все ж менш правильні
ніж еталонна відповідь (в дистракторах моделюються
типові помилки, яких припускаються учні при виконані
відповідних завдань). Завдання з однією правильною
відповіддю чи не найпоширеніші в практиці тестуван-
ня, що пояснюється зручністю їх форми для автомати-
зації контролю навчальних досягнень.

Завдання з кількома правильними відповідями за
зовнішнім виглядом схожі на попередній тип, але пе-
редбачають вибір декількох правильних відповідей із
запропонованих. У цьому типі тестів кожен варіант
відповіді повинен бути або абсолютно правильним,
або абсолютно неправильним, для того, щоб уникну-
ти неоднозначності. Завдання з кількома правильни-
ми відповідями має умову (запитання або незакінче-
не твердження) та перелік варіантів вибору.
Перевіряють вони переважно розуміння, застосуван-
ня матеріалу (навченість на рівні розуміння).

Завдання з однією або кількома правильними
відповідями можуть застосовувати для вимірювання
умінь учасника аналізувати матеріал (навченість на
рівні оперування інформацією). Призначені для цьо-
го завдання мають ввідний матеріал – текст, таблицю,
графік, фото, карикатуру, карту тощо. Інтерпретуючи
ввідний матеріал для встановлення, наприклад, зна-
чення терміну або зв’язків між фактами, виконавці
цих завдань виявляють наявність (відсутність) відпо-
відного предметного вміння [7; 178].

Завдання на встановлення відповідності (логічні
пари) складається зі спільного вступного запитання та
чотирьох завдань, позначених буквами або цифрами),
до кожного з яких потрібно дібрати один варіант відповіді.
Завдання на встановлення відповідності різняться за
складністю: одні перевіряють тільки знання фактів, інші
– розуміння зв’язків між ними. Щоб підготуватись до
виконання завдань на встановлення відповідності, слід
розвивати так звані асоціативні знання, тобто знання
про взаємозв’язки визначень і термінів, авторів та їх вит-
ворів, явищ та їх характерних ознак тощо, а отже, нама-
гатись не просто запам’ятати фактаж, а зрозуміти про-
цес і систематизувати отримувані відомості.

Завдання на встановлення правильної хронологі-
чної послідовності складається зі вступного запитан-
ня та подій, позначених буквами. У завданні потрібно
розташувати події у правильній послідовності, де пер-
ша подія відповідає цифрі “1”, друга - “2” тощо.[7;179]

Велика різноманітність тестів, дидактичний потен-
ціал створюють умови для використання їх як один із
способів диференціації навчання. Тестові завдання
дають можливість об’єктивно визначити рівень засвоє-
ння кожним учнем конкретних знань, умінь і навичок.
При складанні дидактичних тестів потрібно враховува-
ти індивідуальні особливості кожного учня. Тести мож-
на розділити на початковий, середній, достатній та ви-
сокий рівні складності відповідно до рівня засвоєних
знань учнів. На уроці вчитель пропонує учням само-
стійно обрати для виконання тест певного рівня склад-
ності. Успішне виконання обраного учнем (саме обра-
ного учнем, а не нав’язаного вчителем) тестового
завдання є достатньо вагомим стимулом для виконан-
ня завдань вищого рівня складності. Успіх, як відомо,
пробуджує інтерес до навчання, бажання працювати.

Тестування можна використовувати не тільки як ме-
тод контролю, а й як метод навчання (навчальні тести).
У залежності від ступеня складності та поставленої мети
навчальні тести до певної міри допоможуть розв’язати
проблему особистісно-орієнтованого навчання.
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ПРОБЛЕМА СТВОРЕННЯ НАВЧАЛЬНО-МЕТОДИЧНОГО КОМПЛЕКСУ З ІСТОРІЇ УКРАЇНИ
ДЛЯ 8 КЛАСУ

Рой С., студентка V курсу  історико-юридичного факультету

Актуальність обраної теми. Впровадження особи-
стісно-орієнтованої парадигми навчання вимагає змін
у змісті навчальних програм, розробки нової концепції
та Державного стандарту освіти, створення засобів на-
вчання нового покоління. Актуальною проблемою нині
є створення сучасних навчально-методичних комп-
лектів як комплексного засобу навчання та основного
інструментарію для проекту-вання вчителем навчаль-
ного-виховного процесу.

Необхідною є розробка повних комплектів навчаль-
но-методичної літератури, які відповідали б вимогам
сучасної освіти, враховували здобутки педагогічної і
методичної науки, сучасній теорії та практиці викла-
дання історії в школі. Завдяки навчально-методично-
му комплекту, який є комплексним засобом само-
стійної роботи учнів забезпечується запровадження
активних форм і методів навчання історії, перетворен-
ня учнівських знань, вмінь та навичок в навчальні ком-
п е т е н т н о с т і .

Метою даного дослідження є дослідити процес
створення навчально-методичного комплексу Історії
України для 8 класу в контексті сучасної модернізації
шкільної історичної освіти.

До початку 70-х рр. XX ст. питання про створення
навчально-методичного комплексу практично не ста-
вилося ні в теоретичній, ні в практичній площині. У той
період більшість учених та методистів звертали увагу
на підготовку окремих навчальних і методичних по-
сібників різних авторів, котрі зазвичай не були пов’я-
зані ні загальною ідеєю, ні змістом. Мова йшла швид-
ше про механічне поєднання різних посібників з
певного навчального предмету, а не про цілісні на-
вчально-методичні комплекти.

Уперше задачу створення навчально-методичних
комплектів було поставлено у 70–80-х рр. XX ст. Знач-
ний внесок у вирішення проблеми створення шкільної
навчально-методичної літератури внесли такі видатні
дослідники як Д.Д.Зуев [1], В.П.Беспалько, Ю.К.Ба-
банський [2].

З 1974 р. в СРСР починають регулярно публікува-
ти збірники “Проблемы школьного учебника” (видав-
ництво “Просвещение”), які висвітлювали різні аспек-
ти створення та публікації навчальних книг:

- загальні підходи та теоретичні обґрунтування
структури і змісту навчальних посібників взагалі і з ок-
ремих предметів;

- роль та місце підручників в системі засобів на-
вчання;

- методику аналізу навчальних посібників;
- організаційно-видавничі питання;
- історію книговидання тощо.
У 90-х рр. XX ст. у методичній літературі розгляда-

ються як “навчально-методичний комплект”, так і “на-
вчально-методичний комплекс”, причому використо-
вуються ці поняття часто довільно, як рівнозначні
синоніми. Автори досліджень, присвячених пробле-

мам створення навчально-методичних комплексів,
подають власні класифікації тих навчальних посібників,
які, на їхню думку, мають бути обо-в’язковими компо-
нентами комплексу. Звичайно, ці класифікації теж
різняться.

Наприклад, відомий дослідник С.К.Якименко вва-
жає, що навчально-методичний комплекс повинен
мати сукупність документів, навчальних продуктів та
методичних матеріалів, об’єднаних загальним підхо-
дом (концептуальною ідеєю) та спрямованих на на-
вчально-методичне забезпечення діяльності викла-
дачів і учнів, забезпечення міцних зв’язків між змістом
та методикою викладання історії України [3].

Хоча на сучасному етапі поняття “навчально-мето-
дичний комплект” вживається достатньо часто, воно
не має єдиного уніфікованого визначення ні в довід-
ковій педагогічній літературі, ні у підручниках з педаго-
гіки, ні в навчально-методичних посібниках з предметів,
незважаючи на те, що такі комплекти, зокрема з історії,
вже досить успішно використовуються в педагогічній
практиці. Традиційна в шкільній освіті думка розгля-
дає комплект як підручник в оточенні посібників різно-
го призначення, пов’язаних з ним єдиною методич-
ною концепцією, вираженою в програмі, яка теж є
елементом комплексу.

На початку XXI ст предметом досліджень методистів
стали функції навчально-методичних комплексів. Зо-
крема, Я.Камбалова [4] вважає, що навчально-мето-
дичний комплекс забезпечує такі функції:

— свідомого управління учнями власною навчаль-
ною діяльністю;

— діагностування;
— самоконтролю;
— проектування навчально-виховного процесу;
— надання пріоритетного значення процесу учін-

ня, з не викладання;
— моніторингу навчальних досягнень учнів;
— контрольно-аналітичну та вимірювально-оціню-

вальну.
Отже, на сьогодні. розробка та впровадження у

шкільну практику навчально-методичних комплексів
розглядається як один з найважливіших факторів роз-
витку системи освіти, оскільки це спонукає учнів до
творчої самостійної роботи, допомагає вчителеві ово-
лодівати методологією цілісного педагогічного проце-
су та удосконалювати його. За допомогою навчально-
методичних комплексів можна вирішувати проблему
індивідуального підходу, варіативності навчання, фор-
мування у школярів засад творчого аналітичного мис-
лення. Крім цього, учні отримують можливість само-
навчатися та самоконтролювати свою навчальну
діяльність. Використання навчально-методичних ком-
плексів забезпечує реалізацію компетентнісного та
особистісно-орієнтованого підходів, що є головними
завданнями сучасної освіти.
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Опрацювавши відповідну літературу ми спробує-
мо дати визначення цьому поняттю. Навчально-ме-
тодичний комплекс (далі НМК) – це певна, чітко виз-
начена сукупність навчально-методичних документів,
що являють собою модель освітнього процесу, яка
згодом буде реалізована на практиці.

Призначення НМК з історії України полягає в тому,
щоб забезпечити цілісний навчальний процес з певної
дисципліни в єдності цілей навчання, змісту, дидактич-
ного процесу й організаційних форм навчання. Лише
при дотриманні цієї умови НМК буде являти собою ком-
плекс у повному розумінні цього слова – сукупність
різних засобів навчання, що складають одне ціле.

Традиційний НМК складається з двох частин: 1) ма-
теріали щодо планування вивчення дисципліни; 2) ма-
теріали методичного забезпечення вивчення навчаль-
ної дисципліни.

Упровадження особистісно-орієнтованого навчан-
ня актуалізувало проблему засобів навчання нового
покоління. Вона пов’язана з тим, що перевага надаєть-
ся процесу учіння над викладанням. За таких умов
змінюється суть використання навчально-методично-
го комплекту. Вона полягає у постійному тренуванні
та розвитку особистості учня, створенні умов для
суб’єкт-суб’єктного спілкування всіх учасників навчаль-
ного процесу, в якому домінує діяльнісний компонент
над інформаційним. У зв’язку з цим виникла потреба
в засобах учіння з диференційованою багатоваріант-
ною подачею навчальних завдань, що забезпечують
індивідуалізацію навчання історії України у 8-му класі.
Аналіз змісту засобів навчання нового покоління дав
змогу сформулювати вимоги до структури і змісту на-
вчально-методичного комплекту.

Аналізом функцій засобів навчання доведено, що
зміна функцій центрального компонента навчально-
методичного комплекту – підручника, який має стати
особистісно-орієнтованою моделлю самостійного
опрацювання змісту предмета, сприяє виявленню
нових функцій підсистем навчально-методичного ком-
плекту. З огляду на те, дидактичний комплект учня
реалізує такі функції: прийняття учнями цільової уста-
новки (тобто цілі, окреслені програмою чи стандар-
том, учневі відомі, він сам обирає їх і, відповідно, свідо-
мо управляє своєю навчальною діяльністю);
діагностування, що дозволить аналізувати процес зас-
воєння матеріалу, виявляти прогалини у структурі
знань, умінь, навичок; самоконтролю – виконання
учнями різнорівневих навчальних завдань та зістав-
лення із запланованими результатами.

Методичний комплект учителя забезпечує функції:
проектування навчально-виховного процесу вчителем з
наданням пріоритету процесу учіння; управлінську, що
базується на безперервному опрацюванні навчальної
інформації; моніторингову, що включає всі види діяль-
ності в обсязі державного стандарту і визначає відповід-
ний рівень навчальних досягнень учнів як показник
якості навчання-учіння; контрольно-аналітичну, що є
підставою для порівняння попереднього та фактичного
станів, виявлення відхилень від запланованих резуль-
татів; вимірювально-оцінювальну, яка дозволяє встано-
вити рівень досягнення, виявити та зафіксувати його за
допомогою якісних і кількісних показників; методичну,
що дає змогу проаналізувати роботу вчителя (викорис-

тання методик), визначити її ефективність, виявити та
усунути недоліки, накреслити перспективні зміни за на-
явною якісною і кількісною інформацією в межах “зво-
ротного зв’язку”. Дослідженням доведено, що педагогі-
чними умовами успішного функціонування
навчально-методичного комплекту є оптимальне по-
єднання методів навчання і методів учіння, оволодіння
учнями когнітивними, креативними та організаційно-
діяльнісними методами: учнівського цілепокладання,
планування, самоорганізації, рефлексії, самооцінки, які
дають змогу конструювати їх власну освітню діяльність.

Ці методи практично не вписуються у традиційну
структуру уроку, що підтверджує доцільність впровад-
ження нетрадиційних уроків з використанням інтерак-
тивних методик (групової роботи, роботи в парах, ство-
рення проблемних ситуацій, впровадження ігрових
моментів, навчання за участю опорних конспектів,
схем, таблиць та оволодіння вміннями самостійно їх
складати, уроків-семінарів, заліків тощо).

У процесі створення НМК перед авторами може
постати ряд проблем:

 - необхідність відображення в компонентах НМК
типології обов’язкових знань, способів діяльності,
методів та прийомів навчання у поєднанні з забезпе-
ченням свободи дій вчителя та самоорганізації діяль-
ності учнів;

 - взаємозв’язок і співвідношення обсягу і змісту
текстових і позатекстових елементів навчальних по-
сібників, які є складовими НМК, з врахуванням особ-
ливостей навчальних предметів, віку учнів, типів мис-
лення тощо;

 - поєднання і взаємозв’язок суб’єктивного та об’’єктив-
ного елементів змісту навчального матеріалу в практиці
створення як окремого навчального посібника, так і НМК
в цілому.

Сучасним авторам та авторським колективам в про-
цесі створення цілісних НМК треба подолати цілий ряд
протиріч: науковості і доступності, стабільності і динамі-
чності навчального матеріалу; змісту та структури логіки
навчального матеріалу та логіки процесу пізнання, раці-
онального і емоційного компонентів; поєднання видів
репродуктивної та творчої діяльності [5].

Серед важливих проблем створення сучасного
НМК також слід виділити проблему пріоритету його
процесуальної складової над інформаційною. Адже,
як свідчить шкільна практика, якщо підручник чи на-
вчально-методичний посібник є академічним, він заз-
вичай має меншу ефективність, і навпаки, наявність
розгалуженого, доцільно сконструйованого методич-
ного апарату, спрямованого на засвоєння змісту, знач-
но підвищує ефективність навчального видання.

При розробці НМК важливою вимогою є побудува-
ти його не просто як фіксацію предметних знань або
поєднання предметної навчальної інформації і
прийомів діяльності щодо її засвоєння, а як предмет
самої навчальної діяльності учнів, враховуючи основні
ідеї, принципи та цілі сучасної особистісно-орієнтова-
ної освіти, місце та роль вчителя і учня у процесі на-
вчання. Це надасть змогу здійснювати засвоєння
знань та формування вмінь в контексті самостійної
діяльності школярів.

Необхідно обов’язково враховувати співвідношен-
ня обсягу навчальної інформації, яка включатиметь-
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ся до підручника та інших структурних компонентів
НМК; співвідношення кількості дидактичного матері-
алу та різних видів навчальних завдань, які будуть вклю-
чені до підручника, методичного посібника для вчите-
ля, робочого зошита, зошита тематичного оцінювання
тощо. Не слід допускати виникнення паралельних
рядів різноякісної інформації в засобах навчання, які
невиправдано розширюють обсяг навчального мате-
ріалу та викликають перенавантаження учнів. Саме
тому автори НМК повинні чітко формулювати дидак-
тичні цілі і можливості всіх структурних компонентів
НМК, знаходити способи забезпечення їх дидактич-
ної єдності.

Як наголошує українська дослідниця, Я.Камбало-
ва [6], сукупність навчальних посібників в рамках НМК
повинна представляти цілісну систему, яка забезпе-
чуватиме організацію двох взаємопов’язаних та не-
роздільних процесів – викладання та учіння, з орієн-
тацією на особистісні потреби учнів, їх розвиток та
виховання Для цього компоненти комплекту мають
бути пов’язані між собою так, щоб підручник відігра-
вав організаційну і спрямовуючу роль, а інші засоби
навчання конкретизували, поглиблювали і закріплю-
вали знання, викладені в підручнику, слугували для
формування вмінь та навичок, але обов’язково в руслі
вимог Державного стандарту і навчальної програми.
З цією метою слід переглянути традиційні функції
підручника, який стає основним компонентом НМК, а
не окремим навчальним виданням.

Незаперечною є думка про те, що у навчально-ме-
тодичних комплектах з історії України можуть і по-
винні бути сфокусовані зміни, які відбуваються в освітній
політиці останніх років. НМК виступають як носії змісту
освіти на рівні навчального матеріалу, форм його
фіксації, як проект всього навчального процесу. Сучасні
НМК з історії України мають “примушувати” працюва-ти
творче мислення школярів, сприяти формуванню істо-
ричної свідомості, допомагати вчителю оволодівати
методологією цілісного педагогічного процесу і його
закономірностями, надавати учням змогу швидше до-
сягати позитивного результату у навчанні.

Тому, на нашу думку, в процесі створення сучасно-
го НМК з історії України для 8-го класу слід враховува-
ти такі моменти:

- психологічні характеристики (активізація пізна-
вальних інтересів учнів, самоконтроль, самооцінка,
розвиток творчого мислення);

- диференційований підхід до учнів залежно від
їхніх індивідуальних особливостей;

- спадковість (наступність) НМК з історії України
(для 8-го класу) як шкільного предмету, який вивчався
кілька років поспіль;

 - принцип інтеграції знань з різних предметних
галузей (міжпредметні зв’язки історії України та інших
шкільних навчальних дисциплін);

- орієнтованість на гуманітаризацію та гуманіза-
цію сучасної історичної освіти;

- можливий комп’ютерний супровід (включення до
НМК з історії України для 8-го класу електронного
підручника) [7].

На сьогоднішній день визначаються наступні ме-
тодичні вимоги до створення та використання НМК в
навчальному процесі:

 — зміст та структура навчально-методичного ком-
плекту мають відповідати методологічним принципам
системності, гуманізації і психолого-педагогічним прин-
ципам науковості, наочності, свідомості та активності
навчання;

 — використання ефективних методів навчання,
методичних прийомів і форм організації навчання
школярів на основі використання НМК;

 — застосування НМК на різних етапах уроку з ме-
тою вирішення відповідних дидактичних задач;

 — сформованість у вчителів методичних вмінь з
організації процесу навчання на основі роботи з НМК;

 — своєчасне оновлення навчально-методичних
комплектів, доповнення нових структурних компонентів
та оновлення їх змісту відповідно до останніх досяг-
нень базової для предмету та методичної науки [8].

Ще одним з важливих напрямків модернізації на-
вчально-методичних комплектів з історії України за-
раз стає їх відповідність вимогам особистісно-орієн-
тованої парадигми навчання. Реформування освітньої
системи в Україні, процес її гуманізації створюють всі
умови для розробки особистісно-орієнтованого на-
вчально-методичного комплекту. Як зазначає російсь-
ка дослідниця Т.І.Клокова, зміст особистісно-орієнто-
ваного комплекту спрямовується на поєднання
інтересів, потреб, навчальних можливостей учнів з
характером та сенсом навчання, враховуючи етапи,
закономірності засвоєння матеріалу у відповідності
до його типологічних особливостей [9].

На нашу думку, використання навчально-методич-
ного комплексу, як одного з найважливіших елементів
процесу навчання і виховання учнів загальноосвітньої
школи буде ефективним за наступних умов:

1) на основі аналізу тенденцій та пріоритетних на-
прямків розвитку української загальноосвітньої шко-
ли будуть виділені фактори, які визначають форму-
вання потреб сучасної історичної освіти у
навчально-методичних комплектах;

2) сучасними дослідниками будуть визначені цілі
та завдання шкільної історичної освіти, пов’язані з
необхідністю модернізації сучасних НМК: роль, місце,
функції НМК в процесі викладання історії в загально-
освітніх школах;

3) будуть теоретично обґрунтовані можливість та
необхідність використання нових НМК для підвищен-
ня ефективності навчання історії України;

4) буде побудована чітка схема ролі і місця сучас-
ного НМК в процесі реформування історичної осві-ти
в Україні;

5) з позицій цілей загальної середньої освіти роз-
глядатимуться основні вимоги до змісту, складу та
структури окремих компонентів НМК з історії України.
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ДО ПИТАННЯ ВОЄННО-ПОЛІТИЧНОЇ СТРАТИФІКАЦІЇ ДАВНЬОРУСЬКОЇ ДРУЖИНИ
(Х - ПОЧ. ХІІІСТ.)

Рой О., магістрант історико-юридичного факультету

Протягом всього існування Давньоруської держа-
ви основним її воєнно-силовим інститутом влади і ад-
міністративним апаратом управління залишалась
дружина.

Дослідженню історії та еволюції суспільного ладу,
політичної форми Київської Русі, присвячена значна
кількість наукової літератури. Щодо питання історич-
ного статусу та ролі давньоруської дружини, то воно
цікавило вчених-істориків у різні часи й сьогодні зна-
ходиться у фокусі наукових розвідок. Натомість тема
статті є актуальною та виправданою часом. Не одне
покоління дослідників займалося вивченням історії
давньоруської дружини у загальному процесі станов-
лення та розвитку держави. У класичній історіографії
першими, хто почав вивчати дану тему, стали М. Косто-
маров [7], C. Соловйов [20], В. Ключевський [6], М. Гру-
шевський [4]. У радянській історичній літературі ваго-
мий доробок з проблеми сутності давньоруської
дружини зробили такі вчені, як Б.Греков [3], О.Насо-
нов [10], С.Юшков [25], Б.Рибаков [16] та інші.

Аналіз сучасної історіографії дозволяє ствержувати,
що історія Давньоруської держави, загалом її дружин-
ної організації продовжує привертати увагу багатьох ав-
торитетних дослідників. Зокрема, зазначені вище про-
блеми активно вивчають: П.Толочко [22], М.Котляр [8],
В.Ричка [17], В. Амельченко [1], А.Горський [2], О.Толочко
[21], М.Свердлов [18], І.Данилевський [5] та інші.

Метою нашої статті є спроба на основі цілісного
аналізу писемних і археологічних джерел, історіогра-
фічних доробок з максимально можливою достовір-
ністю відтворити історичну картину формування, соці-
альної стратифікації та статусу давньоруської дружини
Х – поч. ХІІІ ст., а також показати її роль і місце у
військовій історії Київської Русі.

Питання виникнення внутрішньо-дружинної ієрархії
та її стратифікації зумовило своєрідний водорозділ ду-
мок в історіографії. Частина дослідників, як наприклад,
Б. Греков [3], С. Юшков [25], вважає, що поділ дружини
на “старшу й молодшу” - явище пізнішого часу, а саме кін.
Х-ХІ ст., зумовлене реальним процесом майнової дифе-

ренціації, у давньоруському суспільстві. Інша частина істо-
риків, як О. Насонов [10], І Фроянов [23] вважає, що відпо-
відний поділ дружини – є воєнно-політичною спадщи-
ною первісних часів, результатом природньо-історичної
вікової ієрархії, що існувала у чоловічих військових со-
юзах.

Звернімося до тексту “Повісті временних літ” (далі
ПВЛ), де вживаються дружинні терміни. Так, в оповіді
про князя Всеволода Ярославича під 1093р. ми зустрі-
чаємо: “И нача любити смыслъ уных, свътъ творя с
ними, си же начаша заводити и, негодовати дружины
своея первыя и людем не походити княже правды...”
[12, c. 48]. Наведений у сюжеті термін “перша дружина”
є синонімом старшої дружини; мова в даному уривку
йде, мабуть, про те, що князь Всеволод став наближа-
ти до себе молодшу дружину і водночас віддаляти стар-
шу. Цікавим для осмислення та трактування поняття
старшої дружини повинно бути й таке словосполучен-
ня, кілька разів вжите “ПВЛ”, як “отня дружина” [12,
c. 72]. Д.С.Лихачов тлумачить його як “батькова дружи-
на”[9, c. 72]. А.А.Горський вважає, що слово “отня” та-
кож позначає верхню сходинку у дружинній ієрархії.

За наявної гіпотетичності даної проблеми важко
підтримати будь-яку радикальну точку зору, тому що
контекст, у якому звучить це словосполучення, дозво-
ляє трактувати термін “отня дружина” досить широко.

У літописних сюжетах під 1015р. насамперед, в епі-
зоді, коли дружина князя Бориса вмовляє його піти до
Києва і зайняти після смерті батька старійший стіл, узур-
пований Святополком, фраза звучить так: “Ръша же
ему дружина отня: “Се дружина у тебе отьня и вои.
Поиди, сяди Кыеви на столъ отни” [12, c.74]. На нашу
думку, у наведеному тексті напрошується переклад –
“батькова дружина”, адже саме батьків стіл повинен
був перейти до сина й відповідно, і батькову дружину
спіткає та ж доля. Деякі радянські дослідники так і вва-
жали, що дружина у Київській Русі була спадковою влас-
ністю князя, переходила від батька до сина [1]. Окрім
того, літописець додає, що після відмови Бориса від
цих порад, “вои разидошася от него”, і останній зали-
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шився “съ отрокы своими” [12, с.70]. Отроки, як загаль-
новідомо, молодша група у дружинній ієрархії. У літо-
писному оповіданні під 1093р., коли половці у черго-
вий раз напали на Русь, “Святополкъ же, здумав с
болшею дружиною отнею и стрыя своего, совът створи
с пришедшими с нимъ…” [12, c. 90]. Натомість за змістом
літопису найвірогідніше мова йде про “старшу дружи-
ну”, тому що саме її представники тоді вже іменувались
боярами і входили до княжої “ради”, котра у більш пізні
часи еволюціонувала в інститут боярської ради.

Доцільно ствержувати, що “старша” дружина скла-
далася з служилих воїнів батьку-князю (“дружина
отня”). Вона мала вплив і авторитет у дружинному та
суспільному житті. Найчастіше до цієї групи воїнів відно-
сять бояр, рідше мужів. Так, С.В.Юшков вважав, що “з
її лав виходять тисяцькі, посадники та інші представ-
ники князівської адміністрації” [25]. “ПВЛ” буквально
рясніє розповідями про князів, що знаходяться в бо-
ярський компанії за різних життєвих ситуацій, як гро-
мадських, так і побутових: “… и отпевше литургию, обе-
доша братья на скупь, каждо с бояры своими”, “и изиде
противу ему благоверный князь Всеволод с воинъ
сынъма и вси бояре, и блаженый митрополитъ Иоан
с черноризци и с прозвутеры. И вси кияне великъ
плачъ створиша над нимъ”, “Святополк созва боляръ
и кыянъ, и поведа имъ, еже бе ему поведал Давыдъ.
И реша боляре и людье…” [12, с. 102,104,106] .

Стара традиція князю завжди радитись з дружи-
ною надовго залишалася основою у відносинах князя
з боярством. Князь повинен був “явити” кожний свій
задум служилим йому боярам, в іншому випадку, він
ризикував позбутися їхньої підтримки, що у свою чер-
гу, загрожувало йому непорозуміннями та появою во-
рожих настроїв серед політичної еліти. Факти нехту-
вання радою з боярами були все ж поодинокими.
Проте з часом, в управлінні давньоруською держа-
вою князь переорієнтовується на “середню” дружину,
нерідко прислухаючись до порад бояр [5]. Однак як і
раніше, з “старшої” дружини незмінно виділяються
полководці “воїв”, адже саме вони були найбільш дос-
відчені та вмілі воїни [3, с. 344].

Відповідно до загальноприйнятої точки зору, бояра-
ми на Русі іменувалися представники вищого дружин-
ного прошарку – найбільш наближена до князя соці-
альна група дружинників. А.А.Горський, зазначає, що
найперші згадки про бояр відносяться до 911 і 944 рр.
[2]. На противагу даному тверженню Л. Шушунова пере-
конана, що саме перша згадка про бояр зустрічається у
літописній статті під 862 р. про закликання варягів: “И у
него 2 мужа, не племене его, их боярина, и та испроси-
лася до Царюграду з родомъ своим” [12]. Хоча, на нашу
думку, цілком можливо, що тут з боку літописця XII ст. є
певна спроба модернізації історичних реалій давнини.
Що ж стосується інших згадок терміна “бояри”, то слід
посилатися ще на одне спостереження А.А. Горського.
З тексту договорів 912р. і 941 рр. видно, що боярами
називалися тільки дружинники київського князя: “Свет-
лых и великих князъ і його великих бояръ ...”; “И великий
князъ наш Игор, и князи и бояри его, и людъе вси русъ
...” [2]. Але оскільки про інших племінних князів взагалі
“ПВЛ” майже не згадує (за вийнятком древлянського
князя Мала), то мабуть навряд чи цю гіпотезу можна
підтвердити або спростувати.

Не дивлячись на обмежену кількість джерел, та їх
майже завжди суперечливий і спірний інформацій-
ний зміст, складність вивчення соціальної стратифі-
кації та ролі у політичному житті Київської Русі дружи-
ни полягає в тому, що ми практично нічого не знаємо
про стан східнослов’янських дружин донорманьско-
го періоду, ані візантійські, арабські, західні історики
ніяких суттєвих для нашого дослідження фактів не
додають. З цієї причини навряд чи можливо розділи-
ти відомі нам риси дружинного устрою на споконвічно
слов’янські і запозичені, наприклад, зі Скандинавії.

“Середній” шар дружини складали грідьба, або
княжі мужі. Вони на відміну від бояр, які залучалися
до адміністративного управління, займалися лише
військовою службою. Ці дружинники складали основ-
ний бойовий контингент особистих військових сил кня-
зя. Аналіз літописних джерел дозволяє стверджува-
ти, що поступово князь воліє спиратися не на
батькових дружинників - бояр, а на своїх однолітків.
Мабуть, саме з цим пов’язані численні закиди літо-
писців, на адресу князів, що вони прислухаються до
порад “уних”, нехтуючи думкою старших: “И нача лю-
бити [великий князь Всеволод Ярославич] смыслъ
уных, свет творя с ними, си же нача заводити княже
правды, начати унии грабити, людий продавати, сему
не ведущу в болезнех своих” [12, с. 109].

Можливо, за цим ховається поступове посилення
ролі князя, який прагнув послабити а з часом і позбу-
тися впливу старшої дружини.

Та все ж у процесі своєї еволюції, переростаючи у
феодальну знать, дружинна верхівка перманентно
продовжувала відігравати певну роль у соціально-полі-
тичному житті Давньоруської держави ХІІ–ХІІІ ст. З неї
виходили суспільні адміністратори та політичні рад-
ники князя. Так, наприклад, напередод-ні походу про-
ти половців у 1103 р. “съяде Святополкъ с своею дру-
жиною, а Володимеръ с своею. И поча думатъ” про
майбутню війну з кочовиками [12, c.109]. Володимир
Мономах у “Повчанні” розповідає про повсякденне
життя князя, його сповнений турбот день та згадує
про своїх радників: “Съдяше думати с дружиною...” [14,
c. 117-118]. Мабуть, у тому й інших випадках ідеться,
про вищий шар дружинників.

О.Є.Пресняков намагався розібратися у терміно-
логії літописних джерел та статтей “Руської Правди”.
Він звернув увагу на паралелізм використання у даних
пам’ятках писемності виразів “огнищанин-княж муж”,
“огнищане и гриди”, “бояре и гриди”. Дослідник дійшов
висновку, що огнищани були членами княжого огнища,
тобто дому свого государя, дружини. Вони належали
до її верхівки та були старшими дружинниками. Вчений
підкреслив, що на кінець ХІІ ст. “поняття про княжу дру-
жину дуже розширилося... Воно обіймає впливові вер-
хи суспільства й усю військову силу князівства. Дружи-
на розділилась на княжий двір та бояр-ство, велике і
рядове”[13]. Один із найбільш досвідчених знавців про-
блеми державотворення на Русі О. Пресняков заува-
жив: “Дружина уявляється мені не головною військо-
вою силою князівства, як її іноді називають, а лише
відбірним ядром княжих воїнів-тілохранителів, його
“двором”,... постійними супутниками й радниками, шта-
бом, котрий давав організаторів та вождів від руки кня-
зя народному ополченню”. У широкому сенсі “двору
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княжого” дружина була й головним знаряддям княжої
адміністрації, як і його господарства [13]. Пресняков
називав дружину, точніше її верхівку, “двором” лише
умовно, брав це слово у лапки. Дійсно, такої владної
структури Русь Х–ХІ ст. ще не знала. Про це свідчить
відсутність терміна “двір” та похідного від нього “дворя-
ни” у джерелах того часу. Доводиться визнати, що у часи
князя Ярослава Мудрого дружина, як фактор соціаль-
но-політичного життя дещо втрачала свої позиції, що
відзначено О.Є.Пресняковим при вивченні ним пам’я-
ток давньоруського права. Дослідник помітив, що у най-
давнішій частині “Руської Правди” збереглися риси
дружинного права, але вони опинилися на другому
плані, оскільки, наприклад, новгородцям пощастило
добитися від князя захисту проти сваволі дружинників.
“Якщо це так, – підсумував свої спостереження вчений,
– то князівська влада вперше за Ярослава спочатку на
новгородському ґрунті одержує характер урядової вла-
ди й князь із “начальника дружини” робиться “земсь-
кою владою” [13, с. 370 ], тобто владою для всього на-
роду, а не виразником інтересів лише дружинників, як
це було раніше.

Разом із тим необхідно наголосити, що дружина
продовжувала посідати по-мітне місце в давньорусь-
кому феодальному суспільстві і після часів Володими-
ра Святославича. Проте це аж ніяк не означає, що Русь-
ка держава і в ХІ–ХІІст. зберігала суто дружинну форму
управління. Сама дружина все більше розшаровуєть-
ся, з неї виділяється боярство. У літописах кінця Х –
початку ХІ ст. дружинники виступають під загальним
найменням “гриді”. Нагадаємо знамениті слова з “ПВЛ”
Нестора про банкети Володимира Святославича під
996 р. : “По вся устави [Володимир] на дворъ в гридь-
ницъ пиръ творити, и приходити боярам, и гридем, и
тысяцьскымъ, и десяцьскымъ, и мужам…” [12, с. 56].

Коротко зупинимось на вживанні терміну “отрок”.
Як позначення княжого слуги у “Повчанні” Володими-
ра Мономаха, князь говорить про те, що він у будь-яку
пору року, на будь-яких умовах намагався сам взяти
на себе обов’язки свого слуги. “Еже было творити от-
року моему, то сам есмь створилъ, дъла на войнъ и
на ловъхъ, ночь и день, на зною и на зимъ, не дая
собъ упокоя…” [14].

Відомості про загони отроків нечисленні. У 945 р.
дружинники князя Ігоря підбивають його піти вдруге
на древлян за даниною: “В се лето рекоша дружина
Ігореве: “Отроки Свенельжи изодълися суть оружи-
емъ и будешъ уничтожатъ ...” [12, c. 49]. Мабуть, якщо
дружинники Ігоря порівнюють себе з отроками Све-
нельда і висловлюють незадоволення з приводу того,
що останні екіпіровані краще за них, то поняття “дру-
жина” і “отроки” у чомусь є тотожні.

Літописні оповіді другої половини ХІІ–ХІІІ ст. розріз-
няють старших та молодших дружинників – отроків,
“детських” й ін. Разом із тим у літописах, переважно у
новгородських, зберігається термін “гриді”, здебіль-
шого для позначення верхівки дружинників. Під 1166 р.
Новгородський перший літопис відзначив: “Приде
Ростиславъ [Мстиславич] исъде Киева на Лукы и по-
зва новгородьце на поряди: огнищане, гридь, куп-
цы”[11, с. 32]. У 1195 р. володимиро-суздальський ве-
ликий князь Всеволод Юрійович закликав новгородців
у похід на Чернігів, “на Ярослава и на все Ольгово

племя… Идоша съ княземъ Ярославъмь [Володи-
мировичем] огнищане и гридьба и купци” [11, с. 34].

Як бачимо обидва рази гриді згадуються новгородсь-
ким книжником у колі заможних людей – “вячьших”
купців та огнищан, котрі теж були багатими громадяна-
ми Новгорода. Це наводить на думку, що частина тих
гридів також могла належати до дружинної верхівки.

Шар “середньої” дружини складали однолітки кня-
зя. Як стверджує І.М.Данилевський, вони росли і вихову-
валися з князем з 13-14 річного віку. Разом з цими дру-
жинниками князь навчався військової справи, ходив у
перші походи [5, c. 26]. Звідси зрозуміло, чому їх позиція
була ближче князю і чому він завжди шукав підтримки
серед однолітків. Також міцні взаємини пов’язували кня-
зя з “молодшою” дружиною, до якої належали отроки,
діти, пасинки, в обов’язки яких входила функціональна
діяльність мечників, метальників, вірникив [18]. З цими
вояками джерела знайомлять нас раніше, ніж з інши-
ми представниками “молодшої” дружини – у X ст.: “По-
семъ седоша деревляне пити, и повеле Ольга отрокомъ
своимъ служити перед ними”, “и рече Святославъ, кро-
ме зря, отрокомъ своимъ...” [9, с. 41-42]. Вони завжди
при князі, можна сказати, невідступно. Отроки, перш за
все, слуги князя. Про це можна стверджувати по взає-
мозв’язку слів “отрок” і “слуга”: “и се слышавше вои, ра-
зидоша от него. Борисъ же стояше съ отрокы своими…
и се нападоша акы зверье около шатра, и насунуша и
копьи, и прободоша Бориса, и слугу его, падша на нем,
прободоша с ним” [9, c. 43]. Також про службове призна-
чення юнаків згадується у “Повісті временних літ”, в роз-
повіді про отроків, що служили Ользі і Святославу. У
Просторовій редакції “Руської Правди” княжий отрок
поставлений разом з конюхом і кухарем: “до княжого
отрока, або в конюхи, або в кухаря” [15, с. 20]. Аналізуючи
матеріали “Руської Правди”, можна зробити висновок,
що юнак виконував функції помічника вірника: “А се по-
кони вирнии били при Ярославе: вирнику взяти семь
ведер солоду на неделю же овен любо полоть, любо
две ногате; а в середу куна же сыр, а в пятницу тако же…
то вирнику с отрокомъ…” [15, с.20]. На думку М.Б. Свер-
длова, отроки були, не тільки домашніми, але й військо-
вими слугами князя. Наприклад, Святополк Ізяславич
мав 700 юнаків, готових до бою: “Он же рече: “имею
отрокъ своих 700” [9, c. 143]. Джерельні дані про отроків,
свідчать про їх приналежність до князівського дому.
Щодо пиання про свободу цього прошарку населення,
то воно залишається відкритим. Швидше за все, деякі з
отроків у минулому були рабами чи напівзалежними, а
певна частина – вільними людьми, оскільки отроки
могли займати звичайну для вільних посаду помічника
вірника, мечника тощо.

З кінця XII ст. в історії Русі можна простежити, як
“молодша” дружина поступово витісняється князівсь-
ким двором. У “ПВЛ” з’являється термін “дворани”. З
часом князівська дружина починає розпадатись, при-
кріплюватись до землі – втрачаючи свою здатність
воювати, мабуть через те, що більша частина воїнів
звільняється від управління та служби при княжому
дворі, адже з’являється заможна частина населення
дворяни в своїй основі вихідці з дружини, які стають в
подальшому далеко не останньою владною структу-
рою в у правлінні Давньоруської держави. С.В.Юшков
зазначав, що “вже на початку XIІ ст. процес розкладу
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дружинних відносин, що виявився у відриві від князі-
вського двору найвпливовіших дружинників”[25]. Ми
цілком погоджуємось з думкою вченого, що з розко-
лом дружини на “старшу” і “молодшу” при постійному
зростанні відмінностей між ними, почали проявляти-
ся симптоми розпаду дружини.

Колишня верхівка дружини – бояри починають
осідати, на землю і формують новий соціальний про-
шарок великих вотчинників. У давньоруській дружині
XI-XII ст. уживаються суперечливі тенденції. З одного
боку, дружинники виявляють схильність до пошуку
нових земель, постійного завоювання, нових тери-
торій. Зокрема, цей факт обумовлювався і переміщен-
ням князів, в удільні волості.

У ХІІ ст. давньоруська дружина перестає бути єди-
ним правлячим інститутом влади. Поглиблення проце-
су феодалізації, протягом другої половини ХІ–ХІІ ст.,
розширення індивідуального землеволодіння висуну-
ло на перший план таку соціальну верству, як боярська
аристократія, з числа найперше старших дружинників.

Доцільно зазначити, що у структурі давньоруської
дружини існував ієрархічний поділ на “старшу”, “серед-
ню” та “молодшу”. З часом кожній соціальній верстві
були притаманні лише її специфічні воєнні та соціальні
функції. Відповідно до структурних змін руського дру-
жинного інституту відбувалась й трансформація адміні-
стративного управління у князівсько-двірцеву систему.

Література

1. Амельченко В.В. Дружина Древней Русі. – М., 1992.
2. Горський А.А. Древнеруская дружына. – М., 1989.
3. Греков Б. Киевская Русь. – М., 1953.
4. Грушевський М.С. Нарис історії Київської землі від смерті Ярослава до кінця ХІVст. – К.,1991.
5. Данилевський Н.К. Древняя (ІХ-ХІІст.)глазами современников и потомков. – М., 1998.
6. Ключевский В.О. Курс руской истории. – М., 1956.
7. Костомаров Н.И. Мысли о федеративном начале Древней Руси // УЇЖ – 1993 – №10.
8. Котляр М.Ф. Давньоруська державність. – К., 2003.
9. Лихачёв Д.С. “Слово о полку Игореве” и культура его времени. - Л.: Художественная литература, 1985.
10. Насонов А.Н. Руская земля і образование древнеруского государства. – СПб, 2002.
11. Новгородская первая летопись старшего и младшего изводов / Под ред. и с предисл А.Н.Насонова. - М.;

Л., 1950.
12. Повесть временных лет. М.; Л., 1950. Ч. 1.: Текст и перевод/ Подгот.Текста и перев. Д.С. Лихачева и Б.А.

Романова.
13. О.Е. Пресняков Княжое право в Древней Руси: очерки по X—XII векам. СПб, 1909 (новое издание — М.,

1993).
14. Повчання Володимира Мономаха дітям // Повість минулих літ.: Літопис. – К.: Либідь, 1989.
15. Правда Русская. /За ред. Б. Грекова. – М.: Л., 1940.
16. Рибаков Б. А. Мир истории: начальные века руской истории. – М., 1964.
17. Ричка В.М. “Вся королівська рать” (Влада Київської Русі). – К., 2009.
18. Сверлов М.Б. Домонгольская Русь. – Спб., 2003.
19. Син України: Володимир Боніфатієвич Антонович. У 3-х томах / за ред. В. Короткого. – К., 1997.
20. Соловьев С.М. Сочинения. В 18 кн. – кн.1. – М. 1998.
21. Толочко А.П. Князь в древней Руси: власть собственность идеология. – К., 1992.
22. Толочко П.П. Київська Русь. – К., 1996.
23. Фроянов И.Я. Киевская Русь. Очерки социально-политической истории. -Л.: Изд-во ЛГУ, 1980.
24.  Шушунова Лариса Архаические черты древнерусской дружины ІХ – ХІ вв // Проза ру. 2004.
25. Юшков С.В. Нариси з історії виникнення і початки розвитку феодалізму в Київський Русі. – К., 1992.
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ФОРМУВАННЯ ГРОМАДЯНСЬКОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ СТАРШОКЛАСНИКІВ НА УРОКАХ ІСТОРІЇ
ТА ПРАВОЗНАВСТВА

Росохач Ю., студентка V курсу історико-юридичного факультету

Розвиток демократичної держави та становлення
громадянського суспільства в Україні вимагають адек-
ватних змін у навчально-виховному процесі школи.
Сьогодні українська освіта переживає складні та
відповідальні часи, пов’язані з інтеграцією у світовий
та європейський освітній простір. Така трансформа-
ція супроводжується суттєвим оновленням педагогіч-
ної теорії й практики, відбувається зміна освітньої

парадигми, пропонується інший зміст, підходи, педа-
гогічний менталітет, удосконалюються форми й мето-
ди навчання. Методологічні аспекти формування осо-
бистості громадянина України сформульовані на
початку ХХІ ст., зокрема в Концепції громадянського
виховання і Концепції громадянської освіти.

Становлення громадянина на засадах діяльніс-
ного підходу було предметом вивчення відомих вітчиз-
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няних і зарубіжних психологів А.Адлера, Л.Виготсько-
го, А.Ковальова, І.Кона, Ф. Кузнєцова, О.Леонтьєва,
А.Маслоу, В.Мясищева, К.Платонова, С.Рубінштейна,
Д.Уотсона, З.Фрейда та інших. Починаючи з 80-х років
ХХ ст., у педагогічних дослідженнях з даної проблема-
тики намітилися нові підходи, сутність яких складає
проникнення в глибину навчального процесу, вивчен-
ня взаємозв’язків між характером педагогічного впли-
ву на особистість школяра і психологічним механіз-
мом формування моральних та інших якостей, рис
характеру і переконань.

У сучасній Україні дослідження проблеми форму-
вання громадянськості особистості здійснені В.Анд-
рущенком, Р.Арцишевським, І.Бехом, М.Боришевсь-
ким, О.Вишневським, С.Гончаренком, В.Горбатенком,
П.Ігнатенком, О.Киричуком, Л.Крицькою, Т.Ладичен-
ко, О.Пометун, В.Поплужним, М.Рагозіним, В.Радулом,
С.Рябовим, А.Сиротенком, О.Сухомлинською, І.Тара-
ненко, К.Чорною та іншими. У працях цих та інших уче-
них розглянуто процесуальний бік формування гро-
мадянськості особистості, визначені специфічні
навчально-виховні завдання, відповідні форми і ме-
тоди діяльності учнів. Ряд досліджень,(О.Пометун,
М.Рагозін, С.Рябов та ін.) присвячені специфіці фор-
мування громадянськості в процесі навчання суспіль-
ствознавчих дисциплін.

Важливими для нашого дослідження є праці з
методики навчання історії в яких розглядається мето-
дологія процесу навчання історії, питання змісту та
організації історичної освіти (К.Баханов, А.Булда, Т.Ла-
диченко, О.Пометун, О.Удод, Г. Фрейман та інші).

Проте огляд філософської, психолого-педагогічної
та методичної літератури з проблеми формування рис
громадянськості особистості засвідчує недостатню роз-
робленість цього питання у методиці навчання історії.
З огляду на це предметом нашого дослідження ми
обрали формування громадянської компетентності
старшокласників на уроках історії та правознавства.

Мета дослідження: теоретично обґрунтувати та
експериментально дослідити рівень сформованості
громадянської компетентності старшокласників на
уроках історії та правознавства.

В педагогічній науці компетентність визначається
як спроможність особистості сприймати індивідуальні
та соціальні потреби й відповідати на них, кваліфіко-
вано будувати діяльність в будь-якому напрямі [2; 33-
35].

Система компетентностей в освіті має ієрархічну
структуру, рівні якої складають:

- ключові компетентності (міжпредметні та над-
предметні компетентності);

- загальногалузеві компетентності;
- предметні компетентності – складова загально

- галузевих компетентностей, яка стосується конкрет-
ного предмета;

- соціальна компетентність;
- громадянська компетентність;
- навчальна компетентність;
- культурна компетентність;
- підприємницька компетентність.
Повноцінне формування компетентностей мож-

ливе лише за умови запровадження компетентнісно-
го підходу до навчання, під яким розуміється спрямо-

ваність всього освітнього процесу на формування і
розвиток компетентностей особистості, відбір відпов-
ідного змісту навчання, варіанту його організації та
способу оцінювання результатів і якості.

Громадянська компетентність – здатність захища-
ти та піклуватися про відповідальність, права, інтере-
си та потреби людини і громадянина української дер-
жави і суспільства.

З дидактичної (навчальної) точки зору громадянсь-
ка компетентність може бути подана як перелік на-
прямів її набуття учнями, що мають бути забезпечені у
навчально-виховному процесі. Кожен з компонентів
структури компетентності співвідноситься з певними
напрямами її набуття.

А. Хуторський трактує поняття “громадянська ком-
петенція” як “сукупність взаємопов’язаних якостей
особистості (знань, умінь, навичок, способів діяль-
ності), які задаються відносно певного кола предметів
і процесів та які необхідні, щоб якісно продуктивно
діяти відносно них”.

Напрями набуття громадянської компетентності:
- орієнтуватися у проблемах сучасного суспільно-

політичного життя в Україні;
- володіти процедурами участі у діяльності пол-

ітичних інститутів демократичної держави;
- застосовувати процедури і технології захисту влас-

них інтересів, прав і свобод інших громадян, виконан-
ня громадянських обов’язків в межах місцевої грома-
ди та держави, способи та стратегії взаємодії з
органами державної влади на користь собі та грома-
дянському суспільству; 

- використовувати способи діяльності й моделі
поведінки, що відповідають чинному законодавству
України, задовольняють власні інтереси особи та за-
хищають права людини і громадянина [5; 13];

-  робити свідомий вибір та застосовувати демок-
ратичні технології прийняття індивідуальних та колек-
тивних рішень, враховуючи інтереси й потреби грома-
дян, представників певної спільноти, суспільства та
держави [7, с. 85-88].

У процесі дослідження нами встановлено, що скла-
довими громадянської компетентності особистості, які
мають формуватись у школі є:

· громадянські знання, на основі яких формують-
ся уявлення про форми і способи життя, реалізації
потреб та інтересів особистості в політичному, право-
вому, економічному, соціальному та культурному про-
сторі демократичної держави взагалі та української
зокрема;

· громадянські вміння та досвід участі в соціаль-
но-політичному житті суспільства і практичного засто-
сування знань;

· громадянські чесноти – норми, установки,
цінності й якості, притаманні громадянинові демок-
ратичного суспільства.

Отже, громадянська компетентність є однією з
соціальних компетентностей й означає поінформо-
вану й активну участь особи в житті суспільства, до
якого вона належить як на рівні місцевої громади, так
і державному та міжнародному рівнях [7; 91].

Обсяг і вимоги до громадянської компетентності
випускника школи є надто великими. Спроби реалізу-
вати ці завдання повністю на кожному з рівнів шкільної
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освіти є нереальними і призведуть до перевантажен-
ня учнів. Щоб уникнути цього, на кожному ступені осві-
ти бажано фокусувати увагу на специфічних завдан-
нях. У зв’язку з цим, можна визначити такі завдання з
формування громадянської компетентності на кож-
ному ступені освіти.

Особливістю завдань громадянської освіти в по-
чатковій школі є створення умов для формування еле-
ментарних знань про державу, закони, права і відпо-
відальність людини і громадянина, основні моральні
цінності і норми поведінки. На цьому ступені розвива-
ються комунікативні уміння дитини, що дозволяють їй
інтегруватися в оточення, в класний і шкільний колек-
тив, сім’ю, а через нього в суспільство, насамперед
уміння спілкуватись і розв’язувати конфліктні ситуації
через діалог. На цьому ступені закладаються й осно-
ви ціннісних орієнтацій свідомого громадянина.

В основній школі одночасно з поглибленням знан-
нєвої та ціннісної, насамперед морально-етичної,
складових громадянської компетентності, наголос
повинен бути зроблений на соціальну складову, що
забезпечує учнів знаннями і навичками, які необхідні
для участі в житті класу, школи, громади (співпраця,
співробітництво, комунікації, повага до інших, толе-
рантність, права та обов’язки, плюралізм, розв’язан-
ня конфліктів, громадянське суспільство).

У старшій школі треба концентрувати увагу на полі-
тологічних, правових й економічних аспектах грома-
дянської компетентності, які передбачають глибоке
розуміння учнем сутності демократії, форм участі гро-
мадян у житті суспільства і держави, їхніх прав і обо-
в’язків, прав і свобод людини, форм і функцій державної

влади, процесів прийняття рішень та контролю за ними,
суті ринкових відносин, економічних чинників розвитку
демократичного суспільства. Особливістю формування
громадянських умінь на цьому рівні освіти є здатність
учня свідомо застосовувати набуті знання, уміння та на-
вички для вирішення проблем власного життя, життя
громади, держави і суспільства, орієнтуючись на цінності
громадянського суспільства [4; 6-8].

Історія та правознавство як основні предмети, що
сприяють формуванню громадянської компетенції,
яка найкраще забезпечує реалізацію завдань
міжпредметного підходу до ГО [1; 19].

Ознайомлюючи учнів з історичним минулим украї-
нського народу і людства, з процесами функціонування
політичних систем, принципами правової держави та
взаємодією державних установ з громадянським суспі-
льством, досягнень української та світової культури, при-
щеплювати ідеали гуманізму, патріотизму і демократії.
Ці завдання є інструментарієм для досягнення головної
мети – формування особистості молодого громадяни-
на сучасного українського демократичного суспільства.

Таким чином, формування громадянської компетен-
тності потребує системного підходу до розбудови грома-
дянської освіти. Лише системний підхід може стати
справді важливим чинником соціалізації особистості в
демократичному суспільстві. Сьогоднішня українська
освіта потребує спеціальної уваги до громадянської ком-
петентності. Проте, для того, щоб поставити сьогодні
перед вчителями та адміністраторами освіти чіткі і зро-
зумілі завдання з розвитку ГК необхідною є чітка відповідь
на цілу низку питань як стосовно змісту освіти, так і органі-
зації навчального процесу і шкільного життя в цілому.
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УДК 930.1(44)

КОНЦЕПЦІЯ “РЕВІЗІОНІЗМУ” В ІСТОРІОГРАФІЇ ВЕЛИКОЇ ФРАНЦУЗЬКОЇ РЕВОЛЮЦІЇ

Рубаха О., студентка IV курсу історико-юридичного факультету

На сучасному етапі аналіз історіографічної ситу-
ації довкола вивчення в європейській історичній науці
проблематики Великої французької революції має на-
укове й пізнавальне значення, оскільки дає змогу виз-
начити основні підходи та дослідницькі методики,

запропоновані науковцями, й простежити особливості
процесу нагромадження і розвитку знань з цієї істо-
ричної проблеми. Надбання радянських та західних
дослідників може бути критично оцінено та сприйня-
то українською історичною наукою в процесі переос-
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мислення нею власних методологічних засад та пе-
регляду явищ своєї національної історії. Використан-
ня досвіду попередніх поколінь західних та радянсь-
ких істориків може стати корисним для науковців в
процесі розширення власної дослідницької ниви.

Початок історіографії Великої французької рево-
люції можна датувати самою революцією, із цього ж
часу розпочинаються розбіжності в оцінках. Достат-
ньо нагадати концепцію А. Барнава, викладену ним у
“Вступі до Французької революції” [1] чи реакційний
памфлет Е. Берка “Роздуми про Французьку револю-
цію” [4], котрий став основою для консервативного
напрямку в історіографії революції.

В ХІХ ст. і ХХ ст. історіографія Великої французької
революції була представлена іменами Л. Блана [2],
Ж. Жореса [5], А. Олара [10], А. Матьєза [7], Ж. Лефев-
ра [12] та іншими. У післявоєнній історіографії можна
виділити чотири основних напрямки. Перший пов’я-
заний з іменем Ж. Лефевра. Він породив численні
дослідження, які базуються на глибокому знанні епо-
хи, країни, точному аналізі документів. Наступний на-
прям пов’язаний із розвитком марксистської історіог-
рафії у Франції: найбільш відомий представник А.
Собуль [11]. Третій – з ім’ям Ж. Годшо [3] та його тео-
рією “атлантичної революції”. Четверта течія отрима-
ла назву “ревізіоністської”.

Представники цього наукового напрямку, котрий за-
родився у середині 50-х років ХХ ст. в Англії і США, згодом
знайшов прибічників у Франції й Західній Німеччині, виз-
начили своєю метою критично проаналізувати і піддати
“ревізії” стереотипи сприйняття Французької революції,
які склалися в класичній (тобто ліберальній і соціалі-
стичній) історіографії. “Ревізіоністи” критикували істориків
попередніх поколінь за надмірну ідеологізацію даної
теми. Про необхідність її всебічного вивчення та очи-
щення від ідеологічного підтексту не раз говорив фран-
цузький дослідник Ф. Фюре, до того ж ця вимога спря-
мовувалася не лише проти марксистського трактування,
але й стосувалася тієї частини консервативної історіо-
графії, що відкидає будь-яке значення соціально-полі-
тичних потрясінь кінця XVIII ст.

Одна із загальних рис “новітньої інтерпретації ре-
волюції – теза про великі потенційні можливості Ста-
рого порядку Франції до прогресивного розвитку. На
думку більшості реінтерпретаторів, він не перешкод-
жав швидкому економічному зростанню, як традицій-
но вказувала класична історіографія. Більш того, вже
при Старому порядку були закладені основи позитив-
них перетворень, які вважають заслугою революції.

У відомій лекції 1954 р. “Міф про Французьку рево-
люцію” А. Коббен [6] піддав сумніву висновок класичної
історіографії про те, що революційні потрясіння XVIII ст.
спричинили необхідність ліквідувати перешкоди для
капіталістичного розвитку економіки. На його думку,
такої потреби не було, бо багаті міщани процвітали у
Франції й без революції. У наступних працях він підкрес-
лював: абсолютизм не заважав швидкому збагаченню
торгових та промислових станів суспільства. Якщо ре-
волюція і відіграла тут позитивну роль, то лише через
те, що революційне законодавство у питаннях економі-
ки лише продовжило розпочате Старим порядком. Ця
думка тією чи іншою мірою сприймається й іншими “ре-
візіоністами”. Найбільш крайню позицію тут зайняв

американський дослідник Дж. Тейлор, який, доводя-
чи, що між власністю представників “середнього кла-
су” і дворянства не існувало практично ніяких відмінно-
стей, бо як ті, так й інші володіли як “традиційними”
(земельна власність, сеньйоріальні права), так і “ко-
мерційними” видами багатств, практично заперечував
економічні й соціальні причини революції. Така ради-
кальна точка зору, вказує англійський історик У. Дойл,
не завоювала великої популярності, так як переважна
більшість прибічників “нових інтерпретацій” визнає
певну роль соціальних (але не економічних) чинників у
розвитку революційної кризи, хоча відходить від їх марк-
систського визначення.

Наприклад, Дж. Робертс, наголошуючи на необхід-
ності подати вичерпне пояснення подій кінця XVIII ст.
у рамках лише однієї політики, відкидає тезу класич-
ної історіографії про економічну обумовленість рево-
люційних потрясінь. Старий порядок, вважає він,
відкрив широкі можливості для капіталістичного роз-
витку, оскільки королівська влада піклувалася про
усунення пережитків середньовіччя в економіці; ре-
волюція в цьому напрямку нічого нового не принесла,
а лише продовжила почату роботу.

У. Дойл зайняв у питанні причинної обумовленості
революційних подій позицію, на перший погляд відмінну
від викладених вище. На його думку, до кінця 80-х років
XVIII ст. Старий порядок у Франції переживав важку
кризу. Однак це була передусім криза політичної сис-
теми, але її вирішення не потребувало крайніх заходів,
бо абсолютна монархія впала ще в серпні 1788 р. із-за
внутрішніх протиріч. Відповідно, стверджує У. Дойл, при-
ходячи до того ж висновку, що й інші “ревізіоністи”, для
Французької революції не було об’єктивних причин соці-
ально-економічного характеру.

Як бачимо у працях “ревізіоністів” віднайшли своє
втілення ідеї англійського мислителя ХІХ ст. Е.Берка.
Цікаво, що його думка стосовно катастрофічних наслідків
революційної кризи для французької економіки, також
підтверджується істориками-“ревізіоністами”. А.Коббен,
наприклад, стверджував, що революція і спричинені нею
війни до такого ступеня зруйнували французьку зовніш-
ню торгівлю, що лише після 1825 р. вона повернулася до
рівня 1788 р. Негативно революційне десятиліття впли-
нуло й на французьку промисловість. “Замість приско-
рення нової капіталістичної економіки, - писав А.Коб-
бен, - революція затримала її”. Солідарний з ним і У.Дойл:
“Революція підірвала господарську життя й спричинила
зниження французької торгівлі”.

“Ревізіоністи” відкидають визначення Французької
революції як “буржуазної”. А.Коббен, ставлячи під
сумнів цю дефініцію, однозначно спростував ідею
Е.Берка стосовно протиріч “земельного” і “грошово-
го” станів, заявляючи, що “грошовиті люди” процвіта-
ли при Старому порядку і не прагнули його знищення.
Керівної силою антиабсолютистського руху, стверджу-
вав А. Коббен, виступали чиновники королівської ад-
міністрації й особи вільних професій (соціальні групи,
які занепадали в міру посилення капіталістичних тен-
денцій у французькому суспільстві). Така соціальна
база революції обумовила її консервативний, “анти-
капіталістичний” характер, зазначав А.Коббен. Дж.Тей-
лор також заперечував наявність капіталістичних еле-
ментів у складі керівників революційного табору.



23

Американський історик Е. Езенштейн, критикуючи
положення про буржуазний характер революції писа-
ла: “Ранній фронт проти королівської влади характери-
зувався розмитим класовим поділом”. За її словами,
антиабсолютистську партію очолював “вільний союз”
представників освітченої аристократії, духовенства, літе-
раторів та осіб вільних професій; на місцях головну роль
грала не “підприємницька буржуазія”, а юристи й сільські
священники. Дж. Робертс запропонував для визначен-
ня панівного в революції класу замість терміну “буржуа-
зія” використовувати більш ширший – “нотаблі”, бо очо-
лювали рух чиновники і юристи, які “не були буржуазією
в класичному марксистському розумінні слова, оскіль-
ки не являлися власниками промислового чи комер-
ційного капіталу”. Цю думку в цілому розділяє й У. Дойл,
доводячи, що в результаті революції пануючою соціаль-
ною групою стала не “буржуазія”, а “нотаблі” - велика і
просвічена еліта земельних власників.

У кінці 50-х-60-х роках домінуючу роль у французькій
історіографії зайняла наукова школа “Аналлів”. Її зас-
новники – визначні французькі історики Л.Февр, М.Блок
й Ф.Бродель. В ІІ пол. 60- х років група істориків із ре-
дакції журналу (Ф.Фюре, Д.Ріше, Д.Рош, Е.Леруа-Ладюрі)
проголосили програму реінтерпретації революції.

ЇЇ головні були намічені у спільній праці Ф.Фюре і
Д.Ріше “Революція”. Концепція, запропонована Ф.Фю-
ре й Д. Ріше відкидає передусім трактування Французь-
кої революції як цілісного явища, виокремлюючи у ній
декілька окремих революцій (революцію просвіченої
ліберальної еліти, революцію селян та революцію сан-
кюлотів), які випадково співпали у часі, однак зовсім
різних за походженням, характером, спрямованістю.

У своїй роботі Ф Фюре й Д.Ріше підкреслюють, що
революційні зміни підготували високоосвічені, охоп-
лені просвітницькою ідеологією верхи – “еліти”. Вони
вважають, що протягом всього XVIII ст. спільність ідей
і смаків, світське життя зблизили аристократичну й
буржуазну еліти. Їм було властиве прагнення до полі-
тичної свободи та упереджене ставлення до народ-
них мас і демократії. На думку авторів, революція
здійснилася у розумах цих людей раніше, ніж була
перенесена на суспільну думку.

Стосовно міської й селянської революцій, то праг-
нення їх учасників – це егоцентризм, звернений у мину-
ле. Ліберальна революція 1789 р. зазнала поразки внас-
лідок “нездатності монархії виступити орбітром і йти
шляхом реформ”, остаточно відхилилася від лівого кур-
су в 1792 р. через втручання народу. Особливо негативну
роль, вважав Ф. Фюре, відіграла якобінська диктатура,
коли революцію, за його висловом, “занесло” від курсу
наміченого ліберальною елітою. Лише термідоріансь-
кий переворот поклав кінець цьому “заносу”, й фран-
цузька історія “відновила свій хід, який більш, ніж на сто-
ліття стане ліберальним і буржуазним”. А 18 брюмера
завершило “справу революції”. На його думку, брюмер
не був ні перемогою буржуазії над якобінцями, ні армії
над термідоріанцями – це змова людей революції для
захисту їх завоювань, спрямована проти Старого порядку.

Для “Революції” Ф.Фюре і Д.Ріше властива оригі-
нальність викладу, цікаві судження. Наприклад, про те,
що рух низів на певному етапі революції сприяв утверд-
женню авторитарної держави, створенню жорстокого
репресивного апарату, котрий до кінця якобінського

правління все частіше використовувався проти санкю-
лотів. Одночасно якобінці стримали деструктивний тиск,
характерний для руху санкюлотів, який загрожував втяг-
ненням країни в хаос, анархію і війну [8, c.23-34].

У 1978 р. виходить нова книга Ф. Фюре “Осмислен-
ня Французької революції”. Автор звертається до літе-
ратури, намагаючись знайти у ній джерела викривлен-
ня дійсності. Причину він знаходить у відкритій “лівизні”
французької історіографії. У книзі проаналізовано
відомі праці дослідників консервативного напрямку та
марксизму-ленінізму. Доволі детально розглянуті теорії
А.Собуля, К.Мазорика, А.Токвіля й О.Кошена. Так, май-
же всі історики від Н. Карєєва до А. Манфреда, а також
деякі французькі історики, наприклад А. Собуль, пере-
раховують численні повинності, які ускладнювали жит-
тя французьких селян напередодні революції. Гово-
рять про “аристократичну реакцію”, що виявилася у
збільшенні сеньйоральної ренти, тобто поземельної.
Але реально, як показує Ф. Фюре, це справедливо лише
для деяких районів Франції. До того ж сеньйоріальні
збори зростали там, де дворяни-землевласники почи-
нали перебудовувати своє господарство на буржуаз-
ний лад. Таким чином, селянський рух був анти буржу-
азним із самого початку революції.

Історики доводять, що XVIII ст. було більш сприят-
ливим для Франції, ніж прийнято думати. Залежність
селян від землевласників залишалася не такою вже і
значною. Тобто революція відбулася не тому, що пога-
но жили, а тому, що стали жити краще: населення
Франції зросло і в селі з’явилося багато людей, для
котрих не знайшлося соціальної ніші у традиційній
системі аграрних відносин.

За Ф. Фюре, не було і не могло бути “класової бо-
ротьби” між французькими феодалами і тодішньою
буржуазією країни. І ті й інші читали одних і тих філо-
софів, письменників, відвідували спектаклі. Ворогуючі
табори, особливо на початку революції, формувалися
не за класовою ознакою, а ідейною.

Історик зображує революцію як арену політичної
та ідеологічної боротьби. І головний її результат – це
народження феномену демократії, створення нової
політичної культури, встановлення політичної свобо-
ди [14, c. 45-50].

Власну концепцію Французької революції Ф. Фюре
створює на основі аналізу теорій А.Токвіля [13] й О.Ко-
шена [9]. Перший став одним із засновників сучасної
соціології, а другий, у свою чергу, знаходився під впли-
вом вчення Е.Дюркгейма. Вони твердять, що Франція
створила новий тип історичної дійсності та історичної
свідомості; що революція – це такий простір, котрий
відокремлює одну владу від іншої; в якому визначаль-
ними є права людини. Тобто формується нова ідеоло-
гія. Спираючись на вчення А. Токвіля, Ф. Фюре конкре-
тизує термін “ідеологія”. Він визначає два явища, які є
складовими революційної свідомості. По-перше, всі
індивідуальні проблеми, всі моральні й інтелектуальні
питання стають політичними. По-друге, революційні
активісти ототожнюють своє приватне життя не лише
із суспільним життям, але й із боротьбою за свої ідеї.
Звідси виникає токвілівська теорія “революційної свідо-
мості”. Саме воно почало визначати уявлення фран-
цузів про суть політичної боротьби. На зміну ідеї мо-
нарха, який втілював державність, приходить ідея нації,
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народу, що стаю суб’єктом усіх прав. Це зрушення впли-
ває на політичне мислення, лексику.

В першу чергу це виявляється в новій політичній
риториці. Віднині кожна суспільна група, яка бореть-
ся за владу, визначає своєю метою – реалізувати волю
народу, знищити ворога. Таке протистояння вимагало
нових, частіше придуманих, ворогів. Будь-яка подія
усвідомлювалася як результат боротьби добра і зла.
Принциповим Ф. Фюре вважав те, що, з точки зору
носія такої свідомості, у нещасть, які переживає Вітчиз-
на, не може бути об’єктивних причин типу поганої еко-
номічної коньюктури, а завжди винні люди.

Таким чином, історик показує, що вже сучасники
Великої французької революції потребували міфоло-
гізації того, що відбувалося у них на очах.

Із концепції А. Токвіля дослідник бере ідею “спад-
коємності”. Революційний уряд унаслідував від фран-
цузької монархії завдання побудови бюрократичної
держави. Тож Ф. Фюре вслід за А. Токвілем робить вис-
новок, що традиційне суспільство почало гинути задов-
го до революції. Причиною стала власне французька
монархія, котра поряд із середньовічними соціальни-
ми структурами створювала бюрократичну державу,
добудовану революціонерами й контрреволюціонера-
ми [14, c. 69-75].

Стосовно проблеми якобінської диктатури, то став-
лення історика до них не змінилось. В “Осмисленні…”
Ф. Фюре аналізує політичні аспекти терору, в його кон-
тексті особистість М.Робеспьєра, показуючи синтез іде-
ології та влади. М.Робеспьєр ототожнював суверенітет
народу із суверенітетом Конвенту. Це злиття з наро-
дом потрібно було контролювати. Саме для цього слу-
гував інструмент терору. Останнього Ф.Фюре називає
істинним лідером революції: “Тільки він один якимось
міфічним способом поєднував пряму демократію з
принципом представництва, поставивши себе на вер-
хівку піраміди, стійкість якої гарантував своїм сло-
вом”. Ставлення до М.Робеспьра – це завжди крайність.
Його можна возвеличувати або ненавидіти.

Ф.Фюре говорить, що терор був частиною револю-
ційної ідеології як основа дій та політики цієї епохи.
Загальна мета революційних груп полягала в радика-
лізації революції, що привело до влади фігуру, котра

втілювала “революційний дискурс”. Відбулося так, що
ідеологія стала невід’ємною від влади.

У цьому відношенні перемога термідоріанців за-
вершила один із етапів революції, період від 1789 до
1794 рр., який включав, на думку Ф. Фюре, таке полі-
тичне життя, коли ідеологія чистої демократії, будучи
істинно революційною владою, стала єдиним урядом,
народженим революцією. Потім розпочався період
представницької демократії. Із встановленням іншої
влади припинилося панування ідеології. Політику
співвіднесли з реальними потребами суспільства.
Соціальне стало вище політичної ілюзії.

В 1988 р. вийшла третя книга Ф.Фюре “Революція:
від Тюрго до Жюля Фєррі: 1700-1880”. Автор взяв такі
хронологічні рамки, оскільки лише із кінцевою пере-
могою республіканців над монархістами в 70-х роках
ХІХ ст. Франція отримала режим, котрий базується на
принципах 1789 року. У роздумах над революцією сут-
тєво зміщуються попередні акценти. Історик мало тор-
кається народного руху, а формула “заносу” в 1792-
1794 рр. тепер не застосовується. При цьому
зберігаються негативні оцінки: дослідник згадує про
санкюлотський та якобінський екстремізм. Стосовно
власне якобінської диктатури, то Ф.Фюре вважає, що
з цього часу революція перестає бути засобом вста-
новлення нових порядків за допомогою законів, а
існує для самої себе. Із відірваністю якобінської ідео-
логії від реального життя він пов’язує й особливості
терору. Ф.Фюре вказує на парадокс: влітку 1793 р. ак-
тивність Революційного трибуналу була мінімальною,
в той час, як військове становище Республіки було
складним. Проте жорстокі репресії розпочалися в той
час, коли небезпека зникла. При дослідженні продо-
вольчого курсу якобінців він акцентує увагу на недо-
ліках, пов’язуючи їх з егалітаризмом вождів [8, c. 56-
68].

Отже, “ревізіонізм” - це спроба розвінчування істо-
риками, котрі представляють цей напрямок в істо-
ріографії Великої французької революції, таких тез
ліберальної й соціалістичної історіографії: Французь-
ка революція була буржуазною, революційній буржу-
азії протистояв мобілізований клас ворога, однією із
безпосередніх причин революції була криза аграрних
відносин у селі, підсилена феодальною реакцією.
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УДК 316.663

ПОНЯТТЯ УСПІШНОЇ КАР’ЄРИ В СИСТЕМІ МЕРЕЖЕВОГО МАРКЕТИНГУ

Русалим О., магістрантка факультету психології та соціальної роботи

Явище мережевого маркетингу (багаторівневі си-
стеми продажів, Multi – Level- маркетинг або MLM,
NetWork маркетинг) з’явилось у 70-і рр. минулого сто-
ліття в США як реакція на тенденцію надвиробництва
в економіці. На сьогодні MLM є прекрасно розробле-
ною, стрункою ідеологічною та психологічною марке-
тинговою системою, що має широку сферу впливу.
Проте, за свідченнями визнаних та успішних лідерів-
мережевиків, MLM досить швидко стає особливою
життєвою філософією, особливою системою життєвих
цінностей (і, очевидно,тут криється також і небезпека
MLM як можливого певного звуження світогляду, зміни
ціннісних орієнтацій людини і навіть деякої трансфор-
мації свідомості учасника мережі).

Поняття “мережевий маркетинг” визначають як
“маркетингову концепцію, що припускає створення ме-
режевої (багаторівневої) організації, покликаної просу-
вати товари і послуги від виробника до споживача, вико-
ристовуючи прямий контакт людини з людиною”.[9; 67]
В даний час найбільш сильні позиції на українському
ринку мають наступні компанії (члени Асоціації Прямих
Продажів): Avon, Amway, Dorling Kindersly, Herbalife, Mary
Kay, Oriflame, Faberlic, Tuppperware.

Психологічний підхід до його вивчення був започат-
кований західними (переважно американськими) пси-
хологами Д.Барбер, М.Морісом, Д. Каленч, Р.Чалдіні,
P.Фішером. Поширення та закріпленя позицій даного
виду бізнесу у вітчизняному просторі економіки відбу-
вається достатньо швидкими темпами (статистично в
Україні зареєстровано більш ніж 1 млн громадян, що є
членами MLM-фірм) і пояснюється фактом, що дані сис-
теми дають абсолютно незвичну в сучасних умовах мож-
ливість створити дистриб’юторське мініпідприємство
(власну мережу) всередині комерційної компанії. При
цьому управлінський процес будується таким чином, що
при досить наполегливій (успішній) роботі це мініпідприє-
мство починає саме працювати на свого засновника,а
отже працівник завдяки власним зусиллям отримує
новий статус – підприємця (менеджера, власника влас-
ної справи). Таким чином МЛМ рекламується як “двері в
багатство для всіх”. Але “простота” МЛМ-бізнесу з погля-
ду самої ідеї приховує в собі далеко не простий зміст з
погляду організації. Водночас, попри темпи росту та по-
ширення мережевих компаній в Україні, увага до даного
явища з боку психологічних досліждень є достатньо низь-
кою і представлена публікаціями окремих авторів (О.Б-
рик, С.Всехсвятський, Р.Ткач). Актуальність обраної про-
блематики засвідчується наявністю “білих плям” в
психологічній галузі щодо розуміння механізмів, специфі-
ки явищ суспільно-економічного життя українського

соціуму, одним з яких на сьогоднішний день є система
мережевого маркетингу.

Вивчення феномену успішної кар’єри в даній га-
лузі варто, на нашу думку, почати з визначення основ-
них теоретичних понять:, “кар’єра”, “професійна”Я-
концепція”, “успішна кар’єра”, “лідер MLM”.

У вітчизняній психології донедавна поняття”кар’єра”
практично не використовувалося і частіше для позна-
чення пов’язаних з ним явищ уживалися такі терміни, як
“професійний життєвий шлях”, “професійна діяльність”,
“професійне самовизначення”. Кар’єра (італ. carriera -
дія, життєвий шлях, поприще. від лат. carrus - віз, візок) –
1)швидке й успішне просування по службовій, суспільній,
науковій та іншій діяльності, досягнення популярності,
вигоди; рід діяльності 2) (від франц. carriete) - це про-
фесійний шлях до успіху по службових східцях, до пре-
стижного соціального статусу і положення у суспільстві.
[12; 314] У словнику С.Ожегова це слово характеризуєть-
ся таким чином: рід занять, діяльності; шлях до успіхів,
видного положення у суспільстві, на службовому поприщі,
а також саме досягнення такого положення [11; 247]. У
соціальній психології та психології професійної діяль-
ності поняття”кар’єра” розглядається як соціальна ди-
наміка розвитку особистості та її поведінкових проявів,
що пов’язані з досвідом та активністю у сфері праці про-
тягом людського життя [15; 9].

Критеріями успішної (вдалої) кар’єри, згідно підхо-
ду Р. Ткач є задоволення життєвою ситуацією (суб’єктив-
ний критерій) і соціальний успіх (об’єктивний критерій).
Розглянемо їх детальніше. Об’єктивна сторона кар’є-
ри розуміється як послідовність професійних позицій,
які займає індивідуум, швидкість та динаміка їх зміни.
Специфіка організації діяльності MLM-структур має
наступний зміст: компанія мережевого маркетингу
вибудовує систему “гілок” - підструктур (мереж), від яких
супідрядно створююються нові, з новими лідерами
на чолі. Кожна мережа складається з ряду рівнів або
ступенів (їх кількість та особливості функціонування
залежать у кожному випадку від плану маркетингу тієї
чи іншої фірми, зокрема в Oriflame їх 14). На найниж-
чому з них учасник виступає розповсюджувачем про-
дукції – дистриб’ютором (тобто продавцем). Його
“спонсор”, тобто людина, що уклала договір з фірмою
раніше, продовжує запрошувати в систему нових роз-
повсюджувачів, формуючи і нарощуючи власну мере-
жу, лідером якої він стає. Різні системи мають різні
програми стимулювання і, відповідно, просування вго-
ру по системі, але спільним для всіх є залежність ка-
р’єрного росту від докладених працівниками зусиль
та їх показників (рівня власних продажів чи відповід-
них показників залучених дистриб’юторів).
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Суб’єктивна сторона оцінки кар’єри з точки зору ус-
пішності відображає сприйняття людиною власної ка-
р’єри, способу професійного життя та власної ролі в си-
стемі професійних відносин. При цьому, найважливішою
детермінантою професійної кар’ єри людини, за слова-
ми Р. Ткач, є її уявлення про свою особистість - так звана
професійна “Я-концепція”, яка втілюється у багатоас-
пектних кар’єрних рішеннях. Загалом поняття “Я-кон-
цепції” (англ. self – concept) в психології визначають як -
систему уявлень людини про себе, що включає: а) усві-
домлення своїх фізичних, інтелектуальних, характеро-
логических, соціальних і ін. властивостей; б) самооцінку;
в) суб’єктивне сприйняття зовнішніх чинників, що впли-
вають на власну особистість [4; 4] - тобто сукупність уяв-
лень індивіда про себе, поєднаних з оцінкою цих уяв-
лень. Життєвий досвід особистості формує певну систему
ціннісних орієнтацій, соціальних установок по відношен-
ню до кар’єри і роботи взагалі. Тому у професійному плані
суб’єкт діяльності розглядається і описується через си-
стему його диспозицій, ціннісних орієнтацій, соціальних
установок, інтересів і соціально обумовлених мотивів
діяльності. У американській соціальній психології цьо-
му поняттю відповідають такі поняття, як “кар’ єрні орі-
єнтації” чи “якорі кар’єри”. Окремі дослідники підкрес-
люють, що кар’єра - це не завжди влада, багатство чи
просування по службі, але це завжди успіх, ріст: творчий,
професійний, службовий чи просто економічний - у виг-
ляді підвищення заробітної плати [8; 13].

У психології описані дві моделі кар’єрної поведінки
особистості: адаптація і розвиток. “Адаптивна” модель
характеризується тим, що особистість постійно репро-
дукує засвоєні професійні дії і спрямовує свої прагнен-
ня до відповідних зовнішних вимог. У такому випадку
або відбувається розвиток особистості за межами про-
фесійних інтересів, або актуалізуються захисні механі-
зми, що можуть призвести до психосоматичних і не-
вротичних розладів. При “моделі розвитку” професійна
поведінка свідомо реалізується особистістю, що пози-
тивно впливає і на саму особистість, і на її професійну
діяльність, яка стає однією з пробуджуваних сил роз-
витку суб’єкта системи професійних відносин (дистри-
б’ютора, менеджера, лідера). Аналіз досліджень щодо
трактування поняття кар’єри та різних її видів, напрямів
і принципів, а також факторів прояву дозволяє нам
спинитися і на характеристиці поняття”кар’єрна орієн-
тація” та розглянути роль самоактуалізації у розвитку
кар’єрних орієнтацій особистості.

Кар’єрна орієнтація, за визначенням, наведеним
Р.Ткач (як одна з ознак розвитку особистості у плані про-
фесійної діяльності)- це вимоги індивіда, які він висуває
до себе як до професіонала і до обраної ним професій-
ної діяльності. Кар’єрні орієнтації виникають у процесі
соціалізації індивіда на основі навчання в початковий
період розвитку кар’єри. Вони достатньо стійкі і можуть
залишатися стабільними протягом тривалого часу. Ці
орієнтації визначаються “Я-концепцією”, талантами,
спонуканнями, мотивами і цінностями. У науковій літе-
ратурі виділено декілька типів кар’єрних орієнтацій.

1. Професійна компетентність – орієнтація пов’я-
зана з наявністю талантів і здібностей у певній сфері
діяльності. Вона визначає прагнення людини стати
майстром своєї справи, домогтися успішності у про-
фесійній сфері, здобути визнання своїх талантів.

2. Менеджмент - орієнтація особистості на інтег-
рацію зусиль інших людей, на управління різними сто-
ронами діяльності виробництва.

3. Автономія (незалежність) - орієнтація з яскраво
вираженою потребою все робити по-своєму, звільни-
тися від організаційних правил, приписів обмежень.

4. Стабільність - орієнтація, обумовлена потребою в
безпеці, стабільності, передбачуваності майбутніх подій.

5. Служіння - орієнтація, спрямована на реаліза-
цію головних цінностей життя таких, як, наприклад,
робота з людьми, служіння людству, допомога людям,
бажання зробити світ кращим.

6. Виклик - орієнтація, пов’язана з такими ціннос-
тями, як конкуренція, перемога над іншими, подолан-
ня перешкод, вирішення важких завдань.

7. Інтеграція стилів життя - орієнтація на інтегра-
цію різних сторін способу життя. Прагнення до того,
щоб все було збалансовано – і сім’я, і кар’єра, і само-
розвиток.

8. Підприємництво – орієнтація пов’язана з праг-
ненням людини створювати нове, долати перешко-
ди, з готовністю до ризику.

Урахування цих факторів, значно збільшує
ймовірність вибору індивідуумом тієї кар’єри, яка буде
приносити йому найбільше моральне задоволення і
дозволить максимально реалізувати свій особистіс-
ний потенціал.

Для суб’єкта професійної діяльності в галузі MLM ха-
рактерними є поєднання ролей продавця-консультан-
та (дистриб’ютор), менеджера-консультанта (спонсор,
бізнес-партнер для окремих членів мережі) та менед-
жера структури (директор, лідер великої мережі). Відпо-
відно особистісна концепція, мотиви і цінності, які ма-
ють важливе значення у пріоритетних виборах кар’єрних
орієнтацій особистості отримують визначальне значен-
ня у специфіці та ефективності реалізації кожної з ро-
лей, і відповідно - в динаміці кар’єрного росту особис-
тості-дистриб’ютора. Механізм виглядає наступним
чином: кожен дистриб’ютор за бажання може залучити
нових учасників у систему і також стати “спонсором”, а
потім і лідером власноруч створеної мережі, для якої
він є керівником, натхненником, порадником, а часто і
вчителем. Це дає йому змогу піднятися на наступний
рівень системи, але тут актуальності набувають потре-
би у поглибленні навичок лідерства та роботи з коман-
дою, яка в ідеалі має бути командою однодумців. Слід
сказати, що фінансові успіхи лідера (як особи, що досяг-
ла певного рівня продажів) прямо пов’язані з роботою
його команди в цілому, а також з роботою кожного учас-
ника команди зокрема. Крім того, лідеру вигідно і з фінан-
сового, і з кар’єрного боку “створювати і виховувати” з
учасників своєї команди потенційних нових лідерів, що
прагнутимуть створити свої власні “первинні команди”,
а це в свою чергу дасть змогу лідеру вийти на новий
кар’єрний рівень, на якому йому вже доведеться пра-
цювати з системно складнішою організацією, що можна
порівняти з керуванням невеликим підприємством, яке
має кілька відділів, очолюваних різними спеціалістами.
На цьому рівні найбільш пріоритетним для кар’єрного
зростання фактично є ріст управлінського професіона-
лізму лідера мережі. Саме це і є запорукою зростання,
життєздатності та фінансового успіху створюваної ме-
режі.



27

Досліджуючи феномен лідерства як тотожного по-
няттю успішної кар’єри в системі бізнесу MLM, необхід-
но взяти до уваги те, що мережевий маркетинг несе в
собі властиві йому суто американські принципи демок-
ратичного управління колективом фірми, до створен-
ня і впровадження яких свого часу доклало зусиль ба-
гато відомих західних психологів, маркетологів,
теоретиків і практиків науки управління, а тому бажа-
ний імідж, принципи і норми поведінки керівника ме-
режевої фірми та лідера мережі, системні принципи
управління і мережею, і фірмою є належним чином
розробленими в кожній компанії. Вони передбачають
перш за все чітко налагоджену співпрацю і взаєморо-
зуміння, створення в колективі сприятливого соціаль-
но-психологічного клімату, що ґрунтується на взаємно-
му довір ї та підтримці, а також взаємодопомозі, на
принципах “командної гри”, де керівник (або лідер ме-
режі) перш за все виступає як “капітан та диспетчер
команди”, причому на перший план виступають саме
його лідерські якості, часто навіть харизматичний
вплив, а переважаючими є еталонний, експертний та
інформаційний типи влади. Разом з тим, оскільки на
пострадянських теренах, незважаючи на значні соці-
альні, економічні та культурні зміни, авторитарний стиль
керівництва і досі часто вважається найпривабливішим,
а імідж “крутого”, “міцного” керівника - найпрес-
тижнішим, ця соціально-психологічна тенденція по-
мітно впливає на стиль управління в сучасних українсь-
ких мережевих компаніях. Цікаво відзначити, що,
спостереженнями О.Брик [16; 6], в тих випадках, коли
лідер дистриб’юції починає використовувати в своїй
професійній діяльності переважно директивні мето-
ди, це, як правило, веде до розпаду його “первинної
команди”, а оскільки в самій мережі менш формалізо-
вані відносини, ніж у будь-якій фірмі, то в цьому випад-
ку дистриб’ютори просто починають переходити від
такого “спонсора” до інших лідерів, забираючи з собою
і своїх людей, або посилено працювати над створен-
ням своєї власної великої мережі, щоб також полиши-
ти надто авторитарного лідера. У будь-якому випадку
надмірне застосування лідером навіть дуже високого
рангу директивних методів призводить до збіднення і
виродження мережі і, відповідно, до зменшення, а іноді
й припинення фінансових надходжень.

У мережевому маркетингу часто основним товаром
виступає не власне товар чи послуга, а надія, особиста
увага, участь, визнання особистої значущості клієнта, тому
успішність фірми, лідера чи дистриб’ютора напряму за-
лежить від того, наскільки він володіє психологією впли-
ву, вміє налагоджувати і підтримувати особисті контакти,
керується почуттям колегіальності – адже без нього
нема мережі як такої. Сама діяльність (в тому числі й
лідерська та керівна) в мережевому маркетингу почи-
нається з уміння налагоджувати контакти. Уміння впли-
вати на клієнта, допомагаючи йому, – найважливіша

якість працівника мережі, особливо лідера. У цьому
аспекті слід звернути увагу на особливий вид допомоги -
психологічну підтримку (як колег по мережі, так і потен-
ційних партнерів). Для лідера, що працює в мережево-
му маркетингу, якщо він хоче домогтись успіху, необхід-
ними є навички надання допомоги своїм партнерам.
Для створення умов, що полегшують надання допомо-
ги, особливе значення мають: поведінка, що переконає
партнера або колегу в щирості, правдивості ставлення
до нього; здатність почуватись незалежним від того, кому
допомагаєш, уміння не зазіхати на свободу і неза-
лежність партнера, колеги або і клієнта, а також
здатність розуміти і сприймати партнера в усіх проявах.
Кожен досвідчений лідер прислуховується до пропозицій
та порад своїх колег і клієнтів. Це допомагає виключити
помилки в налагоджуванні контактів, підкреслює інте-
рес до партнера і викликає в останнього відчуття своєї
значущості. Варто зазначити, що в мережевому бізнесі,
як ніде більше, особливе значення має харизматичний
вплив лідера, керівника, і відповідно особливої ваги на-
буває еталонний вид влади, при якому і підлеглі, і дист-
риб’ютори намагаються наслідувати стиль поведінки, а
також вчинки й імідж керівника. Взагалі, слід сказати,
що для розвинутих та стабільних MLM-фірм характерні
високі етичні стандарти відносин як у мережах, так і з
клієнтами, на відміну від компаній, що роблять ставку на
негайне отримання прибутків, тим самим втрачаючи
власну репутацію, а відтак - прибутки. Щодо психології
впливу, якою мусить володіти успішний лідер мережі, то,
як правило, залежно від ситуації можуть використовува-
тись різні прийоми. Втім слід зазначити, що застосуван-
ня лідером мережі таких прийомів, як маніпулювання
або наказ, може справити негативний вплив на стосун-
ки з партнерами та колегами, завадити налагоджуван-
ню контактів, а отже - побудові мережі й досягненню
фінансового успіху. Одним з найприйнятніших тут спо-
собів є переконання - це майже універсальний інстру-
мент впливу на партнера або клієнта. Взагалі в мереже-
вому бізнесі здатність справляти вплив розуміється як
уміння будувати відносини в бажаному напрямі, вміння
співробітничати і з колегами, і з клієнтом, досягати того,
щоб і ті, й інші вважали себе не засобом збагачення для
лідера, а партнерами. Усе це сприяє встановленню ста-
більних довготривалих і взаємовигідних контактів, які в
свою чергу є запорукою стабільного ведення мереже-
вого бізнесу і кількісного та якісного зростання і розши-
рення мережі, а значить - зростання її торгових обо-
ротів. І ще одна складова успіху - виховання потенційних
мережевих лідерів. Адже саме на лідерах фактично три-
мається вся структура мережі і весь бізнес. Тому мере-
жевим лідерам необхідно вчитися цього самим і пере-
давати свої знання іншим, вчитися створювати й
виховувати власні команди, створювати й виховувати
нових лідерів – це стабільність мережевої роботи, зрос-
тання мережі, запорука успіху.
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ТОПОНІМІКА СУМСЬКОЇ ОБЛАСТІ

Рябоконь О., студентка ІІІ курсу природничо-географічного факультету

Актуальність теми. Топоніми несуть в собі цінну і
цікаву інформацію про характер природних умов, гос-
подарську та культурну діяльність певної території. Ча-
сто топоніми виступають єдиним джерелом такої інфор-
мації, а отже потребують всебічного вивчення та аналізу.

Під час дослідження було розглянуто такі групи
топонімів Сумської області: топоніміка природних умов
та ресурсів; топоніміка господарської діяльності; соці-
альна топоніміка.

До групи топонімів, що отримали назви від природ-
них умов та ресурсів відносяться такі географічні об’єкти:
місто Суми – обласний центр. Існує кілька версій щодо
походження назви. Одна з таких версій, зв’язок назви з
річкою Сумка, що впадає в річку Псел. По імені річки
було названо й побудовано біля неї місто в 1652 році і
називалось воно Суміним городом, в народі почали
називати просто Сумами. (Кузь,2004). Назву самої річки
Сумки виводять від тюркського слова су, що лежить в
основі назви, яке означає – “вода”. (Ковальов, 2001);
с.Тернівка (Конотопський р-н) – отримало назву від річки
Тернівка, назва якої пов’язана з кущами терену, що рос-
ли біля її витоку. Багато назв свідчать про наявність
лісів або колишніх лісових масивів: с.Дібова (Роменсь-
кий р-н), с.Лісне (Краснопільській р-н), с.Залісся (Шос-
ткинський р-н), с.Веселий Гай (Недригайлівський р-н).
Українсько – російський взаємовплив обумовив різно-
манітність термінологій гай-роща-діброва. Місто Глухів
– в основі назви лежить характеристика лісу в час зас-
нування міста (Вечерський, 2005).

Назва річки Ворскла походить від характеристики
берегових круч, що складаються з крейдяних відкладів,
в мові аланів слово ворсь означає “білий”, слово кол,
кул означає “вода”; походження назви річки Єзуч має
кілька теорій, найбільш вірогідна – від старословянсь-
кого слова “Єзус”,що вказувало на місце ловлі риби в
річці. Друга версія – від польського словосполучення
“Єзус Марія”. Річка Локня (Кролевецький р-н), отрима-
ла назву від давньослов’янського кореня лок, що озна-
чає “дощ”; р. Десна, що протікає на межі Чернігівської
та Сумської областей, має декілька гіпотез щодо по-
ходження назви. Найбільш вірогідною є етимологія з
старослов’янського десний “правий”. Хоч у сучасному

розумінні Десна є лівою притокою Дніпра, однак враху-
вання того, що в давнину підіймалися з пониззя річки
до верхів’я (так в давнину відбувалось заселення по
річках), то Десна була дійсно правою притокою Дніпра;
р. Ретик, озеро Ретиж (Шосткінський р-н) – мають в своїй
основі місцевий термін реть “Заболочена низовина”;
назви боліт в Середино-Будському р-н Ахмуні, Ахмуні
Великі від терміну ахмуні - “великі мохові болота”; на-
зви лісів Ображіївські Улуси, Погребецькі Улуси (Шост-
кінський р-н) - утворені від слова улуси, яке означає
“лісові угіддя” (Леонтьєва, 1996).

До топонімів господарської діяльності відносяться
такі географічні назви: с.Гути (Конотопський р-н), с.Гут-
ко-Ожинка, Стара Гута, Нова Гута (Середино-Будський
р-н) – термін “гута” означає склоробна майстерня, що
виготовляла гутне скло; с.Марчихина-Буда (Середино-
Будський р-н), с.Будинка (Глухівський р-н) – назви похо-
дять від терміну “буда” - поташний завод, на якому виго-
товляли вуглекислий калій. Поташ – біла кристалічна
речовина, що добре розчиняється у воді і використо-
вується при миловарінні, виробництві скла; назви сіл
Дігтярівка (Недригалівський р-н), Дігтярі (Лебединсь-
кий р-н), Дігтярне (Білопільський р-н) – нагадують про
господарчу діяльність людини, в даному випадку, виго-
товлення дьогтю; назви сіл Руднєве (Путивльський
р-н), Рудня (Роменський р-н), Руднівка (Сумський р-н),
Рудка, Руда (Білопільський р-н),вказують на те, що ко-
лись в цих поселеннях добували та обробляли руду;
назви сіл Нові Гончарі, Старі Гончарі (Путивльський
р-н) – вказує на гончарне виробництво, яке характерне
для тих місць.(Масляк, Шищенко,1994).

Прикладом соціальних топонімів є такі населені пун-
кти: с.Посад (Роменський р-н), термін посад означає –
“двір посадника з прилеглими до нього поселеннями”;
с.Слобода (Буринський р-н), с.Вільна Слобода (Глухівсь-
кий р-н), с.Новослобідське (Путивльський р-н), термін
слобода (свобода) є синонімічним до лексеми воля.
Слово воля в східнослов’янських мовах означає “бажан-
ня, хотіння, незалежність”. У староукраїнських памя’т-
ках слободою називались у XV-XVII ст. західноруські по-
селення, населення якого тимчасово звільнялося від
податків та повинностей. У Київській Русі досить частим
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найменування сіл було за назвами церкви, за назвою
престольних свят, так звані релегійно-культові наймену-
вання населених пунктів. Наприклад, с. Воздвиженське
(Ямпільський р-н), назва походить від свята Воздвижен-
ня, що буває щорічно 27 вересня; с.Троїцьке (Середино-
Будський р-н), отримало назву від церковного свята
Троїці. Назви сіл Патріотівка (Лебединський р-н), Пер-
вомайське (Сумський р-н), Жовтневе (Білопільський,
Конотопський, Охтирський р-н), Перемога (Кролевець-
кий, Липово-Долинський р-н), Дружба (Ямпільський, Ве-
ликописарівський р-н) – є яскравим свідченням що
післяжовтневих подій. Кількісний показник одноймен-

них слів свідчить про тенденційність найменувань, які
завдавали труднощів, приводили через часту повторю-
ваність до непорозумінь.

Отже, досліджуючи та вивчаючи топоніми, можна
отримати цінну інформацію про природні умови та
ресурси, історичні зміни та господарську діяльності
на території своєї області. Власні назви насамперед
виступають як пам’ятки минулих часів на територіях
знайомих нам з дитинства, і нерідко є єдиним джере-
лом інформації, в якій відображена вся літописна істо-
рія наших міст та сіл.

УДК: 37.013.42

ЯВИЩЕ НАСИЛЬСТВА В СІМ’Ї ТА ДІЯЛЬНІСТЬ СОЦІАЛЬНОГО ПЕДАГОГА ЩОДО
ПОПЕРЕДЖЕННЯ НАСИЛЬСТВА В СІМ’Ї

Савченко І., студентка ІІІ курсу факультету психології та соціальної роботи

Однією з актуальних проблем, які стоять перед
сучасним українським суспільством, є подолання і
профілактика будь-яких проявів насильства щодо
дітей та молоді. Слід відзначити, що дана проблема
лише стає предметом широкого громадського та нау-
кового обговорення в нашій країні.

В Україні проблема насильства над жінкою та ди-
тиною в сім’ї тривалий час не була предметом спеці-
альних досліджень соціологів, психологів та соціаль-
них працівників. Нею займалися, в основному,
криміналісти при вивченні злочинів, які здійснювали-
ся в сімейно-побутовій сфері. Однак, практика ос-
танніх років доводить концептуальне осмислення
цього питання на державному рівні. Свідченням цьо-
го є, зокрема, сприйняття законодавчої бази та ство-
рення кризових центрів роботи з тими, хто потерпає
від насильства в родині.

Вивчення літературних джерел показує, що за ос-
танні десятиліття спостерігаються активізація психоло-
го-педагогічних досліджень та розробка окремих питань
сімейного насильства (К.Якубова, Н.Лавриненко, О.Ба-
лакірєвої). Наукові основи психолого-педагогічної діяль-
ності щодо попередження та подолання причин та
наслідків насильства стосовно дітей в сім’ї висвітлено в
працях А.Бондаровської, Т.Говорун, О.Кікінежді, І.Труба-
віної, М,Ліборакіної, О.Бондарчука та ін.

Проблема обговорюється, однак науково мето-
дичні аспекти соціального педагога в літературі розк-
риті недостатньо, атому метою статті є зясування тео-
ретичних підходів та методичних аспектів роботи
соціального педагога щодо даної проблеми.

Зазначимо, що проблема насильства в сім’ї знахо-
диться також в полі зору міжнародних організацій, про
це свідчать такі факти, як обговорення і прийняття рішень
на конгресах ООН з питань жінок, Всесвітній асамблеї з
проблем старіння, а також Всесвітній програмі дій сто-
совно інвалідів і Конвенції про права дитини [8].

 У науковій літературі сімейне насильство розгля-
дається як форма деструктивної соціальної взаємодії
в сім’ї, що відображає її загальне неблагополуччя та
порушення в ціннісно-нормативній сфері індивідів.

Основними формами жорстокого поводження з
дітьми виділено: фізичне, сексуальне, емоційне (пси-
хологічне) насильство і зневага основними потреба-
ми дитини [2].

У науковій літературі не існує єдиної думки про пер-
шопричину домашнього насильства. Л.Бондаровсь-
кою, Л.Міщик, Л.Алексєєвою та іншими науковцями
було запропоновано безліч мікро- та макротеорій –
від наявності психічних порушень до впливу соціаль-
но-культурних цінностей і соціальної організації. Се-
ред них особливу увагу привертає теорія соціальної
причинності, прихильниками якої були X.Вільфінг,
Р.Джилле зосереджують увагу на культурних нормах,
що провокують насильство, на патріархальній соці-
альній структурі, домінуючій ролі чоловіків. [6]

Також вчений Н.Ф.Бердникович, здійснивши аналіз
теорій, що пояснюють природу зневажливого ставлен-
ня і насильства в сім’ї, виділив три найбільш часткових
підходи до даної проблеми: ситуаційна модель, тео-
рія соціальних змін, модель символічної взаємодії.

У результаті застосування зазначених підходів
вітчизняні (І.Трубавіна, А.Бондаровська, Л.Алексеева
та ін.) та закордонні дослідники (X.Вільфінг, Дж.Барнз)
емпірично одержали деякі характеристики сімейно-
го насильства,а саме:

· насильницькі дії найчастіше відбуваються стосов-
но жінок і дітей;

· психологічне і фізичне насильства є найбільш
розповсюдженими;

· ґвалтівниками найчастіше виступають родичі, а
не чужі люди, тобто насильство відбувається в родині;

· насильство в переважній більшості - це не оди-
ничний акт, а повторюване явище;

· рівень освіти не корелює з частотою насильства;
· насильство зустрічається частіше в родинах, де

шлюб зберігається заради дітей;
· сімейне насильство носить циклічний характер,

причому замкнуте сімейне коло з залежними члена-
ми родини найчастіше є причиною відтворення його в
наступних поколіннях [3].

Дані результати показують необхідність здійснен-
ня комплексних заходів щодо профілактики насиль-



30

ства в сім’ї, а також допомоги жертвам сімейного на-
сильства.

У процесі допомоги дітям-жертвам сімейного на-
сильства та всім членам сім’ї, де існує дана пробле-
ма, особливе місце належить соціальним педагогам,
діяльність яких спрямована на оптимізацію сімейних
стосунків, подолання причин та наслідків дисгармонії
сімейних стосунків.

Важливо зазначити, що дана діяльність соціаль-
ного педагога має спиратися на законодавчу базу, до
якої входять Конституція України, Декларація прав
дитини, Конвенція ООН про права дитини, Закон Ук-
раїни “Про попередження насильства і сім’ї”, Закон
України “Про охорону дитинства” та інші нормативні
документи, які регулюють відносини щодо поперед-
ження насильства в сім’ї.

Аналіз літературних джерел показує, що першо-
черговим завданням соціального педагога, який надає
допомогу дітям, що стали жертвами сімейного насиль-
ства, є проведення діагностичного обстеження сім’ї з
метою встановлення причин наявних порушень у ди-
тини. Серед цих причин можуть бути: соціальний ста-
тус (малозабезпечена, неповна чи багатодітна сім’я,
сім’я з прийомними дітьми юні батьки, статус біженців
у результаті міжнаціональних конфліктів), індивідуаль-
но-психологічні особливості батьків (психічні захворю-
вання, часті критичні стани (спроби суїциду, нервові
зриви), розумова відсталість, недостатній самоконт-
роль чи імпульсивність), соціально-психологічні особ-
ливості дітей (небажана, нелюбима дитина,наявність
у дитини фізичних чи розумових недоліків, недоно-
шеність при народженні та низькій вазі тіла, уроджені
каліцтва чи подібність з нелюбимим родичем,пору-
шення в поведінці дитини, гіперактивність) [3].

Важливим в роботі соціального педагога є повна
оцінка причин наслідків насильства у дитини, яка по-
винна включати:

- встановлення природи (етіології) порушень, що є
наявний у дитини;

- ідентифікація чинників ризику насильства з боку
сім’ї;

- визначення характеру необхідних змін в сім’ї.
- визначення необхідності втручання з боку органів

опіки і інших служб для того, щоб вилучити дитину з
небезпечної для її здоров’я ситуації або змінити її.[9]

У роботі з дітьми, жертвами сімейного насильства,
соціальному педагогу важливо враховувати особливості
психічного стану та поведінки дитини, які дозволять за-
підозрити насильство щодо них. Володіння інформацією
про загальні індикатори(страх, розчарування, захисник
матері, не можливість проявити почуття вербально,
зовнішні прояви поведінки, розчарування, ізоляція та
інші), які проявляються в переживаннях і вчинках дітей,
де практикується насильство, дозволить фахівцю діаг-
ностувати наявність неадекватних стосунків у сім’ї.

Як показує практика, покращанню реального ста-
ну процесу сімейного виховання, попередженню та
подоланню проблеми сімейного насильства в сучас-
них умовах сприяє розробка спеціальної програми
психолого-педагогічної просвіти батьків. Так, з цією
метою у соціально-педагогічну діяльність впровадже-
но навчальну програму для батьків”Гармонізація ди-
тячо-батьківських взаємовідносин”. Ця програма зо-

рієнтована на досягнення основної мети – налагод-
ження гуманних взаємостосунків між батьками й
дітьми. Зміст її передбачає вирішення таких завдань:

· формування у батьків спрямованості на пошук
найоптимальніших методів виховання;

· творче засвоєння психолого-педагогічних знань
для того, щоб

· вони стали керівництвом до дії і сприяли підви-
щенню ефективності виховання дітей;

· формування здатності усвідомлювати сімейну
дійсність, вміння приймати найбільш ефективніші
рішення в співвідношенні їх із закономірностями, прин-
ципами виховання;

· взаємне збагачення досвідом дитячо-батьківсь-
ких взаємостосунків [1].

Здійснюючи роботу з батьками слід враховувати,
що більшість з них не мають спеціальної психолого-
педагогічної освіти, саме тому варто брати до уваги
рівень їхньої поінформованості з проблем вихован-
ня, досвід розв’язання конфліктних ситуацій у системі
дитячо-батьківських стосунків, характер взаємосто-
сунків між самим подружжям [6].

Програма роботи з батьками може включати в себе
розгляд основних закономірностей та етапів розвитку
дитини, вікових психологічних факторів становлення її
особистості на конкретних стадіях, типових критичних
ситуаціях, проблем кожного віку. Потребують уваги і такі
питання, як роль матері у взаємостосунках з дитиною
на ранніх стадіях її життя, значимість емоційних фак-
торів у сімейному житті. На нашу точку зору, доцільно
проводити спеціальну роботу (можливо, у формі тренін-
гу) щодо формування та розвитку вміння спілкуватися з
дитиною, налагодження емоційного взаємозв’язку.

Соціальний педагог для попередження насиль-
ства в сім’ї у навчальних закладах веде фахові журна-
ли реєстрації звернень учнів, батьків, вчителів, за до-
помогою яких він може виявити причини і стан
насильства в сім’ї [5].

Найважливішим і найвпливовішим заходом є ро-
бота з молоддю та підростаючим поколінням. Необ-
хідно регулярно проводити бесіди, які б мали змогу
виховати у майбутніх батьків почуття поваги до людей
різного віку, в тому числі й маленьких дітей. Таким чи-
ном, це забезпечить зменшення домашнього насиль-
ства у майбутньому і його повне викорінення.

З метою попередження насильства в сім’ї є доці-
льним використовує вати такі напрями захисту прав
членів сім’ї: - просвітні компанії - в школах, на робочих
місцях, в неурядових та урядових організаціях; - гро-
мадський захист - за допомогою петицій, плакатів,
листівок, на вулицях, статей в газетах, відкритих диску-
сіях та дебатах; - законодавчі та політичні кампанії -
щодо певних проблем; обрання та підготовки канди-
датів, які розуміють проблему порушення прав; - на-
писання нових законів і критика старих; - пошук фак-
торів та підготовка звітів - забезпечення статистичних
даних та фактажу для попередніх видів діяльності.

Отже, проблема жорстокого поводження з дітьми
в сім’ї має багатомірну природу. Це обумовлює не-
обхідність багатомірного, комплексного підходу до
вирішення проблеми. Ключ до ефективності такої ком-
плексної допомоги лежить у її координації, що доці-
льно покладати на соціальні служби.
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У роботі з дітьми, жертвами сімейного насильства,
соціальні педагоги повинні враховувати особливості
психічного стан та поведінки дитини, які дозволять
запідозрити насильство щодо них. Володіння інфор-
мацією про загальні індикатори, які проявляються в
переживаннях і вчинках дітей, де практикується на-
сильство, фахівець буде спроможний діагностувати

наявність неадекватних стосунків у сім’ї, сприяти ство-
ренню доброзичливих взаємовідносин.

З метою попередження насильства в сім’ї соціаль-
ний педагог використовує конкретні напрями захисту
прав членів сім’ї. Одним з головних напрямів попе-
редження насильства щодо дітей у сім’ї є робота соці-
ального педагога з батьками, що включає певні конк-
ретні технології, пов’язані з особливостями сім’ї.
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ПСИХОПРОФІЛАКТИКА СИНДРОМУ “ПРОФЕСІЙНОГО ВИГОРАННЯ” У СИСТЕМІ ОСВІТИ

Салівон Ю.,  студентка V курсу факультету психології та соціальної роботи

“Спочатку треба пробудити душу в дитини, а потім
шліфувати розум…”, “Надто багато в світі людей, яким
ніхто не допоміг пробуджуватися” – у розпачі писав
А.Сент-Екзюпері

Саме такі завдання ставить кожен вчитель перед
собою – пробудити душу в дитини. Декому вдається
справитись із завданням, а декому і ні.

Виховання етичного підґрунтя особистості відкриває
можливості для правильної освіти. І найкращий період
розвинення гуманності – це приклад дорослих, з якими
малюки спілкуються. Скільки б не працювали педагоги,
маленькому громадянинові нелегко жити, нелегко ро-
бити свій правильний вибір в хаосі життя, якщо в сім’ї та
суспільстві починають діяти “хижацькі закони”.

Гуманна система розвивального навчання, за якої
високо цінуються не тільки знання, а й порядність у
всьому, любов і повага до людей. І необхідність стави-
ти виховання на перше місце довело саме життя.

Важко навчити дітей ділитися з товаришем, засту-
патися за слабших, просити пробачення за свої по-
гані вчинки та не повторювати їх. Виправляти помил-
ки і не бути руйнівниками, якщо найближчі дитині люди
– мама і тато – сповідують теорію “переступити через
інших”. І декотрі з них готові розірвати вчителя на шмат-
ки за те, що дитина може вдома запитати: “А чи пра-
вильно ви живете, мамо й тату?”

Життя розсудить дорослих, відкриє істини буття. А
поки що педагогові потрібно чимало мужності та сил,

аби щоденно з посмішкою заходити до класу, обійма-
ти поглядом усіх своїх славних, унікальних “чомучок” і
дарувати їм любов та мудрість.

Але мало хто з вчителів витримують таке наванта-
ження. Сьогодні з’явився такий термін як “професій-
не вигорання”, що є наслідком некерованого стресу,
викликаного міжособистісним спілкуванням в про-
фесійній діяльності. Найбільшим показником профе-
сійного вигорання є емоційне виснаження – виникає
при перевантаженні, гніві та депресіях, а це дуже ча-
сто відбувається на уроках, коли учні не слухаються,-
порушують дисципліну, відмовляються виконувати
шкільне навантаження.

Актуальність теми полягає в тому, що в даний час,
такий синдром, як “професійне вигорання” вже стає
добре знайомим явищем у школах, у працівників ос-
вітньої сфери.

Інтенсифікація життя, соціально-політичні та соці-
ально-економічні зміни, які відбуваються в Україні
сьогодні, висувають до працівників освітніх організацій
нові, більш складні вимоги, що, безумовно, впливає
на психологічний стан працівників, обумовлює виник-
нення емоційного напруження, розвиток значної
кількості професійних стресів. Особливо яскраво
вплив стресів проявляється у педагогічній діяльності,
через перенасиченість її такими стресогенами, як:
відповідальність за розвиток підростаючого поколін-
ня, активна міжособистісна взаємодія, підвищена
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емоційна напруженість, недостатня соціальна оцін-
ка та відсутність “ресурсів” тощо. Одним із найважчих
наслідків довготривалого професійного стресу є син-
дром “професійного вигорання”.

Постійна втома, спустошеність, відчуття відсутності
соціальної підтримки, постійні докори, незадоволен-
ня професією…Спілкування з педагогами показує, що
багато кому з вчителів імпонують всі прояви цього фе-
номену.

Об’єкт дослідження – синдром “професійного ви-
горання” особистості.

Предмет дослідження – психологічні особливості
синдрому “професійного вигорання” у вчителів та соці-
ально-психологічні передумови його виникнення.

Мета дослідження – визначення змісту, соціаль-
но-психологічних передумов синдрому “професійно-
го вигорання” та дослідження особливостей його ви-
никнення у вчителів.

В основу дослідження покладено гіпотезу про те,
що підвищити рівень підготовки вчителів щодо подо-
лання синдрому “професійного вигорання” можна за
допомогою використання спеціальної психологічної
програми, що спрямована на оволодіння педагогіч-
ними працівниками: а) знаннями, що розкривають
зміст та структуру синдрому “професійного вигоран-
ня”; б) методами діагностики синдрому; в) засобами
та прийомами профілактики та подолання синдрому.

Завдання дослідження:
Розкрити психологічні особливості синдрому “про-

фесійного вигорання”, як одного з наслідків хронічно-
го професійного стресу у вчителів.

Виявити основні прояви синдрому “професійного
вигорання” у вчителів та соціально-психологічні пере-
думови його виникнення.

 Розробити програму соціально-психологічної
підготовки вчителів до психопрофілактики та подолан-
ня синдрому “професійного вигорання”

Аналіз літератури свідчить, що проблема синдро-
му “професійного вигорання” знайшла своє відобра-
ження у роботах зарубіжних і вітчизняних вчених при-
свячених змісту та структурі цього синдрому (М.Буриш,
Г.Діон, Л.М.Карамушка, Н.О.Левицька, Г.В.Ложкін,
М.П.Лейтер, С.Д.Максименко, Л.Малець, Е.Махер,
В.Є.Орел, М.Л.Смульсон, Т.В.Форманюк, Х.Дж.Фрей-
денбергер, У.Б.Шуфелі та ін.), а також методам його
діагностики (В.В.Бойко, Н.Є.Водоп’янова, С.Джексон,
К.Маслач, Т.І.Ронгинська, О.С.Старченкова та ін.).
Окрім того, деякі вияви синдрому “професійного виго-
рання” вивчались, як зарубіжними, так і вітчизняними
дослідниками, у представників різних професійних
груп – працівників медичних закладів (Г.І.Каплан,
І.П.Кущ, К.Маслач, Г.Е.Робертс, Б.Дж.Седок, В.Є.Семе-
ніхіна, К.Черніс А.Є.Юр’єв, Л.М.Юр’єва та ін.), соціаль-
них працівників (Т.Марек, К.Ван Вак та ін.), спортсменів
(Б.Вайт, В.Могран, Р.Сміт, Р.Уейнберг, Р.Флиппин, А.Хак-
ней та ін.) тощо.

Теоретичне значення дослідження полягає у:
а) розкритті змісту та структури синдрому “професій-
ного вигорання” у вчителів; б) класифікації соціально-
психологічних детермінант виникнення синдрому
“професійного вигорання” у педагогів; в) визначенні
соціально-психологічних умов профілактики та подо-
лання синдрому “професійного вигорання” у праців-
ників освітньої сфери.

Професія педагога - одна з тих, де синдром “про-
фесійного вигорання” є найбільш поширеним. Тому
дуже важливим є вивчення особливостей його виник-
нення, розвитку та перебігу саме у педагогічній діяль-
ності, яку відзначає висока емоційна напруженість.
Емоційні фактори діяльності педагога важко навіть
перелічити, але відомо, що по своїй природі вони мо-
жуть бути як об’єктивними, так і суб’єктивними. О.М.Ос-
ницький вказує на те, що різниця між встановленим,
формальним та реальним робочим тижнем вчителя
складає 200-300%. А якщо педагог дотримується всіх
інструкцій та розпоряджень, то він повинен виконува-
ти більш як 100 трудових функцій. Поступово формуєть-
ся відчуття постійної невдалості, психологічної без-
змістовності професійної діяльності. Так, вивчаючи
фактори педагогічної дезадаптації, М.О. Беребін
(1996) приводить наступні дані: серед 7300 обстеже-
них педагогів ризик патології серцево-сосудистої сис-
теми відмічено у 29,4%; захворювання сосудів голов-
ного мозку у 37,2%; 57,8% досліджуваних мають
порушення діяльності шлунково-кишкового тракту. Ви-
щеназвана соматична патологія супроводжується
клінікою неврозоподібних порушень. Власне, нервові
розлади було виявлено у 60-70% випадків.

Наведена картина здоров’я учительства, на думку
В.В. Бойко, великою мірою обумовлюється психологіч-
ною перенапругою професійних буднів. Тривожність,
депресія, емоційна ригідність та спустошеність – така
ціна відповідальності вихователя. Виникає питання: як
може впливати на підростаюче покоління людина при-
речена на такі страждання? Тому з метою економії
власних енергоресурсів, педагоги прибігають до різних
механізмів психологічного захисту, або, принаймні, є
жертвами емоційного виснаження. Треба сказати, не-
зважаючи на те, що термін”емоційне вигорання” вва-
жають не тільки науковим, за ним стоять достатньо
серйозні психологічні та психофізіологічні реалії, які
мають свої причини, форми проявлення, наслідки.

Емоційне вигорання являє собою набутий стерео-
тип емоційної, частіше всього професійної поведінки.
Вигорання частково функціональним стереотипом,
оскільки дозволяє людини дозувати та економно вит-
рачати енергетичні ресурси. В той же час, можуть ви-
никати його дисфункціональні наслідки, коли вигоран-
ня негативно відбивається на виконанні професійної
діяльності та стосунках з колегами та учнями.

Навчальне навантаження вчителя становить при-
близно 22-27 годин на тиждень, окрім цього, 13-18 го-
дин відводиться додатково на інші види педагогічної
діяльності. Отже, робочий тиждень вчителя становить
в середньому 35-45 годин. Такі перевантаження мо-
жуть призвести до виснаження моральних і фізичних
сил, поступово формується відчуття постійного розча-
рування, психологічної беззмістовності професійної
діяльності, а згодом і до “професійного вигорання”.

“Синдром професійного вигорання” є стресовою
реакцією, яка виникає внаслідок довготривалих про-
фесійних стресів середньої та надмірної інтенсивнос-
ті.Поняття “стрес” розглядається як реакція організ-
му, яка виражається у стані психоемоційної напруги,
пригніченості яка виникає у людини під натиском ек-
стремального впливу. Підкреслимо, що стрес є комп-
лексним процесом, який включає як фізіологічні, так і
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психологічні компоненти (А.АбабковВ.Л.Марищук,
В.М.Перре, А.О.Реан, Г.Сельє).

Поняття “професійний стрес” у роботі визначаєть-
ся як багатовимірний феномен, який виражається у
фізіологічних і психологічних реакціях на складну про-
фесійну ситуацію.

На підставі аналізу підходів до вивчення синдрому
“професійного вигорання” (А.Видай, С.Джексон, Л.М.Ка-
рамушка, Н.О.Левицька, Г.В.Ложкін, К.Маслач, Л.Ма-
лець, В.Є.Орел, М.Л.Смульсон, Т.В.Форманюк,
Х.Дж.Фрейденбергер) даний синдром було визначено
як стресову реакцію, яка виникає внаслідок довготри-
валих професійних стресів середньої інтенсивності.

 Зважаючи на визначення стресового процесу за
Г.Сельє (тобто стадій тривоги, резистентності і висна-
ження) “професійне вигорання” можна вважати тре-
тьою стадією, для якої характерний стійкий і неконро-
льований рівень збудження. Педагоги працюють у
доволі неспокійній, емоційно напруженій атмосфері,
що вимагає постійної уваги і конролю за взаємодією в
системі “вчитель-учень” за таких умов стрес спричи-
няється безліччю стресогенів, які безперервно нако-
пичуються в різних сферах життєдіяльності. Наразі по-
чуття контролю над тим, що відбувається, може мати
вирішальне значення. Якщо “педагог реагує адекват-
ним, адаптивним чином, він більш успішно й ефектив-
но діє та підвищує свою функціональну активність і впев-
неність, у той час, як дезадаптивні реакції ведуть по
спіралі вниз, до “професійного вигорання”. Коли вимо-
ги (внутрішні та зовнішні) постійно переважають над
ресурсами (внутрішніми й зовнішніми), у людини пору-
шується стан рівноваги. Безперервне або прогресуюче
порушення рівноваги неминуче призводить до “про-
фесійного вигорання”. “Вигорання” - це не просто ре-
зультат стресу, а наслідок некерованого стресу.

 Отже, синдром “професійного вигорання” - один із
проявів стресу, з яким стикається людина у власній
професійній діяльності. Цей термін - загальна назва
наслідків тривалого робочого стресу і певних видів про-
фесійної кризи. Оскільки дані сучасних досліджень уна-
очнили, що “професійне вигорання” можна відрізнити
від інших форм стресу як концептуально, так і емпірич-
но, виникла необхідність у систематич-них наукових
дослідженнях цього синдрому. Термін “професійне ви-
горання” з’явився у психологічній літературі відносно
недавно. Його ввів американський психіатр Х.Дж.Фрей-
денбергер у 1974 році для характеристики психіч-ного
стану здорових людей, які інтенсивно спілкуються з
клієнтами, пацієнтами, постійно перебувають в емо-
ційно завантаженій атмосфері при наданні професій-
ної допомоги. Це - люди, які працюють у системі “люди-
на-людина”: лікарі, юристи, соціальні працівники,
психіатри, психологи, вчителі тощо. Спочатку під”виго-
ранням” розуміли стан знесилення з почуттям власної
безпорадності, потім воно стало змістовно неодноз-
начним, що привело до значних утруднень в його вив-
ченні. Б. Пелман та Є. Хартман (В. Pelman, E. Hartman,
1982) узагальнили чисельні визначення”вигорання”,
виділили три головних компонента: емоційне або фізич-
не знесилення, деперсоналізація, знижена робоча
продуктивність. У теперішній час переважає розумін-
ня феномену вигорання як многомірного конструкту,
набору негативних психічних переживань, фізичного,

емоційного та розумового знесилення від довгостро-
кової напруги, пов’язаної з міжособистісними стосун-
ками, які супроводжуються емоційною насиченістю та
когнітивною складністю.

У вітчизняній психології найбільш відомі узагаль-
нення відносно даної проблеми представлені у робо-
тах Г.М. Видай, Т.В. Зайчикової, В.І. Ковальчук, Г.В. Лож-
кіна. На думку авторів, існує деяка плутанина у
визначенні понять”перенапруга”,”вигорання” та”перев-
томлення”, тому вони пропонують власні інтерпретації.
Так, вигорання являє собою психофізіологічну реакцію,
обумовлену частковими, іноді надмірними, але, як пра-
вило, малоефективними зусиллями, направленими на
задоволення трудових потреб. Вигорання супровод-
жується психологічним, емоційним, а інколи і фізич-
ним відходом від активності у відповідь на надмірний
стрес або незадоволеність. Як зазначають зарубіжні
дослідники з Канади, США, Західної та Центральної
Європи, а також вчені з Росії та України, фахівці, які
працюють у згаданій системі, змушені постійно стика-
тися з негативними емоційними переживаннями своїх
клієнтів (пацієнтів, вихованців), тому мимоволі стають
залученими до цих переживань, через що й зазнають
підвищеного емоційного напруження.

 З 1974 року вийшло друком понад 2500 статей і
книг; присвячених вченню синдрому “професійного
вигорання”. Але переважна більшість із них - описо-
вого й епізодичного характеру. Літератури, що розкри-
вала науково-пракгичні дослідження в цій галузі, іще
недостатньо. Проте дослідження синдрому триває.
Нині він має вже діагностичний статус у “Міжнародній
класифікації хвороб - 10”: “Z 73 - проблеми, пов’язані
з труднощами управління власним життям”.

В результаті аналізу літератури виявлено, що існує
багато підходів до визначення структури синдрому
“професійного вигорання”.

Дослідження цього синдрому розпочалося із
співробітників медичних установ та різних громадсь-
ких організацій. Ф. Сторлі - професор Школи догляду
при Університеті штату Невада - проводила дослід-
ження цього феномену у медсестер, які працюють у
кардіології. Вона зробила висновок, що цей синдром
є результатом конфронтації з реальністю, коли людсь-
кий дух виснажується в боротьбі з обставинам які важ-
ко змінити. Як наслідок розвивається професійний
аутизм. Необхідна робота виконується, але емоцій-
ний внесок, який перетворює завдання в творчу фор-
му, відсутній.

Професор психології Каліфорнійського універси-
тету К. Маслач деталізувала це поняття, окресливши
його як синдром фізичного та емоційного виснажен-
ня, що складається з розвитку негативної самооцінки,
негативного ставлення до роботи та втрати розуміння
співчуття щодо клієнтів. Доктор К. Маслач підкреслює,
що “професійне вигорання” -– це не втрата творчого
потенціалу, не реакція на нудьгу, а скоріше емоційне
виснаження, що виникає на фоні стресу, викликаного
міжособистісним спілкуванням.

Нині відомі три підходи до визначення синдрому
“професійного вигорання”.

Перший підхід розглядає “професійне вигорання”
як стан фізичного, психічного і передусім емоційного
виснаження, викликаного довготривалим перебуван-
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ням в емоційно перевантажених ситуаціях спілкуван-
ня. “Професійне вигорання” тлумачиться тут приблиз-
но як синдром “хронічної втоми”.

Другий підхід розглядає “професійне вигорання” як
двовимірну модель, що складається, по-перше, з емо-
ційного виснаження та, по-друге, - з деперсоналізації,
тобто погіршення ставлення до інших, а іноді й до себе.

Але найпоширенішим є третій підхід, запропоно-
ваний американськими дослідниками К.Маслач і
С.Джексон. Вони розглядають синдром “професійно-
го вигорання” як трьохкомпонентну систему, котра
складається з емоційного виснаження, деперсоналі-
зації та редукції власних особистісних прагнень.

Г. Роберте класифікує вищенаведені симптоми як:
1) зміни у поведінці; 2) зміни в мисленні; 3) зміни у
почуттях; 4) зміни в здоров’ї.

Серед симптомів, що виникають першими, можна
вирізнити загальне почуття втоми, вороже ставлення
до роботи, загальне невизначене Почуття занепокоє-
ння, сприймання роботи як такої, що постійно усклад-
нюється та стає менш результативною. Педагог може
легко впадати в гнів, дратуватися і почувати себе роз-
битим, зосереджувати увагу на деталях і бути налашто-
ваним надзвичайно негативно до усіх подій. Гнів, що він
відчуває, може призвести до розвитку підозрілості. Пе-
дагог може думати, що співробітники хочуть його поз-
бутися. Цей стан може посилюватися почуттям “неза-
лученості”, особливо якщо раніше педагог брав участь у
всіх подіях. Окрім того, кожен, хто намагається допо-
могти, щось порадити, викликає роздратування.

Серйозними проявами “професійного вигорання”
є поведінкові зміни і ригідність. Якщо людина зазви-
чай балакуча й нестримана, вона може стати тихою і
відчуженою. Чи навпаки, людина, що зазвичай тиха й
стримана, може стати дуже говіркою, вступати в бесі-
ду будь з ким. Жертва “професійного вигорання” може
стати ригідною у мисленні. Ригідний педагог закритий
до змін, оскільки це вимагає енергії та ризику, котрі є
великого загрозою для вже виснаженої особистості.

Педагог, який відчуває, на собі дію синдрому “про-
фесійного вигорання”, може намагатися подолати
ситуацію, уникаючи співробітників і учнів, фізично і дум-
кою дистанціюючись від них. Уникнення та дистанці-
ювання можуть проявлятися багатьма шляхами. На-
приклад, педагог може часто бути відсутнім на роботі.
Він може спілкуватися безособовими способами з
колегами й учнями, може зменшувати власну залу-
ченість до контактів з ними. Педагог, врешті-решт, впа-
дає в депресію й починає сприймати ситуацію як “без-
надійну”. Він може залишити свою посаду чи взагалі
змінити професію.

Російський вчений В.В. Бойко, спираючись на ви-
ділені К.Маслач компоненти “вигорання” (емоційне
виснаження, деперсоналізація та редукція профе-
сійних обов’язків) та теорію Г.Сельє, означив такі ком-
поненти синдрому “професійного вигорання” – напру-
ження, резистенція та виснаження,та розробив власну
класифікацію симптомів, що супроводжують різні ком-
поненти “професійного вигорання”. Створена ним
“Методика діагностики рівня емоційного вигорання”
дає змогу оцінити прояви синдрому за дванадцятьма
основними симптомами, що зазвичай супроводжують

три компоненти “професійного вигорання”. В.В.Бой-
ко характеризує компоненти згаданого синдрому так:

1. Перший компонент - “напруження” - характе-
ризується такими симптомами: відчуттям емоційної
виснаженості, втоми, викликаної власною професій-
ною діяльністю.

Це знаходить вияв у таких симптомах, як:
переживання психотравмуючих обставин - люди-

на сприймає умови роботи та професійні міжосо-
бистісні стосунки як психотравмуючі;

незадоволеність собою - незадоволеність власною
професійною діяльністю і собою як професіоналом;

“загнаність у кут” - відчуття безвихідності ситуації, ба-
жаня змінити роботу чи професійну діяльність взагалі;

тривога й депресія - розвиток тривожності у про-
фесійній діяльності, підвищення нервовості, депре-
сивні настрої.

2. Другий компонент - “резистенція” - характери-
зується надмірним емоційним виснаженням, що про-
вокує виникнення та розвиток захисних реакцій, які
роблять людину емоційно закритою, відстороненою,
байдужою. На такому тлі будь-яке емоційне залучен-
ня до професійнихсправ та комунікацій викликає у
людини відчуття надмірної перевтоми.

Це знаходить вияв у таких симптомах, як:
неадекватне вибіркове емоційне реагування – не-

контрольований вплив настрою на професійні сто-
сунки;

емоційно-моральна дезорієнтація - розвиток бай-
дужості у професійних стосунках;

розширення сфери економії емоцій - емоційна
замкненість, відчуження, бажання згорнути будь-які
комунікації;

редукція професійних обов’язків - згортання про-
фесійної діяльності, прагнення якомога менше часу
витрачати на виконання професійних обов’язків.

3. Третій компонент - “виснаження” характери-
зується психофізичною перевтомою людини, спусто-
шеністю, нівелюванням власних професійних досяг-
нень, порушенням професійних комунікацій,
розвитком цинічного ставлення до тих, з ким дово-
диться спілкуватися з робочих питань, розвитком пси-
хосоматичних порушень.

Тут виявляються такі симптоми, як:
емоційний дефіцит - розвиток емоційної чутливості

до стереотипів на тлі перевиснаження, мінімізація
емоційного внеску у роботу, автоматизм та спустошен-
ня людини при виконанні професійних обов’язків;

емоційне відчуження - створення захисного ба-
р’єру у професійних комунікаціях;

3) особистісне відчуження (деперсоналізація) -
порушення професійних стосунків, розвиток цинічно-
го ставлення до тих, з ким доводиться спілкуватися
при виконанні професійних обов’язків, та до профе-
сійної діяльності взагалі;

4) психосоматичні та психовегетативні порушення
- погіршення фізичного самопочуття, розвиток таких
психосоматичних та психовегетативних порушень, як
розлади сну, головні болі, проблеми з артеріальним
тиском, шлункові розлади, загострення хронічних хво-
роб тощо.

У вітчизняній та зарубіжній психології вивчався взає-
мозв’язок феномену вигорання з такими соціально-
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демографічними показниками як: статевовікові, ста-
теворольові орієнтації, рівень освіти, місце проживан-
ня, особистісні риси та ін. Перспективним напрямком
є вивчення впливу організаційних факторів: умов мате-
ріального середовища, змісту роботи, соціально-пси-
хологічних умов діяльності. Безліч об’єктивних причин
психологічного вигорання конкретизується поняттям”-
професійне середовище”, яке включає до себе такі
компоненти як предмет та засоби праці, професійні
завдання, фізичне та соціальне середовище. Середо-
вище як компонент ерготичної системи не зводиться
до видимої обстановки на робочому місці. Основні ком-
поненти середовища, як підкреслює Є.О. Климов на-
ступні: соціально-контактні, інформаційні, вітальні.
В.М.Муніпов стверджує:”трудова активність людини ба-
гато в чому відзначається умовами, професійним се-
редовищем, у якому працює спеціаліст. До них, перш
за все, відноситься робочий простір та режим роботи”.

Таким чином, не можемо заперечувати величезне
значення для людини простору та часу, у якому протікає

його життєдіяльність і від яких, в основному, залежить
його стан. Порушення, обмеження простору, відсутність
вільного бюджету часу, на нашу думку, сприяють про-
фесійному вигоранню, впливають на активність життє-
діяльності та загальний емоційний та фізичний стан.

Враховуючи вище зазаначене, можна зробити вис-
новки, що в силу специфіки професійної педагогічної
діяльності синдром “професійного вигорання” є дуже
поширеним серед педагогів (у 50-60 %).

Таким чином, “професійне вигорання” є психофізич-
ною реакцією обумовленою частковим, іноді над-
мірними, але, як правило, малоефективними зусил-
лями, направленими на задоволення трудових потреб
і керуванням свого власного життя.

Аналіз результатів емпіричного дослідження, по-
казав, що синдром “професійного вигорання”

На сьогоднішній день є досить поширеним явищем
серед вчителів, що безумовно заважає ефективній
діяльності як самого вчителя так і школи в цілому.
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ТИПИ ТА ФОРМИ ТЕСТОВИХ ЗАВДАНЬ ПІД ЧАС ТЕСТОВОГО КОНТРОЛЮ З ІСТОРІЇ

Самойленко Т., студентка V курсу історико-юридичного факультету

У сучасних умовах реформування сфери освіти
одним із недостатньо вивчених питань залишається
підвищення якості контролю навчально-пізнавальної
діяльності школярів. Вирішенню даного питання у
значній мірі сприяє застосування тестів для виявлен-
ня результатів навчання.

Державний стандарт загальної середньої освіти в
недалекому майбутньому передбачає супровід на-
вчальної програми завданнями у тестовій формі для
діагностики якості результатів навчання. Освітні стан-
дарти і способи їх досягнень є ключовими момента-
ми, що визначають якість освіти, процедуру її оцінки
та діагностики. Тестування стало широко застосову-
ватися як засіб оцінки знань при підсумкової атес-
тації випускників і при вступних іспитах до вищих на-
вчальних закладів.

В Україні цей спосіб оцінювання став актуальним
завдяки його широким можливостям: здатності охоп-
лювати значний обсяг навчального матеріалу, об’єктив-
ності процедури оцінювання, врахуванні індивідуальних
особливостей учнів, введенню в школах незалежного

тестування як форми підсумкового контролю якості підго-
товки випускників, тому важливо знати форми тестових
завдань під час проведення тестового контролю. Це зу-
мовлює актуальність теми даної статті.

Наша мета і полягає в тому, щоб охарактеризува-
ти типи та форми тестових завдань, які використову-
ються під час тестового контролю з історії.

Даній проблемі присвятили свої праці В. С.Аване-
сов, Л.В.Апатова, Ю.А.Білий, В.П.Беспалько, В.А. Гор-
баньов, В.Г.Глушков, В.В.Зінов’єв, І.В.Колесник,
Е.А.Кріксунов, Г.І.Лернер, В.П.Левін, А.Н.Майоров,
Е.А.Міхайличєв, М.М.Петрова, В.Б.Пятунін, І.А.Раппо-
порт, С.Р. Сакаєва, В.І.Сиротін, Ю.А.Сімагін, В.А.Стан-
кевич, Н.В.Тельтевская, М.Б.Челишкова і багато інших.

Отже, залежно від того, яку ознаку буде покладе-
но в основу класифікації тесту з історії, тестові завдан-
ня можна розрізняти:

1.  За цілями: з елементами навчання і контро-
люючі.

2.  За характером необхідних дій: завдання-
відтворення знань, аналізу ознак понять, виконання
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певних дій (зіставлення, логічного висновку і т.д.).
3.  За характером відповіді: відкриті або закриті.
4.  За місцем, яке займають в навчальному про-

цесі – попереднього, поточного контролю, тематич-
ного та підсумкового контролю.

5.  За рівнем засвоєння: тести I-го рівня на впізнан-
ня, впізнавання і розрізнення; тести II-го рівня - відтво-
рення інформації про об’єкт по пам’яті; III-го рівня, що
вимагають вирішувати типові завдання; IV-гo рівня -
творчого застосування отриманих знань.

6. За видом: словесні, числові, знакові, зорово-
просторові (схеми, таблиці, графіки, малюнки та ін.)

7. За структурою відповіді: з відповіддю “так” - “ні”,
на закінчення думки, з вибором вірного відповіді, на
порівняння або зіставлення, на пояснення понять, на
кількісне співвідношення фактів та ін

8. За засобами: бланкові, предметні (конструк-
тивні), з використанням технічних засобів, практичні (у
формі лабораторних робіт).

9. За рівнем стандартизації контролю: стандар-
тизовані або не стандартизовані.

10. За принципом підбору змісту тесту до конкрет-
ної групи учнів: адаптивні або не адаптивні.

11. За конструкцією програми контролю: незалежні
один від одного або “тести-сходи”.

12. За характером контролю: індивідуальні або
масові (фронтальні).

13. За функціями перевірки: констатуючі, діагнос-
туючі і прогностуючі [6;157].

З огляду на неможливість складання єдиної класи-
фікації (в літературі можна знайти 84 види тестових зав-
дань), необхідно торкнутися одного важливого момен-
ту в складанні тестів. Будь-який контроль, а тестові
завдання є його окремим випадком, повинен бути ке-
руючим, навчальним і контролюючим. Одне і теж пи-
тання в залежності від призначення тесту може в рівній
мірі відповідати всім цим вимогам, кожне з яких може
бути посилено самою конструкцією тесту [2; 99].

Форма тестових завдань залежить від їхнього змісту
і мети тестування, вона надає завданням структурну
цілісність і визначеність, зовнішню організованість. В
даний час в педагогіці досконало вироблено чотири
основні форми тестових завдань, які є основою для скла-
дання тестів з будь-яких навчальних предметів (всі інші
форми вважаються їх різновидами):

1. Закрита форма завдань з вибором правильної
відповіді (відповідей).

2. Завдання на встановлення правильної відпо-
відності. Елементам однієї множини потрібно поста-
вити у відповідність елементи іншої множини.

3. Завдання відкритої форми (завдання з доповнен-
ням) - відповідь вписує сам учень у визначеному для
цього місці. Після доповнення учень одержує відповідь
у формі істинного або хибного висловлювання.

4. Завдання на встановлення правильної по-
слідовності: дій, операцій, тощо [1; 76].

Для тестового контролю з історії можна використа-
ти всі чотири форми. На нашу думку, тестове завдання
може мати відкриту або закриту форми і одночасно
відповідати всім ознакам покладеним в класифікацію
тестів. Що стосується форми тестових завдань з історії,
які використовуються під час тестового контролю, то
більш точною буде нижче викладена їх класифікація.

Закрита форма містить в собі завдання :
· одиничного вибору (потрібно вказати єдину пра-

вильну відповідь з чотирьох запропонованих);
· множинного вибору (із запропонованих 10 – 12

варіантів відповіді лише 6 – 8 правильні);
· альтернативного вибору (відповідь типу “так” або

“ні”) [5; 202];
· завдання на виключення зайвого (з переліку

відповідей потрібно виключити зайвий елемент, знай-
шовши закономірність).

До цієї категорії завдань відносяться завдання на
встановлення правильної послідовності дій, явищ, тощо
та завдання на відповідність, які описані вище [9; 57].

Відкрита форма включає в себе :
· завдання на доповнення (незакінчене речення

треба доповнити потрібними словами, виразами, поді-
ями, датами, тощо);

·  завдання на заміну елементів відповіді (зміст
речення містить в собі помилку, потрібно її знайти та
виправити);

· завдання з вільними відповідями: з короткою і
точною відповіддю та розгорнутою [8; 34-38].

Тести з історії можуть включати як завдання однієї
форми (моноформні завдання), так і завдання, що
включають тести різних форм (поліформні). Переваги
моноформних тестів полягає в тому, що для їх вико-
нання досить інструкції одного типу. Це робить зав-
дання більш зрозумілим учням, сприяючи скорочен-
ня часу на його виконання. Разом з тим, такий тип
завдань досить одноманітний і застосовувати його
часто в такому вигляді не рекомендується. Тести да-
ного типу доцільно використовувати для закріплення
знань, а також для перевірки якості засвоєння викла-
деної інформації - в кінці уроку або якого-небудь не-
великого блоку інформації.

Досвід багатьох учителів, що застосовують тестовий
контроль, показує, що застосування поліформних тестів
значно підвищує їх різноманітність і дозволяє провести
більш об’єктивну оцінку знань. Завдання даного типу
дозволяють застосовувати для перевірки якості зас-
воєння матеріалу більших розділів, блоків інформації,
що мають велику важливість для придбання стійких
знань. Складаючи поліформне тестові завдання, ре-
комендується починати з найбільш простих форм, що
містять найменшу кількість суттєвих операцій, таких як
тестове завдання на пізнання, а найбільш складні зав-
дання включати в середину або кінець тесту. До кожно-
го виду такого тесту необхідно прикласти відповідну
інструкцію на його виконання [10; 132].

У теперішніх умовах викладання історії оптималь-
ним способом здійснення поточного або проміжного
контролю за засвоєнням знань у стислі часові терміни
з охопленням найбільшої кількості учнів є тестування,
яке включає в себе різноманітні форми завдань. Тест
як система завдань специфічної форми і відповідного
змісту є науково обґрунтованим інструментом оціню-
вання знань, умінь і навичок учнів, допомагає здійсню-
вати індивідуальний контроль результатів навчання
кожного з них, мобільно керувати навчально-виховним
процесом. А в умовах створення і впровадження дер-
жавної системи тестування застосування тестового кон-
тролю знань стає необхідністю.
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СОЦІАЛЬНО-ПЕДАГОГІЧНА РОБОТА З ДІТЬМИ ЖЕРТВАМИ НАСИЛЬСТВА В УМОВАХ ЗОШ

Скоромець А., студентка  IV курсу факультету психології та соціальної роботи

Протягом останніх десятиліть світ стурбований хви-
лею жорстокості і насильства стосовно дітей та підлітків.
Проблема попередження насильства над дітьми в умо-
вах погіршення загальної економічної і соціальної си-
туації в Україні стає надзвичайно актуальною. Вона по-
роджує не тільки безліч теоретичних, але й в основному,
практичних аспектів соціально-педагогічного, етично-
го і психологічного характеру. Обговорення проблеми
насильства над дітьми в українській державі донедав-
на було закритим. На думку багатьох експертів, які зай-
маються правами дітей, нашій країні варто вивчати
світовий досвід і використовувати його.

Величезні труднощі по запобіганню дитячого на-
сильства пов’язані із судовою системою і недоліками
народної освіти. До нашого часу в державі немає адек-
ватного закону, який захищав би дітей від насильства.
Але важливим досягненням стало прийняття Конвенції
ООН “Про права дитини”(1989 р.), яка висвітила основні
права дитини та обмежила поширеність даної пробле-
ми, але не припинила її. До нормативно-правових до-
кументів по захисту дитини від жорстокості також відно-
сяться “Закон України про охорону дитинства”; пункт 2
статті 52 Конституції України, яка зазначає, що будь-яке
насильство перед дитиною та її експлуатація пере-
слідується законом. [7,34] Дана проблема ще не стала
предметом вивчення науковців у тій мірі, якої вона по-
требує. Проте на сьогодні вже є перші результати дослі-
джень з проблеми насильства в школі, якими займа-
ються вчені нашої країни та країн світу такі як: А.Бандура,
Карен Хенніген, а також Девід Філіпс, Т.Я.Саонова,
Є.І.Цимбал, К.Розман, І.С.Кон, М.Стоун, А.Міллер,Т.Са-
фанова, І.М.Трубавіна, В.Г.Панок, Т.Шипунова.

Отже, актуальність проблеми насильства та жор-
стокості, недостатнє вивчена науковцями обумовила
вибір теми моєї дипломної роботи.

Різноманітні вияви жорстокої поведінки щодо дітей
існували та існують у всіх країнах ще з давніх часів. Т.І.Ру-

м’янцева пояснює поняття “жорстоке поводження з
дитиною, яке на її думку, проявляється в нанесенні
фізичної, психологічної, емоційної шкоди дитині шля-
хом задуманої дії, а також зневажання обов’язків по
відношенню до неї, що наносить шкоду її фізичному та
психічному розвитку” [4, 44].

Насильство є однією з форм жорстокого поводжен-
ня. Саме І.М. Трубавіна насильство розглядає як: пору-
шення прав людини; приклад примусового контролю,
який одна людина практикує над іншою; домагання;
будь-які дії чи бездіяльність вчителів, однолітків, що
спричинюють фізичну чи психічну шкоду дитині, а почи-
нається жорстоке поводження там де дитині наносять
образи. Жорстоке поводження включає в себе будь-
яку форму поганого поводження, яке здійснюється
батьками, опікунами, піклувальниками, вчителями,
однолітками. Такі науковці як Сафонова, Е.Цимбал,
Л.Оліфіренко розрізняють чотири основні форми жор-
стокого поводження з дітьми: фізичне насильство; сек-
суальне насильство; психічне насильство; нехтування
основними потребами дитини. Панок В.Г. описує не-
правильне поводження з дитиною терміном “зловжи-
вання”, і також визначає такі його види:

 - фізичне зловживання;
 - фізична занедбаність;
 - сексуальні кривдження;
 - примус до незаконних форм праці;
 - формування різного роду залежності;
 - психологічний (моральний тиск);
 - емоційна депривація [6, 24].
Як правило вивчення насильства в школі зводи-

лось до розгляду фізичного насильства у відповідності
зі статтями Кримінального кодексу. Будь-який вид
жорстокого поводження з дітьми веде до найрізно-
манітніших наслідків, але всі вони поєднуються од-
ним – порушення прав людини, небезпека для її жит-
тя. Негативними наслідками є психологічні травми,



38

які приводять до посттравматичних та психореактив-
них розладів, синці, травми, переломи, ушкодження
внутрішніх органів: печінки, селезінки, нирок та ін.
Потрібен час, щоб залікувати ці ушкодження, але ще
більше часу і зусиль потрібно для того, щоб залікувати
душевні рани, психіку дитини, що постраждала від на-
сильства. Суспільні наслідки насильства над дітьми
– це, насамперед, втрата людського життя у резуль-
таті вбивств дітей і підлітків чи їхніх самогубств, це втрати
в їхньому обличчі продуктивних членів суспільства внас-
лідок порушення психічного і фізичного здоров’я, низь-
кий освітній і професійний рівень. В майбутньому це
втрата батьків, здатних виховувати здорових у фізич-
ному і моральному відношенні дітей.[2, 56] Нарешті,
це відтворення жорстокості в суспільстві, оскільки
колишні жертви самі часто стають ґвалтівниками,
людьми, здатними на різні види насильства. Такі на-
слідки є досить хвилюючими, тому робота соціально-
го педагога в школі направлена саме на захист та охо-
рону прав дитини. Захист від негуманного ставлення
вчителів, співробітників школи. Консультації для вчи-
телів щодо їх прав стосовно дитини, розповсюдження
тексту Конвенції ООН про права дитини серед шко-
лярів, педагогів, батьків. [5, 72] Також організація ви-
ховного середовища в школі; профілактика девіант-
ної поведінки, виявлення несприятливих соціальних,
психолого-педагогічних факторів у школі, класних ко-
лективах. Важливе значення має саме індивідуальна
робота соціального педагога з вихованцем, яка
здійснюється на декількох етапах:

 - встановлення особистого контакту між педаго-
гом і вихованцем;

 - пошук і пояснення взаємних інтересів;
 - розробка відповідного плану дій;
 - рефлексія змін, що відбулися.
Починати свою роботу потрібно із встановлення

довірливих відносин з дитиною. Атмосфера довіри –
основа спілкування з дитиною, коли вона кілька разів
поспіль прийшла зі школи з синцями і вперто розпові-
дає про слизькі сходи. У організації своєї роботи соці-
альний педагог надає пріоритет створенню здорово-
го мікроклімату в колективі, гуманізації міжособових
відносин, сприяє реалізації здібностей кожного, за-

хисту інтересів особи, організації дозвілля, вивчення
проблеми школярів і вчителів.

У розв’язанні соціальних проблем дітей - жертв
насильства, стимульовані розвитку їхніх сил, конструк-
тивної діяльності щодо змін несприятливої життєвої
ситуації соціальні працівники використовують різно-
манітні методи соціальної роботи – сукупність
прийомів, способів діяльності. Мета їх – дати розумін-
ня того, як окремі індивіди або групи можуть подола-
ти шлях у розв’язанні власних життєвих проблем. [3,
24] Покращення реального стану процесу виховання,
попередження та подолання проблеми насильства в
сучасних умовах, на нашу думку, вимагає розробки
спеціальної програми психолого-педагогічної просвіти
батьків, яка буде сприяти повноцінному функціону-
ванню сім’ї і попередженню проблем у взаємостосун-
ках батьків та дітей. З цією метою впроваджено на-
вчальну програму для батьків “Гармонізація
дитячо-батьківських взаємовідносин”, реалізація якої
зорієнтована на досягнення основної мети - налагод-
ження гуманних взаємостосунків між батьками й
дітьми. Зміст її передбачає вирішення таких завдань:

 - формування у батьків спрямованості на пошук
найоптимальніших методів виховання;

 - творче засвоєння психолого-педагогічних знань
для того, щоб вони стали керівництвом до дії і сприя-
ли підвищенню ефективності виховання дітей;

 - формування здатності усвідомлювати сімейну
дійсність, вміння приймати найбільш ефективніші
рішення в співвідношенні їх з закономірностями, прин-
ципами виховання;

 - взаємне збагачення досвідом дитячо-батьківсь-
ких взаємостосунків [1, 95].

Саме первинне середовище, в якому виховується
дитина є найважливішим пріоритетом її подальшої
діяльності, насильство в переважній більшості не оди-
ничний факт, а повторюване явище. Просвітницько-
профілактична робота з батьками, залучення їх до
занять у тренінгових групах з метою підвищення їх пси-
холого-педагогічної поінформованості щодо адекват-
ного виховання дітей є одним із основних завдань
соціального педагога.
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ВИКОРИСТАННЯ ДИДАКТИЧНИХ ІГОР НА УРОЦІ ІСТОРІЇ ПІД ЧАС ВИВЧЕННЯ ТЕМИ: “ДАВНІЙ
ЄГИПЕТ” ІСТОРІЇ СТАРОДАВНЬОГО СВІТУ В 6 КЛАСІ

Соболь А., студентка V курсу історико-юридичного факультету

Актуальність теми дослідження полягає в тому, що
історія Давнього Єгипту є дуже цікавою і існує багато праць
з цієї теми. Тому завданням молодого педагога є розроб-
ка дидактичних засобів та їх застосування до даної теми.

Мета дослідження: дослідити специфіку викорис-
тання дидактичних ігор під час вивчення вищевказа-
ної теми.

За вмілого використання гра стає незмінним по-
мічником педагога. Бо у грі діти перевіряють свою силу,
спритність, у них виникає бажання фантазувати. Гра
дарує щохвилинну радість, задовольняє потреби, а
ще спрямована в майбутнє, бо під час гри у дітей фор-
муються вміння, здібності, необхідні їм для виконан-
ня соціальних, професійних функцій у майбутньому. У
скрізь, де є гра панує радісне дитяче життя.

Сучасне дидактика, звертаючись до ігрових форм
навчання на уроках, вбачає в них можливості ефек-
тивної взаємодії педагога й учнів, продуктивної фор-
ми їх спілкування з властивими їх елементами зма-
гання, непідробної цікавості.

У процесі гри в учнів виробляється звичка зосе-
реджуватися, самостійно думати, розвивати увагу. За-
хопившись грою, діти не помічають, що навчаються,
до активної діяльності залучаються навіть найпа-
сивніші учні.

Використання на уроках дидактичних ігор та дидак-
тичного матеріалу робить процес навчання цікавим, ство-
рює у дітей бадьорий настрій, полегшує засвоєння на-
вчального матеріалу. Різноманітні ігрові дії, за допомогою
яких розв’язується те чи інше розумове завдання, підтри-
мують і посилюють інтерес до навчального предмета.
Отже дидактична гра на уроці – засіб навчання.

Сам термін “дидактична гра” підкреслює її педаго-
гічну спрямованість та багатогранність застосування.

Дидактична гра – це практична групова вправа з
вироблення оптимальних рішень, застосування ме-
тодів і прийомів у штучно створених умовних, що відтво-
рюють реальну обстановку. Під час гри в учня виникає
мотив, суть якого полягає в тому, щоб успішно викона-
ти взяту на себе роль. Отже, система дій у грі виступає
як мета пізнання і стає безпосереднім змістом свідо-
мості школяра. Все, що допомагає успішному вико-
нанню ролі, має для учня особливе значення і якісно
ним усвідомлюється.[3; 158 - 164]

Мета дидактичних ігор – формування в учнів уміння
поєднувати теоретичні знання з практичною діяльністю.
Оволодіти необхідними знаннями, уміннями і навичка-
ми учень зможе лише тоді, коли він сам виявлятиме до
них інтерес, і коли вчитель зуміє зацікавити учнів.

Тому дидактичні ігри розробляються таким чином,
щоб їх зміст передбачав формування не лише еле-
ментарних уявлень, а й корегування та розвиток пізна-
вальних процесів.

Під час кожної навчальної гри, поступово засвою-
ючи послідовність розумових дій, які відображаються

у зовнішньому, а потім у внутрішньому мовленні, дити-
на опановує засоби підведення будь-якого предмета
під поняття, що вивчається. Розгорнуте судження за
схемою дій, які виконуються, поступово згортається у
план розумової дії.

Кожна дидактична гра багаторівнева і містить ок-
ремі завдання, спрямовані на засвоєння певного
матеріалу. Водночас ігри мають передбачити по еле-
ментне засвоєння знань. Від гри до гри ці елементи
складаються у певну систему, яка поступово і послідов-
но готує учнів до засвоєння наступних тем.

Ті знання і навички, які дитина одержує під час гри,
можуть бути легко перенесені в побут, життя, само-
стійно використані в любій обстановці. А це відіграє
особливе значення, тому що дитині важко оперувати
набутими знаннями в зміненій обстановці [5;18].

Дидактичні ігри добираються відповідно до програ-
ми. У дидактичних іграх діти спостерігають, порівню-
ють, класифікують предмети за певними ознаками,
виконують аналіз, синтез, абстрагуються від несуттєвих
ознак, роблять узагальнення. Багато ігор вимагають
уміння висловлювати свою думку в зв’язній й зрозумілій
формі, використовуючи історичну термінологію.

Добираючи гру необхідно обов’язково поєднувати
два елементи – пізнавальний та ігровий. Створюючи
ігрову ситуацію відповідно до змісту програми, вчитель
повинен чітко спланувати діяльність учнів, спрямува-
ти її на досягнення поставленої мети. Коли визначено
певне завдання, учитель надає йому ігрового задуму,
накреслює ігрові дії. Власне ігровий задум, який спо-
нукає учнів до гри, і є основою ігрової ситуації. Через
ігровий задум виникає інтерес до гри. А коли з’являєть-
ся особиста зацікавленість, виникає й активність.

Ігри важливо проводити систематично і цілеспря-
мовано на кожному уроці, починаючи з елементар-
них правил ситуацій, поступово ускладнюючи й уріз-
номанітнюючи їх в міру нагромадження в учнів знань,
вироблення вмінь і навичок розвитку пам’яті.

Процес створення гри містить ряд етапів:
а) вибір теми гри;
б) визначення мети й завдання гри;
в) підготовка і проведення гри (повідомлення теми

гри, підготовка (унаочнення) дидактичного матеріалу,
проведення гри, підбиття підсумків).

Успіх проведення гри залежить від дотримання
вимог:

а) ігри мають відповідати навчальній програмі;
б) ігрові завдання мають бути не надто легкими,

про те й не дуже складними;
в) відповідність гри віковим особливостями учнів;
г) різноманітність ігор;
д) залучення до ігор усього класу.
Щоб дидактична гра на уроці проходила ефектив-

но і давала бажані наслідки, необхідно нею керувати
і дотримуватись даних вимог.
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Методика навчання включає використання різно-
го дидактичного матеріалу і демонстраційного, і роз-
давального. Щоб забезпечити дійовий вплив на роз-
виток дітей, учитель дотримується міри і часу
застосування дидактичного матеріалу, враховує його

особливості. Використовується наочний дидактичний
матеріал у певній послідовності, що допомагає цілес-
прямовану поступовому формуванню поняття. Особ-
ливого значення набуває засвоєння дій з роздаваль-
ними матеріалом.[1; 34 - 36]
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УДК 94 (477,51) “1919/1921”

АНТИРАДЯНСЬКИЙ СЕЛЯНСЬКИЙ ПОВСТАНСЬКИЙ РУХ НА ЧЕРНІГІВЩИНІ В 1919–1921 РР.

Стешиц О., магістрант історико-юридичного факультету

Період Української революції 1917-1921р.р. став
не лише часом спроб у боротьбі за відновлення дер-
жавної незалежності, але відзначився потужною хви-
лею селянського повстанського руху.

Повстанський рух, який розгорнувся на Україні в
1919-1921 рр. мав за деякими винятками, виключно
антирадянський характер. Радянська історіографія
не визнавала факту збройного опору селянства про-
ти політики комуністичної влади, а ті виступи які все ж
не могли не фіксуватися, трактувалися не інакше, як
“куркульський бандитизм”. Тут чітко простежується
межа, де ніби то єдиним ворогом більшовиків були
селяни-власники, а інша переважаюча більшість була
на їхньому боці. Та в сучасних умовах, коли відбулася
переоцінка усталених поглядів у дослідженнях про-
блеми селянського руху, спираючись на більш ширшу
джерельну базу, ми можемо об’єктивно оцінювати
взаємовідносини, які мали місце у стосунках радянсь-
кої влади і українського селянства.

Вже із січня 1919 року, не встигнувши утвердитись
при владі на Україні, більшовики одразу ж розпочали
втілювати в життя свою програму соціально-економі-
чних перетворень. Найбільшого незадоволення в се-
лянства, в тому числі Чернігівської губернії, виклика-
ла аграрна політика, яка була направлена на
усуспільнення земельних наділів і в примусовому зап-
ровадженні комун. Проте найбільшого протесту набу-
ла терористична продовольча диктатура і ті заходи,
які були пов’язані з нею.

Військовий час, наявність значного запасу зброї,
значна кількість вільного люду, яка була поставлена
на межу виживання радянським режимом, або не ба-
жала працювати і жити в умовах комунізму, породило
потужну хвилю антирадянських селянських виступів.

Чернігівщина в продовж 1919-1921р.р. посідала
одне із провідних місць загальноукраїнському по-
встанському русі. З 93 виступів з 1квітня по 1 травня
1919року по Україні, в губернії відбулося 19 [13, с. 351;
8, с. 579]. За цим показником Чернігівщина поступа-
лась лише Київщині. Хоча вже з липня вона не мала

таких кількісних показників у повстаннях, ті загони які
діяли там, в період, який ми розглядаємо часто мали
загальноукраїнське значення.

Слід відмітити, що ті загони, які діяли в губернії в
першій половині 1919 року становили значну загрозу
радянській владі. Справа полягає в тому, що вони були
тісно пов’язані з національним рухом і координува-
лися Директорією УНР – тобто не були автономними,
а мали більш-менш централізоване керівництво. Ос-
новними районами дій повстанців були Борзнянсь-
кий та Ічнянській повіти губернії, де розгорнули свою
діяльність загони отаманів Євгена Ангела і Шекери.

Бувши офіцером Ангел сформував “Курінь смерті”,
який діяв в основному в районі Бахмацького Лісу і
тісно взаємодіяв з місцевими селянами, інформуючи
останніх про заплановані напади на продзагони [10,
с. 79]. Разом з ним діяв Шекера. Спочатку будучи по-
стачальником зброї, останній в кінцевому результаті
вливається до загону Ангела [11, с. 180].

Загони отаманів вирізнялися досить жорсткою дис-
ципліною, маневреністю, підтримкою селян, що дава-
ло на початковому етапі вести досить успішну війну. У
березні 1919 року курінь Шекери в селах Велика Заго-
рівка і Шаповалівка Борзнянського повіту під погро-
зою розстрілу зумів мобілізувати до своїх лав 90 моло-
дих селян. Такі рішучі заходи, дали змогу довести загін
отамана до чотирьох сотень при двох кулеметах [18,
ар. 21]. Невловимості повстанців сприяло те, що вони
не мали усталеного складу: селяни з’являлися до за-
гонів тоді коли, розпочиналися бойові дії, а потім по-
верталися додому. Заздалегідь, при підтримці селян
Шекера з Ангелом забирали усі підводи, що ще більше
утруднювало переслідування повстанців. Караульні
військові залізничні частини не маючи, належної
амуніції, які були малочисельними при першому ж те-
леграфному повідомленні,що на сусідню станцію органі-
зовується напад – розбігалися [19, ар. 22].

Містечко Ічня і навколишні села стали осередком
повстання, яке весною 1919 року поширилось на Борз-
нянщину. Зокрема 7 квітня 200 повстанців Ангела вчини-
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ли вдалий наліт на с. Парафіївка розгромивши воєнком,
ревком, повсталі з місцевої економії й заводу позаби-
рали коней і цукор, а місцева більшовицька організація
взагалі розбіглась. Поряд з наскоками на ізольовані
села селянські загони вели ешелонну війну, намагаю-
чись оволодіти стратегічними залізничними пунктами.
Рухаючись в напрямку станції Плиски ангелівський загін
в 500 бійців зруйнував залізничне полотно на прогоні
Крути-Бахмач. По дорозі їм вдалося завербувати до своїх
лав місцевих селян. Цими силами вони вели бої з ра-
дянськими частинами за Плиски і Велику Загорівку. Відо-
мо, що 3 квітня Плиски були взяті червоними. Ангел зно-
ву вдався до агітації – це дало йому змогу довести свої
формування до 1500 чол. Особовий склад був слабо
озброєний. Лише частина селян мала гвинтівки, пере-
важна більшість була озброєна звичайними вилами.
Усвідомивши масштаби повстання влада кинула проти
селян значні сили, використавши бронепотяг. В боях
Ангел втратив 100 чол., і змушений був відійти до лісів під
Ічню [22, ар. 8, 9, 10, 11, 12]

У квітні радянська влада захиталася в Остерсько-
му повіті. Туди організували свій напад повстанці пет-
люрівського отамана Струка. Останній готував свій
напад ще з січня, готуючи сприятливий грунт за допо-
могою агітаційних прокламацій. Однак квітневий бій
на підступах до Остра закінчився поразкою отамана
[17, с. 225]. Селяни, які після цього виявляли незадо-
волення, зстрілювались спеціальними загонами, ство-
реними місцевими комітетами КП(б)У [14, с. 286].
Повсталі селяни накопичували сили, переховуючись
на хуторах та найближчих лісах збираючи обоз і кава-
лерію. На травень за даними командира Чернігівсь-
кого батальйону в Борзнянському повіті нараховував-
ся загін в 600 повстанців, який зробив вилазку до
Борзни, але потім відійшов до лісу не мов би чекаючи
слушної нагоди до початку бойових дій [19, ар. 82].
Напевно тут був якийсь зв’язок. Приблизно в цей час
на з’єднання з Ангелом на Лівобережжя виступив ота-
ман Зелений [9, с. 45]. Пройшовши рейдом він підсту-
пив до Борзни де вже перебували зазначені сили. 1
червня він вів бої з червоними силами, які мали на
озброєнні кулемети і артилерію [12, с. 115]. Більшови-
кам було завдано відчутних ударів. В цей же час за
голови Ангела і Зеленого Раднарком оголошує вина-
городу в розмірі 50 тис. рублів за кожного.

Ще один сплеск активності зеленівців і ангелівців
припадає на липень 1919 р. Саме тоді радянська вла-
да опиняється під подвійним ударом. У середині черв-
ня війська А. Денікіна захоплюють Харків, а по базарах
Чернігова інформатори розносять чутки серед селян
про успіхи білої армії [23, ар. 277]. Із заходу в напрямку
Києва, перейшовши р. Збруч вела наступ УГА, яка в
Наддніпрянщині об’єдналась з армією УНР [2, с. 150].
Ангел, який діяв з відома С. Петлюри, розпочав актив-
ну діяльність проти комуністів. В районі Бахмача ним
був сформований загін до 1000 чол. [19, ар. 113]. 3 лип-
ня між Ічнею і Бельмачівкою відбувся бій з червоними
військами, селяни змогли зупинити ешелон, проте.
кинувшись ланцюгом на червоноармійців були відбиті
рушничним і кулеметним вогнем. Після 4-х годинного
бою, Ангел відступив [24, с. 46]. 17 липня від начальни-
ка розвідки штабу військ УНР сотника Коваленка він
отримує нове завдання. Воно полягало в оволодінні

станціями Бахмач, Крути, Гребінка і закріплення в них,
а також в захопленні Чернігова з метою блокування
Києва. Надалі отаман мусив самостійно просуватися
до колишньої столиці. Як бачимо головна ставка по
оволодінню стратегічним простором владою УНР по-
кладалася на селянський повстанський рух, а саме на
ті загони які підтримували її владу, в тому числі які діяли
на Чернігівщині. Однак задум провалився.

В цей же час в Городянському повіті 27 липня 1919
року в с. Хрипівка відбувається виступ незадоволених
мобілізацією селян на чолі з офіцером Онищенком.
Повсталі пішли на Городню але невдовзі були розбиті
[24, с. 59].

Восени повстанці не вели відкритих боїв в зв’язку з
тимчасовою окупацією Чернігівської губернії білими
військами.

Крім військових сутичок у відкритих боях, селяни
вдавалися індивідуальний терору про представників
комуністичної влади на місцях. Так зокрема 3 квітня
1919 року із Бахмача до Харкова надійшло повідом-
лення, що бандою повстанців разом з 8 посадовими
особами був розстріляний представник РНК України
Шварц [19, ар. 14]. В основному, що особливо характер-
но, вбивства здійснювались за місцем проживання
владних представників. Голова волвиконкому Мо-
щенської волості Городянського повіту Цимбаліста був
застрелений 15 вересня 1919 р., через вікно власного
будинку, коли вечеряв. В Новгород-Сіверському повіті
в с. Бучки 16 грудня селяни вбили і спалили будинок
колишнього голови сільського комбіду [24, с. 165]. Те-
рор використовувався не лише заради помсти, голов-
на мета полягала у підриві і дезорганізації радянської
влади. Члени комнезамів Ніжинського повіту були на-
лякані повстанцями, і почали масово виходити з орган-
ізації [20, ар. 56]. Схожа ситуація була і Кролевецькому
повіті де комнезамам погрожували підпалами.

Прийшовши в третє до влади більшовики, продов-
жили проводити політику “воєнного комунізму”. Це
знову підняло ще більшу хвилю селянського збройно-
го опору. За підрахунками П. Ісакова в 1920 р. на Ліво-
бережжі діяло в 3,7 разів більше загонів, у минулому
році. За визнанням радянської влади чверть особо-
вого складу цих формувань складали вихідці із середніх
і бідних верств села. Якщо 1919 році серед повстан-
ства Чернігівщини, була особливо помітна національ-
на течія в антирадянському русі, яку репрезентували
загони Євгена Ангела, то в 1920-21 рр. поряд з про
петлюрівськими отаманами Петренком (Сосницький)
і Ромашком (Козелецький) повіти, на передній план
виходить анархо-махновська течія. Та поряд з ними
діяли і ті які не носили політичного забарвлення, на-
приклад повстанський загін отамана Бусла (Миколи
Титова) Яковлевської волості Черемухівського повіту
із закликом “Звільнити від влади Рад!” діяв виключно
на економічному ґрунті [7, с. 51].Що до політичної орі-
єнтації в загоні Ромашка склалася цікава ситуація. По
при те що вербуючи до своїх загонів селян, агенти ота-
мана використовували національну символіку(ук-
раїнські костюми, гопак), а сам Ромашко тримав зв’я-
зок з Петлюрою, його загін ведучи бої з Червоною
Армією, вороже ставився до останнього [3, ар. 7].

Повстанці вчиняли набіги, диверсійні акти об’єкта-
ми яких ставали радянські установи, шляхи сполучен-
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ня, продовжувався терор проти комуністів. В період
вересня-жовтня 1920 р. в південних повітах губернії
активністю відзначався анархо-повстанський загін
Марусі Чорної або “Військо тітоньки Марусі”. Маючи в
своєму складі 300 піхотинців, 20 кавалеристів, при 4
кулеметах на озброєнні,її повстанці 22 вересня роб-
лять наліт на Ічню. Там вони вбивають на квартирі
комісара губчека Познанського, а також обеззброю-
ють місцеву міліцію. В ніч з 7 на 8 жовтня 1920 р. в 6
верстах від станції Бобровиця у напрямку на Ніжин
“військо” Марусі розібрало залізничне полотно. Під
укіс пішов поїзд з 9 вагонами [6].

У Глухівському повіті помітною в цей час стала
діяльність повстанців так званої “Глухівської селянсь-
кої повстанської республіки”яка бере початок в 1919
році. ЇЇ репрезентували загони отаманів Яценка, Тид-
ня, Артемонова, Маслова, які стояли на безвладних
засадах [15, с. 73]. 15 жовтня 1920 р. в Кролевецькому
повіті ними було пограбоване стадо овець у 200 голів.
Ці ж селянські загони заявлять про себе в 1921 році,
який є переломним для повстанства. В другій половині
1921 року намічається остаточний спад антирадянсь-
кого селянського руху. Особливо він був помітним на
Лівобережжі в тому числі на Чернігівщині. Основними
його причинами були: перехід радянської влади до
мирного будівництва, заходи останньої по боротьбі з
повстанством, відхід більшості селян від виснажливої
боротьби, що перетворювалась на безглузде взаємоз-
нищення [1, с. 147]. Але на початку 1921 року до вста-
новлення зразкової радянської влади в губернії було
далеко. У звітах про політичний стан у Глухівському
повіті за січень 1921 р. повідомлялося, що “бандитизм
розвинений у широкому масштабі”. Загони повсталих
селян діяли майже в усіх волостях повіту дрібними гру-
пами 5-15 чол., зрідка 30-50. Це утруднювало боротьбу
з повстанством, радянська влада змушена була розк-
вартировувати по повіту військові частини. Найактивні-
ше рух спостерігався в Тулиголівській, Ярославецькій,
Уланівській, Есманській волостях

Дійсно Глухівський повіт, тоді був ядром анархо-
махновського руху на Чернігівщині. Але весною 1921
року червона влада губернії, мала справу ще з більш
небезпечним супротивником – Н.Махно. Точніше з його
“правою рукою” - Феодосієм Щусем. Чернігівська гу-
бернія була одним із тих регіонів де махновці мали
широку підтримку селянства [18, с. 391]. Загонові Щуся
чисельністю 500-600 чол. і 90-100 тачанок вдалося
пробитися на Чернігівщину. По дорозі він збільшив
формування до 1000 бійців за рахунок місцевих се-
лян. Щоб ввести в оману супротивника махновці були
переодягненні в червоноармійську форму. Рейд про-
ходив південними повітами, по дорозі знищувались
радянські установи, комуністи, комнезамівці. Щоб
відстояти Ніжин і не дати можливості обєднатися з
отаманом Галако, який діяв у Городянському повіті,
був сформований загін міліції в кількості 150 чол. 29
квітня біля с. Дорогінки куди прямувала міліція, щоб
перекрити Щусю дорогу відбувся запеклий бій з очіку-
ючими там махновцями. З 150 міліціонерів в живих
залишилося тільки 2. Лише загону 58-го полку 7-ої
Володимирської дивізії разом з 63-ма продармійця-
ми під командуванням Давидова вдалось вибити
щусівців з Дорогінки. 1 травня відступивши до Носівсь-

кої волості і постійно відбиваючись з оточення від пе-
реважаючих більшовицьких сил Щусь змушено відсту-
пив на Полтавщину [15, с. 79-80].

Після зазначених подій з другої половини 1921 р.
повстанський рух пішов на спад на Глухівщині. Хоча в
липні деякою активністю судячи з архівних даних відзна-
чалась Старо-Руднинська волость [4, ар. 1-2]. Але не
вона поставила остаточну крапку в антирадянському
селянському русі Чернігівщини. В інформаційно-опера-
тивному бюлетні руху бандитизму на Україні за період з
1по31 липня 1921р. по Чернігівській губернії вказува-
лось, що “великих бандитських шайок, за виключенням
банд Галаки і Ющенка…не оперувало” [20, ар. 18].

 Найбільшу загрозу радянській владі ніс загін Гала-
ки.Сформувавши свій загін в Ріпкінській волості Горо-
дянського повіту своє укриття отаман знайшов в лісах
сусідньої Гомельської губернії. З відти він робив наскоки
на свій рідний повіт. За даними радянської розвідки на
лютий (саме тоді припадають перші масштабні дії його
бійців) 1921 р. його сили становили 400 чол. піхоти, 50-
60 кавалеристів, які при собі мали 3 кулемета, 10 підвод
з патронами і гвинтівками. Повстанці складалися з
місцевих селян віком від 18 до 45 років, що досить доб-
ре знали свою місцевість - це забезпечувало їм досить
високу маневреність. Вже 15 лютого о 13 годині Галака
зі своїм загоном переправляється через Дніпро і зай-
має с. Клубівку .В селі отаман розброює 5-й особовий
загін 27-ї дивізії, а також загін Городянського укомдеза
під командою Грозного в складі 12 чол. Наступного дня
в складі 150-160 чол. на 80 підводах його загін здійснив
наліт на Ріпки, що в 35-ти верстах від Чернігова. При
підступі до населеного пункту, Галака відкрив кулемет-
ний вогонь [5, ар. 4]. В Ріпках був вчинений погром: вбито
2 євреїв, пограбовано єврейські будинки, а деякі взагалі
спалено. Через високу швидкість пересування радянські
частини не встигали наступати йому на “хвіст”. Наприк-
лад 21 лютого в Строєвку прибув загін 242 полку 27-ї
дивізії, думаючи там його перехопити, однак він швидко
рушити на Неволю-Звиневичи-Тупичів, встигаючи по до-
розі розброювати продзагони [21, ар. 7]. В повіті терори-
зувалася і розганялася вся влада, припинялися лісоза-
готівлі [16, с. 155]. На початку березня Галака
зафіксований в м. Половка де вчинив черговий погром.
В травні загін переховувався на території повіту в болоті
Великий Замглай, що було оточене звідусіль лісом. Зда-
валося така місцевість стане доброю схованкою, та вия-
вилось що не надовго. Таємний радянський агент вбив
отамана, хоча існує версія, що Галака залишився в жи-
вих [16, с.131]. Але як би там не було в липні загін розпав-
ся: частина подалася на Полтавщину, інша загинула в
сутичках з червоноармійцями, або ж з’явилася з повин-
ною по амністії.

Загін отамана Ющенко, що також оперував на Го-
роднянщині налічував значно менший склад - 30-40
бійців кавалерії та піхоти. І не був він такий невлови-
мий як Галака. Через перехід селян з його загону на
бік радянської влади в липні 1921 р., остання знала
всі пункти зупинок, стежки до місць укриття[5, ар. 25].На
початку липня отримавши підтримку із-за Дніпра,
Ющенко перебував в районі болота Перисте. 25 лип-
ня його бійці увірвалися в с. Папері, і повісили голову
сільвиконкому. Але зійшовшись в бою з радянськими
військами в 5 верстах західніше м. Левіна, селяни заз-
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нали поразки, втративши частину особового складу,-
коней та провіант. Але загін не був знищений до кінця.
За 17 серпня є відомості, що Ющенко виступив на
Невклю. Під час розмови з селянами він говорив, що
має намір пройти на Седнів, щоб з’єднатися з Махно
[4, ар. 32].Можливо отаман хотів використати ім’я бать-
ки, щоб в критичний для себе момент здобути
підтримку селянства. Але це вже був кінець боротьби,
як для Ющенка так і для Махна. Радянська влада до
осені 1921року в основному придушила повстансь-
кий рух селянства на Чернігівщині [7, с. 49].

Отже, антирадянський селянський повстанський
рух, який розгорнувся на Чернігівщині в 1919-1921 рр.
мав загальноукраїнське значення за масштабами

подій, які відбувалися на її території. Його репрезен-
тували різноманітні за своєю природою повстанські
загони. В ньому переважали дві течії – петлюрівська
(національна) і анархо-махновська. У 1919 р. в
найбільшій мірі проявила себе перша, але з пораз-
кою національних сил її загони відійшли в тінь. На-
томість остання виявила себе в продовж 1920-1921
рр., отримуючи не лише допомогу від Махна, але й
маючи своїх отаманів, повстанську республіку та
підтримку місцевого селянства. Загалом же по-
встанський рух не становив єдиної сили. Бувши розрі-
зненим, в одному в чому він сходився – це в діях, які
були направлені проти комуністичної влади, та мето-
дах боротьби проти останньої.
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СЛОВОТВОРЧІ ЗАСОБИ В СОЦІОЛЕКТІ МОЛОДІ

Стрілець Ю., магістрантка факультету іноземних мов

Мова є живою, вона постійно перебуває в русі, як і
світ, у якому ми живемо, тому і всі її структури зазна-
ють постійних змін не тільки в діахронії, але і в синх-
ронії. Словниковий склад мови надзвичайно чутли-
вий до всіх подій і перетворень у суспільстві, тому він
характеризується як неологізмами, так і архаїзмами.
Останнім часом до уваги науковців поряд із літератур-
ною мовою все частіше потрапляють і діалекти та пе-
рехідні форми мови, до яких відноситься і молодіжна.

Вивчення словотворчих засобів останньої як аспекту,
що впливає на збагачення мови, є надзвичайно важ-
ливим завданням для лінгвістів. Цим визначається
актуальність дослідження.

Тема молодіжної мови сьогодні широко дискутуєть-
ся. Вона стала предметом вивчення як вітчизняних,
так і зарубіжних лінгвістів (В.М. Журминського, В.С.За-
харова, В.Л.Портяннікова, Е.Г.Різель, А.В.Роліка, Г.Ба-
узінгера, В.Шмідта та ін.).
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Метою нашої роботи визначаємо дослідження мо-
лодіжної лексики та її словотворчих засобів, що пе-
редбачає вирішення наступних завдань:

· проаналізувати сучасну молодіжну мову та її ха-
рактерні риси;

· дослідити типи словотворення німецької мови;
· визначити словотворчі засоби соціолекту молоді.
Об’єктом дослідження виступають новоутворення

у молодіжній мові.
Наукова новизна роботи полягає у ретельному

аналізі притаманних особливостей і систематизова-
ному описі словотворчих засобів соціолекту молоді.

На основі проаналізованих джерел можна зроби-
ти наступні висновки: кожна мовна група має свої особ-
ливості, що слугують для комунікації в ній. За допомо-
гою їх використання досягається відокремлення однієї
соціальної групи від іншої та сигналізується групова
приналежність. Носіями групової мови можуть бути,
наприклад, студенти, молодь, солдати чи люди з од-
наковими захопленнями.

Слід підкреслити, що соціальне розшарування лю-
дей на класи та підкласи, професійно-технічні, рекре-
аційні, вікові і статеві групи також визначають мовну ди-
ференціацію. Мовні особливості соціальних груп у першу
чергу характеризуються спеціальною термінологією,
граматичними та стилістичними особливостями.

Класи таких мовних особливостей часто назива-
ють “спеціальними” мовами та ділить їх на групові і
професійні, хоча цей поділ не завжди є універсаль-
ним [3; 444].

Професійна лексична система складається з двох
підсистем:

• спеціалізованої лексики, яка носить систематич-
ний та організаційний характер та пов’язана з науко-
во-технічними термінами (лікарі, інженери);

• професіоналізми, які зазвичай базуються на роз-
мовній мові.

Професіоналізми, як правило, характеризуються
високою часткою іменників (номінальний стиль) і низь-
кою - дієслів. Особливості полягають також у виборі,
частоті та способі використання граматичних засобів.

До групових мов відносять мову мисливців, сол-
датів, студентів, школярів, злодіїв та ін.

Характерними рисами є використання низької та
емоційно насиченої лексики з регіональних розмов-
них мов та діалектів шляхом перенесення значення
та словотвору. Найбільш типовим є використання
мовних образів і візуальних порівнянь, незвичайних
висловлювань [1; 39].

Жаргонні стилі спілкування є природними в сис-
темі урбаністичних форм комунікації. Термін “соціо-
лект” зручний для опису тих субмов, які обслуговують
комунікативні потреби соціально обмежених груп
людей. Арго традиційно вважають найбільш закри-
тим, утаємниченим для непосвячених соціолектом, з
найменшою експресивністю й обмеженим колом
носіїв. Жаргон — напіввідкрита лексико-фразеологіч-
на підсистема, яка функціонує в тій чи тій соціальній
групі з метою відособлення від решти мовної спільно-
ти. Для позначення максимально широкої інтеграції
жаргону в розмовну комунікацію вживають терміни
“загальний жаргон/сленг”, “жаргонізована розмовна
мова” [13].

Завдяки ґрунтовному аналізу лінгвістичних джерел
ми прийшли до висновку, що на мову впливають такі
чинники:

ЗМІ, реклама
Особливі мови
Іноземні мови
Діалекти
Вияви моди [2; 16-19].
Далі варто зосередити нашу увагу на мові молоді.

Проаналізовані літературні джерела свідчать, що се-
ред учених немає єдиної думки про те, що насправді
являє собою мова молоді. Так, наприклад, Хенне прий-
шов до висновку, що сукупність молодіжних мовних
форм і є мовним стилем та назвав його мовним моло-
діжним тоном. На противагу деякі дослідники пред-
ставляють протилежну позицію, а саме, що молодіжна
мова узагалі не є соціолектом. За деякими визначен-
нями мову молоді відносять до групових мов, в інших
вона розглядається як жаргон. Еманн, Домашнєв, Бе-
реговська включають молодіжну мову до соціолекті [6].

Автори зазначають, що коли мова йде про молодь,
варто вирізняти “віртуальну велику групу молоді” (лю-
дей певного віку), та суб- або молодіжну культуру (об-
межена група молодих людей) і, нарешті, групи од-
нолітків (невеликі групи або кліка молодих людей).
Цей розподіл дає зрозуміти, що не існує однієї стан-
дартної молодіжної мови. Молоді люди є мобільни-
ми, тому їхня мова змінюється у залежності від сере-
довища спілкування.

Молодіжна мова така ж різнобарвна, строката,
особливо здатна до сприйняття всього нового, як і її
носії. Нові віяння у культурі, соціальний розвиток, тех-
нічний прогрес спричинили появу великої кількості
молодіних об’єднань та угрупувань. Особливий вплив
на молодь має музика. “Beatles”, “Rolling Stones”,
“Me-tallica”, “Nirvana” – прабатьки молодих металістів,
роrtрів, хіпі, панків. Вони носять шкіряний одяг, стро-
каті бандани, пацифістські значки і виголошують про-
тест проти сірості і традиційності. Вони створили свою
мову як общинну говірку і як засіб самовираження.

Молодіжний сленг – це синтезована лексика різних
молодіжних груп та індивідуальної молоді. Як і про-
фесійний жаргон ремісників минулого, спочатку він
був засобом конспірації, умовною говіркою, яку розу-
міли тільки члени групи. Потім окремі слова потрап-
ляли у загальний мовний простір і приживалися там.
Вони втрачали семантичну конспірованість і ставали
загальновживаними [12].

До причин, чому молоді люди створюють власну
мову, за словами Еманна можна віднести наступні:

· протест(мова як засіб проти світу дорослих і соці-
альних норм);

· відокремлення (створення мови як умисного
відокремлення від світу дорослих);

· правдоподібність (мова як вираз оригіналь-
ності);

· ігровий та інноваційний аспект (створення ново-
го та специфічного);

· афективно-емоційний аспект (зниження агресії
за допомогою мови);

· комунікативно-економічний аспект (мова як ви-
раження суб’єктивного почуття і настрою).
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Автори вказують, що для лексики молоді харак-
терним є:

· багато англіцизмів
· обмежений словниковий запас
· розширення використання технічних термінів з

комп’ютерної, музичної сфер
· мало диференційованої лексики
· багато іншомовних слів
· вульгарні лайливі слова
· великий вплив розмовної мови
· мова “коміксів”
· неологізми
· нестача модальних дієслів
· повна відмова від метафор, ідіоматичних вис-

ловів [8].
У другому розділі аналізується система типів сло-

вотворення в німецькій мові. Особлива увага при-
діляється складеним (Zusammensetzung), похідним
(Ableitung), скороченим (Kurzwortbildung) словам, ка-
ламбуру.

Проаналізовані літературні джерела свідчать, що
словотвір – це розділ мовознавчої науки, що вивчає
структуру слів і способи їх творення.

У німецькій мові основними способами словотво-
ру є:

Складені слова (Die Komposition,
Zusammensetzung) (наприклад, pantherelegant,
schwarzweiß, W irrwarr, Schickimicki, Mammufant,
fahrradiesisch, geolog, gegenüber, wobei).

Похідні слова (Die Derivation, Ableitung) (schön -
Schönheit, Gold - goldig trinken – tränken, angst - Angst,
fliegen - das Fliegen, Ernst - ernst, Fisch - fisch(en),
Schönheit).

Скорочені слова (Die Kurzwortbildung) (Abi - Abitur,
Cello - Violoncello, Lisa – Elisabeth, U-Bahn –
Untergrundbahn, Prof, Foto, O-Saft, Azubi)

Ремотивація (Die Neumotivierung) (z.B. die Hoch-
Zeit des Rock’n Roll zu lexikalisiertem Hochzeit).

Каламбур (Das Wortspiel) (Untertan zu Obertan,
Klebewesen zu Lebewesen, blitzdumm zu blitzgescheit) [5].

У третьому розділі характеризуються словотворчі
засоби соціолекту молоді. На основі проаналізованих
джерел робимо наступні висновки: словотворчі моделі
молодіжної мова використовуються для створення но-
вих паралельних структур і виступають засобами еко-
номії мови та виконують емоційно-оціночну функцію.

Варто зазначити, що у створенні нових слів
молодіжного сленгу беруть участь такі ж засоби, що і в
літературній мові, різниця полягає лише в частоті їх
використання. Відомо, що найпоширенішими є скла-
дені та похідні слова.

Окрім вищезазначеного слід приділити увагу на-
ступним засобам:

· Афіксальні засоби (affixale Mittel) (Abflaschen,
Snacken, mensen).

· Ітерація, редуплікація (Iteration, Reduplikation)
(Mischmasch, Wirrwarr, Tingeltangel, Schickimicki).

· Скорочення (Wortkürzungen) (Ellis, Atten, Kommi,
Aggro, Hopper).

· Абревіатури (Abkürzungen) (ABF, MOF, VLOG,
BTW).

Для словотвору іменників молодіжної мови харак-
терним є наступне:

Велику групу молодіжного соціолекті складають
жаргонізми, що утворюються за допомогою афіксаль-
них засобів, а саме за допомогою суфіксів, найпродук-
тивнішими з яких є: -ling, -erei, -ei, -e (Grundling, Fiesling,
Primitivling, Fremdwörterei, Filmerei, die Rauche (die
Zigarette), die Verhaue (Fehler, Irrtum)). Вони можуть не-
сти як нейтральне, так і негативно-оціночне значення.

Іншими суфіксами є -o, -i (Bollo, Druffi).
До вербальних префіксів відносимо be-, ent-, er-,

ver-, zer- (erklingen, entflammen). Префікс ge- у цьому
контексті не розглядається, адже він виконує грама-
тичну функцію. Дієслова із dar- (darbringen, -legen, -
reichen, -stellen) та ob- (obliegen, -siegen, -walten) сьо-
годні представляють непродуктивні типи в лексиці.

У молодіжній мові найпопулярнішими префікса-
ми є:

ab- abducken, abmatten — schlafen.
abfahren auf etw. — etwas gefällt
ablachen - sehr lachen
rum- rumhängen - sich langweilen, sich befinden
rummotzen - sich aufregen, schimpfen
weg- weglaufen - sich wundern
sich wegschmeißen, - fetzen - sehr lachen, sich

wundern.
Потрібно пам’ятати, що багато молодіжних слів

надовго лишаються і в лексиконі наступних генерацій.
Вони втрачають молодіжні конотації та вживаються
на розмовному рівні. Як приклад можна навести сло-
ва із студентської мови минулих часів, які досі часто
вживаються: Bude, blechen, Kater, Kneipe, Philister, flott,
Blamage та ін. [4; 138].
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ФОРМИ І МЕТОДИ РОЗВИТКУ ДОСЛІДНИЦЬКИХ НАВИЧОК У СТАРШОКЛАСНИКІВ ПІД ЧАС
ОПАНУВАННЯ ТЕКСТОВИХ ІСТОРИЧНИХ ДЖЕРЕЛ

Сукач Т., студентка V курсу історико-юридичний факультет

У контексті гуманізації та гуманітаризації сучасної
системи освіти пріоритетною стає історична освіта, яка
сьогодні не стільки покликана давати знання фактів,
скільки навчити учнів розуміти історичний процес та
осмислювати його, адже за визначенням А.Тойнбі, вона
виступає в ролі “дослідника людських відносин, що роз-
горнуті в просторі і часі” [8;4]. В останні роки відбулися
помітні зміни в цій царині. Значна частина істориків
відмовилася від монополії однієї ідеології або ж істо-
ричної концепції тлумачення історії. Здійснено перехід
до викладання історії України як пріоритетної дисцип-
ліни. Значні зміни відбулися в змісті навчальних про-
грам, розробці концепції історичної освіти середньої
загальноосвітньої 12-річної школи, у випуску підручників
та різноманітної навчально-методичної літератури.

Доцільним є той факт, що нині в історичній науці
спостерігається тенденція до запам’ятовування фактів
з метою самостійного застосування знань та нави-
чок, до вміння здобувати знання про минуле з метою
використання їх у процесі пізнання сучасного. Такий
підхід не лише відповідає особливостям інформацій-
ного суспільства, яке базується на знаннях, а й потре-
бує розвитку особистості, здатної до самоосвіти і пе-
ретворювальної діяльності.

Основні цілі сучасної історичної освіти сприяють
таким тенденціям і налаштовують учителів звертати
особливу увагу на практичну і творчу складові навчаль-
ної діяльності. Таким чином, мова йде про “форму-
вання в учнів критичного мислення, навичок оціню-
вання суспільних явищ і процесів, життєвих та
прикладних життєтворчих, соціалізуючих, комунікатив-
них, інтелектуально-інформаційних навичок” [3;235].
Для того, щоб вивчення історії допомагало вироблен-
ню у школярів таких умінь, учителі мають ознайомити
їх з методами самостійного пізнання сучасних явищ і
процесів. Отже, основну увагу при викладання історії
слід приділяти тому, щоб вивчення учнями цього пред-
мета перетворювалось на процес дослідження.

Серйозним конкурентом традиційним формам на-
вчання стають конкурси шкільних дослідницьких робіт
з історії. Високий рівень їх організації, масовість та
відкритість засвідчують, що пошуково-дослідницька
робота стає для багатьох старшокласників справжньою
школою заглиблення в непросте ремесло історика.
Саме тому, на перший план в інноваційному навчанні

виступає вироблення в учнів таких навичок сприйняття
історії з наукової точки зору, розуміння того, як минуле
раніше було подане та інтерпретоване; збирання й
аналіз матеріалів із різних джерел і критичне викорис-
тання їх; вибір поміж різними версіями або тлумачен-
ня минулого кількох точок зору та оцінка їх; уміння
відрізнити факт від вимислу, виявляти упередженість,
необ’єктивність, стереотипність, шаблонність [5]. Така
робота виводить школярів за межі уроку, в навколишній
світ, розширює їхній кругозір, коло інтересів, навчає ус-
відомленого ставлення до явищ сучасності, а вчитель
виступає передовсім організатором і керівником са-
мостійної праці учнів. Водночас він має усвідомлювати,
що в школі важливішими є не наукові результати дослі-
дження, а навчально-виховне значення дослідниць-
кого методу як шляху активного пізнання дійсності.

Опрацювання проблеми дослідницького підходу в
дидактиці має свою історію. Різні підходи до цього
питання пропонували і російські, радянські, і за-
рубіжні вчені та педагоги. Дійшовши згоди в тому, що
цей принцип передбачає відповідний спосіб органі-
зації пошукової творчої діяльності учнів та обов’язко-
ве розв’язання нових проблем, науковці пропонували
різноманітні способи, форми і технології пошуково-
дослідницької діяльності школярів згідно з основни-
ми завданнями, які ставилися перед освітою в пев-
ний історичний період.

На мою думку, найважливішими в історичній освіті
залишаються первинні текстові джерела інформації.
Як підкреслює К.Баханов, саме вони несуть безпосе-
редню інформацію про події і є більш наближеними до
дійсності й найбільш адекватним об’єктом досліджен-
ня [2]. Звичайно, не слід ототожнювати дослідницьку
роботу вчених та учнів. У процесі шкільного навчання
все підпорядковане навчальним цілям. У науковому ж
дослідженні центром уваги стає об’єкт дослідження.

В учнівських дослідженнях розрізняють два види
відкриттів:

1. суб’єктивний – відкриття істини, відомої суспі-
льству, але не відомої учню;

2. об’єктивний – відкриття нового в науці, яке має
науково-практичне значення [7].

Тому завданням учителя є формування цікавої для
старшокласників теми дослідження, добір різножанро-
вих документальних матеріалів і розробка шляху посту-
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пового залучення учнів до наукового пізнання минулого.
Сучасні історики проголошують вимогою часу пошук аль-
тернативних офіційним архівним документам історич-
них джерел, спрямованих на реконструкцію ролі особи,
на індивідуальний досвід і практику, пояснюючи це по-
верненням їхньої уваги від історії політичної, глобальної
історії соціальної, історії повсякденної.

Тому, можна стверджувати, що на даному етапі
розвитку історичної освіти, особливо актуальним у
формуванні в учнів дослідницьких навичок, є вивчен-
ня такого текстового історичного джерела, як спога-
ди. Так доцільно відмітити переваги і вади спогадів.

Переваги спогадів є :
· відображення тогочасної дійсності;
· детальний опис подій минулого;
· розповідь про різноплановість подій;
· найчисленніший різновид джерела особового

походження.
У спогадах, на мою думку, часто зберігається інфор-

мація, якої не має, і здебільшого не може бути в інших
видах джерел.

Негативні ознаки цього мемуарного джерела такі:
- аналіз спогадів науковцями підтверджує, що всім

їм притаманні суб’єктивні ознаки: одні події запам’ято-
вуються менше, інші - більше; одні явища і особи подо-
балися, інші викликали в автора негативне сприйняття;
чогось дуже важливого він міг не бачити і не знати [4];

- у спогадах, написаних через багато років, на ав-
торську оповідь негативно впливають не лише при-
туплення пам’яті автора, а й ті зміни, що відбулись у
його поглядах щодо сприйняття дійсності. Тож у спо-
гадах іноді поєднуються і початкові враження, і на-
ступні погляди, автор не пам’ятає точних дат, імен ок-
ремих учасників, причини зв’язків та ін.;

- не варто забувати і про те, що автор спогадів ча-
сом прикрашає або спотворює зображувану епоху
переконаннями і поглядами, що запанували в
суспільстві через тривалий час.

Отже, до таких джерел, як спогади, слід ставитися
критично, тобто не перебільшувати їх ролі у формуванні
історичної свідомості народу та прирощенні наукових
знань. Особливість мемуарних джерел, до яких нале-
жать спогади, полягає в тому, що стрижнем подачі інфор-
мації, її організації, форми і структури виступає сам ав-
тор: через призму його поглядів відбиваються й
оцінюються всі факти, події, свідком або учасником яких
він був сам чи дізнався про них з інших джерел.

Таким чином, спогади можна вважати доступним
для учнів джерелом історичних знань, дослідження
яких є для них актуальним під час вивчення новітньої
історії України.

Розроблення шляху поступового залучення учнів
до наукового дослідження починається з ретельного
вивчення ними того Історичного періоду, який стосуєть-
ся проблематики теми дослідження. Її теоретична
частина здійснюється за допомогою різних джерел
знань у такому порядку:

- Підручники та навчальна література (посібники
тощо).

- Наукова література.
- Історіографічні або інші вторинні джерела.
- Офіційні архівні документи (у хрестоматіях, доку-

ментальних збірниках, в архівах, музеях).

- Мемуарні джерела (якщо такі є).
Наступним кроком є пошук безпосередніх учас-

ників або свідків історичних подій, які цікавлять дос-
лідника, з метою збирання потрібних даних. Далі вчи-
тель має ознайомити учнів з методами анкетного
опитування та інтерв’ю.

І анкетування, і інтерв’ю можна використовувати в
деяких формах навчання. Дослідниця В.Курилів запро-
понувала використати таку методику як складову учні-
вського проекту – “Інтерв’ю з очевидцем” [7], мета якого:

- дати учням можливість познайомитись з люди-
ною, яка пережила історичну подію;

- довести, що історія жива і розвивається навколо
нас;

- дати учням нагоду самостійно підготувати десять
загальних запитань для інтерв’ю;

- ознайомити учнів з реальними подіями, які відбу-
вались у житті їхніх дідусів, бабусь, сусідів;

- дати можливість школярам спілкуватися з пред-
ставниками старшого покоління, спільно з ними об-
говорювати тему;

- дати можливість учням підсумувати зібрані фак-
ти, інформацію і зробити висновок на підставі отри-
маної інформації;

- дати нагоду проаналізувати одну історичну подію
через погляди і переживання однієї особи;

- практикувати підхід історика в пошуку інформації;
- підготувати зібраний матеріал до публікації в га-

зеті або представити перед класом усно.
Російський методист Т.Клокова звернула увагу на

прийом “розповідь від очевидця”, що може будувати-
ся на основі спогадів. За його допомогою можна пе-
редати переживання людини “всередині конфлікту”,
поставити учня в ситуацію морального вибору... Це
допоможе краще зрозуміти мотиви, які спонукають
людей у певній історичній ситуації соціального конф-
лікту робити той чи той вибір.

Для прикладу візьмемо учнівський проект “Шина
очима дітей”, який пропонується під час вивчення теми
“Україна в роки Другої світової війни”. Об’єктом цього
дослідження має бути категорія громадян, які мають
у нашій державі статус “діти війни”. Метою проекту є
з’ясування таких питань: Якими були погляди дітей
на війну? Якими були умови існування дітей та підлітків
у роки війни? Які риси характеру формувались у дітей
у цей період? Чим покоління “дітей війни” відрізняєть-
ся від сучасного?

Для виконання цього завдання клас ділиться на
невеликі групи, які обирають тему дослідження
з-поміж запропонованих учителем, наприклад: Діти
на фронті. Діти в тилу. Діти в умовах “нового порядку”. І
Діти - учасники руху Опору. Діти у ворожому полоні, і
Остарбайтери. Депортовані. їхній вибір залежить пе-
редусім від ветеранів, які погодяться брати участь у
проекті. Далі вчитель має допомогти школярам скла-
сти анкету й підготуватися до інтерв’ю. Він орієнтує
старшокласників на проведення бесіди за допомо-
гою різних видів запитань: автобіографічного харак-
теру;інформаційних запитань на виявлення особисті-
сного ставлення до фактів та явищ, про які йшлося.

Наприклад, запитання анкети для тих, хто був ева-
куйований у східні райони країни, можуть бути таки-
ми: прізвище, ім’я, по батькові. Де і коли народили-
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ся? Де навчалися? Родинний стан. Назва і місце роз-
ташування підприємства, на якому працювали самі
або ваші батьки до війни. Як відбувалась евакуація, в
який термін; яким був настрій працівників під час ева-
куації? Назва населеного пункту, куди ви були евакуйо-
вані. Умови праці на новому місці. Умови проживан-
ня. Як складалися стосунки евакуйованих з місцевим
населенням? За яких обставин ви повернулися додо-
му? Які найбільші враження залишились у вас від часу
перебування в евакуації?

Узагальнити зібраний матеріал пропоную за до-
помогою, наприклад, такої порівняльної таблиці (таб-
лиця 1).

Старшокласники ретельно опрацьовують джере-
ла і під час написання навчально-дослідницької праці
у вигляді реферату. Запорукою результативності такої
роботи є: високий теоретичний рівень вивчення про-
блеми; різноманітність та різножанровість дослідже--
них історичних джерел; певна кількість опитаних рес-
пондентів (від 2-х і більше); аналіз проведеного
анкетування чи бесіди під час інтерв’ю; поповнення
змісту опрацьованої проблеми даними про нові істо-
ричні події та явища; відображення результатів дослі-

дження у схемах, таблицях, ілюстраціях, фотодокумен-
тах тощо.

Отже, спогади можна вважати джерелом історич-
них знань і предметом сучасних історичних дослід-
жень школярів. Але при виборі засобів щодо їх вико-
ристання в навчальному процесі вчитель має
враховувати специфіку навчального колективу (шко-
ли, класу), рівня розумових здібностей учнів, їхні на-
вички та вмінь самостійно працювати з історичним
джерелами; раціональне використання часу для які-
сного виконання завдання, пов’язаного з оброблен-
ням і дослідженням джерел.

Таблиця 1

Історичні факти та явища Основні 
запитання досліджені 

істориками 
у розповідях 
свідків подій 
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СТУДЕНТСЬКА СІМ’Я ЯК ОБ’ЄКТ  СОЦІАЛЬНО-ПЕДАГОГІЧНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ

Терещенко Т., студентка V курсу факультету психології та соціальної роботи

У статті йдеться про характерні особливості студентських сімей, їх основні проблеми.
Обгрунтовується необхідність здійснення соціально-педагогічної роботи з даною категорією сімей.

Сім’я є першоосновою духовного, економічного та
соціального розвитку суспільства. Вона надзвичайно
чутливо реагує на будь-які зміни, що відбуваються у
суспільстві, відбиваючи в мініатюрі його гострі, ди-
намічні та суперечливі процеси.

В особливо складних умовах сьогодні опинилася
сучасна молода сім’я, перед якою гостро постали про-
блеми матеріально-економічного та житлово-побуто-
вого характеру. Невизначеність майбутнього, незай-
нятість значної частини молоді у сфері суспільного
виробництва, нестабільність заробітків, незабезпе-
ченість молодих сімей житлом та відсутність чітких
перспектив на його отримання негативно познача-

ються на якості сімейних стосунків, провокують ви-
никнення значної кількості сімейних конфліктів, спри-
чинюють небажання молодих людей мати дітей вза-
галі, відкласти їх появу до “кращих” часів або
обмежитися однією дитиною.

Непідготовленість молоді до сімейного життя та бать-
ківства призводить до подальшого деструктивного роз-
витку сім’ї, збільшення кількості розлучень, безвідпові-
дального ставлення до виконання батьківських
обов’язків, соціального сирітства, появи “дітей вулиці”,
поширення негативних явищ у дитячому та молодіжно-
му середовищі. Сьогодні кількість розлучень серед мо-
лодих сімей в Україні сягає близько 50%, а в окремих
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областях цей відсоток значно вищий. Непідготовленість
молоді до шлюбу веде до подальшого деструктивного
розвитку сім’ї, зростання конфліктів у стосунках, що, у
випадку відсутності кваліфікованої допомоги, веде до
розлучень і зростання кількості неповних сімей. Отже,
існує нагальна потреба у проведенні соціально-педаго-
гічної і психологічної роботи як з молодими людьми, які
мають намір вступити у шлюб, так і з молодими сім’ями.

Мета статті полягає у з’ясуванні особливостей функ-
ціонування студентських сімей та обгрунтуванні необ-
хідності соціально-педагогічної роботи з ними.

Аналізуючи праці науковців, зокрема, Т.Ф. Алєксє-
єнко, А.Й. Капської, В.І. Костіва, Л.І. Міщик, І.М. Трубаві-
ної, ми дійшли висновку, що студентська сім’я є окре-
мою категорією молодої сім’ї в силу своїх специфічних
особливостей функціонування, а тому потребує допо-
моги та підтримки з боку кваліфікованих спеціалістів у
вирішенні своїх найголовніших проблем.

За визначенням Л.І. Міщик, студентська сім’я – це
особи віком від 16 до 28 років, які знаходяться у за-
конному шлюбі, причому, як мінімум один із подруж-
жя є студентом денного відділення (дослідження 2000
року) [9, 148]. Але з того часу було видано багато нор-
мативних документів, у яких розширено вікові межі у
визначенні поняття “молода сім’я”, введено поняття
“громадянського шлюбу”. Тому ми вважаємо, що сту-
дентською сім’єю є мала соціальна група, яка скла-
дається з осіб віком від 16 до 35 років, що знаходять-
ся у законному чи громадянському шлюбі, де є діти
дошкільного віку або планується їх народження, при-
чому, як мінімум один із подружжя є студентом ден-
ного відділення вищого навчального закладу.

За даними Державного комітету статистики Украї-
ни станом на 2008 рік було зареєстровано 22,5 тис.
студентських сімей, у яких виховувалося понад 12 тис.
дітей. Статистика свідчить, що з 10 молодих людей,
які навчаються у вузах, одружуються під час навчання
7 дівчат і 6 юнаків. Як правило, студентські шлюби –
це союз людей з близькими дошлюбними соціокуль-
турними характеристиками, що дає можливість про-
гнозувати більшу вірогідність успішності шлюбів саме
цієї соціальної групи молоді.

Сім’я становить для студентів унікальне мікросе-
редовище, де задовольняються такі життєві потреби,
як любов, відпочинок, інтелектуальне спілкування, пси-
хологічний комфортpт [2, 14]. Студентська сім’я ство-
рюється в результаті активного пошуку молодими людь-
ми близької, дорогої людини, необхідної для щасливого,
повноцінного життя. Характер майбутнього подружньо-
го життя значною мірою визначається мотивом, при-
чинами, які обумовили створення шлюбного союзу.

Проаналізувавши праці соціологів С.І. Голода,
З.І.Файнбурга, А.Г.Харчева та інших, ми дійшли вис-
новку, що науковці виокремлюють велике різноманіт-
тя мотивів, які лежать в основі прийняття рішення
щодо вступу у шлюб: любов, спільність інтересів, не-
обхідність спільного вирішення проблем, матеріальні
переконання, випадковість та ін. Проте любов як емо-
ційна основа шлюбного союзу переважає над іншими
мотивами. У шлюбі любов залишається для більшості
студентів найвищою цінністю. Збереження взаємної
любові подружжя вважається однією із суб’єктивних
характеристик успішного функціонування сім’ї. Харак-

тер і сила почуттів визначають рівень “соціального
оптимізму” сімейних студентів, а саме: несприйнят-
ливість до зовнішніх негативних для сім’ї умов існу-
вання, в першу чергу матеріально-побутових [5, 71].

Дослідження науковців показують, що сім’я не є
головною перешкодою для успішного навчання. У ціло-
му навчальні досягнення сімейних студентів достат-
ньо високі. Для значної частини студентів сімейне
життя є чинником, який стимулює навчання. Більшості
студентських сімей притаманні духовна та моральна
єдність, засновані такі сім’ї на коханні та спільності
інтересів. Але погані житлові умови, невлаштований
побут, низький рівень матеріального забезпечення,
дефіцит вільного часу змушує їх вирішувати, насампе-
ред, сімейно-побутові проблеми, відсуваючи навчан-
ня на другий план [4, 19].

Разом з тим, студентські сім’ї створюються, розви-
ваються і функціонують за загальними законами. Для
них характерні типові риси звичайних молодих сімей,
їх труднощі, проблеми.

Спираючись на дослідження Л.І. Міщик, ми вияви-
ли, що найбільш показовими характеристиками сту-
дентської сім’ї є:

· вступ до шлюбу у молодому віці (до 21 року);
· структура внутріродинних вартісних орієнтацій

студентських сімей досить стійка. Домінуюче місце в
ній займають психологічні та особистісні фактори (лю-
бов, взаєморозуміння, взаємодопомога, моральна
підтримка, відповідальність). Високою значущістю ха-
рактеризуються батьківство, родинні зв’язки, спільний
дім, сімейна атмосфера та ін.;

· кожна друга студентська сім’я має труднощі
сімейної взаємодії і спілкування у подружніх взаєми-
нах, кожна третя – з батьками чоловіка чи дружини.
Студентські сім’ї також стикаються з цілим комплек-
сом психологічних проблем, особливо тих, що пов’я-
зані з народженням дитини;

· негативний фон у молодих сім’ях обумовлений
як процесами, які відбуваються у суспільстві, так і пси-
хологічними особливостями подружжя;

· молоде подружжя характеризує комунікативна
некомпетентність. Проблеми студентських сімей ба-
гато в чому лежать у площині гендерних стереотипів і
психоемоційного середовища;

· сьогоднішня ситуація у молодій сім’ї характери-
зується появою відмови від активних дій, яка спричи-
нена ростом невпевненості в собі у багатьох членів
молодих родин;

· студентські сім’ї дуже диференційовані за матері-
ально-економічним становищем (більше 52% молоді
оцінюють матеріальний стан своєї сім’ї як низький);

· переважна більшість студентських сімей не має
власного житла;

· репродуктивні установки студентських сімей за-
лежать, у першу чергу, від мікросоціальних умов жит-
тєдіяльності сім’ї (наявність житла, матеріальної за-
безпеченості, позитивного психоемоційного фону) і
лише в другу чергу – від макросоціальних умов;

· низький рівень обізнаності молоді щодо діяль-
ності центрів соціальних служб для сім’ї, дітей та мо-
лоді та ін. [9, 150].

Л.М.Михайлова зазначає, що для переважаючої
кількості студентських сімей питання фінансової не-
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залежності та окремого житла є найгострішими: мо-
лодь прагне самостійності й відокремленості від
батьків [3, 76].

Більшість проблем сучасної студентської сім’ї вини-
кають тому, що молоді люди не мають чіткого уявлення
про функції сім’ї, роль сім’ї в сучасному суспільстві і,
головне, – не знають характерних особливостей под-
ружньої адаптації [1, 94]. Студентська сім’я живе сьо-
годні в дуже складних матеріальних і житлових умовах.
Не кожен вищий навчальний заклад може забезпечи-
ти усіх бажаючих студентських сімей житлом, бюджет
студентської сім’ї не дозволяє їм обійтися без додатко-
вого заробітку або допомоги батьків. Спільне прожи-
вання з батьками заважає набуттю у молодих людей
таких якостей особистості, як відповідальність за свою
сім’ю, самостійність у вирішенні проблем.

Таким чином, студентська сім’я характеризується
молодим віком подружжя, малим досвідом сімейно-
го життя, наявністю дітей переважно дошкільного віку,
специфічною соціальною ситуацією розвитку (по-
єднання навчання у ВНЗ з вихованням дітей та под-
ружнім життям), а тому має певні труднощі, пов’язані,в
першу чергу, з низьким матеріальним достатком, не-
влаштованістю побуту, житловими проблемами.

На основі аналізу наукової літератури ми виокреми-
ли наступні групи соціально-педагогічних проблем сту-
дентських сімей: соціальні проблеми (малозабезпе-
ченість, відсутність власного житла, мала реальність
працевлаштування), психолого-педагогічні проблеми
(адаптація до сімейного життя, підготовка до батьків-
ства, виховання дітей, конфліктність у взаємостосунках).

Здійснивши аналіз законодавства України, ми з’я-
сували, що державна політика, спрямована на підтрим-
ку студентської сім’ї, знайшла своє вираження в Указі
Президента України “Про соціально-економічну
підтримку становлення та розвитку студентської сім’ї”
та Розпорядженні Міністерства освіти і науки України
“Про заходи щодо підтримки становлення та розвитку
студентської сім’ї”. Зокрема, відповідно до Указу Пре-
зидента України “Про соціально-економічну підтрим-
ку становлення та розвитку студентської сім’ї” перед-
бачається: поліпшення матеріально-побутових умов
студентських сімей, забезпечення пільгового обслуго-
вування дітей із студентських сімей у дошкільних зак-
ладах, надання допомоги у працевлаштуванні студен-
там, які мають сім’ї [6].

Відповідно до Розпорядження Міністерства освіти
і науки України “Про заходи щодо підтримки станов-
лення та розвитку студентської сім’ї” передбачається
здійснення таких заходів:

1) першочергове забезпечення працевлаштуван-
ням в межах одного населеного пункту подружжя ви-
пускників вищих навчальних закладів;

2) формування регіональних банків даних тимча-
сових робочих місць з метою вторинної зайнятості сту-
дентських сімей (подружжя, яке навчається у вищих
навчальних закладах з відривом від виробництва) у
вільний від навчання час, у тому числі позачергове
зарахування до студентських трудових загонів членів
студентських сімей на час канікул;

3) забезпечення першочергового надання студент-
ським сім’ям окремих кімнат у гуртожитках;

4) сприяння позачерговому прийому до дошкіль-
них навчальних закладів дітей із студентських сімей
незалежно від місця проживання, створенню умов для
перебування таких дітей в дошкільному закладі за ре-
жимом, який найбільше влаштовує студентську сім’ю;

5) сприяння відпочинку та оздоровленню студен-
тських сімей з дітьми і дітей із студентських сімей на
базі оздоровчо-спортивних студентських таборів;

6) надання центрами соціальних служб для сім’ї,
дітей та молоді необхідної інформаційної, психологіч-
ної, соціально-педагогічної, соціально-правової допо-
моги студентським сім’ям;

7) сприяння громадським організаціям, у тому числі
благодійним фондам, діяльність яких спрямована на
підтримку і розвиток студентської сім’ї;

8) забезпечення висвітлення у засобах масової
інформації проблем студентських сімей та здійснен-
ня заходів, спрямованих на підвищення їх соціально-
економічного захисту, а також поширення передово-
го досвіду розв’язання цих проблем та ін. [12]

Отже, державою передбачена система заходів
щодо підтримки студентської сім’ї у всіх сферах її жит-
тєдіяльності, однак, узагальнюючи усе вище сказане,
ми дійшли до висновку, що існує необхідність прове-
дення соціально-педагогічної роботи саме зі студент-
ськими сім’ями з метою подолання їхніх основних
соціально-педагогічних проблем та надання допомо-
ги у складних життєвих ситуаціях.

Соціально – педагогічна робота з сім’єю є одним з
напрямів сімейної соціальної політики, тобто систе-
ми механізмів, за допомогою яких держава створює
умови для забезпечення життєдіяльності сім’ї, її за-
хисту, якщо вона цього потребує.

Завдання соціальних служб у роботі з молодою
сім’єю – надання конкретної індивідуальної допомо-
ги молодій сім’ї та молоді, яка збирається укласти
шлюб, з метою раціональної організації внутрішньо-
сімейного та поза сімейного спілкування, плануван-
ня сім’ї, життєдіяльності та відпочинку, спілкування
сім’ї з оточуючим середовищем, навчання раціональ-
ного розв’язання та подолання складних сімейних
колізій, виховання дітей, а також профілактична ро-
бота із запобігання розлучень та ін. [8, 197].

У ході дослідження ми з’ясували, що соціально-
педагогічна робота з молодими сім’ями здійснюєть-
ся ЦСССДМ за чотирма основними напрямками:

1. Підготовка молоді до сімейного життя.
2. Робота з молодою сім’єю по стабілізації сімей-

них стосунків.
3. Допомога батькам у розв’язанні проблем сімей-

ного виховання.
4. Сімейна психотерапія [10, 168].
Проаналізувавши досвід роботи ЦСССДМ з моло-

дою сім’єю, ми з’ясували, що окремим напрямом
діяльності в останні роки є підтримка студентської сім’ї:
інформаційна, психологічна, соціально-педагогічна,
соціально-правова. Це обумовлено можливістю ство-
рення на базі вищих навчальних закладів осередків
соціальних служб. Зокрема, відповідно до Типового
положення про студентську соціальну службу, при
вищих навчальних закладах можуть створюватися сту-
дентські соціальні служби з метою розв’язання соці-
альних проблем та поліпшення становища студент-
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ської молоді, надання комплексу соціальних послуг
студентам, створення сприятливих умов для їхньої са-
мореалізації та самовдосконалення [11].

За час роботи (з 1999р.) студентськими соціаль-
ними службами накопичено цікавий досвід роботи,
створено структурну модель та напрацьовано певні
соціальні технології, які враховують кількість студентів
у вищому навчальному закладі, характер навчального
закладу (цивільний чи військовий заклад), категорію
молоді, яка потребує допомоги: першокурсники; сту-
денти, які мають функціональні обмеження; студенти
військових інститутів; молоді студентські сім’ї тощо [7,
36]. У вищих закладах освіти, де працюють студентські
соціальні служби, впроваджуються нові вітчизняні та
зарубіжні технології, дистанційне навчання тощо.

За даними Державної соціальної служби для сім’ї,
дітей та молоді в Україні функціонує 156 студентських
соціальних служб, зокрема, при Національному авіа-
ційному університеті, Національному транспортному
університеті, Національному технічному університеті
України “КПІ”, Національному педагогічному універ-
ситеті імені М. Драгоманова, Київському університеті
імені Б.Грінченка, Київському національному еконо-
мічному університеті імені В. етьмана, Чернівецько-
му національному університеті імені Ю.Федьковича,
Луганському національному університеті імені Т.Шев-
ченка, Переяслав-Хмельницькому державному педа-
гогічному університеті імені Г.Сковороди, Терно-
пільському інституті соціальних та інформаційних

технологій, Чернігівському державному інституті еко-
номіки і управління, Житомирському державному ун-
іверситеті імені І. Франка, Полтавській державній аг-
рарній академії та інших вищих навчальних закладах,
що на сьогодні є недостатнім.

Тому вважаємо, що соціально-педагогічна робота
зі студентськими сім’ями як особливою категорією
молодих сімей має стати важливим напрямом діяль-
ності соціальних служб на базі кожного вищого на-
вчального закладу або напрямом роботи студентсь-
кої соціальної служби вищого навчального закладу з
метою вирішення соціально-педагогічних проблем
даної категорії сімей.

Таким чином, сьогодні сім’я стає центром соціаль-
но-педагогічної діяльності. Через вирішення сімейних
проблем, зміцнення сім’ї як головного соціального
інституту можна полегшити вирішення багатьох про-
блем сучасності (неповні сім’ї, соціальне сирітство,
поширення негативних явищ у дитячому та молодіж-
ному середовищі, дитяча безпритульність, бездог-
лядність, бродяжництво тощо). Саме тому, що
більшість проблем сучасної молодої (і студентської)
сім’ї виникають внаслідок несприятливого соціаль-
ного становища, яке склалося під дією різноманітних
соціальних, економічних, політичних чинників,
ЦСССДМ спрямовують свою діяльність на надання
комплексної допомоги та підтримки сім’ї на всіх ета-
пах її життєдіяльності.
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КОМП’ЮТЕРНА ПРЕЗЕНТАЦІЯ НАВЧАЛЬНОГО МАТЕРІАЛУ З ТЕМИ “ПУНКТУАЦІЯ В
АНГЛІЙСЬКІЙ МОВІ”

Тищенко Л., магістрантка факультету іноземних мов

Статтю присвячено шляхам покращення ефективності процесу навчання іноземних мов завдяки
впровадженню сучасних інформаційних засобів, а саме мультимедійних презентацій.
Наголошується на актуальності та необхідності застосування комп’ютерних технологій як
вимоги сьогодення. Розглядаються можливості застосування мультимедійних презентацій в
навчанні англійської пунктуації у вищих навчальних закладах на спеціальних факультетах.
Ключові слова: мультимедіа, мультимедійна презентація, слайди, гіперпосилання,
інтерактивність, компонування матеріалу, пунктуація, розділові знаки.

Статья посвящена путям улучшения эффективности процесса обучения иностранным языкам
благодаря внедрению современных информационных средств, а именно мультимедийных
презентаций. Акцентируеться внимание на актуальности и необходимости применения
компьютерных технологий как требования настоящего. Рассматриваются возможности
применения мультимедийных презентаций в обучении английской пунктуации в высших учебных
заведениях на специальных факультетах.
Ключевые слова: мультимедиа, мультимедийная презентация, слайды, гиперссылки,
интерактивнoсть, компонование материала, пунктуация, знаки препинания.

На сучасному етапі інформатизації суспільства все
більшого поширення в різноманітних сферах життя
набувають комп’ютерні технології, а саме мульти-
медійні курси, вони виступають як один із інструментів
пізнання. Цей напрямок вважається перспективним,
адже в цілому освіта характеризується як велика сис-
тема, якісне функціонування якої неможливе без ви-
користання сучасних телекомунікаційних і комп’ютер-
них засобів зберігання, опрацювання, передавання,
подання інформації [2, 4].

Проблема комп’ютеризації освіти, запроваджен-
ня нових можливостей подачі матеріалу, а саме муль-
тимедійних презентацій, розглядалася Дементієвсь-
кою Н.П., Жуковською А.Л., Корж В.В., Макаровою О.О.,
Морзе Н.В., Нікіфоровою В.Г. та іншими спеціаліста-
ми в галузі педагогіки та інформаційних технологій.

Поняття мультимедіа об’єднує різноманітні інфор-
маційні об’єкти – такі як текст, графіка, відео, анімація та
звук [2], які можуть використовуватися як студентами так
і викладачами при проектуванні власних розробок.

Термін презентація використовуватиметься для
документа, створеного за допомогою програми
PowerPoint і є послідовністю змінюючих один одного
слайдів – тобто електронних сторінок.

При демонстрації об’єкти можуть відразу відобра-
жатися на слайдах, а можуть з’являтися на них посту-
пово, в певний час, визначений доповідачем для підси-
лення наочності доповіді та акцентування на особливо
важливі моменти її змісту. За потреби доповідач може
порушити визначену заздалегідь послідовність демон-
страції слайдів і перейти до будь-якого з них в довіль-
ному порядку [2, 4].

 За науковими даними більш ніж 90 % інформації
надходить до нас через зір та слух. І що яскравіше і
різноманітніше буде представлена інформація, то
ефективнішим буде процес її засвоєння. Нестача на-
очної зорової інформації знижує ефективність отри-
мання знань студентами.

Сьогодні, в час загальної комп’ютеризації і прихо-
ду в освіту нових технологій у викладачів з’являється
нагальна потреба в використанні мультимедійних
засобів, в тому числі в створенні електронних презен-
тацій для використання під час аудиторної та само-
стійної діяльності студентів.

Більш того мультимедійні презентації слугують най-
кращим помічником у вивченні пунктуації англійської
мови, варто зазначити, що з їх допомогою можливо
розробити як допоміжний матеріал так і окремий курс.

Лекції чи просто пояснення теми на заняттях ста-
ло застарілим і малоефективним, оскільки дуже час-
то не приносить бажаних результатів у вигляді міцних
сформованих навичок. Новим методом подачі мате-
ріалу з теми стали мультимедійні презентації.

В процесі вивчення пунктуації англійської мови
мультимедійні презентації допомагають пояснити
матеріал з допомогою яскравих прикладів, схем, таб-
лиць, різного роду ілюстративних матеріалів.
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Вони також слугують наочним та свого роду трену-
вальним матеріалом. Наприклад, спочатку студенти
отримують речення без розділових знаків і перед ними
стоїть завдання продумати яким чином той чи інший
пунктуаційний знак може змінити суть всього речен-
ня чи висловлювання.

Подібна наочність в паперовому вигляді вимагає
великої кількості часу для створення і не є такою яск-
равою для демонстрації, на відміну від комп’ютерно-
го варіанту [3]. Мультимедійні презентації дають мож-
ливість запропонувати студентам і інші невеличкі
завдання в ході ознайомлення з презентацією, що
мають виконуватися усно і швидко і таким чином спри-
яють автоматизації навичок вживання розділових
знаків.

Правильну відповідь студенти отримують натиснув-
ши кнопку.

Окрім цього використання різноманітних ма-
люнків, ілюстрацій, аудіо та інших можливих для пре-
зентації форматів, допомагає урізноманітнити пода-
чу матеріалу і дещо її спростити.

Для вивчення пунктуації англійської мови були роз-
роблені мультимедійні презентації на кожен розділо-
вий знак. Стержнем презентації стало пояснення
конкретних випадків вживання окремо взятого пунк-
туаційного знаку. В них подані яскраві приклади пра-
вильного і хибного вживання розділового знаку, схе-
ми ілюстративні матеріали. Таким чином студенти
отримують пояснення необхідності вживання саме
цього розділового знаку і саме в цьому місці в речен-
ня, а не деінде.

Такий варіант презентації не тільки допомагає
викладачеві у поданні навчального матеріалу, а й може
слугувати комп’ютерним варіантом окремого посібни-
ка.

Форма презентації дозволяє активізувати само-
стійну роботу студентів, надаючи можливість додат-
ково опрацьовувати матеріал вдома, що особливо
важливо оскільки самостійна робота є вагомою скла-
довою навчального навантаження студентів. Оскіль-
ки презентація дозволяє студенту самостійно повер-
нутися до тієї частини інформації, яку він не засвоїв, і
додатково опрацювати її або пропустити частину, яку
він опанував. Практикою доведено, що ті знання, які
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студент здобув самостійно, завдяки власному досвіду
та діям, будуть насправді міцними.

Мультимедійні презентації з допомогою гіперпо-
силань пов’язані з комп’ютерним варіантом трену-
вальних вправ розроблених в програмі Hot Potatoes.
Опрацювавши матеріал поданий в презентаціях, сту-
денти мають змогу виконати вправи і перевірити та-
ким чином рівень сформованості власних навичок
вживання розділових знаків. Спочатку студент вико-
нує вправи на вживання розділового знаку у конкрет-
но взятому випадку, а потім контрольні завдання на
вживання цього знаку в різних випадках.

Створені презентації легко тиражуються, можуть
демонструватися практично на будь-якому комп’ю-
тері і являють собою корисний засіб аудіовізуальної
підтримки будь-якої інформації.

Таким чином ми дійшли висновку, що мульти-
медійні презентації в опануванні пунктуації англійсь-
кої мови варто використовувати і як допоміжний ма-
теріал на аудиторних заняттях і як окремий
комп’ютерний посібник для самостійного вивчення.
Проведення експерименту зі студентами другого кур-
су довело ефективність самостійного опрацювання
матеріалу з теми “Пунктуація англійської мови”. В ек-
сперименті брали участь студенти групи АН – 23/1, він
тривав з 17 лютого 2010 року по 22 лютого 2010 року.
Спочатку для перевірки пунктуаційних навичок сту-
дентів були відібрані 3 вправи. Ми включили найбільш
типові та характерні вправи пунктуаційного характеру.
Це завдання тестового характеру, де слід обрати з
кількох варіантів пунктуаційного оформлення речен-
ня правильний, вправа на розстановку розділових
знаків і вправа на виправлення помилок.

Exercise 1
In each group pick the sentence that has the correctly

placed commas. Underline or tick the letter of the correctly
punctuated sentence.

1.
A. Willard and I decided to go to the prom together in

his white corvette and I decided, to wear my blue dress.
B. Willard and I decided to go to the prom, together in

his white corvette and I decided to wear my blue dress.

C. Willard and I decided to go to the prom together, in
his white corvette, and I decided to wear my blue dress.

D. Willard and I decided, to go to the prom together in
his white corvette, and I decided to wear my blue dress.

Exercise 2
Revise the following sentences by adding commas

where they are needed. If a sentence is correct, leave it
alone. 

1.The waiter ignored the rude obnoxious customer.
2. Joey ate all his peas but he refused to eat potatoes.

3. Edgar Allen Poe the father of the short story is buried
in Baltimore.

4. Since the expansion of the Internet research has
become much less tedious.

5. To maintain excellent grades in your classes is an
accomplishment.

Exercise 3
Some or those sentences are punctuated incorrectly.

Find punctuation mistakes and correct them. If there are
no mistakes in the sentence leave it alone.

World disasters
1.As World War II started the United States became locked

into a race with Germany to develop the first atomic bomb.
2. The three largest earthquakes occurred in San

Francisco, Tokyo, and Lima.
3. On February 5, 1990 Mount St. Helens had

another eruption, this one smaller than the eruption 10
years before.

Потім студенти самостійно працювали з презен-
тацією Power Point. Оскільки найпоширенішим і
найбільш проблематичним розділовим знаком в
англійській мові є кома, тому ми і побудували наш
експеримент саме на перевірці знань особливостей
вживання цього пунктуаційного знаку. Після опануван-
ня матеріалу з допомогою презентації ми знову про-
вели перевірку і виявили покращення результатів в
середньому по групі трохи більше ніж на 60%. Окрім
цього прослідковувалося позитивне сприйняття сту-
дентами такого виду роботи. Що дає нам змогу напо-
лягати на ефективності використання мультимедій-
них презентацій у вивченні пунктуації англійської мови.
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ПСИХОЛОГІЧНІ ОСОБЛИВОСТІ ПЕРЕЖИВАННЯ ОБРАЗИ У ПІДЛІТКІВ

Трашкова В., студентка V курсу факультету психології та соціальної роботи

У статті розглядаються теоретичні основи образи і психологічні особливості її прояву в
підлітковому віці.

Серед багатоманітних, негативних переживань
особливе місце займає образа. З одного боку, сигналі-
зуючи про порушення соціального контакту, вона сти-
мулює людину на його відновлення, являючись пози-
тивним регулятором при соціальній взаємодії. З іншого
боку, часті образи можуть сприяти відходу в себе, в
свої переживання, закріплюючись переростають в
образливість як властивість особистості і рису харак-
теру і навіть до патологічних її проявів, особливо в
підлітковому віці. [1] Дослідження відчуття образи і
взагалі образливості людини вельми актуально.

По-перше, не дивлячись на те, що образа - одна з
якнайдавніших проблем, вона не втратила гостроти
до наших днів.

По-друге, образа - це не просто відчуття, це ціла
гамма відчуттів, своєрідний психофізіологічний і душев-
ний стан, що відрізняється стійкістю і тривалістю.

По-третє, у багатьох випадках, особливо в побутовій
практиці, образи розцінюються як звичайне, вельми по-
ширене і цілком нормальне явище. Більш того, деякі люди
вважають образу початком формування характеру, ви-
роблення волі, розвитку відчуття особистої гідності люди-
ни, поштовхом до самореалізації. Руйнівний же початок,
що міститься в образі і, подібно до невидимої радіації,
роз’їдає душу людини, зазвичай не приймається до уваги.

По-четверте, багато в чому залишається складним
і відкритим питання про правильний аналіз і мірку-
вання при пошуку способів подолання образ.

По-п’яте, питання важливе саме у наш час ще і
тому, що нинішня ідеологія через засоби масової
інформації (ЗМІ) посилено культивує багато помилко-
вих цінностей, які є живильним середовищем і каталі-
затором всіляких образ. Всіляко роздуваються: кор-
поративна честь, “гідність” особи, що помилково
розуміється, самореалізація за всяку ціну, індивіду-
алізм, споживчі інстинкти і ринкова психологія. Чис-
ленні відступи і порушення цих штучних правил, часта
невідповідність їх один одному, постійна боротьба на-
вколо них породжують систему безперервних образ,
які невротизують суспільство і розділяють людей. [9]
Все вище назване зумовлює актуальність теми нашо-
го науково-практичного дослідження.

Дослідженнями в області виникнення, переживан-
ня і подолання образ займалися як вітчизняні, так і
зарубіжні учені: О.А.Апуневич, А.Басс, Е.Берн,
Ю.У.Гранська, А.Даркі, М. Джеймс, Д. Джонгвард,
Д.У.Ольшанській, Ю.М.Орлов, К.Роджерс, Л.С.Славіна,
К.Хорні, Р.Х.Шакуров, А.Г.Шмельов, Е.Шостром.

Метою нашого дослідження є вивчення психологі-
чних особливостей образ і образливості у підлітків.

Мета дослідження обумовила постановку наступ-
них основних задач:

1. Розглянути теоретичні основи образи як нега-
тивного емоційного стану і образливості як власти-
вості особистості.

2. Вивчити прояви образи і образливості у
підлітків.

Поняття “образа” в різних психологічних школах,
течіях і напрямах трактується по-різному. Так, в психо-
аналітичній школі, зокрема К. Хорні, образу позначає
як прояв базальної тривожності, яка виникає внаслі-
док витіснення базальної агресивності. Чим більше
дитину ізолюють, перешкоджаючи придбанню нею
власного досвіду, чим більше дитина приховує незадо-
воленість своєю сім’єю, наприклад шляхом підпоряд-
кування установкам батьків, тим більшою мірою вона
проектує свою тривожність на зовнішній світ і, таким
чином, набуває переконання, що світ в цілому небез-
печний і страшний. У такому разі, дитина, що виросла в
подібній, негативній для її психіки обстановці, сприй-
матиме навіть нешкідливе піддражнювання як жор-
стоке відкидання. Вона стане більш ранимою і образ-
ливою, ніж інші, і менш здібною до самозахисту.[8]

Карен Хорні відзначає, що витіснення ворожості
може відбуватися з декількох причин: безпорадність,
страх, любов, відчуття провини. Базальна тривожність
певним чином впливає на відношення людини до себе
і іншим. Це потенційний конфлікт між бажанням вва-
жатися на інших і неможливістю зробити це внаслідок
витисненого недовір’я. Основними засобами захисту
від базальної тривожності є: любов, підпорядкування,
влада і реакція відходу (відчуження).

Перший засіб, любов, відбувається по формулі:
якщо ви мене любите, то не заподієте мені зла.

Другий засіб, відношення підпорядкування може
також служити меті отримання заспокоєння через
любов, прихильність, розташування. Якщо любов на-
стільки важлива для людини, що її відчуття безпеки
залежить від цього, тоді вона здатна заплатити за
нього будь-яку ціну, і в основному це означає підпо-
рядкування бажанням інших. Формулою є: якщо я
поступлюся, мені не заподіють зла.

Третій засіб захисту від глибинної тривожності по-
в’язаний з використанням влади — це прагнення до-
сягти безпеки шляхом отримання реальної влади, успіху
або володіння. Формула такого способу захисту: якщо
я володію владою, ніхто не зможе мене образити.

Четвертим засобом захисту є відхід. Якщо попе-
редні три засоби розглядали боротьбу, протистоян-
ня, бажання справлятися з труднощами будь-яким
шляхом, то цей спосіб направлений на порятунок
шляхом втечі від світу. Подібне може досягатися різни-
ми способами, наприклад накопиченням певної
кількості багатства для досягнення незалежності від
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інших в задоволенні своїх потреб, або ж — зведенням
таких потреб до мінімуму.

У зв’язку з цим, переживання образи визначаєть-
ся, як невротична реакція: у відносинах, пов’язаних з
оцінкою “Я”; у відносинах, пов’язаних з самостверд-
женням; у відносинах любові, прихильності і розташу-
вання людини [8].

В гештальттерапії Ф.Перлза образа розглядаєть-
ся як симптом порушеного патологічного об’єднання,
тобто гештальт не формується, а натомість дві части-
ни поля, які повинні були диференціюватися на фігуру
і фон, протікають спільно, злито, невиразно. Отже, за
Перлзом образа є одним з аспектів того, що він нази-
ває невротичним механізмом злиття, і коли це злиття
рушиться, виникає контакт, і в цьому контакті
спільність, що передбачалася, виявляється під пи-
танням — невідомо, є вона чи ні. По своїй логічній
структурі образа припускає, що хтось повинен був зро-
бити щось або бути чимось, чим не був, — “а міг би,
якби захотів!” [5]. Також Ф.Перлз зазначав, що прови-
на є проектованою образою: “Я кажу їй: “Знаєш, сьо-
годні мені хочеться побути одному”, — і при цьому я
відчуваю себе шалено винуватим. І навпаки, коли я
претендую на те, що вона або вони “зі мною”, а вони
раптом “не зі мною”, — у них, виявляється, своє життя,
абсолютно не така, яку я передбачав, — тоді я відчу-
ваю себе так, що маю право образитися…” [6].

У вітчизняній психології образа розглядається
Ю.М.Орловим в руслі проблем саногенного мислення і виз-
начається як знаряддя управління людськими стосунка-
ми. Образа завжди виникає через те, що наш прогноз по-
ведінки людини не відповідає її поведінці насправді. [4]

Юрій Михайлович зазначає, що образа має свій
позитивний і негативний сенс. Вона, як і будь-яка інша
емоція, виконує важливу функцію у виживанні, зокре-
ма, пристосуванні людей один до одного. Наприклад,
коли я ображаюся на іншу людину, вона страждає від
відчуття провини, оскільки її поведінка не відповідає
моїм очікуванням, і вона повинна змінити свою пове-
дінку так, щоб мене не кривдити. З іншого боку, якщо
емоції розвинені надмірно, то вони приносять і страж-
дання і великі незручності в житті. Надмірно образли-
ва людина не тільки сама страждає, але вона ще і
мимоволі примушує страждати інших [4].

Отже, якщо розкласти образу на складові частини
по методиці професора Орлова, то виявиться, що
полягає вона з трьох елементів:

1) мій прогноз поведінки людини;
2) його реальна поведінка;
3) неспівпадання реальної поведінки з очікуваним

— моя незадоволеність.
Тобто чим більш значимі мої очікування, тим сильні-

ше реакція на розходження з реальністю. Чим більше це
розходження між очікуваннями і реальністю, тим сильні-
ше емоція. Отже, ослабити образу можна або зменшен-
ням значущості своїх очікувань, або шляхом зменшення
розходження, зробивши свої очікування реалістичніши-
ми, відповідними поведінці іншої людини.

Для саногенного [позитивного, такого, що оздоров-
лює] очищення пам’яті не потрібно прагнути забути
образи,а навпаки, для акту пригашення потрібно зга-
дувати образи, але правильно: в стані благополуччя і
спокою представити ситуацію минулої образи, прига-

дати і обдумати всі її елементи. Повторення образів
неприємних відчуттів в стані спокою веде до відняття
психічної енергії від цих психічних структур, що приве-
де до загальної релаксації і спокою [4].

Психіатр Віктор Франкл, відображаючи думки про
взаємозв’язок трьох віденських шкіл психології в плані
еволюції мотивуючої сили в ході індивідуального розвит-
ку, написав наступне:”Фрейдівський принцип задоволен-
ня - це керівний, мотивуючий початок для маленької
дитини, адлерівський принцип влади - для юнака, а воля
до сенсу - провідна мотивація зрілої людини”. Еволюці-
онує не тільки мотивуючий початок, але і відчуття обра-
зи залежно від віку, місця існування і інших чинників. Як
виглядає образа в світлі мети і сенсу життя вікових кате-
горій: дитина, підліток, юнак і зріла людина? Класифіка-
ція вікових категорій і зміст образи в цій роботі умовні з
тієї причини, що образа, також як і сенс, і мета в житті,
постійно динамічна і суто індивідуальна [7].

1. Сенс образи дитини. Перші образи можуть вини-
кати вже в дошкільному віці – вони з’являються одно-
часно з потребою у визнанні і пошані. Це форми дитя-
чої поведінки, пов’язані з тривогою, страхом,
безпорадністю і невпевненістю. Ображаючись на
батьків або однолітків, діти гостро переживають утиски
і “недостатність” свого “я” в ситуаціях ігнорування, про-
грашу, відмови в чомусь важливому і бажаному, неша-
нобливого відношення і навіть у випадках чужого успіху
і переваги. У подальшому образа може стати “улюбле-
ним” відчуттям, за допомогою якого людина намагаєть-
ся управляти іншими, викликаючи у кривдників
свідомість провини і отримуючи таким чином “психо-
логічний виграш”. Перепонами на шляху до задоволен-
ня даних потреб цього віку і джерелом образи є на-
ступні причини: Відмова від материнства: найважча
психотравма, що породжує образу, - відмова від мате-
ринства (фізична або психологічна). У такому разі всі
очікування дитини не задовольняються повністю. Об-
раза тотальна і потім постійно проектується на навко-
лишній світ. Попередній аборт: психіка дитини списує в
безсвідомому матері травму аборту, тобто здатність
вбивства дитини. Несвідома недовіра до мами блокує
їх відносини і створює благодатну базу для подальших
конфліктів і образ. Закриті в емоційному плані батьки:
дитина ображається, що батьки не посміхаються їй.
Вона бачить сумних, невеселих осіб, немає живого,
теплого спілкування. Не емоційність батьків заважає
дитині стати здібною до нормальної адаптації, тобто
вчасно прийти до своєї автономії і незалежності, вона
випробовує відчуженість і екзистенціальний холод [7].

2. Підлітковий вік, юність і образа. Починаючи з
підліткового віку, образа молодої людини пов’язана з
”кризою ідентичності”[2], яка вбирає в себе наступні
положення: прагнення відповідати своєму оточенню
(ідеалам), статевій ролі; уникнення сексуальної ізо-
ляції; відчуття даремності, невпевненість в собі і т.д. в
підлітковому віці загострюється негативні реакції, зро-
стає конфліктність, ранимість, образливість. Образ-
ливість, становлячись рисою характеру, може визна-
чити весь подальший склад особистості, виступити в
якості перешкоджаючого фактора в подальшому, нор-
мативному розвитку особистості [3].

Будь-які відхилення в цих і інших сферах із-за не-
вротичних конфліктів, що йдуть з раннього дитинства,
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породжують образу і ряд інших суперечностей внутріш-
нього ”я”, що посилюють переживання молодої люди-
ни. Наприклад, підліток ображається, якщо оточення
не оцінює його так, як він собі це уявляє. До образи в
цьому віці також приводить базове недовір’я, що прид-
бане в дитинстві, спотворює взаємини з тими, хто ото-
чує і самосприйняття. [7] Основна проблема образли-
вих підлітків полягає в сприйнятті тих, хто їх оточує як
джерела негативного, зневажливого відношення до них.
Та частина самооцінки, яку фахівці називають “Я очи-
ма інших людей”, опиняється біля них сильно спотво-
реною: підлітки вважають, що люди (особливо одно-
літки) їх оцінюють незаслужено негативно.

Потрапляючи в конфліктну ситуацію, такі підлітки
не намагаються вирішити її, а немов “застряють” в
сварці, засудженнях, звинуваченнях і самовиправдан-
нях. Проте відчуття “недооціненності” – всього лише
результат їх власних уявлень: дослідження показують,
що навіть надмірно образливі підлітки, не дивлячись
на конфліктність, не є в колективі непопулярними .

Таким чином, в основі підвищеної образливості
лежать напружено-хворобливе відношення молодої
людини до себе і суперечлива самооцінка в сукуп-
ності з гострою потребою, що не насичується, у виз-
нанні і пошані. Образливий підліток постійно дивить-
ся на себе недоброзичливими очима інших, що

породжує проблеми в міжособистісних відносинах. [3]
Образливість, як правило, у підлітковому віці ще по-
єднується з інфантильністю, егоцентризмом,
конфліктністю і агресивністю, схильністю до пережи-
вання відчуття провини.

3. Образа в зрілому віці. Головна провідна мотива-
ція в цьому віці - це пошук сенсу свого життя і буття в
цілому. Це вік, коли людина усвідомлює, знайшла вона
себе і своє місце в цьому житті чи ні. Не важко здогада-
тися, що якщо ні, то виникає почуття образи. У цій віковій
категорії причиною ускладнення душевних суперечно-
стей і виникнення образи можуть бути: неповага з боку
молодого покоління; незадоволення прожитим жит-
тям; незацікавленість молодого покоління у викорис-
танні накопиченого старшими досвіду; відмова від до-
помоги і блокування задоволення потреби”бути
корисним” з боку молодого близького оточення і т.п. [7]

Отже, з усього вищезазначеного можна зробити вис-
новок, що образа є жалістю до себе, сполученою з доко-
ром в незаслуженому відношенні, претензією, зазви-
чай пов’язаною з недоліком уваги, пошани, довіри, що
відчувається, неможливістю отримати від іншої людини
підтвердження власної цінності і значущості. Образа як
негативний емоційний стан, переростає в підлітковому
віці в стійку властивість особи - образливість, яка деста-
білізує взаємини з соціальним оточенням.

Література

1. Апуневич Оксана “Психологические особенности преодоления обиды и обидчивости в подростковом
возрасте.”: автореф. дис. ... канд. психол. наук : 19.00.07 / О.А. Апуневич; Череповец. гос. ун-т. - Курск, 2001
www.mirrabot.com/work

2. Эриксон Э. Идентичность: юность и кризис. Изд. :”Прогресс”. М., 1966. - 344 с.
3. Люблинська Н .А. Чувства подростка и их воспитание // Бодалев А. А. В мире подростка Издательство:

Медицина, 1980. - 296.
4. Орлов Ю.М. Обида. - 5-е изд., испр. - М. : Слайдинг, 2004 www.sanogen.ru/obida.htm
5. Перлз Ф., Берн Э. Экзистенциальная психотехніка.-60с. //www.kuchaknig.ru
6. Перлз Ф. Гештальт-семинары. - 327с. // www.koob.ru/perls
7. Саракул А. Обида: Благо или зло? // Мой Психолог. – 2009 // psy-ezhik.ucoz.ru
8. Хорни К. Невротическая личность нашего времени; Самоанализ / Перевод с англ. В.В. Старовойтова;

Общ. ред. [и послесл.] Г.В. Бурменской. — М.: Прогресс: Универс., 1993. – 137 c.
9. Шварц А. Обидчивость как форма проявления гордости. СПб.: НЕСТОР, 2008. – 26 с.

УДК 37.013.42:158.9

КОНСУЛЬТУВАННЯ ЯК ВИД ПРОФЕСІЙНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ СОЦІАЛЬНОГО ПЕДАГОГА

Тукач А.,  студентка ІІІ курсу факультет психології та соціальної роботи

У статті теоретично проаналізовано поняття”консультування” як вид професійної діяльності
соціального педагога; зосереджено увагу на особливому виді консультування у соціально-
педагогічній діяльності – соціально-педагогічному консультуванні.

Сучасне суспільство ставить перед людиною цілий
ряд проблем, що обумовлено різними чинниками (при-
скорення темпів соціальної мобільності, принципова
зміна базових норм і цінностей суспільства, приско-
рення темпів його урбанізації, розширення ціннісно-
нормативних кордонів людської поведінки і діяльності,
зростання рівня соціальної автономності особистості
тощо), які ставлять більшість людей перед необхідні-

стю вибирати єдиний спосіб вирішення соціальної або
особистісної проблеми з безлічі можливих, кожен із
яких істотно відрізняється від інших. Зрозуміло, про-
блеми, з якими стикається людина, можуть вирішува-
тися нею успішно або самостійно, або за допомогою
близьких людей. Але у ряді випадків цьому стають на
заваді відсутність відповідних знань, досвіду, інфор-
мації, що змушує шукати відповіді на свої питання у
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фахівця, тобто отримати консультацію, яка висуває
вимоги високопрофесійної діяльності до тих, хто її
здійснює, зокрема, соціального педагога.

За визначенням учених (Г.Абрамов, Ф.Василюк,
С.Васьковська, В.Гончарук, П.Горностай, Д.Ольшанський,
В.Пеньков, К.Роджерс, В.Столін, К.Хорні, Ф.Шарков тощо)
консультування – це система різних видів діяльності: від
використання базових навичок консультування до спеці-
альних психосоціальних видів втручання.

Усе ширше коло використання набуває консульту-
вання у професійній діяльності соціального педагога.
Дослідження сучасних педагогів, зокрема Л.Завацької,
А.Капської, Р. Овчарової, В.Сорочинської, М.Шакурової
та ін. доводять важливість консультативної роботи соці-
ального педагога, розкривають її сутність та особливості.
На їх думку, метою консультативної роботи соціального
педагога є використання інформації, спеціальних знань
для надання допомоги людям у розв’язанні їхніх життє-
вих проблем у колі своїх професійних компетенцій, а
шляхом її реалізації є консультувння.

Однак, аналіз наукової літератури доводить, що
проблема соціально-педагогічного консультування у
професійній діяльності соціального педагога вивче-
на дуже мало (напротивагу консультуванню психоло-
гічному). Це і обумовило вибір напряму наших науко-
вих пошуків.

Мета статті полягає в тому, щоб теоретично про-
аналізувати поняття “консультування” як виду профе-
сійної діяльності соціального педагога.

У житті кожної людини бувають такі критичні мо-
менти, коли ускладнюються взаємовідносини з ото-
чуючими, загострюються внутрішні протиріччя, стають
нестерпними переживання стосовно свого станови-
ща, яке здається безвихідним. Допомогти в такий мо-
мент може консультація, яка здійснюється фахівцем.

На думку В. Століна, консультація – це спілкування,
встановлення емоційного контакту з клієнтом, певна ди-
наміка цих контактів, що створює передумови для само-
розкриття на основі емоційно-раціональних чинників
внутрішніх ресурсів особистості [1, с. 76]. За своєю техно-
логією і формою консультація – це взаємодія між двома
або декількома людьми, у ході якої консультант передає
спеціальні знання і відповідну інформацію клієнту.

У ході консультування спеціаліст допомагає клієнту
вивчити і зрозуміти суть існуючої проблеми і запропо-
нувати різноманітні варіанти, котрі можуть бути вико-
ристані для їх вирішення. У процесі консультування
робиться акцент на відпо-відальності клієнта (клієнт
приймає рішення, а консультант створює умови, які
заохочують волевиявлення клієнта).

Консультування може бути пряме (відбувається без
проміжних ланок, віч-на-віч (консультант-клієнт); це
означає, що кожен із тих, хто спілкується здатний по-
бачити й проаналізувати, як протилежна сторона
сприймає інформацію тощо) та опосередковане, зок-
рема, „Телефон довіри“. Сьогодні в нашій державі
реально функціонують 22 служби телефонів довіри.
Багато з них є лініями допомоги для молоді, три служ-
би працюють при закладах психологічного здоров’я
(Київ, Дніпропетровськ, Суми) і одна служба є благо-
дійною організацією (Одеса).

У соціально-педагогічній діяльності виділяють особ-
ливий вид консультування – соціально-педагогічне кон-

сультування. За змістом це є технологія надання соці-
альної допомоги шляхом цілеспрямованого інформац-
ійного впливу на людину чи малу групу з метою їх соціал-
ізації, відновлення і оптимізації соціальних функцій,
орієнтирів, розробки соціальних норм спілкування. За
методами впливу, проблематикою і цільовою групою
(діти, молодь) – воно педагогічне. За формою розрізня-
ють групове та індивідуальне консультування, за змістом
– конкретне і програмоване. У практиці соціальної ро-
боти знаходять застосування всі форми і види консуль-
тування, а у відповідності з виникаючими проблемами
може бути використано і їх поєднання.

Консультативна допомога здійснюється під час
взаємодії консультанта з клієнтом. Така взаємодія
здійснюється через процес спілкування. На думку
Л.Завацької [2, с. 61-62], основними функціями соці-
ально-педагогічного спілкування є:

· інформаційна функція, яка полягає в інформу-
ванні об’єктів соціально-педагогічної допомоги про
шляхи і засоби вирішення тих проблем, з якими вони
звертаються до соціальних служб;

· психотерапевтична функція – це допомога
клієнтам різноманітними психотерапевтичними засо-
бами;

· педагогічна функція, що передбачає здійснення
виховного впливу у процесі роботи педагога з дітьми
та молоддю;

· організаційна функція – це прийняття необхід-
них організаційних рішень і координація зусиль всіх
суб’єктів соціально-виховної діяльності, а також
об’єктів соціально-педагогічної допомоги.

Відповідно до вищеназваних функцій існують і ок-
ремі види соціально-педагогічного спілкування: інфор-
маційне, психотерапевтичне, педагогічне, організаці-
йне. Кожне з них має власні закономірності та
особливості. Ці види спілкування потребують не про-
сто добре розвиненої загальної комунікабельності, а
сучасних наукових знань, переконань та відпрацьо-
ваних навичок. Ті негативні звички та манери, які мо-
жуть ставати на заваді інформаційного або організа-
ційного спілкування, є абсолютно неприпустимими у
психотерапевтичному та педагогічному спілкуванні.

Психотерапевтичне спілкування є для соціальних
педагогів найбільш важливим за його обсягом та ефек-
тивністю у допомозі клієнту. Цей вид спілкування є
різновидом індивідуальної та групової психотерапії,
яка безпосередньо спрямована на вирішення соці-
альних проблем клієнтів, на покращання їх психічного
та фізичного здоров’я, хоча і опосередковано.

У зв’язку з демократизацією і гуманізацією суспіль-
ства все більшого значення і перспектив набуває соці-
ально-педагогічне консультування, що фактично знаме-
нує новий етап у забезпеченні психологічного комфорту,
тобто більш високої якості життя людини. Добре відомо,
наскільки важливим для людини є емпатійне (довірли-
ве, щире, розуміюче) спілкування, можливість поділити-
ся з кимось власними проблемами, отримати пораду і
співчуття. Таким чином, консультант, по-перше, виконує
функції уважного, розуміючого і співчуваючого співрозмов-
ника (що вже багато важить), і, по-друге, допомагає вирі-
шенню тієї проблеми, з якою звернувся клієнт [2, с. 62].

Головною проблемою педагогічного спілкування є
те, що його специфіка – інструктування, пред’явлення
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вимог, накази, зауваження, роз’яснення, пересторо-
ги – породжує у педагогів установку переважно на ди-
рективний стиль, при якому важко утриматись у ме-
жах поміркованості, ввічливості і тактовності.

Як бачимо, соціальному педагогу необхідно, по-
перше, самому правильно здійснювати педагогічне
спілкування з дітьми, підлітками та молоддю і, по-дру-
ге, орієнтувати на продуктивне педагогічне спілкуван-
ня педагогів і батьків у процесі консультативної та про-
світницької діяльності.

Щоб стати досвідченим консультантом не достат-
ньо бути розуміючим, потрібно ще вміло застосовува-
ти на практиці відповідні прийоми і методи. На думку
А. Капської [3, с.57], професійний консультант пови-
нен володіти такими якостями:

- емпатією, або здатністю бачити світ очами іншої
людини;

- повагою до клієнта, здатністю реагувати на пробле-
му клієнта таким чином, щоб передати йому впевненість
у тому, що він може справитися з нею самостійно;

- конкретністю, чіткістю;
- знанням самого себе і вмінням здійснювати до-

помогу іншим у самопізнанні;
- відвертістю, вмінням вести себе природно у взає-

мо-відносинах з клієнтом;
- відповідністю, тобто умінням вести себе таким

чином, щоб використані слова відповідали жестам,
„мові рухів“;

- вмінням мати справу з ситуацією „тут і тепер“.
Основою соціально-педагогічної діяльності є фе-

номен допомоги, який проявляється в трьох видах:
освітній, посередницькій і психологічній. Характер

соціальної роботи з клієнтом випливає зі специфіки
його життєдіяльності, а це, у свою чергу, впливає на
індивідуалізацію форм і методів роботи.

Дослідження К. Шендеровського [4] свідчать, що
доцільним у консультуванні є спонукання клієнта до
рефлексії щодо конкретної ситуації з метою покра-
щення її розуміння клієнтом. Рефлексія передбачає
аналіз ситуації у таких напрямках: 1) інші, навколишній
світ, здоров’я клієнта; 2) впливи поведінки на себе
самого та на інших; 3) власна поведінка; 4) причини,
які лежать у взаємодіях між самим собою та іншими і
зовнішніми впливами; 5) самооцінка; 6) консультант і
процес консультування. Консультант також спонукає
клієнта до рефлексії зразків поведінки, сильних про-
блем, що допомагає ідентифікувати розлади: пробле-
ми клієнта, а також до рефлексії впливів з минулого.

Як бачимо, у процесі консультування робиться
акцент на відповідальності клієнта (клієнт приймає
рішення, а консультант створює умови, які заохочують
волевиявлення клієнта). Відтак, кожна людина повин-
на продіагностувати проблеми, які з’явилися, і само-
стійно вирішити їх, оскільки соціальний педагог, при
цьому, виступає лише посередником.

Таким чином, соціально-педагогічне консультуван-
ня – вид професійної діяльності соціального педаго-
га, спрямованої на надання допомоги клієнту в пошу-
ку розв’язання проблемної ситуації; процес, у ході якого
спеціаліст допомагає клієнту вивчити і зрозуміти зміст
даної проблеми і запропонувати різні варіанти її вирі-
шення. При цьому спілкування виступає одним із го-
ловних механізмів їх реалізації.
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ФОНЕТИЧНІ ТА ЛЕКСИЧНІ ОСОБЛИВОСТІ АВСТРІЙСЬКОГО ВАРІАНТУ НІМЕЦЬКОЇ МОВИ (НА
ОСНОВІ АНАЛІЗУ МАТЕРІАЛІВ ЗАСОБІВ МАСОВОЇ ІНФОРМАЦІЇ АВСТРІЇ)

Унтілова Т., магістрантка факультету іноземних мов

Сьогодні уже не потребує доведення очевидний
факт того, що цілий ряд європейських мов можуть бути
”неідентичними самі собі на всій території свого по-
ширення” (А.Мартіне) [3; 9].

Такі мови (німецька, англійська, французька,
іспанська та ін.) є своєрідними”архісистемами”, що
поділяються на кілька функціональних підсистем,
котрі відрізняються саме територією поширення. Вони
є не лише територіально варіативними (що властиво
більшості мов і є лінгвістичною універсалією), а саме

національно (і національно-державно) негомогенни-
ми. Таким чином,,, німецька мова складає своєрідну
архісистему,”кореляційну ієрархію”, до якої входять
часткові мікросистеми (німецька у ФРН, австрійська,
швейцарська і т.п.) [2; 10].

Ці мікросистеми (носіями яких є члени окремого
національно-державного утворення) принципово
відрізняються від територіальних, соціальних, групо-
вих діалектів та інших форм існування мови. Така особ-
ливість розвитку цих мов зумовила їх характер як пол-
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інаціональних і поліцентричних, тобто таких, які віднос-
но автономно розвивають свою систему, а значить
формують стандартну норму у рамках різних націй і
держав [10; 15-27]. При цьому більшість дослідників
вважають, що поняття ”плюрицентризму”
(plurizentrische Sprache) не є теоретичною альтерна-
тивою до національної мовної варіантності, а її термі-
нологічним корелятом [11; 353].

Загалом, теорія варіантів мов, що займається вив-
ченням форм існування мови, мовних систем, що вклю-
чають ідіолекти, говори, діалекти, територіальні та
національні варіанти мови, як і в зарубіжному, так і
вітчизняному мовознавстві виділилася в особливу га-
лузь лінгвістичних досліджень в останні десятиліття
[1; 3; 4; 15]. До 1980-х років було сформульовано виз-
начення “національного варіанту єдиної мови”, спря-
моване на вивчення функціонування мови в тих умо-
вах, коли та чи інша мова використовується у двох або
декількох країнах, тобто кількома самостійними на-
ціональними носіями [8; 45–49; 7; 97].

Особливостями системи літературної мови, що роз-
виваються в поліцентричних мовах на національному
рівні, займалися такі вітчизняні вчені, як В.Д.Аракін,
А.І.Смирницький, О.І.Домашнєв, Е.Г.Різель, А.Д.Швей-
цер, зарубіжні лінгвісти У.Аммон, Г.Мозер, Р.Мур та ін.
[6; 407].

Вивчивши і проаналізувавши різні джерела з даної
проблематики, можемо зробити висновок, що під “на-
ціональним варіантом мови” розуміють таку форму
існування (різновид) даної мовної системи, якій ха-
рактерні помітні для мовців відмінності у складі, вла-
стивостях, функціях та вживанні мовних засобів, що
виявляються в розмовному, діалектному й літератур-
ному мовленні та знаходять своє відображення у
місцевих нормах письмової літературної мови [8; 408].

Австрійський національний варіант являє яскра-
вий приклад моноцентричної моделі із визначальною
роллю віденського міського напівдіалекту як центру
тяжіння, тобто своєрідну”моноцентричність в рамках
плюрицентризму” [5; 25; 15].

“Зі вступом до ЄС, інтерес до австрійської мови як
до способу національної ідентичності зміцнів”, заува-
жує віденський журналіст і письменник Роберт Сед-
лачек [13; 15]. Відважним кроком став”Protokoll Nr. 10",
що вимагав від Європейського союзу визнання 23
специфічних для Австрії слів та висловів (Austrizismen).
Таким чином цей протокол став першим випадком
практичного визнання австрійського варіанту німець-
кої мови на міжнародній арені [9; 9].

Дана стаття присвячена актуальній проблемі вивчен-
ня фонетичних та лексичних особливостей австрійської
німецької мови на основі аналізу джерел засобів масо-
вої інформації, а саме матеріалах Австрійської телераді-
окомпанії (ORF) – найбільшої національної телерадіо-
компанії Австрії [17]. Такий аспект зумовлюється тим, що
диктори, ведучі телепрограм, актори тощо – є взірцем
для масового населення. Тому вважаємо за потрібне
висвітлити, в якій мірі і в якій формі особливості австрійсь-
кого національного варіанту німецької мови представ-
лені в ЗМІ, наскільки вони позитивно (чи негативно) спри-
яють поширенню австрійської німецької мови [авт.].

Не можна випустити з уваги і той факт, що австрійські
канали постійно конкурують з німецькими приватни-

ми телерадіокомпаніями, що є більш чисельними і без
перешкод транслюються на всій території Австрії. До
того ж і національні кампанії подають в ефір іноземні
фільми синхронізовані в Німеччині, рекламу та деякі
програми вироблені в ФРН, в яких звучить мова жи-
телів Гамбурга, Берліну та Кольну [13; 7].

Як приклад, були проаналізовані наступні телепе-
редачі телерадіокомпанії ORF: “Frisch gekocht mit Andi
und Alex”, “Land und Leute”, “Stцckl am Samstag” та
прогноз погоди (випуски за березень 2010 року), а
також інформаційні коментарі ORF, представлені на
їх офіційному Інтернет – сайті [17].

В мові ведучих вище згаданих телепередач чітко
виражені три основні особливості, які вважаються ха-
рактерними для австрійської вимови [16].

Перша ознака німецької вимови в Австрії те, що
суфікс „-ig“звучить як -„ik“, а не -„ich“, на приклад, в
словах: wichtig, richtig, lustig, flaumig (Александр Фран-
кхаузер в “Frisch gekocht mit Andi und Alex”), fertig (Анд-
реас Войта в “Frisch gekocht mit Andi und Alex”), vielfдltig,
hдufig (Уллі Вольф в “Land und Leute”), beschдftigt (Бар-
бара Штьокль в “Stцckl am Samstag”).

Друга суттєва особливість:”глухий S” („stimmlose S“).
Більшість австрійців тільки в процесі навчання іно-
земної мови дізнаються, що між дзвінким і глухим”S”
є суттєва різниця. У Німеччині, наприклад, в прогнозі
погоди ведучі завжди вимовляють звук”S” в слові
„Sonne“дзвінко (звук вібрує між зубами та кінчиком
язика), а в Австрії, глядачі чують це слово з глухим ”S”
(звук шипить між зубами та кінчиком язика). Прикла-
ди з вище згаданих телепередач: es sollten, sie sind,
zu Hause, sehr, sozusagen, Suppe wichtig, richtig, lustig,
flaumig (А. Франкхаузер в “Frisch gekocht mit Andi und
Alex”), diese, Gemüse, super (А. Войта в “Frisch gekocht
mit Andi und Alex”), besonders, Sammlung, selbst (У.
Вольф в “Land und Leute”), sind, besitzen (Б. Штьокль
в “Stöckl am Samstag”) [17].

Третьою основною особливістю (підкреслимо ос-
новною, тому що відмінностей на багато більше), що
буквосполучення”Ch” на початку складу вимовляєть-
ся, як „k“, а не „ch“або “sch”, на приклад, в словах:
China und Chemie.

Ці три особливості були зафіксовані в усіх дослід-
жених передачах, незважаючи на те, що дані програ-
ми є з різним ступенем наявності ознак австрійського
варіанту (АВ).

Ще однією суттєвою ознакою АВ є недотримання
правил вимови дифтонгів. На приклад, в словах weil, bei
uns, ein Forellenfilet, einfach, sein, meine, Vorteil (А.Фран-
кхаузер та А.Войта в “Frisch gekocht mit Andi und Alex”)
дифтонг “еі” вимовлявся не як “ai”, а як “еі” [17].

Австрійське телебачення (ORF) є представником
“зразкової” австрійської мови в галузі засобів масової
інформації і намагається сприяти поширенню і зат-
вердженню австрійських мовних стандартів. Головний
представник Герберт Доброволні (Dobrovolny) підкрес-
лив, що найбільше значення приділяється підтриман-
ню австрійської інтонації, вимови і сталих висловів:”Іс-
нує база даних вимови (Aussprachedatenbank)
громадського мовлення в Німеччині, яка свідчить, що
в ЗМІ повинен бути присутній і австрійський варіант
німецької мови”. З 185 тисячами назв і термінів, ця
база даних постійно зростає. Доброволні навіть регу-
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лярно направляє електронні листи своїм колегам по
ORF, в яких уточнює правила вимови.

„Doi tsch!”

oder „Deitsch!”, Zeichnung von Dieter Zehentmayr, in:
Bartel F. Sinhuber: Wien, heiter betrachtet, Mьnchen 1990,
S. 10 [14].

Проте до останнього часу було необхідним ство-
рення нормативного кодифікування правил австрійсь-
кої вимови. За словами Кароліни Ерліх з Інституту Гер-
маністики у Віденському університеті, було доцільно
поряд з офіційно затвердженим Австрійським словни-
ком (Das Цsterreichische Wцrterbuch) опублікувати слов-
ник австрійської вимови. Адже до цього часу австрійські
диктори навчаються правилам німецької вимови, що
кодифіковані в Дудені (Duden) і керуються положен-
ням про сценічну мову за Зібсом (das Sieb’sche
Bьhnendeutsch), що пропагує загально німецькі стан-
дарти вимови для дикторів радіо та телебачення, ак-
торів та вчителів. Австрійські германісти стурбовані пи-
танням, чи може австрійська мова вижити, якщо так
багато мовців, яких мають наслідувати австрійці, бу-
дуть розмовляти мовою Німеччини? [16]

В університеті міста Грац, команда лінгвістів під
керівництвом Рудольфа Мура приступила до вирішен-
ня цієї проблеми і після багатьох років роботи розро-
била перший словник австрійської вимови (ЦAWB) з
42000 записів. Одночасно з ЦAWB в 2007 з’явилась і
австрійська база даних вимови (Aussprachedatenbank

(ADABA)), в якій озвучені 80000 слів. Вперше вимова
австрійців (і в першу чергу, професійних дикторів ORF)
протиставляється німецькій та швейцарській вимові.
Рудольф Мур наголошує, що ці словники слугуватимуть
“тонізуючим” засобом для мовної впевненості
австрійців [12; 95].

Надзвичайно вагомі і лексичні особливості австрій-
ського варіанту німецької мови. Так, основними озна-
ками австрійської лексики є:

1) велика кількість власне австріцизмів
(Austrizismen);

2) відносно великий вплив місцевих діалектів;
3) чисельні запозичення з мов сусідніх держав;
4) менший ступінь “онімечення” (Eindeutschung)

слів і частіше вживання іноземних слів, особливо із
класичних мов (латинської, грецької);

5) семантична різниця у семантиці слів [12; 12].
У вище згаданих джерелах було зафіксоване на-

ступне:
Der Germteig = der Hefeteig, der Knödel = der Kloв,

die Rindersuppe = die Fleischbrьhe, der Krautsalat =
der Kohlsalat, das Paradeiser = die Tomate, die Abwasch
= die Spüle, der Staubzucker = der Puderzucker, das
Hendel = das Hähnchen, die Champignons = (weiвe)
Pilze, die Marille - die Aprikose (А.Франкхаузер та А.Вой-
та); die Matura - das Abitur, die Schularbeit = die
Klassenarbeit (У. Вольф, Б. Штьокль) та інші.

“Der Österreicher unterscheidet sich vom Deutschen
durch die gemeinsame Sprache!” (Австрієць
відрізняється від німця спільною німецькою мовою!)
[13: 5] – під таким девізом віденський журналіст і пись-
менник Роберт Седлачек (Robert Sedlaczek) опубліку-
вав свою книгу „Das österreichische Deutsch“ (2004), в
якій він в ілюстрованій формі описує, чим відрізняєть-
ся австрійська німецька від німецької мови в Німеч-
чині. Його головна мета не просто описати особли-
вості рідної мови, а й донести до самих австрійців, що
вони мають гордитися своєю мовою, а не вважати її
чимось ганебним і неповноцінним.

Сьогодні австрійський національний варіант
німецької мови – не тільки лінгвістичне явище. Це
спосіб боротьби за національну ідентичність країни.
Проаналізувавши вище згадані телепередачі австрій-
ської телерадіокомпанії ORF, можна зробити висно-
вок, що телеведучі додержуються стандартної мови,
але саме австрійського варіанту, а не німецької мови
Німеччини (Binnendeutsch). Це не тільки робить мов-
лення ведучих ближчим і зрозумілішим масовому на-
селенню, а й сприяє підтримці авторитету австрійсь-
кої мови (das Österreichische), адже мова масмедіа
завжди є взірцем.
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УДК 316. 6

КОНФЛІКТИ В МОЛОДИХ СІМ’ЯХ

Фазан Н., студентка IV курсу факультету психології та соціальної роботи

В теперішній час спостерігається певний дефіцит
теоретичних робіт в області дослідження конфліктів в
молодих сім’ях. При цьому вони можуть бути дуже ко-
рисні при вирішенні конкретних ситуацій, в яких спосте-
рігається зіткнення інтересів двох чи більше сторін. Щоб
знайти оптимальне рішення, потрібно володіти знан-
нями того, як розвиваються такого роду конфлікти.

Щоб виробити правильну лінію поведінки в подібних
конфліктних ситуаціях, дуже корисно знати, що таке
подружні конфлікти і як люди приходять до згоди.

З практичної точки зору актуальність роботи не
менш значна. В теперішній час різко зростає кількість
розлучень і повторних шлюбів. Але ж не варто забува-
ти, що сім’я – це головна ланка суспільства.

Дана проблематика носить не тільки міжособистіс-
ний характер, але і соціальний. Тому дослідження в цій
області представляють великий практичний інтерес.

Проблема подружніх конфліктів у сім’ї є на сьо-
годні дуже актуальною, адже дослідження багатьох
вчених дозволяють стверджувати про наявність кри-
зи, в якій опинилась сьогодні українська сім’я, як еле-
мент соціальної системи суспільства. Ознаками такої
кризи є: високий рівень незадоволеності подружнім
життям, дисфункційний розвиток взаємин у шлюбі,
конфліктність, стійка орієнтація подружжя на розлу-
чення та малодітну сім’ю, нездатність досягти злаго-
ди, зростання кількості розлучень тощо. Під цим ку-
том зору стає зрозумілим, що сім’я, особливо на
початковій стадії її розвитку, потребує психологічної
підтримки та допомоги.

Значної уваги потребує теоретичне та експеримен-
тальне дослідження причин виникнення подружніх

конфліктів у молодій сім’ї, яка легко піддається впли-
ву різноманітних зовнішніх і внутрішніх негативних чин-
ників. Очевидна актуальність, недостатня розроб-
леність та перспективність дослідження даної
проблеми зумовили вибір даної теми.

Метою нашого дослідження є виявлення причин
виникнення конфліктів в молодій сім’ї. Об’єктом – взає-
модія сім’ї в перші роки подружнього життя. Предме-
том є особливості конфліктної взаємодії в молодій сім’ї.

Ми висунули наступну гіпотезу нашого досліджен-
ня : причиною виникнення конфліктів в молодій сім’ї є
непідготовленість подружжя до шлюбу, обумовлена
недостатністю взаєморозуміння, недостатньою обіз-
наністю один одного і різними поглядами і стереоти-
пами поведінки подружжя.

Мета нашої статті – зробити короткий опис причин
виникнення конфліктів в молодих сім’ях. Більшість
психологів, які досліджують сімейні взаємини, підкрес-
люють важливість початкового періоду розвитку сім’ї.
На цій стадії формується модель майбутніх сімейних
стосунків, здійснюється розподіл прав і обов’язків, ут-
ворення духовних зв’язків між партнерами. У моло-
дих сім’ях спостерігається підвищена потреба у виз-
нанні, у взаєморозумінні, актуалізуються проблеми
психологічної і побутової адаптації. Протягом цього
етапу змінюється інтенсивність почуттів партнерів,
встановлюється просторова і психологічна дистанція
між молодим подружжям і їх генетичними сім’ями.
Водночас, дані багатьох досліджень засвідчують, що
ефективність психологічної підтримки у молодих сім’ях
дуже низька у порівнянні зі шлюбами більш тривало-
го терміну існування [2, c. 436].
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У контексті нашого дослідження привертає увагу
підхід Калмикової Е.С. Авторка стверджує, що значна
частина молодих пар вступає у шлюб, керуючись мо-
тивами, які лежать поза сімейною сферою (наприк-
лад, бажання піти з батьківського дому, зробити відпо-
відальний самостійний крок тощо). Відсутність
адекватної мотивації веде до того, що у таких сім’ях
нівелюється завдання самовизначення сім’ї. Йдеть-
ся про такі важливі аспекти, як: з’ясування подружніх
ролей, внутрісімейного статусу кожного з них, їх
спільних цілей. Подібні шлюби розпадаються, як пра-
вило, досить швидко [3, с. 153].

Суттєвий вплив на характер взаємин між майбутні-
ми подружніми партнерами здійснюють їх установки
та очікування з приводу сімейного життя. Розбіжність
установок може викликати серйозні конфлікти, особ-
ливо на початковому етапі сімейного життя. Для успіш-
них шлюбів є характерним спільне проведення вільно-
го часу, причому на це орієнтований і чоловік, і дружина.
Як наслідок, розходження в намірах нареченого і на-
реченої щодо організації вільного часу в майбутньому
може призвести до серйозних конфліктів [1, с. 243].

Аналіз літератури з даної проблематики дає підста-
ви для висновку про важливість початкового періоду
розвитку сім’ї. У молодих сім’ях формується модель
майбутніх сімейних стосунків, здійснюється розподіл
прав і обов’язків, утворення духовних зв’язків між парт-
нерами, пошук такого типу ставлень, який би задо-
вольняв їх обох, вироблення на цій основі загальних
сімейних цінностей. У партнерів актуалізуються про-
блеми психологічної і побутової адаптації. У молодих
сім’ях спостерігається підвищена потреба у визнанні і
взаєморозумінні. Протягом цього етапу змінюється
інтенсивність почуттів партнерів, встановлюється про-
сторова і психологічна дистанція між молодим под-
ружжям і їх генетичними сім’ями.

Особливу увагу вітчизняні фахівці звертають на чин-
ники дестабілізації сімейного життя майбутнього под-
ружжя, зокрема такі, як: коротка тривалість дошлюб-
ного знайомства, відсутність спільних інтересів у
подружжя, дошлюбна вагітність, значна матеріаль-
на, емоційна і психологічна залежність партнерів від
своїх батьків, невиправдана ідеалізація партнера,
розбіжність установок подружжя стосовно розподілу
сімейних ролей. Більшість вчених зазначають, що існує

зв’язок між задоволеністю шлюбом у чоловіків та жінок
із ступенем схожості уявлень партнерів про розподіл
ролей в сім’ї. Подружня сумісність, на думку фахівців,
є важливим чинником стабільності шлюбу. Вона тісно
пов’язана з подібністю характерів партнерів, а також
збігом їх внутрішньосімейних цінностей.

Як справедливо зазначають дослідники, сутністю
подружнього конфлікту є зіткнення суперечливих по-
зицій членів сім’ї. Неблагополучні сімейні пари харак-
теризуються тим, що між партнерами існують постійні
сфери, де їх інтереси, потреби, наміри стикаються,
породжуючи тривалі і сильні негативні емоційні пере-
живання [5, с. 132].

У ході вивчення проблеми подружнього конфлікту
у молодій сім’ї привертає увагу підхід Мягера В.К. та
Мішиної Т.М., які вважають, що конфлікт у сім’ї вини-
кає у тому випадку, коли обидва учасники прагнуть
оволодіти одним і тим самим об’єктом, зайняти одне
і те ж місце чи виключне положення, грати несумісні
ролі, досягнути різноспрямованих цілей. Вступаючи у
шлюб, люди зустрічаються із значною кількістю
відмінностей. При цьому деякі із протиріч в інтересах,
цінностях, цілях і потребах молодого подружжя мо-
жуть приводити до зовнішнього прояву цих протиріч.
Крім того, у суспільній свідомості конфлікт, як прави-
ло, асоціюється з тим, чого не має бути у сім’ї. Для нас
важливими є висновки вчених про те, що конфлікт
містить можливість виходу на новий рівень взаємин,
знаходження нових можливостей. Успішні сім’ї
відрізняються не відсутністю чи низькою частотою
конфліктів, а незначною їх глибиною і безболісністю
[4, с. 184].

Особливу увагу дослідники звертають на те, що
важливим соціально-психологічним чинником сімей-
них конфліктів є характер спілкування. Дослідження
внутрішньосімейних стосунків показують, що можна
виділити низку особливостей, які впливають на спілку-
вання подружжя. Сімейні взаємини тим кращі, чим
більше саморозкриття подружжя у спілкуванні; за
наявності великої кількості спільних очікувань і уста-
новок; високого рівня невербальної комунікації;
постійного підтвердження своєї подібності у сприй-
нятті подружніх ролей; наявності глибокого взаємо-
розуміння та ін. Відсутність подібної налагодженої
системи міжособистісного спілкування у сім’ї призво-
дить, як правило, до сімейних конфліктів.
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Проблема дитячих страхів вивчалася багатьма нау-
ковцями. Завдяки різноманітним дослідженням було
виділено деякі страхи і тривоги, типові для різного віку,
однак існує необхідність детальніше дослідити роль
батьків та родини в цілому у виникненні та розвитку
дитячих страхів, адже саме в сім’ї діти проводять
більшість часу і засвоюють ті, чи інші форми поведінки.

Хоча майже всі дослідники розглядають родину як
визначальний фактор у виникненні страхів серед дітей,
нажаль, спеціальні дослідження, які б допомогли зро-
зуміти, як саме батьки навіюють, прищеплюють страхи,
“заражають” ними дитину, майже не проводились.

Психологічна наука звернула увагу на проблему
дитячих страхів вже досить давно і в ній міцно укорі-
нився постулат про те, що страхи дітей, якщо до них
правильно ставитись, розуміти причини їх виникнен-
ня, частіше за все зникають безслідно. Якщо ж вони
болісно загострені чи зберігаються достатньо довгий
час, то це є ознакою неблагополуччя, говорить про
неправильну поведінку батьків, їхнє незнання психіч-
них і вікових особливостей дитини, наявність у них са-
мих страхів, конфліктних відносин в родині [2; 3].

Про вплив близьких людей на виникнення страху у
дітей першим заговорив Джон Боулбі. Він наголошу-
вав на амбівалентній ролі важливих для дітей дорос-
лих. З одного боку, це джерело базового почуття без-
пеки, а з іншого – почуття невпевненості та страху.
Дж.Боулбі також прийшов до висновку, що дитячі та
підліткові страхи не можуть бути викликані лише уявою.
Основними факторами недовіри та схильності до стра-
ху є загроза бути кинутим та втратити батьків [6; 37].

На важливу роль батьків у формування дитячих
страхів вказували й інші дослідники, підкреслюючи, що
такий вплив може носити як свідомий так і ненавмис-
ний характер. Батьки, несвідомо проявляючи підви-
щену турботу за своїми дітьми, можуть занадто часто
застерігати дитину, щоб вона чогось побоювалася, ніку-
ди не ходила, оберігають її від “поганих” однолітків та
старших людей. Деякі з цих перебільшених побоювань
стосуються здоров’я: щоб малюк не травмувався, не
отримав зараження крові, інфекції, не простудився,
не потонув у річці. Таке відношення може призводити
до формування надтривожної особистості, схильної
до фіксації на своїх страхах [11; 133].

Серед факторів, які впливають на виникнення ди-
тячих страхів у родині, виділяють наступні:

1) Наявність страхів у батьків (головним чином у
матері), тривожність у відносинах з дитиною, надмірне
застереження її від загроз та ізоляція від спілкування
з однолітками;

2) рання раціоналізація почуттів дитини, обумов-
лена надмірною принциповістю, вимогливістю батьків
та їх емоційним неприйняттям дітей;

3) велика кількість заборон збоку батьків тієї ж
статі або повне надання свободи дитині батьками
іншої статі, а також численні погрози дорослих, які не
реалізуються;

4) склад сім’ї, вік батьків;
5) відсутність можливості для рольової ідентифі-

кації з дорослим тієї ж статі, переважно у хлопчиків,
що створює проблеми у спілкуванні з однолітками і
породжує невпевненість у собі;

6) незадоволення батьків статтю, темперамен-
том, характером дитини;

7) конфліктні відносини між батьками.
8) постійне нервово-психічне перевантаження

матері внаслідок вимушеної або навмисної підміни
сімейних ролей (перш за все ролі батька), спілкуван-
ня із схвильованою, позбавленої опори матір’ю;

9) зараження страхами в процесі безпосеред-
нього спілкування з дорослими [5; 8-9].

Дещо інший підхід до класифікації причин виник-
нення страхів у дітей має Карпенко Н.В. Вона виділяє
наступні детермінанти дитячих страхів у родині: небла-
гополуччя, емоційна незлагода у сім’ї; традиція пере-
важання докорів на адресу дитини над похвалою; не-
впевненість дитини в безумовній любові батьків;
застосування фізичних покарань; приниження почуття
особистої гідності у словесних покараннях; висміюван-
ня недоліків і насмішки батьків; депривація потреби у
розумінні, прихильності та безумовній любові; амбіва-
лентне ставлення рідних до дитини; залякування; дефі-
цит батьківського тепла; примушення їсти чи виконува-
ти гігієнічні вимоги; дефіцит позитивного спілкування з
батьками; алкоголізм чи пияцтво батьків; занадто су-
воре виховання; насилля – як норма спілкування се-
ред членів родини; тривожність батьків; гіперопіка;
життя вдома, як на ворожій території [4; 9-15].

Розглянемо докладніше ці причини виникнення
страхів у дітей.

Необхідно відмітити, що до певного віку діти в ро-
дині живуть наче в “тепличних умовах”, а дорослі свідо-
мо або інстинктивно намагаються захистити їх від ре-
алій суворого життя. Від дітей зазвичай приховують
багато інформації, і це, з одного боку, охороняє психі-
ку дитини від різких впливів, але з іншого боку, створює
у неї спрощену і неправильну картину світу. Зрозуміло,
що рано чи пізно ця неадекватна модель дійсності
стикається із суворою реальністю, і це зіткнення може
мати характер важкої психічної травми [11; 134-135].

Досить часто страх з’являється у дітей, коли їх над-
мірно опікають. Дитина відчуває себе маленькою і слаб-
кою, а світ уявляє грізним і ворожим. Також досить по-
ширеним є перенесення страхів на дітей, коли діти
відчувають страхи, які були притаманні матері в ди-
тинстві, чи мають місце на даному етапі життя [8; 19].

Іноді родичі демонструють неприйняття дитини, не
проявляють теплих почуттів до неї або ж своїм став-
ленням створюють у дитини переконання, що її люби-
тимуть лише за умов, якщо вона буде такою, а не іншою.
В таких випадках у дитини з’являється страх проявити
реальні сторони своєї особистості. Деякі батьки, оці-
нюючи свою дитину, бачать лише її недоліки, а це може
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призводити до порушення самосприйняття дитини,
страху самої себе [7; 50].

На жаль, ще не пішли в минуле моральні та фізичні
покарання дитини, хоча батьки, які карають дитину,
добиваючись її слухняності, прищеплюють їй лише
страх. Особливе значення в утворенні страхів у дітей
грає залякування дорослими. Часто, не замислюю-
чись, родичі вселяють дітям страхи своїми погроза-
ми, такими як: “якщо не будеш слухатись, зроблять
укол”, “віддам тебе кому-небудь”, “візьму собі іншого
хлопчика, слухняного”. Подібні погрози сприяють роз-
витку невротичної прихильності, оскільки страх втра-
тити близьких загострює потребу в їх близькості, лю-
бові і прихильності [4; 8-11]. Деякі батьки для того,
щоб добитися слухняності, навмисно лякають дітей
страшними для них символами: лікарем, міліціоне-
ром, “дідом, який посадить в мішок”, страшними геро-
ями казок і т.д. Однак є ще гірший варіант, коли дитину
залякують реальними знайомими їй особами: діду-
сем, бабусею, мамою, папою, сусідами [3; 67].

Дуже поширені так звані навіювані страхи, джере-
лом яких є дорослі, що оточують дитину. Їх розмови в
присутності дитини про смерть, хвороби, пожежі, вбив-
ства згубно відбиваються на її психіці [4; 10]. Навіть якщо
дитина не бере участі в розмові, а просто грається в
кімнаті, вона все одно фіксує ці відомості підсвідомо і
при нагоді така інформація може нагадати про себе [3;
67]. Дітей до 8-10 років, і тим більше нервових та враз-
ливих, краще не приводити на похорон та не показува-
ти їм мерців. Для них це настільки важке переживан-
ня, що пізніше дитину можуть навіть мучити приховані
нав’язливі страхи, що їх родичі насправді не живі люди,
а мерці. Наслідки таких психічних травм іноді дають
про себе знати і через багато років [10; 75].

Постійне нервово-психічне перевантаження матері
внаслідок вимушеної або навмисної підміни сімейних
ролей також сприяє виникненню у дітей занепокоєння
та страхів. Хлопчики і дівчатка більш боязливі, якщо
вважають головною в родині матір, а не батька. Постій-
но працююча матір, яка домінує у сім’ї, часто проявляє
вдома своє роздратування та неспокій, що викликає
відповідні реакції занепокоєння у дітей. Домінування
матері також вказує на недостатньо активну і автори-
тетну в родині позицію батька, що перешкоджає спілку-
ванню із ним хлопчиків і збільшує вірогідність передачі
занепокоєння збоку матері [2; 16].

Захаров А.І. помітив вплив складу сім’ї на кількість
дитячих страхів. В неповних сім’ях страхів більше, особли-
во серед хлопчиків у старшому дошкільному віці. Саме в
п’ять-сім років діти найбільше прагнуть ідентифікувати
себе з дорослим тієї ж стат і[2; 19]. У дівчаток страхів по-
рівняно менше, адже мама і донька утворюють ідентич-
ну статі діаду спілкування, яка дозволяє дівчинці більш
впевнено поводитись серед однолітків. В той самий час
неможливість рольової ідентифікації з батьком, який
покинув родину, робить хлопчиків більш невпевненими у
спілкуванні з однолітками тієї ж статі, що призводить до
збільшення кількості страхів [9; 11]. Якщо у хлопчиків страхи
пов’язані з відсутністю спілкування із авторитетним, силь-
ним, мужнім батьком, як представником чоловічої статі,
та надмірною опікою матері, то у дівчат розвитку страхів
сприяє безпосереднє спілкування з неспокійною, нерво-
вою, позбавленої опори мамою [2; 19].

Для того, щоб визначити, як впливає відсутність од-
ного з батьків на зміст і кількість страхів у дітей, весною
2010 року на базі Чернігівського ліцею №22 нами було
проведено дослідження, у якому взяли участь 70 учнів
3-4 класів, 35 дітей – із повних родин і 35 – із неповних
(батьки розлучені). Для цього дослідження ми викори-
стали “Структурований опитувальник дитячих страхів”
(“СОДС”), запропонований Акопян Л.С. Крім анкети,
яка дає змогу відобразити зміст дитячих страхів вер-
бально, ми використали проективний метод із реле-
вантною тематикою “Намалюй, чого ти боїшся?”, що
дозволило додатково до вербально виражених страхів
отримати їх образне уявлення у дітей.

Необхідно зазначити, що результати проективної
методики певною мірою підтвердили тезу про те, що у
дітей із неповних родин більше страхів. Дівчата із по-
вних родин малювали переважно 1-2 страхи (лише
на одному аркуші присутні одразу 3 страхи), а хлопці
зобразили лише по одному (3 страхи зустрічаються
тільки один раз), в той час як діти із неповних родин
(обидві статі) зобразили від одного до чотирьох страхів,
причому чотири зустрічаються достатньо часто.

За кількістю малюнків провідне місце в нашому
дослідженні посідає страх тварин та комах. Лише у
хлопчиків, які виховуються в повних родинах, він май-
же не проявився в проективній методиці, в той час, як
опитувальник дає інші результати. Замість нього на
перший план вийшов страх смерті, який для всіх інших
досліджуваних є другим за частотою. Крім того, лише у
хлопчиків із повних родин часто зустрічається страх
війни, тоді як інші діти частіше малювали пожежу,
кінець світу, стихійні лиха.

Усю сукупність отриманих нами зображень дитячих
страхів (70 малюнків) можна розділити на наступні групи.

Найбільша за кількістю малюнків – група зі стра-
хом тварин та комах. В малюнках присутній достатньо
широкий спектр представників тваринного світу: змія,
павуки, собака, ведмідь, вовк, лев, жуки та ін.

В іншій групі малюнків страх смерті зображено у
формі прямої чи опосередкованої загрози життю –
чорт, хрести, вбивця у ліфті, скелет, кров, смерть з ко-
сою, аварія на пішохідному переході.

Наступна за кількістю зображень – група зі стра-
хами стихійних лих: землетрус, ураган, виверження
вулкану, паводок, падіння метеориту).

Особливо слід виділити групу із багатьма зобра-
женнями страхів, де представлені два і більше об-
разів. Діти із багатьма страхами потребують особли-
вої уваги педагогів, психологів, батьків через те, що у
них набагато частіше, в порівнянні з іншими дітьми,
спрацьовують механізми тривоги. У таких дітей швид-
ше вичерпуються нервово-психічні та адаптивні мож-
ливості. Однак це зовсім не означає, що деякі діти з
одиничним зображенням страху менше потребують
психологічної допомоги чи посиленої педагогічної та
батьківської уваги, адже цей одиничний страх може
бути дуже інтенсивним [1; 45-46].

Дослідження, проведені за допомогою анкети
“СОДС”, дозволяють зробити певні висновки.

1. В нашому дослідженні виявлені розбіжності
між словесною і образною формами вираження
страхів у хлопчиків молодшого шкільного віку із по-
вних родин. У вербальній формі домінують страхи тва-
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рин, а в невербальній – страх смерті (така ж тенден-
ція помічена Акопян Л.С. для всієї вибірки дітей).

2. За частотою та інтенсивністю переживань стра-
ху провідними є: для дітей з неповних родин – страх
тварин та страшних сновидінь, а для учнів з повних
родин – страх тварин та смерті.

3. Найбільш безпечним місцем всі досліджувані
називають дім, а найнебезпечнішим діти з неповних
родин вважають підвал, вулицю та ліс, а діти з повних
– вулицю та кладовище.

4. У часових вимірах (минуле, сучасне, майбутнє)
переважає страх темряви та тварин в минулому (“коли
був маленьким”) для всієї вибірки, абсолютна
більшість учнів зазначили, що у сучасний момент “нічо-
го не бояться”, і прогнозують відсутність страхів у май-
бутньому.

5. Було виявлено усі, виділені Акопян Л.С., типи
поведінки дітей в умовах переживання страхів: пасив-
но-захисний, активно-захисний, самозаспокоєння,
відволікання за допомогою чого-небудь, звернення
по допомогу до батьків, бездіяльність, звернення до
вищих сил. Хлопчики із неповних родин частіше вико-
ристовують пасивно-захисний тип, в той час як інші
досліджувані віддають перевагу відволіканню. Ціка-
во, що активно-захисні стратегії поведінки частіше за-
стосовують дівчата, ніж хлопці з обох типів родин.

6. Серед типів ставлення батьків до дитячих
страхів значно переважає “байдуже” (діти на питання
“Як твої батьки ставляться до того, що ти боїшся?”
дають такі відповіді: “вони не знають, що я боюся”,

“ніяк не ставляться”, “їм це байдуже”); наступне за
частотою – “позитивно-дієве” ставлення (діти відпові-
дають наступним чином: “заспокоюють”, “розмовля-
ють”, “намагаються допомогти”, “переживають”, “з тур-
ботою ставляться до мене” і т.п.); проте досить часто
зустрічається і “негативно-дієве” (дитячі відповіді були
такими: “погано ставляться”).

7. Молодші школярі з неповних родин (особливо
дівчата) дуже добре розуміють сімейні проблеми, що
викликає у них страх майбутнього. Тільки ці досліджу-
вані серед страхів дорослих та батьків перераховували
наступні: директорів, неприємностей на роботі, бути без-
робітним, звільнення з роботи, неможливості прогоду-
вати родину, страх, що родина розпадеться, а також заз-
начили, що бояться в майбутньому бути безробітними.

8. У дітей з неповних родин (особливо у дівчат) вдвічі
частіше зустрічається страх самотності. Вони перера-
хували багато подібних страхів: боюсь залишитись одна
вдома, спати сама, залишатися наодинці і т.д.

Отже, різні дослідники вказують на велику кількість
факторів впливу родини на розвиток страхів у дітей,
однак переважна більшість таких детермінант виве-
дена науковцями теоретичним шляхом або в резуль-
таті аналізу клінічних спостережень психотерапевтів.
Таким чином, емпіричні дослідження ролі батьків та
родини в цілому у виникненні та розвитку дитячих страхів
залишаються актуальними, адже спеціальні дослід-
ження (особливо вітчизняні), які б допомогли зрозумі-
ти, як саме батьки навіюють, прищеплюють страхи, “за-
ражають” ними дитину, майже не проводились.
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ПСИХОЛОГІЧНА ХАРАКТЕРИСТИКА ІНТЕРНЕТ-ЗАЛЕЖНОГО

Феофанова Н., студентка ІІІ курсу факультету психології та соціальної роботи

Розглядаються сучасні проблеми психології залежності, аналіз ведеться на матеріалі активно
обговорюваної в наш час проблеми залежності від Інтернету. Представлені різні точки зору
та виділені: феномен, типи, симптоми та психологічний портрет залежного. Розглядається
психологічна характеристика Інтернет-залежного.

Iнтернет-залежнiсть
Надмірна захопленість Інтернетом змушує бага-

тьох людей проводити все більше часу в Мережі. Пси-
хологи сперечаються: чи йде мова про появу ще од-
ного виду залежності? Феномен”залежності від
Інтернету” інтенсивно обговорюється в даний час.
Термін „залежність” був запозичений із лексикона
психіатрів для полегшення ідентифікації проблеми
Інтернета шляхом асоціації її з характерними соціаль-
ними та психологічними проблемами. Він часто нази-
вається захворюванням чи синдромом (Internet
Addiction Disorder чи IAD). З’явився також дуже образ-
ний термін Netaholic, чи Інтернет-адикт [8].

Обговорення проблеми почалося порівняно недав-
но. У 1994 році Кімберлі Янг, американський психолог
з Пітсбургського університету, один з найвідоміших екс-
пертів у цій області. Вона написала книгу ”Піймані в
мережу” та організувала центр психологічної допомо-
ги страждаючим від Інтернет-залежності.

У 1995 році Іван Голдберг запропонував термін
”Інтернет-залежність” для опису нездоланної тяги до
використання Інтернету. По Голдбергу, це розлад,”що
здійснює пагубний вплив на побутову, навчальну, соці-
альну, робочу, сімейну, фінансову чи психологічну сфе-
ри діяльності”. Оскільки в основі такого розладу ле-
жить прагнення до відходу від реальності, воно
порівнянно з патологічним потягом при алкоголізмі,
наркоманії, потягу до азартних ігор [2, 3, 4].

Інше визначення Інтернет-залежності:”нав’язливе
бажання ввійти в Інтернет, знаходячись off-line, і не-
здатність вийти з Інтернету, будучи on-line”. Часто ви-
користовується ще й таке: „Інтернет-залежність – це
нав’язлива потреба у використанні Інтернету, що суп-
роводжується соціальною дезадаптацією та яскраво
вираженими психологічними симптомами” [8].

Відзначаються особливості Інтернет-залежності.
Це не хімічна залежність, тобто вона не приводить до
руйнування організму. Якщо для формування традицій-
них видів залежності вимагаються роки, то для Інтер-
нет-залежності цей термін різко скорочується.

Феномен Інтернет-залежності та його аналіз
Термін”Інтернет-залежність” часто трактується

дуже широко і позначає велику кількість проблем по-
ведінки і контролю над потягами. Основні п’ять типів,
що були виділені в процесі дослідження, характери-
зуються в такий спосіб (саме в студентському середо-
вищі поширені всі ці основні п’ять типів, в інших „віко-
вих” групах деяких може просто не існувати):

1. Кіберсексуальна залежність – нездоланний по-
тяг до відвідування порносайтів, обговорення сексуаль-

ної тематики в чатах чи спеціальних телеконференціях
”для дорослих” і заняттю кіберсексом (Першість по
цьому типу з великою перевагою утримують чоловіки).

2. Пристрасть до віртуального спілкування та вірту-
альних знайомств – надмірна кількість знайомих і
друзів у Мережі, великі об’єми листування, постійна
участь у форумах, чатах тощо (першість у жінок).

3. Нав’язлива „фінансова” потреба у Мережі – гра
в онлайнові ігри (як азартні так і рольові), постійні
покупки чи участь в Інтернет-аукціонах.

4. Інформаційне перевантаження (нав’язливий
web-серфінг) - нескінченні подорожі по Мережі, по-
шук інформації по базам даних і пошуковим сайтам.

5. Комп’ютерна залежність – нав’язлива гра в ком-
п’ютерні ігри (стрілялки – Doom, Quake, Unreal та ін.,
стратегії типу Star Craft, чи квестові), або програмування
та інші види комп’ютерної діяльності по Мережі [3, 4, 8].

Якісний аналіз показав, що чільним фактором, зав-
дяки якому всі ці явища набули широкого поширення, є
анонімність особистості в Мережі. Особливо анонімність
пов’язана з чотирма головними розладами:

1. Посилення різних відхилень від норми, брехня і
навіть вчинення кримінальних дій типу перегляду та
скачування непристойних або ж зовсім заборонених
картинок (дитяча порнографія), які широко поширені
на багатьох сайтах. Важливо, щоб люди, які розважа-
ються переглядом подібних зображень, тим самим
задовольняючи свої сексуальні фантазії, не намага-
лися контактувати з дітьми в реальному житті. Така
поведінка дуже часто починається як цікавість і закін-
чується як потяг. У таких випадках показана психоте-
рапія, спрямована на нормалізіцію сексуальних по-
тягів з метою зменшення ризику.

2. Віртуальний світ, у якому людина відчуває себе
набагато комфортніше, ніж в реальному житті ство-
рює загрозу для успішності у реальному житті. У по-
дібних випадках використовується персональна пси-
хотерапія, метою якої є зменшення бажання втекти з
реального світу.

3. Інтерактивні компоненти мережі полегшують
створення кібер-залежності, яка негативно впливає
на сімейні відносини і стабільність сім’ї як такої, що в
першу чергу веде до віддалення людей в реальному
житті і до розлучення. У цьому випадку застосовуєть-
ся індивідуальна і сімейна терапія, в процесі якої под-
ружжя працюю разом над примиренням і відтворен-
ням сім’ї після зрад у мережі.

4. Можливість створення альтернативних он-лайн
персонажів, в залежності від настрою і бажання само-
го користувача, що створює можливість піти від реаль-
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ного світу з його емоційними проблемами (наприклад,
стрес, депресія, занепокоєння), або ж від простих жит-
тєвих труднощів (велика кількість роботи, проблеми в
навчанні, безробіття, розлади в сім’ї). Миттєве втеча в
фантастичний світ Інтернет слугує підтримкою для зви-
кання, за яким слідує погіршення настрою і психологічні
розбіжності, які лікуються психотерапією і, в разі необ-
хідності, фармакологічними втручанням [8, 20].

М. Орзак виділила наступні психологічні та фізичні
симптоми, характерні для інтернет-залежності:

Психологічні симптоми:
• Гарне самопочуття або ейфорія за комп’ютером.
• Неможливість зупинитися.
• Збільшення кількості часу, проведеного за ком-

п’ютером.
• Нехтування сім’єю та друзями.
• Відчуття порожнечі, депресії, подразнення не за

комп’ютером.
• Брехня роботодавцям або членам родини про

свою діяльність.
• Проблеми з роботою або навчанням.
Фізичні симптоми:
• Синдром карпального каналу (тунельне уражен-

ня нервових стовбурів руки, пов’язане з тривалим пе-
ренапруженням м’язів).

• Сухість в очах.
• Головні болі по типу мігрені.
• Болі в спині.
• Нерегулярне харчування, пропуск прийомів їжі.
• Нехтування особистою гігієною.
• Розлади сну, зміна режиму сну.
Згідно з дослідженнями К. Янг, небезпечними сиг-

налами (провісниками інтернет-залежності) є:
• Нав’язливе прагнення постійно перевіряти елек-

тронну пошту.
• Передчуття наступного сеансу он-лайн.
• Збільшення часу, проведеного он-лайн.
• Збільшення кількості грошей, що витрачаються

на інтернет.
Ознаками наступила інтернет-адикції згідно К.Янг

є наступні критерії:
• всепоглинутість Інтернетом;
• потреба проводити в мережі все більше і більше

часу;
• повторні спроби зменшити використання Інтер-

нету;
• при припиненні користування Інтернетом вини-

кають симптоми відміни, які заподіюють неспокій;
• проблеми контролю часу;
• проблеми з оточенням (сім’я, школа, робота,

друзі);
• брехня з приводу часу, проведеному в мережі;
• зміна настрою за допомогою використання Інтер-

нету.
Поширеність цього розладу становить від 1 до 5%

населення, причому більш схильні до нього гуманітарії
та люди, які не мають вищої освіти, ніж фахівці з комп’ю-
терних мереж. За даними корейських дослідників, се-
ред старших школярів можлива Інтернет-адикція реє-
струється у 38%. Як показують дані моніторингу
аудиторії користувачів Інтернету (www.monitoring.ru) в
Росії з 1992 по 2004 рр. питома вага підлітків збільшив-
ся з 2% до 25%, тобто підлітки стають все більш актив-

ними користувачами мережі, у зв’язку з чим і збільшу-
ються випадки Інтернет-адикції серед молоді.

Лінн Роберт описує деякі можливі психофізіологічні
кореляти надмірного використання Інтернету. Однак
вона не ставить знак рівності між цими реакціями і
патологічною залежністю:

• Умовна реакція (прискорений пульс, підвищений
кров’яний тиск) на модемне з’єднання;

•”Змінений стан свідомості” під час тривалих пері-
одів спілкування в діаді чи груповій взаємодії (повна
зосередженість і концентрація уваги на екрані, близь-
ка до медитативного/трансового стану);

• Сновидіння по типу скролінга;
• Прояв крайнього роздратування на відволікаючі

фактори”реального життя” у момент перебування в
кіберпросторі;

Існує інтригуюча епістемологічна дилема, що сто-
сується дослідників кіберадикції.[6] Чи залежні вони?
Якщо вони дійсно надмірно захоплені комп’ютера-
ми, чи робить їх це менш об’єктивними, а їхні виснов-
ки менш точними? Чи їх включеність у проблему дає
їм цінне розуміння включеного спостерігача? На ці
питання немає простої відповіді.

Причини Інтернет-залежності
Серед факторів, що сприяють зануренню людини

в Мережу, експерти виділяють наступні:
Нестача спілкування в реальному світі: велика ча-

стина Інтернет-залежних”сидить” у Мережі заради
спілкування, оскільки віртуальне спілкування має пе-
реваги в порівнянні зі спілкуванням реальним. К.Янг
[8], досліджуючи Інтернет-залежних, з’ясувала, що
вони найчастіше використовують:

• чати(37%),
• MUDs(он-лайнігри)(28%),
• телеконференції(14%),
• E-mail(12%),
• WWW(7%),
• інформаційні протоколи (ftp, goper та інш.) (2%).
Янг виділяє дві групи серед інтернет-залежних: ви-

сячих на спілкуванні заради спілкування (91%) (це ті,
про який розказано вище) і висячих на інформації (це
та група людей, на яких впливає наступний фактор).

“Інформаційний вампіризм”. Оскільки Інтернет
надає необмежений доступ до інформації, це здатно
викликати в людини так званий”інформаційний вам-
піризм” (або хапаємо все, що можемо, або шукаємо
надточну і надперепровірену інформацію про те, що
конкретно потрібно).

Почуття захищеності в Мережі: за даними опиту-
вання Інтернет-залежних приваблюють такі особли-
вості мережі, як: анонімність (86%), доступність (63%),
безпека (58%) і простота використання(37%).

На думку К.Янг, будучи включеними у віртуальну
групу, Інтернет-залежні стають здатними приймати
більший емоційний ризик шляхом висловлення більш
суперечних думці інших людей суджень – про релігію,
аборти і т.п. Тобто вони виявляються здатними відсто-
ювати свою точку зору, говорити”ні”, у меншій мірі боя-
чись оцінки і відкидання навколишніх, чим у реально-
му житті. У кіберпросторі можна виражати свою думку
без страху відкидання, конфронтації чи осуду тому, що
інші люди є менш досяжними, і тому, що особистість
самого комунікатора може бути замаскована.
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Можливість піти від реальності: на сьогоднішній
день можна стверджувати, що Інтернет став одним з
видів “буферної” реальності, що охороняє особистість
від прямого зіткнення з реальним світом, реальним
людським спілкуванням.

Вчені дослідили, що виникнення Інтернет-адикції
не підпорядковується закономірностям формування
залежностей, які встановлені на підставі спостере-
жень за курцями, наркоманами, алкоголіками або
патологічними гравцями. Якщо для формування тра-
диційних видів залежностей потрібні роки, то для Інтер-
нет-залежності цей термін різко скорочується: за да-
ними К.Янг, 25% адиктів набули залежності протягом
півроку після початку роботи в Інтернеті, 58% – протя-
гом другого півріччя, а 17% – через рік. Окрім того,
якщо довгострокові наслідки залежності від алкого-
лю або наркотиків добре вивчені, то Інтернет-адикція
ще не стала об’єктом тривалого спостереження.

Формування залежності від Інтернету можна роз-
ділити на 4 стадії. Перша стадія – людина сідає і почи-
нає працювати в мережі. Друга – вона проявляє заці-
кавлення і намагається використовувати Інтернет для
роботи і розваг. Третя – найстрашніша: людина увесь
час проводить в Інтернеті, втрачає відлік часу, відхо-
дить від комп’ютера тільки для того, щоб поїсти і по-
спати. Четверта стадія – це стадія спокійного став-
лення до Інтернету, коли його використовують тоді,
коли є потреба [20]. Більшість людей проходить швид-
ко усі ці три стадії і переходять на четверту. Але деякі
користувачі можуть зупинитися на третій стадії, і тоді
їм потрібна допомога спеціаліста.

Вибірка для нашого дослідження складала 20 чо-
ловік, які виділені в 2 групи. Перша становить 10 чо-
ловік віком від 17 до 19 років, що мають залежність
від Інтернету та проводять час з метою спілкування
(комп’ютерний клуб), що складається з10 чоловік –
студентів віком від19 до 22 років, у яких спостерігаєть-
ся залежність за типом ”інформаційний вампіризм”.

Для проведення дослідження за основу був взя-
тий опитувальник К. Янг, що встановлює залежність
від Інтернету у досліджуваних.

Опитувальник дозволяє виявити залежність від
Інтернету. Складається з 8 запитань які обмежуються
сферою зайнятості в Інтернеті, діагностує Інтернет –
адикцію на підставі 3 і більше позитивних відповідей,
що характеризують поведінку людини за останній рік.
При цьому фокусується увага на залежності від Інтер-
нету, а не на більш загальній комп’ютерній залежності.

Щодо проведеного дослідження ми можемо спо-
стерігати залежність у двох групах та їх прояви у виг-
ляді факторів.

Загалом спостерігається тенденція, щодо опиту-
вальника К. Янг, де можна побачити, що перша група
(комп’ютерний клуб) вказує на обмеженість часу про-
веденого в on-line за відповідями досліджувані відчу-
вають потребу у збільшенні тривалості контакту, що
говорить також про час проведення в on-line, точніше
неструктурованість та неорганізованість свого робо-
чого часу. Отже, проблема часу стає актуальною та
домінуючою, адже віртуально досліджувані “відходять
від реальності” та не помічають, як проходять години.
Невідповідність віртуального і реального зумовлене
підвищеним інтересом до життя в мережі, де за-

лежність вже нагадує 1 сходинку до того, що життя в
on-line стає цікавішим, кольоровішим ніж справжнє.

Для більш широкого розгляду психологічних харак-
теристик була використана Методика багатофактор-
ного дослідження особистості Р. Кеттела (16 PF -опи-
тувальник)

На даний момент різні форми 16 PF опитувальни-
ка є найбільш популярним засобом експрес-діагнос-
тики особистості. Вони використовуються у всіх ситуа-
ціях, коли необхідні знання індивідуально-
психологічних особливостей людини. Опитувальник
діагностує риси особистості, які Р. Б. Кеттел називає
конституційними факторами. Вивчення динамічних
факторів – мотивів, потреб, інтересів, цінностей – ви-
магає застосування інших методів. Це необхідно вра-
ховувати при інтерпретації, так як реалізація в по-
ведінці особистісних рис та установок залежить від
потреб та характеристик ситуації.

На основі якісного і кількісного аналізу змісту осо-
бистісних факторів та їх взаємозв’язків можуть бути
виділені наступні блоки факторів, відповідно до мети
та завдань нашого дослідження:

1. Інтелектуальні особливості: фактори B, M, Q1
2. Емоційно – вольові особливості: фактори C, G, I,

O, Q3, Q4
3. Комунікативні якості і особливості міжособистіс-

ної взаємодії: A, H, F, E, Q2, N, L
Отже, щодо інтерпретації в групах, то отримали такі

результати по 1групі досліджуваних (інтернет клуб) і 2
групі (“інформаційний вампіризм”), що зафіксовані в
таблиці 1.

Таблиця 1
Показники по факторам за опитувальником

Р. Кеттела

де: В – високий рівень; С – середній; Н – низький
На основі якісних і кількісних показників змісту осо-

бистісних факторів ми можемо зробити аналіз стосов-
но двох груп досліджуваних. Отже, за цими даними явно
видно переважання в групі з комп’ютерного клубу ко-
мунікативних якостей і особливостей міжособистісної
взаємодії,що говорить про залежність від спілкування
в on-line. Також виявилося, що вони мають низькі по-
казники по фактору, який відповідає інтелектуальним
особливостям. Вони характеризуються деякою ригідні-
стю мислення, відсутністю абстрагувати та низька на-
учуваність (див. табл.1). Друга група (“інформаційний
вампіризм”) має навпаки високі показники інтелекту
та загалом середні, в межах норми комунікативні.

Також можемо виділити прояви деяких інших фак-
торів. Наприклад фактор MD – “адекватність само-
оцінки”

Чим вища оцінка за цим фактором, тим в більшій
мірі людині притаманна якість завищувати свої мож-
ливості та переоцінювати себе. У 1 групи спостері-

№п/п фактори 1 
група 

2 
група 

1 Інтелектуальна Н В 

2 Емоційно-
вольова 

С С 

3 Комунікативна В С 
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гається самооцінка або завищена, або навпаки силь-
но занижена.

Або фактор Q3 – “низький самоконтроль-високий
самоконтроль” що також характеризується у деяких
досліджуваних низькою оцінкою - спостерігається не-
дисциплінованість, внутрішня конфліктність представ-
лення про себе, людина непереймається виконанням
соціальних вимог, не розвинутий самоконтроль,
точність виконання соціальних вимог, людина не слідує
своїм представленням про себе, не контролює свої
емоції та поведінку, не має звички доводити всі справи
до кінця.

Спостерігається фактор О – “впевненість в собі-
тривожність” вся вибірка має високі показники три-
вожності. При високих оцінках людині притаманні
тривожність, репресивність, ранимість, вразливість.

Наше дослідження показало, що адикти характе-
ризувалися як особистості,що володіють високим
рівнем тривожності і впевнені в собі індивідуалісти, чут-
ливі та емоційно реагують на інших людей, насторо-
жені і не проявляють конформної поведінки. Студен-
ти, (“інформаційний вампіризм”) у яких спостерігається
залежність від Інтернету, мають високий рівень інте-
лекту, є індивідуалістами, адикти легко адаптуються до
тривалих періодів відносної ізоляції і здатні задоволь-
нятися лише опосередкованими контактами з іншими
людьми; деякі з них схильні гіпертрофовано (різко не-
гативно або, навпаки, з палким схваленням) реагувати
на слова віддалених співрозмовників - з таким напру-
женням емоцій, який не заохочується в більш тради-
ційних формах спілкування (“обличчям до обличчя”).

На сьогоднішній день Інтернет-залежність не виз-
нається особливим захворюванням. Не існує психо-
логічного чи психіатричного діагнозу:”Інтернет-за-
лежність” У порівнянні із залежностями від алкоголю
і наркотиків, залежність від Інтернету в меншій мірі
шкодить здоров’ю людини, не руйнує його мозок, і,
здавалося б, достатня безпечна.

Але, як відзначає К. Янг, залежність від Мережі
визначається, насамперед, “сумою втрат в істотних
сторонах буття” [8]. Іноді надмірне захоплення Інтер-
нетом дійсно стає причиною серйозних проблем. Не-
здатність контролювати перебування у віртуальних
світах може викликати звільнення з роботи, виклю-
чення з вузу чи розлучення, а то й самогубство.
Найбільш руйнівно Інтернет-залежність виявляється
для сімейних відносин, тому що в залежної людини
починають з’являтися нові он-лайн знайомі.

Тобто підсумувавши, можна стверджувати:
• Залежність від Інтернету або Інтернет-адикція

реально існуючий феномен. Для того, щоб вважати
його захворюванням, на даний момент недостатньо
клінічних даних.

• Ряд ефектів, що вважаються проявами феноме-
на залежності від Інтернету можуть отримати альтер-
нативне пояснення.

• За проявами Інтернет-залежності часто прихо-
вані інші адикції або психічні відхилення. Залежні від
Інтернету люди потребують кваліфікованої психоте-
рапевтичної допомоги.

Адиктивна поведінка – одна з форм деструктивної
поведінки, яка виражається у бажанні втекти від ре-
альності шляхом зміни свого психічного стану прий-

мання деяких речовин чи фіксації підвищеної уваги на
окремих видах діяльності. [1]

На сьогодні виділяють більш десяти найбільш роз-
повсюджених видів адиктивної реалізації. Найпоши-
ренішим видом адиктивної реалізації є комп’ютер.

Крім того, в Мережі можна повністю керувати по-
данням про себе: Адже віртуальна особистість може
абсолютно не збігатися з реальною. Ти можеш бути
тим, ким хочеш, долаючи власні обмеження і недо-
ліки. У віртуальному світі можна бути будь-яким ге-
роєм, особливо великі можливості тут надають рольові
ігри. Ототожнювалася себе з ігровим персонажем,
людина стає сильним, сміливим, вільним і задоволе-
ним собою, і проживає багате життя. І природно вихід
з цього магічного світу, що підкоряється принципу за-
доволення, може бути дуже болючим. Звідси нав’яз-
ливе бажання знову увійти в інтернет, згортання соці-
альних контактів у реальному світі. Коли реальність
заміщається вигадкою - формується залежність.

Крім нового”Я” мережна комунікація дає особистості
відчуття приналежності до групи, а отже, соціальну
підтримку.”Як будь-яке суспільство, культура кіберпрос-
тору володіє своїм власним набором цінностей, стан-
дартів, мови, символів, до якого пристосовуються ок-
ремі користувачі” [8]. Віртуальна група стає притулком
людини. При цьому страх бути засудженим значимими
людьми в кіберпросторі помітно більш низький, адже
людина там набагато менш досягали за рахунок замас-
кірованності особистості учасників. А потенційне різно-
маніття і своєрідність мережевих спільнот дає мож-
ливість у разі невдачі знайти собі іншу групу спілкування.

Приведені сервіси Мережі можна розділити на ті,
котрі зв’язані зі спілкуванням, і ті, котрі зі спілкуванням
не зв’язані, а використовуються для одержання інфор-
мації. До першої групи відносяться чати, MUDs, теле-
конференції, e-mail, до другого – інформаційні прото-
коли. Можна відзначити, що в цьому дослідженні було
також встановлено, що”Інтернет – незалежні користа-
ються переважно тими аспектами Інтернет, що дозво-
ляють їм збирати інформацію і підтримувати раніше
встановлені знайомства. Інтернет – залежні переваж-
но користуються тими аспектами Інтернет, що дозво-
ляють їм зустрічатися, соціалізуватися й обмінюватися
ідеями з новими людьми у віртуальному просторі”. Та-
ким чином, Інтернет-залежні часто користуються ме-
режею для одержання соціальної підтримки (за раху-
нок приналежності до визначеної соціальної групи:
участі в чаті чи телеконференції); сексуального задово-
лення; можливості створення віртуального героя (ство-
рення нового ”Я”), що викликає певну реакцію навко-
лишніх, визнання навколишніх. Під соціальною
підтримкою тут мається на увазі не просто емоційна
підтримка, але і відчуття приналежності до визначеної
групи людей, встановлення корисних контактів.

Процес прив’язаності настільки захоплює люди-
ну, що починає управляти його життям. Людина стає
безпомічною перед своєю пристрастю. Вольові зусил-
ля слабшають і не дають змоги протистояти адикції.

Вибір адиктивної стратегії поведінки обумовлюєть-
ся труднощами адаптації до проблемних життєвих си-
туацій (складні соціально-економічні умови, багато чи-
сельні розчарування, руйнування ідеалів, конфлікти в
родині і на виробництві, утрата близьких, різка зміна
звичних стереотипів тощо).
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Привабливість адикції для людини в тому, що вона
являє собою шлях найменшого опору. Складається
суб’єктивне враження, що таким чином, звертаючись
до фіксації на якихось предметах чи діях, можливо не
думати про свої проблеми, забути про тривогу, піти від
важких ситуацій, використовуючи різні варіанти адик-
тивної реалізації. Форми такої поведінки різноманітні і
відокремлюються один від іншого засобами адикції, а
також за наслідками для життя людини (біологічними,
особистісними і соціальними). Це може бути епізодич-

не чи регулярне вживання будь-яких речовин (алкого-
лю, тютюну, наркотиків, продуктів побутової хімії, меди-
каментів, солодощів), комп’ютерні і азарті ігри, заняття
екстремальними видами спорту, трудоголізм тощо.[1]

Поведінково Інтернет-залежність виявляється в тому,
що люди настільки віддають перевагу життю в Інтернеті,
що фактично починають відмовлятися від свого”реаль-
ного” життя, проводячи до 18 годин на день у віртуальній
реальності та не менше 100 годин в тиждень.
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УДК 595.783

О ХОЗЯЙСТВЕННОМ ЗНАЧЕНИИ БАБОЧЕК-ХОХЛАТОК  (COLEOPTERA: NOTODONTIDAE) НА
ЧЕРНИГОВЩИНЕ

Фурс О., студентка V курсу природничо-географічного факультету

Бабочки-хохлатки (Lepidoptera: Notodontidae) не
многочисленное (около 3000 видов), хотя и широко
распространённое семейство бабочек. В России
встречается 118 видов хохлаток, на территории Укра-
ины — 34, на Черниговщине — 31. Ряд видов хохлаток
является серьёзными вредителями лесного хозяй-
ства. Благодаря своему внешнему виду и важному
хозяйственному значению хохлатки всегда привлека-
ли к себе внимание исследователей и на Украине
изучены достаточно хорошо. На Черниговщине видо-
вой состав и некоторые аспекты биологии изучены
достаточно полно [2, 37; 4, 29; 6, 181; 7, 185; 8, 261; 9,
66; 10, 64; 11, 22; 12, 220; 13, 79 и др.]. В то же время,
специальной работы с анализом хозяйственного зна-
чения хохлаток Черниговщины нет.

К опасным вредителям лесного хазяйства России
относятся лунка серебристая (Phalera bucephala

(Linnaeus, 1758)), гарпия большая (Cerura vinula
(Linnaeus, 1758)) вилохвост осиновый (Furcula furcula
(Clerck, 1759)), хохлатка горбатая (Ptilodon capucina
(Linnaeus, 1758)), хохлатка двуцветная (Leucodonta
bicoloria ([Denis & Schiffermьller], 1775)), кисточница
отшельница (Clostera anachoreta ([Denis &
Schiffermüller], 1775)) [1, 164]. В Украине к вредите-
лям лесного хазяйства относят лунку серебристую,
хохлатку дубовую (Peridea anceps (Goeze, 1781)) [3,
140]. К вредителям садових культур Украины относят-
ся лунка серебристая и вилохвост буковый (Stauropus
fagi (Linnaeus, 1758)) [5, 86].

Все приведённые выше виды выявлены на Чер-
ниговщине. Из них гарпия большая, хохлатка дубо-
вая, вилохвост буковый и хохлатка двуцветная в Чер-
ниговской области встречаются редко, остальные
виды — обычные. Ни в литературе, ни в наблюдениях
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энтомологов кафедры биологии Нежинского государ-
ственного университета имени Николая Гоголя (уст-
ное сообщение П.Н. Шешурака) какого-либо вреда
для лесного и садового хозяйства в области не отме-

чалось. Однако, нельзя полностью исключить вспы-
шек численности какого-то из этих видов, которые
могут привести к вредоносным явлениям.
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УДК 94(100)“1949/1959”

ВІДНОСИНИ МІЖ КИТАЙСЬКОЮ НАРОДНОЮ РЕСПУБЛІКОЮ ТА РАДЯНСЬКИМ СОЮЗОМ У
1949–1959 РР.: НОВА ІСТОРІОГРАФІЧНА ОЦІНКА

Філь В., студент ІІ курсу історико-юридичного факультету

У ХХІ столітті, що постає як епоха, яку не пронизує
військово-блокове протистояння країн соціалістичного
та капіталістичного табору, коли з’явилася можливість
без упередження, подивитися на проблеми історії, є
необхідність дослідити витоки зародження і розвитку
відносин Китайської Народної Республіки з Радянсь-
ким Союзом за перше десятиліття від створення КНР
– 1949 – 1959 рр. Оскільки науковий аналіз 50 – 80-х
років є достатньо заідеологізованим, бо при владі в
обох країнах перебували Комуністичні партії, які і виз-
начала рамки історіописання. А період 90-х років є
тенденційним продовженням історичного мислення
попередніх десятиліть, тому об’єктивної, цілісної кар-
тини про форму і характер відносин між КНР та СРСР
до цих пір в історичній науці не існує.

Вибір цих хронологічних меж був не без підстав-
ним. Оскільки в 1949 році, який обраний за початкову
точку відліку, було проголошено створення Китайсь-
кої Народної Республіки і це державно-політичне фор-
мування почало позиціонуватися як повноцінний
суб’єкт міжнародного права. А 1959 рік обраний за
нижню межу, тому що на цей рік “чітко окреслились
контури ідейно-політичного протистояння” та “похит-
нувся престиж СРСР як господаря соціалістичного
табору” [8, 30; 10, 40].

Метою дослідження відносин між КНР та СРСР в
1949 – 1959 рр. є визначення форми та характеру
взаємин між цими державами за означений період.
Для досягнення мети необхідно вирішити ряд наступ-
них завдань:
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- оцінити минуле з позиції сьогоднішнього дня,
коли в СРСР і КНР відбулися корінні перетворення в
сфері ідеологічного бачення;

- простежити трансформацію радянсько-китайсь-
ких відносин;

- визначити головні фактори, що вплинули на розви-
ток міждержавних відносин, акцент зробити на суб’єктив-
них.

Причинами, які обумовлюють актуалізацію теми
та потребу перегляду проблеми радянсько-китайсь-
ких відносин, є дані соціологічного опитування за ре-
зультатами яких визначений період постає неодно-
значним в оцінках сучасників тих подій [1, 3]:

одні акцентують увагу на образах нанесених КНР
Радянським Союзом;

другі з подякою згадують про радянську допомогу,
надану в минулому Китаю;

треті критикують Мао Цзедуна і Хрущова, що по-
сварили дві соціалістичні держави;

четверті ще вважають колишній СРСР противни-
ком.

Стосовно наукового вивчення даної проблемати-
ки, то вона перебуває на стадії глибокого дослідниць-
кого інтересу. Оскільки на даний момент, КНР і ко-
лишні республіки СРСР, відкрили доступ до архівів, що
тривалий час перебували під грифом таємності, і саме
ці архівні матеріали дають змогу подивитися на ки-
тайсько-радянські відносини по-новому.

Перші наукові праці почали з’являтися на світ у
50-х рр. минулого століття в Радянському Союзі і в
типовому для того часу марксистко-ленінському підне-
сенні змальовували відносини двох країн як “братсь-
ку дружбу”, коли СРСР виступав у ролі “лао дане” -
“старшого брата”, якій у всьому повчає свого “меншого
брата” - КНР [6, 271].

Аналогічний погляди при розкритті суті відносин КНР
з СРСР за перше десятиріччя простежуються і в мемуа-
рах політичних діячів Китаю. В них підкреслюється, що в
цілому радянське керівництво відносилось до Мао Цзе-
дуна та інших китайських товаришів “з повагою і любо-
в’ю”, “турбота про Китай і його підтримка була щирою”,
“точки зору обох сторін по важливим питанням були єди-
ними, самі різноманітні політичні установки Сталіна зав-
жди викликали згоду і надалі не виникало якихось прин-
ципіальних розбіжностей [15, 11–12].

У 60–70-х рр. історична наука в КНР та СРСР пере-
творюється на засіб взаємних міждержавних звинува-
чень, бо йде гостре політико-ідеологічне протистоян-
ня. І тому з аналізу китайської літератури цього періоду
бачимо, що радянська допомога не згадується або
інтерпретується упереджено [1, 13]. Радянська історіо-
графія цього періоду змальовує відносини між держа-
вами на початковій десятирічній стадії як співробітниц-
тво скріплене зв’язками дружби і братерства [11, 45].

Період 80-х став у деякій мірі переломним на шляху
науково-історичної інтерпретації. Зокрема китайські істо-
рики, які жили в умовах пом’якшення політичної систе-
ми і відносини з СРСР набрали дружелюбнішого харак-
теру, повернулися до першопочаткового позитивного,
більш реалістичного оцінювання співробітництва двох
держав [1, 13]. В цей час у Радянському Союзі з’являється
робота двох радянських дослідників Борисова О. Б. та
Колоскова Б. Т., яка повністю присвячувалася викладу

відносин між державами у період від закінчення Другої
світової війни до 1980 р. В цій праці автори переконливо
розкривають спроби Пекіна фальсифікувати історію
радянсько-китайських відносин [2]. Загалом радянські
історики вісімдесятих подають відносини двох країн за
означений період в позитивному світлі і називають їх
соціалістичною міждержавною дружбою.

Можливо на фронті наукової інтерпретації нічого і
не змінилося, як би не кардинальні перебудови в полі-
тичній сфері, які припадають на 90-ті – поч. ХХІ ст. В цей
час впали ідеологічні куліси і пострадянські науковці
змогли без директивно показати витоки китайсько-
радянських відносин, які за їхнім означенням були “стра-
тегічно союзницькими”, що під впливом ряду чинників
псувалися [8, 30- 31]. Особлива специфіка в поглядах
на історію в новому тисячолітті є серед істориків КНР,
бо за означенням Ю. Галеновича в Китаї “..подають
одну і ту ж думку з різних сторін, але при цьому не має
протистояння різних точок зору” [4, 27]. Хоча в Китаї і є
деякі проблеми з об’єктивністю і незалежністю істо-
ричної науки, але фактом є моделювання відносин виз-
наченого хронологічного зрізу, як дружньо-союзниць-
ких, що проявлялося в соціально-економічному і
культурно-науковому співробітництві.

Звичайно такий історичний плюралізм, у вище зга-
данім питанні, що у значній мірі створювався політи-
ко-ідеологічними системами, не може тривати вічно.
А слід по-новому, з урахуванням всіх фактологічних
даних, поглянути на початковий етап розвитку китайсь-
ко-радянських відносин.

Початковою точкою відліку у відносинах між КНР
та СРСР буде дата проголошення існування Китайсь-
кої Народної Республіки – 1 жовтня 1949 року, хоча
перші контакти почали встановлюватися ще майже
за 30-ть років до офіційного проголошення КНР. Бо у
1949 року, за висловлюванням Мао Цзедуна, наро-
дився “…незалежний, вільний, демократичний, єди-
ний, могутній Китай” [6, 151]. Хоча якщо бути більш
точним, то офіційні міждержавні контакти почалися з
моменту визнання Радянським Союзом незалежно-
го Китаю – 2 жовтня 1949 р., в перекір реакції не виз-
нання з боку США та її сателітів.

Питання проте, що породило союз цих держав не
можна виключно зводити до причини тісного співробі-
тництва на ґрунті міжнародного соціалістичного руху.
Як зазначає науковець Юань Мін, який займався дос-
лідженням китайсько-американських відносин, що “ки-
тайсько-американська конфронтація виникла не із-за
союзу Китаю з СРСР, а навпаки, саме китайсько-аме-
риканська конфронтація викликала союз Китаю з
СРСР” [9, 33]. Тобто автор цих рядків дає розуміння, що
радянський напрямок у політиці Китаю не був універ-
сальним, а існувала й альтернатива в особі США. Хоча
апологети радянського вектору зовнішньої політики
Китаю, як універсального, можуть тлумачити вислов-
лювання Юань Міна крізь призму того, що в Китаї до
часу створення держави було дві полярні політсили:
комуністи і гомінданівці. І саме чанкайшистам (назва
походить від імені лідера Гоміндану Чан Кайші) була
типова орієнтація на капіталістичну Америку. Але як
контраргумент, такого уявлення, є враження біографа
Мао Едгара Сноу, сформованих на основі бесід з ки-
тайським лідером в 30-х рр. На його погляд, керівник
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КПК не вважав СРСР союзником, а США противником
[1, 6]. Той факт, що зближення СРСР не було без аль-
тернативним є свідчення про те, що зернини непоро-
зумінь і недовіри закладені задовго до створення КНР.

До періоду офіційного проголошення держави по
китайський землі прокотилися три хвилі кровопро-
лиття: боротьба з агресивною мілітаристською Япо-
нією, Друга світова війна і громадянські міжусобиці –
країна становила суцільну руїну. З моменту припинен-
ня воєнних дій китайський народ почав будувати соці-
ально-економічну модель життя країни, але на думку
А.М.Григорьєва, який досліджував успіхи та проблеми
китайської сучасності, КНР “… не маючи власного дос-
віду організації народного господарства, прийняла в
якості зразка радянську модель централізованого
планового господарства” [7, 31]

Здавалося б, коли два державні суб’єкти стоять на
спільній основі, то протиріч не мало б бути. Але вже у
процесі оформлення КНР, який мав би проходити на
“ура” як для ханської, так і для радянської сторони,
можливим є віднайдення певних суперечностей. Зви-
чайно Радянському Союзу було вигідним, щоб відбув-
ся Китай, який за своєю суттю був би “червоним”, тоб-
то членом соціалістичного табору і захищав би
кордони СРСР з півдня і південного-сходу. Навіть сам
Сталін підтримував ідею створення єдиного комуні-
стичного Китаю не відкидав варіанту існування буфер-
ної держави на території Маньчжурії [8, 15]. Це пояс-
нюється перш за все тим, що СРСР добре розумів,
чим може стати Китай для Союзу, якщо почне “наро-
щувати м’язи”, а потенції для такого нарощення у Ки-
тайської держави безсумнівно були.

Звичайно таке міждержавне зближення було виг-
ідним не лише для СРСР, а користь від цього мала і
КНР, бо як підкреслював Мао Цзедун: “СРСР відіграє
важливу роль в світовому революційному процесі і
займає важливе положення в міжнародних відноси-
нах. Для нас важливо розвивати китайсько-радянські
відносини і укріплювати китайсько-радянську друж-
бу; Китаю необхідно вести будівництво, ми потребує-
мо всебічної допомоги Радянського Союзу” [1, 12]. На
той час Мао розумів, що Китай потребує опори в ролі
якої має виступити сильна держава, яка користується
загально світовою повагою і авторитетом.

При створення власної держави китайські лідери
не хотіли бути покірними слугами Радянського Союзу
як це може здатися після прочитання праць Мао Цзе-
дуна, де можна віднайти такі слова: “…новий Китай
буде досягати поставлених задач при опорі на соціа-
лістичний табір, перш за все на СРСР” [12, 133].

Насправді на погляд Юрія Галеновича в планах
китайських лідерів була ідея “…створення Китаю як
самостійного “центру сили”, який має можливості гра-
ти то однією, то іншою картою у відносинах з СРСР та
США” [8, 835].

Не без проблем відбувся і перший офіційний візит
китайського лідера в СРСР у грудні 1949-го – лютому
1950-го рр. Після повернення з якого на батьківщину
Мао свою поїздку прокоментував так: “вдалося дещо
вирвати з пащті тигра” [5, 116]. Тобто в ході цього візиту
йому дали зрозуміти, що ніхто нічого за дарма, не зва-
жаючи на теплі слова, не пожертвує і чим на справді є
ця міждержавна дружба.

Новим якісним етапом у відносинах цих держав став
укладений у 1950 р. Договір про дружбу, союз і взаємодо-
помогу терміном на 30 років. Одночасно із укладанням
радянсько-китайської угоди були підписані домовленості
про надання керівництву КНР кредиту в розмірі 300 млн.
доларів і допомоги в будівництві на її території 50 великих
промислових об’єктів. СРСР без компенсаційно переда-
вав японську власність та будівлі колишнього російсько-
го військового містечка в Маньчжурії [12, 135]. З перегля-
дом самих умов міждержавної згоди та розгляду праці З.
Горбачової про вільний Китай, де сказано: “Дружня, без-
корисна допомога Радянського Союзу сприяла перетво-
ренню Китаю в міцну індустріальну країну. Вона створює
реальну базу для будівництва соціалізму в республіці” [6,
269]. Може здатися, що Радянський Союз дійсно без ко-
рисно для себе надавав допомогу Китайській державі,
але насправді в діях радянської номенклатури, як зазна-
чають китайські дослідники були прояви “великодержав-
ного шовінізму і національного егоїзму”. Радянська сто-
рона в питанні співвідношення курсу валют двох країн, на
думку Китаю “опиралась на свою силу, чинила тиск… і
фактично співвідношення валют… було визначено в умо-
вах відносного нерівноправ’я” [15, 12]. З цього випливає,
що ніякої рівноправної угоди не було, а існував договір
нав’язаний однією стороною.

Після укладених домовленостей між країнами
розпочинається інтенсивна співпраця. Радянський
Союз завозить в Китай обладнання для електрос-
танцій і шахт, машини для заводів і фабрик, транспор-
тне і залізнодорожне обладнання, направляє своїх
спеціалістів на відбудову китайського народного гос-
подарства та займається підготовкою фахівців з Ки-
таю, в обмін отримує чай, шовк та інші товари Далеко-
го Сходу [6, 268 – 269; 12, 136].

Як наслідок тісної співпраці між СРСР і КНР являєть-
ся широкий товарообіг, який постійно збільшувався. Так,
за 10 місяців 1951 р. товарообіг між СРСР та КНР був на
77 % більшим за ці же місяці 1950 р. (в тому числі імпорт
КНР з СРСР збільшився у порівнянні з цим же періодом
1950 р. на 117%, а експорт в СРСР – на 54%). У вересні
1950 р. на долю СРСР доводилося 40,7% імпорту і
41,12% експорту КНР. Завдячуючи допомозі Радянсь-
кого Союзу розвиток народного господарства КНР в 1951
р. супроводжувавсь подальшим укріпленням планових
начал і поліпшенням якості планування [3, 53].

Форсований розвиток відносин та багатостороння
співпраця між КНР та СРСР на поч. 50-х пояснюва-
лось геополітичними факторами, зокрема активною
допомогою США у відбудові повоєнної Японії. Як заз-
начав сходознавець А. М. Козицький.: “США був по-
трібний надійний союзник у регіоні, економічний по-
тенціал якого міг бути використаний у ймовірному
зіткненні із СРСР та Китаєм” [11, 168].

В період економічного співробітництва вплітають-
ся спільні військові дії на фронтах Кореї – 1950–
1953 рр., коли в середовищі китайської спільноти про-
стежується великий ентузіазм допомогти корейському
народові [6, 284]. Але таке піднесення тривало недов-
го, бо вже після перших років війни китайський народ
почав висловлювати невдоволення смертю своїх доб-
ровольців на полях боїв в Кореї, адже ідеї за які вело-
ся кровопролиття були великодержавними і далекі
для розуміння простолюдину. Через наполегли
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ву роботу пропаганди та нав’язування переконань
масам, що війна ведеться за визволення дружнього
народу від “імперіалізму”, китайські добровольчі
військові частини продовжували підтримували СРСР
в задачі насадження на корейській землі соціалістич-
ного порядку. Хоча офіційно Радянський Союз участі
у війні не брав, а підтримував Корею зброєю, техні-
кою, військовими спеціалістами та агітував до прямої
участі в ній китайців [18, 394 – 397].

Після Корейської війни великі зміни відбулися у
відносинах КНР з СРСР. Ці зміни аналізує Філіп Шорт:
“Зупинивши падіння Північної Кореї, Китай фактично
рятував Москву. Кремлівські наступники Сталіна диви-
лись тепер на південного сусіда з великою повагою.
Якщо несильний Пекін зміг діяти з подібною рішучістю,
то чого чекати від нього в майбутньому?” [18, 394].

Але в час цієї війни відбулася ще одна значна подія.
Оскільки ситуація в Кореї багато в чому нагадувала
Китай і з метою уникнення небажаних аналогій пре-
зидент США Ейзенгауер наказав ввести в Тайванську
протоку 7-й флот США. Одночасно була значно
збільшена американська військово-технічна і фінан-
сова допомога Тайваню. А вже після війни, в 1954 році,
оскільки КНР не припиняла підготовку до захоплення
Тайваню, гомінданівська Республіка Китай була вклю-
чена США в систему Тихоокеанської безпеки [9, 688].
Саме події невизначеності в тихоокеанському регіоні
були тим чинником, який стримував союз КНР з СРСР
після воєнних подій в Кореї.

Крім геополітичних існували й суб’єктивні чинники
які підживлювали цей міждержавний союз. Зокрема
Мао в цей час був зацікавлений в підтримці Москви,
оскільки вів складну боротьбу зі своїми реальними чи
уявними суперниками в КПК [14, 120].

Черговим витком у загостренні відносин стала
смерть Й. Сталіна. З цього часу китайська пропаган-
да все більше вибудовувала думку, що вакантне місце
“лідера світового комуністичного руху” має зайняти їх
вождь – Мао Цзедун, як “найбільш авторитетний” діяч
серед керівників соціалістичного табору [12, 137].

При оцінці сталінського періоду в радянсько-ки-
тайських відносинах на погляд науковця Е. П. Бажа-
нова слід визнати, що “насіння розбрату були посіяні
вже тоді. Рівноправності у відносинах не було, і якщо
Китай терпів подібну ситуацію, то тільки із-за своєї
слабкості та ізоляції зі сторони Заходу” [1, 15].

Хоча це лише зародки тієї гострої конфронтації, що
почалася після подій пов’язаних з розвінчуванням культу
особи Сталіна на ХХ з’їзді КПРС. Оскільки в Китаї хру-
щовські починання в повній мірі повторювати не стали за
виключенням вилучення з Статуту КПК згадок про ідеї
Мао Цзедуна. А сам Мао прокоментував це наступним
чином: “У них є Ленін і Сталін. Але вони відмовилися від
Сталіна і готові розстатися з Леніним… Ми ж продовжи-
мо вивчення марксизму-ленінізму і завжди будемо вірни-
ми ідеям Жовтневої революції” [18, 412] Як бачимо зі слів
вождя КНР ханська сторона не вважає себе винною в
тому, що атмосфера між державами стала прохолодні-
шою, бо на їх погляд вони “великі марксисти”, які не зрад-
жують своїм принципам, а СРСР займається відступниц-
твом від вічних комуністичних постулатів.

Не відчувають винними себе китайці і в наступному
аргументі, що поглиблював конфронтацію. Професор

І.Н.Селіванов подає свідчення про виступ Мао Цзеду-
на на міжнародній нараді комуністичних і робітничих
партій, що відбулася в листопаді 1957р.: “В ході роботи
знову проявилися претензії Мао на керівну роль. Він
намагався показати, що центр світового революційно-
го руху перемістився в Китай, а також говорив про мож-
ливість ядерної війни з “світовим імперіалізмом”…” [6,
138]. Але загострення вдалося врегулювати завдяки
політичним тонкощам Хрущова. Радянським Союзом
було “… обіцяно поділитися з Китаєм таємницями ви-
робництва ядерної зброї і подарувати зразок ядерної
бомби – в обмін на те, що Мао надасть радянському
лідеру особисту підтримку і не буде заперечувати про-
ти лідерства СРСР в світовому комуністичному русі” [12,
450]. Але насправді недовіра не зникла і ці слова бага-
то в чому оманливі. Зокрема слушну цікавість про не-
довіру в питаннях військового оснащення висловлю-
вав радянський військовий-атомник В. Платонов, який
займався передачею радянського досвіду в розбудові
китайського ракетно-ядерного комплексу: “…китайців
ознайомили з усіма об’єктами атомної промисловості
СРСР, але жоден китайський спеціаліст не був допу-
щений у ракетні КБ і заводи, на випробувальні поліго-
ни.” [13, 5]. Цей тезис є черговим прикладом на ко-
ристь того, що СРСР не потрібен був Китай, який би
використовуючи свої військові потужності диктував са-
мостійні правила гри на міжнародній арені.

Не зважаючи на всі непорозуміння в політико-іде-
ологічній сфері країни продовжували тісно співробіт-
ничати в економічній галузі. Станом на 1957 рік, який
був завершальним у реалізації першого п’ятирічного
плану розвитку народного господарства КНР, з ра-
дянською допомогою зведено 157 промислових
об’єктів та закладено фундамент адміністративно-
командної системи [12, 136].

Черговим кризостимулюючим інцидентом у зносинах
КНР з СРСР, який припадає на літо 1958р., стала нова
“малозатратна” доктрина Микити Сергійовича. За якою
підводний флот може значно посилити обороноздатність
країни, але порт Владивосток міг бути легко блокованим
силами НАТО. Тому Хрущов хотів би, щоб Мао дозволив
СРСР користуватися китайськими портами хоча би у ви-
падках війни і встановити на півдні Китаю радіостанції
для зв’язку з Тихоокеанським флотом. Але 15 липня 1958
Мао сам направив письмо Хрущову з проханням допо-
могти в модернізації ВМФ КНР [8, 30]. Замість того щоб
відповісти Мао письмово, Хрущов доручив послу П. Ф. Юдіну,
який був сталінським ортодоксом і від якого за вислов-
люванням дослідника Н. Ф. Федоренка “веяло специфи-
ческим советским барством” [16, 15], передати китайсь-
кому лідеру усне послання. На яке Мао Цзедун
прореагував достатньо різко такими словами: “Ви не віри-
те китайцям! Ви завжди вірили тільки собі! Російська
людина для вас – все, в той час як китайці продовжують
бути нерозвиненою нацією дурних і достатніх людей…
Але мені абсолютно зрозуміло, що російській націоналізм
уже протягує свої руки до берегів Китаю” [18, 452]. За да-
ними науковця В. В. Наумкіна: “Після звинувачень Мао
керівного складу КПРС у “великоросійському шовінізмі”,
що пояснюється своєрідністю інтерпретації Мао Цзеду-
ном пропозиції Хрущова, створити спільний радянсько-
китайський флот під командуванням Москви, яку китайсь-
кий керманич розцінив як натяк на те, що йому пропонують
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бути васалом, чітко окреслились контури ідейно-політич-
ного протистояння” [8, 30].

Але на цьому конфронтація не перейшла в стан
законсервованості, а все більше поглиблювалася. Це
стало яскраво видно після серпня 1958 р., коли було
почато обстріл островів в Тайванській протоці, які були
частиною Республіки Китай. Цю агресію було прове-
дено без попередньої консультації з СРСР, з яким
КНР була пов’язана договором про дружбу, союз і взає-
модопомогу, що забов’язувало це зробити. На такі дії
КНР та на подальші ініціативи радянського генсека в
питаннях лібералізації міжнародної ситуації сходоз-
навець В. В. Наумкін дає наступний коментар: “…Хру-
щов дав зрозуміти Мао, що йому не слід розраховува-
ти на допомогу СРСР в тайванській кризі. Після того
як в січні 1959 р. радянський лідер висунув ідею пере-
творення Далекого Сходу в без’ядерну зону, проте,
що КНР була стратегічним союзником СРСР, можна
було забути” [6, 31] . На цьому гострота в 1959-му не
зникає, а на осінь отримує новий імпульс в якості по-
чатку прикордонного спору з Індією, який призвів до
розірвання домовленостей між КНР та Радянським
Союзом, бо зовнішньополітичні акції цього року і
пізніших років у виконанні Китаю “похитнули престиж
СРСР як господаря соціалістичного табору” [10, 40].

Стосовно причинного фактору, який призвів до
розірвання відносин між КНР та СРСР, то єдиної при-
чини виділити не можна, а виокремлюють цілу низку
таких чинників:

- КНР з кінця 1950-х років досягла зрівняння сво-
го статусу у відносинах з США та СРСР;

- не існувало рівноправності і тієї “братерської
любові” про яку йшлося в пропаганді;

- міжособистісний конфлікт на рівні лідерів дер-
жав;

- схема між партійних відносин “старший – мен-
ший” є згубною;

- нерозуміння політико-культурних традицій один
одного.

Як наслідок кризи двосторонніх відносин розпо-
чали скорочуватися культурні, наукові, спортивні зв’яз-
ки, в процесі згортання були і політичні контакти між
країнами. Та конфронтація не була вигідна ні одній із
сторін, але вона була закономірним результатом на
шляху десятирічного проміжку непорозумінь і недо-
віри між КНР та СРСР.

Отже, з більш багатостороннього і безцензурного
огляд першого десятиріччя офіційних дипломатичних
контактів випливає, що китайсько-радянські відносини
мали не дружелюбну форму міждержавних взаємин, а
були представлені своєрідною прихованою ворожістю
та недовірою. Така прихованість створювалася на ви-
щому державному рівні і прикривалась головним чи-
ном з метою отримання користі від така політико-еко-
номічного співробітництва. Адже як бачимо з
вищевикладеної аргументації КНР потребувала союз-
ника в опорі на якого можливим було б будівництво соці-
алізму, а СРСР встановив контакти з Китаєм, оскільки
потребував сильну ланку у будівництві ланцюга соціалі-
стичних країн, які убезпечували б його кордони від зовні-
шнього агресора з табору капіталізму. Але така форма
взаємин була достатньо примітивною і продемонстру-
вала свою неефективність. Стосовно характеру цих відно-
син, то він був антипаритетним (нерівноправним), а точ-
ніше сказати перманентним в напрямку загострення,
тобто проходив своєрідну еволюцію в бік конфронтації.

З періоду тих карколомних подій, що зав’язались між
КНР та СРСР, пройшло півстоліття. На політичній карті
світу в сьогодення не знайдеш Радянського Союзу, а в
періодичних виданнях не прочитаєш про маоїський

Китай ХХІ століття, але відносини між КНР і пост-
радянськими республіками збереглися і мають
відтінок досліджуваної нами епохи. Але мені особис-
то хочеться вірити, що за умови співпраці з Китаєм
погляд Жоу Цзяньцзюня стане пророчим, який оці-
нюючи перспективи китайської реформаторської
діяльності говорив: “Я глибоко переконаний, що Ук-
раїна також знайде свій шлях розвитку і стане вели-
кою державою”[10, 7].
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ФОРМУВАННЯ ЛОГІКО-МАТЕМАТИЧНОЇ КОМПЕТЕНТНОСТІ СТАРШИХ ДОШКІЛЬНИКІВ

Харламова І., студентка IV курсу факультету психології та соціальної роботи

Роль математики виключно велика тому, що вона
є однією з теоретичних наук, які вивчаються. До того
ж, перед методикою навчання математики постають
нові завдання, пов’язані з логіко-математичною ком-
петентністю. Перші математичні знання засвоюють-
ся дитиною у придатній до її розуміння системі, у якій
окремі положення логічно пов’язані та випливають
одне з одного.

Оскільки дошкільна освіта с першою ланкою у не-
перервній системі освіти, від того, який старт буде дано
малюкові, значною мірою залежатимуть якість та
динаміка особистісного розвитку, життєві настанови
та світорозуміння дорослої людини. Тому необхідно
створити сприятливі умови для особистісного станов-
лення і творчої самореалізації кожної дитини, форму-
вання її життєвої компетентності. Це передбачає по-
ступовий перехід від навчально-дисциплінарної
моделі до особистісно-орієнтованої, яка спрямована
на організацію повноцінної життєдіяльності самої
дитини як її активного суб’єкта [4; 5].

Вітчизняні та зарубіжні вчені проблему компетен-
тності вважають однією з актуальних. Останнім часом
вона є основною метою методик навчання (Н.І.Баг-
лаєва, Л.Плетеницька, К.Крутій, А.М.Богуш, І.А.Зязюн,
Дж.Куллахан, Г.Халаш, Л. Г. Коваль, О.Л.Кононко, І.А.Ко-
стюк та ін.). Це стосується і технологій дошкільної ос-
віти, тому що саме в дошкільному віці закладаються
основи розумових, моральних та емоційно-вольових
якостей особистості. Поняття компетентності науковця-
ми застосовується щодо різних життєвих сфер. Якщо
традиційна мета занять передбачала навчання, пере-
дачу певних предметних знань і умінь, то нині вона
формулюється глобальніше - допомогти дошкільникові
опанувати складний світ життя, набути компетентності
в різних його сферах, а особливо формування логіко-
математичної компетентності.

У ряді досліджень осмислено процес навчання
спрямований на формування компетентності дитини
(О.М.Леонтьєв, Н.О.Менчинська, Е.О.Мілерян, К.К.Пла-
тонов, Н.Ф.Тализіна, Г.І.Щукіна та ін.). Обґрунтування
психолого-педагогічних теорій та розробка інновацій-
них технологій засвоєння особистістю наукових знань
та узагальнених способів дій здійснено П.Я.Гальпе-

ріним, В.В.Давидовим, Є.М.Кабановою-Меллер,
Д.М.Богоявленським та ін.

У дослідженнях, присвячених проблемі формуван-
ня логіко-математичної компетентності у дошкіль-
ників, увага акцентується на формуванні в дітей окре-
мих математичних знань про кількісні відношення,
форму, величину предметів, орієнтування в просторі і
часі (Р.Л.Березіна, Л.П.Гайдаржийська, В.В.Колечко,
3.Є.Лебедєва, Г.М.Леушина, К.В.Назаренко, Т.М.Сте-
панова, А.А.Столяр, К.Й.Щербакова та ін.).

У деяких сучасних дослідженнях розглядаються
проблеми розвитку пізнавальних інтересів та актив-
ності (О.Г.Брежнєва, Л.В.Лохвицька та ін.), само-
стійності, оцінно-контрольних дій (О.М.Анищенко,
О.О.Фунтікова та ін.).

Кононко О. зазначає, що формування логіко-ма-
тематичної компетентності - необхідна умова розвит-
ку інтелекту особистості. Слід забезпечити логіко-ма-
тематичну компетентність дітей, необхідно формувати
і розвивати у них уміння здійснювати математичні й
логічні операції.

Досвід навчання свідчить про те, що розвиток логіч-
ного мислення у дошкільників найбільшою мірою
відповіщається при вивченні початкової математики.

Уперше теоретичне обґрунтування комплексного
підходу до математичного розвитку дошкільників отри-
мало у працях Н. І. Баглаєвої. Досліджуючи поняття “логі-
ко-математична компетентність”, автор виділяє в його
структурі комплекс основних математичних, логічних умінь.
Крім цього, Н. І. Баглаєва акцентує увагу на важливості
формування інтересу до логіко-математичної діяльності,
уміння розмірковувати, обґрунтовувати, доводити й відсто-
ювати правильність свого міркування, знаходити свої
шляхи розв’язання завдань, виявляти самостійність [1].

Компетентність дитини дошкільного віку  це сфор-
мованість інтелектуальних операцій, визначена до-
вільна спрямованість діяльності, усвідомленість і
значна мотиваційна насиченість. Компетентність має
вікові характеристики, які науковцями розглядають-
ся як орієнтовні показники розвитку особистості на
кожному віковому етапі, базисні характеристики ком-
петенції того чи іншого виду діяльності [5, с.167].

На формування логіко-математичної компетент-
ності дошкільника впливає логіко-математичний роз-
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виток. Під цим поняттям ми розуміємо якісні зміни в
пізнавальній діяльності дитини, що відбуваються внас-
лідок розвитку математичних умінь і пов’язаних з ними
логічних операцій. Логіко-математична компе-
тентність передбачає вміння дитини самостійно, зав-
дяки логічному мисленню, здійснювати:

-класифікацію геометричних фігур, предметів, мно-
жин;

-серіацію, тобто впорядкування за величиною,
масою, об’ємом, розташуванням у просторі й часі;

-обчислення та вимірювання кількості, відстані,
довжини, ширини, висоти, об’єму, маси, часу та ін. [5;
с.68].

Ці логічні операції сприяють розвитку мислення
дошкільників, що у свою чергу сприяє формуванню
логіко-математичної компетентності.

Дошкільник тільки починає оволодівати математич-
ними знаннями, тому його математичну компетентність
доцільно характеризувати як елементарну, але розг-
лядати її як складну, комплексну характеристику мате-
матичного розвитку дитини. Тобто математична ком-
петентність набуває компонентної структури:

- мотиваційний компонент (ставлення дитини до
математичної діяльності, виявлення пізнавального
інтересу, розуміння значущості математики в житті
людей);

- змістовий компонент (оволодіння математични-
ми знаннями у межах програми даної вікової групи та
наступного періоду навчання дітей);

- дійовий компонент (оволодіння процесуальни-
ми, конструктивними, контрольно-оцінювальними
діями) [5, с.3].

Зміст логіко-математичного розвитку дошкільників
подано у всіх сферах життєдіяльності Базової програ-
ми “Я у Світі”. А з формування логіко-математичної
компетентності дітей в цій програмі визначено коло
питань, а саме:

1. Роль вихователя у логіко-математичному роз-
витку дітей полягає у створенні умов, за яких можливо
надавати допомогу дитині розкрити свій потенціал,
навчити її самостійно пізнавати світ, бо основним чин-
ником розвитку дитини є її власна діяльність.

2. Важливим є не результат пізнавальної діяль-
ності дитини, а процес її здійснення. Тому, що від цьо-
го процесу залежить усвідомленість отриманих знань
в ході самостійної пізнавальної діяльності.

3. Принципова особливість БП “Я у Світі” стосов-
но математичного змісту полягає у тому, що традицій-
ний математичний аспект знань поєднаний з логіч-
ним [6; с. 251].

Формування математичної компетентності стар-
ших дошкільників ефективно здійснюється за певних
умов. До них належать: спеціально організоване на-
вчання; спільна діяльність вихователя та дітей, неви-
мушені довільні стосунки дітей; діяльність дошкіль-
ників поза заняттям; довільна самостійна діяльність
дошкільників та взаємодія вихователя з батьками.

Особлива увага приділяється викладенню матері-
алу на заняттях. Воно відбувається у формі діалогу,
який забезпечує залучення дітей до пошукової діяль-
ності, актуалізацію здібностей, фіксацію утруднень та
виявлення їх причин, відкриття нових знань. Важливо

те, що вихованці мають не тільки виконати завдання,
а й донести правильність його розв’язання, що сприяє
розвиткові мовлення, мислення. У процесі навчання
можуть бути використані різноманітні схеми, моделі,
умовні символи, що дає дошкільнику можливість ус-
тановлювати внутрішні зв’язки та відношення між
предметами, сприяє формуванню узагальнюючих уяв-
лень. У ході занять дошкільники оволодівають навич-
ками взаємоконтролю та взаємооцінювання.

Заняття передбачають різні форми об’єднання
дітей - пари, малі групи з 3-5 осіб, підгрупи - 10-12 осіб,
уся група - залежно від мети навчально-пізнавальної
діяльності, а також рівня математичного розвитку
дітей, який визначається за допомогою наведених
контрольно-діагностичних занять. Усе це забезпечує
особистісний підхід у навчанні. Усі заняття побудова-
но на проблемно-ігрових ситуаціях, які допомагають
дошкільнику долучитися до пізнавальної діяльності,
спонукають їх до нових спроб у виконанні завдань та
активних пошуків розв’язань.

Щоб створити атмосферу співпраці, вихователь має
протягом заняття підбадьорювати дітей, допомагати
їм допоміжними запитаннями, не одразу давати гото-
ву підказку, ставити запитання-роздуми : “А ти як ду-
маєш?”, “Може, ти зробив помилку?”, “Чому в тебе не
виходить?”. Завдання сприяють розвиткові вміння
здійснювати не тільки математичні, а й логічні операції,
оскільки діти мають знайти декілька способів або варі-
антів розв’язання завдань. Таким чином, вихователям
слід розвинути у своїх вихованців необхідні вміння та
прищепити любов до математики. До того ж, вихова-
тель має враховувати індивідуальні особливості, інте-
реси та здібності дітей, використовувати різні прийоми
заохочення : схвалення, похвали, авансування особис-
тості, нагороди, підтримання успіхів.

Навчально-ігрові завдання та використання ігрової
ситуації дають можливість досягти максимального рівня
уваги дітей, вони могли тривалий час працювати зосе-
реджено. Отже, поєднання різних організаційних форм
діяльності дітей (та, яка змінюється - ігрова, та, яка при-
ходить їй на зміну -навчальна) забезпечили її успішність.
Адже, саме навчально-ігрова ситуація стимулює розу-
мову та словесну активність дошкільників. Ефективним
також є використання таких прийомів, як фізкультхви-
линки математичного змісту, які задовольняють потре-
бу дітей у руховій діяльності, знімають втому; художнє
слово сприяє посилення емоційно-образного аспекту,
відновлення інтересу до математичних завдань.

Отже, вихователь має створювали у навчанні особ-
ливий мікроклімат, який стимулював би інтелектуальні
почуття дітей: подив, захопленість, зацікавленість, інте-
рес. Перш за все, це досягається за рахунок викорис-
тання у деякій мірі зовнішніх мотивів (заохочення,
наочність, гра та ін.). Педагог застосовує методи сти-
мулювання навчальної діяльності, які сприяють фор-
муванню у дітей пізнавального інтересу: забезпечен-
ня успіху в навчанні, логічні та розвивальні ігри.

Формування логіко-математичної компетентності
старших дошкільників поза заняттям відбувається в
самостійній ігровій діяльності дітей. Ефективним є
проведення сюжетно-дидактичних ігор з математич-
ним змістом (“Магазин”, “Пошта”, “Порт”), у ході яких
діти усвідомлюють, що результат гри залежить від зас-
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воєння лічби і вимірювання. Уміння вимірювати дош-
кільники закріплюють під час виконання фізичних
вправ, наприклад метання. Вони вимірюють
дальність кидка за допомогою умовних мір (кроки,
ступні, гілочки, мотузок, тощо). Набуття та вдоскона-
лення дитиною математичних знань також відбуваєть-
ся на основі таких завдань: визначити скільки іграшок
поміститься на одну поличку, скільки поличок потрібно
звільнити під нові іграшки, розставити їх на поличках.
У процесі цього дошкільники пояснюють доцільність
свого вибору. Практичний досвід з окресленої теми
дошкільники отримують на прогулянці. Наприклад, у
навколишньому середовищі вони знаходять предме-
ти однакової довжини, висоти, ширини та доводять
свій вибір. Також можна запропонувати дітям порівня-
ти довжину верхнього одягу (шарфів, курток, пальт),
визначити доцільність цього вибору в ту чи іншу пору
року чи погоду. Можна використовувати різноманітні
рухливі ігри математичного характеру, наприклад, “У
прямокутному королівстві”, “Знайди своє місце”, “Стру-
мочок” та ін., які сприяють формуванню логіко-мате-
матичних умінь. Застосовуються різноманітні словесні
ігри: “Що зайве?”, “Що далі”, “Що пропущене”, для по-
глиблення знань дітей про послідовність днів, які скла-
дають тиждень. Поза заняттями діти визначають, який
обсяг роботи вони можуть виконати за відповідний
час. Наприклад, визначити скільки кімнатних рослин
вони зможуть пересадити або виконати відповідні
операції. Господарсько-побутова праця: полічити
кількість лампочок, які перегоріли, відлічити відпові-
дну кількість прищепок, щоб повісити білизну ляльок,
відлічити потрібну кількість рушників і повісити в уми-
вальній кімнаті. Дітям можна запропонувати прига-
дати прислів’я та приказки, на основі яких вони ма-
ють пояснити зміст висловлювань та визначити, у яких
ситуаціях можна їх використовувати. Наприклад : “Кра-
ще присісти на хвилину раніше, ніж на хвилину пізніше”,

“Одна нога тут, а друга там”, “Без року тиждень”, або
“Кінь на чотирьох ногах, але й той запинається”, “Горе
на двох - півгоря, радість на двох - дві радості”. Також
вихователь пропонує відгадати такі загадки : “Два бра-
тики-квадратики у воду дивляться, вік не зійдуться”,
“Двічі народжується, а раз умирає”, “Між двох світил я
по середині один”, “Сім родичів віком рівні, а іменами
різні”, “Назви три дні тижня, не називаючи їх” та ін.

Взаємодія вихователів з батьками передбачає ряд
заходів, що сприяють формуванню логіко-математич-
ної компетентності дошкільників. Батьки з дітьми вдо-
ма можуть використовувати різноманітні загадки, при-
казки, прислів’я на математичну тематику. Завдання
можуть бути різними, тільки батькам для цього слід
виявляти ініціативу та творчість. Ми вважаємо, що на
сьогоднішній день батьки майже не приділяють ди-
тині уваги стосовно її розвитку. Більшість з них зайняті
своїми справами, роботою, а дитину залишають на
одинці з самою собою. Тому вихователям слід поясни-
ти необхідність застосування різноманітних вправ для
розвитку маленької особистості. Це можуть бути: логічні
завдання на складання геометричних фігур з матема-
тичних паличок (на перетворення однієї фігури в іншу);
ребуси, кросворди, чайнворди на тему “Загадкова ма-
тематика”; різноманітні лабіринти, арифметичні задачі
з логічним навантаженням, головоломки. Як показа-
ли спостереження, застосування найпростіших голо-
воломок активізує дітей краще, ніж просте механічне
повторення. Батьки разом з дітьми можуть обміркову-
вати, обговорювати різні ситуації, пов’язуючи їх з мате-
матикою, розв’язувати задачі, підбираючи віршовані
логічні завдання математичного змісту.

Отже, усі перераховані нами педагогічні умови
сприяють розвиткові у дитини логіко-математичного
мислення та формуванню логіко-математичної ком-
петентності.

Література

1. Баглаєва Н. І. Індивідуально- диференційований підхід до формування математичних уявлень у дітей 6
року життя : Дис. канд. пед. наук. 13.00.01. - К., 1997.-147 с.

2. Баглаєва Н. Сучасні підходи до логіко-математичного розвитку дошкільнят // Дошкільне виховання -
1999. - № 7. - с. 3-4.

3. Базова програма розвитку дитини дошкільного віку “Я у світі” / М-во освіти і науки України, АПН України,
[наук. ред. та упоряд. О. Л. Кононко]. -К: Світич, 2008.-430 с.

4. Белошистая А. В. Дошкольньїй возраст : формирование и развитие математических способностей //
Дошкольное воспитание. - 2000. - № 2. - с. 69-79.

5. Зайцева Л. І. Формування математичної компетентності старших дошкільників. Методичний посібник. -
X. : Веста: Видавництво “Ранок”, 2008.-160 с.

6. Методичні аспекти реалізації Базової програми розвитку дитини дошкільного віку “Я у світі” / О. Л Конон-
ко, 3. П. Плохій, А. М. Гончаренко та ін. - К. : Світич, 2009. - 208с.

7. Плетеницька Л. С, Крутій К. С. Логіко-математичний розвиток дошкільників (за програмою “Дитина в
дошкільні роки”). - 2-ге видання, стереот. - Запоріжжя : ТОВ “ЛІПС” ЛТД, 2006. - 156с.



80

УДК 159.923.2:004.738.5

ТРАНСФОРМАЦІЯ “Я” КОРИСТУВАЧІВ МЕРЕЖІ ІНТЕРНЕТ ПІДЛІТКОВОГО ТА ЮНАЦЬКОГО
ВІКУ В АСПЕКТІ ВІРТУАЛЬНОЇ ВЗАЄМОДІЇ

Харченко С., магістрантка факультету психології та соціальної роботи

Ключові слова: “кіберпростір”, “віртуальна реальність”, “віртуальна особистість”, “ідентичність”

Актуальність проблеми: дослідження особистісних
детермінант поведінки в Інтернет-середовищі в
юнацькому віці визначається насамперед збільшен-
ням числа підлітків та юнаків – користувачів Інтернет.
Нині за даними Miniwatts Marketing Group 35-40% ауди-
торії українського Інтернету складають люди юнаць-
кого віку (15-25 років), при цьому відмічається, що
кількість молоді в Інтернеті зростає набагато швидше,
ніж представників інших вікових груп. Відповідно вини-
кає нове поле для досліджень, пов’язаних з самопре-
зентацією особистості, створенням “віртуальних осо-
бистостей”, а також роллю ідентичності у формуванні
поведінкової активності та впливу Інтернет-комунікації
на особистість в цілому.

Мета даної статті полягає в тому, щоб окреслити
соціально-психологічні аспекти Інтернет-комунікації,
особливості ідентичності та самопрезентації у осіб
юнацького віку, а також описати особливості публічно-
го конструювання “віртуальної особистості”.

Вже давно не викликає сумнівів той факт, що вплив,
який Інтернет здійснює на сучасне суспільство і осо-
бистість користувача є більш глибоким і системним, ніж
вплив будь-якої іншої технічної системи. Деякі дослід-
ники, зокрема Ю.М Кузнєцова., Н.В Чудова. вважають,
що Інтернет-технології не тільки надають нові можли-
вості для комунікації, але й породжують новий культур-
ний простір, в якому суб’єкт захоплюється новими ви-
дами діяльності і таким чином отримує знаряддя, що
опосередковує його особистісний і когнітивний розви-
ток. На думку О.Е. Войскунського О.Н. Арестової Л.Н.Ба-
баніної застосування комп’ютерної мережі веде до
структурних і функціональних змін у психологічній струк-
турі діяльності людини, трансформує операційну ланку
діяльності, процеси цілепокладання, потребово- мо-
тиваційну регуляцію діяльності. [7, с. 5]

За новим середовищем існування і розвитку осо-
бистості, що виникло на базі гіпертекстової технології
закріпилось визначення “віртуальна”. Психологічний
зміст поняття “віртуальна реальність” трактується су-
часними дослідниками досить по-різному. Для наших
цілей – аналізу трансформації Я у середовищі Інтер-
нет є прийнятним такий варіант розуміння “віртуаль-
ної реальності”, при якому вона є наслідком поєднан-
ня “самореферентного” знаку зі свідомістю та
особистісним смислом суб’єкта. В цьому підході да-
ний термін використовується в таких контекстах, для
яких Ж. Піаже застосовує термін “символічна функ-
ція”, а А.Р. Лурія використовує вираз “мовна реальність”
і говорить про “подвоєння реальності”. Наповнення
поняття “віртуальна реальність” змістом, пов’язана з
наявністю у суб’єкта Інтернет-активності “особливої
форми відображення свідомості” [7, с. 22]

Словник LINGVO12 дає наступні визначення вірту-
альної реальності:

· Створена комп’ютером тривимірна модель будь-
якого середовища, що дозволяє користувачу відчути
ілюзію реальності того, що діється;

· Різновид суб’єктивного сприйняття дійсності, яка
представляє світ як плід уяви.

Визначень віртуальної реальності існує чимало се-
ред яких: “кіберпростір”, “нульовий простір”, “новий
життєвий простір”, “паралельний світ”. На нашу думку
ці поняття є тотожними. Віртуальна реальність вбирає
в себе все найкраще, що є в оточуючій нас реальності в
тому смислі, що вона копіює все найкраще з реаль-
ності. У кіберпросторі немає болю, образ і злості, там
немає почуттів і емоцій, що в реальному житті пород-
жують війни і вбивства. Сучасний словенський філо-
соф Слава Жижек звертає увагу на те, що в сучасному
західному світі реальність як така відсутня, вона замі-
нена сурогатами реальності. Він пише: “На сучасному
базарі ми знаходимо безліч продуктів, що не мають
злоякісних властивостей: кава без кофеїну, сливки без
жиру, безалкогольне пиво Віртуальна реальність про-
сто генералізує цю процедуру пропонування продукту,
позбавленого своєї субстанції: вона забезпечує саму
реальність, позбавлену власної субстанції. Так само як
кава без кофеїну має запах і смак такий же як справж-
ня кава, але не є нею по суті, віртуальна реальність
переживається як реальність, не будучи такою”. Од-
нак в кінці цього процесу віртуалізації ми починаємо
переживати саму “реальну” дійсність “як віртуальну” [6,
с.5] Однак нам більше імпонує думка Н.В.Чудової, яка
стверджує, що символічна реальність Інтернету не є
просто сурогатом дійсності для людини і будь-які по-
треби – в спілкуванні, пізнанні, самоактуалізації – без-
перечно задовольняються в цьому середовищі. Зрозу-
міло, що характер середовища накладає свої
обмеження на предмети, що здатні виступати в якості
задовольняючих потреб суб’єкта Інтернет-діяльності
але сам процес спрямованості активності залишаєть-
ся в цьому середовищі таким же природнім.

Зіштовхуючись в реальності зі “складними явища-
ми”, сучасна людина нерідко відмовляються від само-
стійного пошуку відповідей на нові питання, а знахо-
дить “більш легкий” шлях занурення в кіберпростір. Таке
занурення дозволяє людині зробити більш легким ста-
новлення особистісного буття через знаходження го-
тових відповідей. Саме в останньому випадку нерідко
спостерігається такий специфічний “інтернетівський”
психологічний феномен, як створення мережевої іден-
тичності, що відрізняється від реальної, тобто відбу-
вається презентація себе з включенням довільно
відібраних, неточних чи навіть вигаданих елементів.

Дана можливість обумовлена тими базовими особ-
ливостями спілкування в мережі, як: анонімність,
фізична непредставленість, нерегламентованість
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поведінки Створення альтернативного віртуального
“Я” можливе тільки в рамках неформального спілку-
вання. В діловій online-комунікації ні анонімність, ні
нерегламентованість поведінки в повній мірі не мож-
ливі, тому у користувача фактично немає простору для
конструювання альтернативного “Я”, не говорячи вже
про необхідність враховувати вірогідність зустрічі в
реальному житті [5, с.15].

 Говорячи про підлітковий та юнацький вік ми спи-
раємось на вікову періодизацію Д.Б. Ельконіна. По-
треба у створенні “віртуальної особистості”, яка знач-
но відрізняється від реальної, частіше всього
характерна для підлітків та періоду ранньої юності,
для яких найбільш гостро стоїть питання самопре-
зентації, гри, спілкування. Саме вони найчастіше вда-
ються до неформального спілкування. Середовище
мережі Інтернет надає широкі можливості для задо-
волення даних потреб, що дозволяє втілити будь-які
бажані образи. У комп’ютерному світі немає смерті.
“віртуальна особистість” може жити “вічно”, не боя-
чись хвороб і втрат. Саме тому кіберпростір є настільки
привабливим для людей з ще не сформованою до
кінця структурою особистості і особистісним буттям.
Для підлітків характерні свої форми поведінки та види
діяльності у кіберпросторі. У психологічній літературі
існує чимало думок з цього приводу, так деякі автори
А. Харитонов, В. Нестеров вважають, що існування
“віртуальної особистості” може негативно впливати на
формування особистості реальної.[8, с.23]

Про те ми вважаємо, що існування “віртуальної
особистості” може також й позитивно впливати на
процес формування уявлень про себе у підлітків. А
сам процес створення “віртуальної особистості” може
збагачувати людину, розвивати в ній здібності присто-
сування до нових умов, дати змогу самовиразитись.
Втеча у віртуальний світ частіше всього обумовлена
проблемами в реальному житті. Тому гіпотетично ство-
рення віртуальної особистості може бути проекцією
свого “Ідеального Я.” Досліджуючи віртуальне я мож-
на зрозуміти, який набір особистісних характеристик
є зразковим та ідеальним для підлітка.

Так, наприклад, на відомому сайті “odnoklasniki.ru”
непоодинокими є висловлювання, які відображають-
ся у їх статусах: “Ненавиджу свій клас, respect усім хто в
мережі”, “У школі всі зануди, а тут всі класні”. Відповід-
но ми можемо припустити, що спілкування на сайтах
часто носить компенсаторний характер. Тому цілком
зрозумілим є той факт, чому підлітки проводять багато
часу у віртуальному світі. Адже саме там вони знахо-
дять однодумців, людей які їх розуміють та поважають.
Характерною особливістю даної групи є використання
аватарок та своєрідного сленгу. Використання авата-
рок на нашу думку теж пов’язане з особливостями віку.
Причини використання аватарок, на нашу думку такі:

· Прагнення відобразити свій внутрішній стан,
настрій

· Прагнення показати свою приналежність до тієї
чи іншої групи

· Бажання сказати більше про себе, свої вподобан-
ня, інтереси (так наприклад, часто використовують кар-
тинки різних мультиплікаційних персонажів, кіногероїв)

· Досить часто через підвищену увагу до свого
Фізичного Я та неадекватну оцінку власної зовнішності

підлітки прагнуть подати себе вигідніше. Саме тому
вони використовують фото моделей, красивих жінок
та чоловіків, таким чином демонструючи уявлення про
свій ідеал зовнішності.

Тому ми можемо припустити, що основним моти-
вом використання аватарок є прагнення привернути
увагу, виділитись серед “сірої маси”, підкреслити свою
неповторність та індивідуальність.

Ще однією причиною звернення підлітків до вірту-
ального світу є той факт, що тільки тут вони можуть вира-
зити свої агресивні наміри та симпатію. Так наприклад,
на сайті “В Контакте” є гра-додаток, яка дає можливість
“обстріляти” фото опонента різними предметами серед
яких: яйця, пістолет, бомба. І навіть залишити “слід підош-
ви” на обличчі людини, яка викликає негативні емоції.
Але разом з тим можна подарувати “поцілунок” вира-
зивши таким чином свою симпатію.

Отже, зрозумілим є те, що конструювання віртуаль-
ної особистості у підлітків пов’язане із самовизначен-
ням. За словами А.Е. Жичкіної криза ідентичності у
підлітковому віці полягає в тому, що уявлення про влас-
не Я досить “розмите”. Тому можна припустити, що вірту-
альні особистості виконують функцію самоверифікації.

Так, як основною властивістю середовища є
анонімність, то цей факт вивільняє, на думку психо-
логів, приховані комплекси, в першу чергу пов’язані з
агресією і сексуальністю. Психологи також звертають
увагу на можливість зміни статі в середовищі мережі
Інтернет. На думку Дж. Суллєра, якщо в глибині душі
людина має гомосексуальні нахили, то в середовищі
мережі Інтернет можлива реалізація прихованого.
Саме бажання контролю над іншими людьми та праг-
нення виразити придушену частину своєї особистості,
яку людина не може виразити в реальності, вона ви-
ражає у кіберпросторі [9, с33]. Але разом з тим можна
припустити, що серед інших причин зміни статі мо-
жуть бути наступні:

· Бажання чоловіка чи жінки “приміряти” роль
протилежної статі, щоб дослідити відношення між ста-
тями;

· “Зміна статі” як наслідок дифузної статевої іден-
тичності;

· Іноді “зміна статі” - це просто певний новий досвід,
можливий завдяки анонімності мережевого спілку-
вання, який задовольняє той чи інший інтерес.

Дж. Суллєр вважає, що “кіберпростір надає унікаль-
ний шанс експериментувати, відмовитись від експери-
ментування, якщо це необхідно, і потім експерименту-
вати знову. В ньому зміна статі - дуже проста дія”

Віртуальна реальність породжує ілюзію свободи
вибору. Комп’ютер можна просто вимкнути, зникнувши
тим самим зі світу, в якому ти знаходився ще хвилину
назад, чи переключитися на інший сайт. Це породжує
ілюзію свободи, коли людина вважає себе вільною від
значної кількості обов’язків реального життя [12, с. 34].

Вікові особливості даної групи, такі як: амбіційність,
максималізм, прагнення до самореалізації спонука-
ють людину звертатись у віртуальний світ. Але разом з
тим цікаво чому людина, навіть з притаманним їй праг-
ненням до самореалізації, звертається за готовими
відповідями на всі питання до віртуального простору?
Очевидно, справа не тільки в пошуку легких шляхів
пізнання світу і гармонійного становлення особистіс-
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ного буття, тут має місце ще й за словами Ж. Лакана
”знання про знання іншого”. Звертаючись до”всесвіт-
ньої павутини”, людина впевнена, що зможе знайти
більш правильні відповіді на питання, що виникають.
Створюється ілюзія, що більш освічені люди вже дали
готові правила и норми, і що вони є універсальним клю-
чем до вирішення будь-яких проблем. Так зокрема на
відомому сайті mail.ru існує рубрика “Питання-
Відповіді”, де кожен користувач може задати питання
будь-якого характеру і отримати на нього відповідь. Але
разом з тим кожен користувач може виступати в ролі
так званого порадника і давати відповіді на питання.
Завдяки своїй активності користувач може здобути своє-
рідний “статус” Так зокрема, існують такі статуси: “Про-
светленный”, “Оракул”, “Гений”, “Исскуственный интел-
лект”, “Высший разум”, “Мудрец”. Звичайно, у цій рубриці
є питання різного характеру. Але найбільш цікавим мо-
ментом є те, коли користувачі задають питання, які сто-
суються інтимно-особистісної сфери. Виникає питан-
ня чому особи юнацького віку забувають про те, що
кожна особистість неповторна і унікальна через те, що
в кожної свій пережитий досвід і життєвий простір.
Відсутність прагнення до самореалізації, нездатність
людини сформулювати життєві орієнтири и небажан-
ня створювати власні соціальні норми компенсується
вседозволеністю у кіберпросторі. Цікаві особливості у
поведінці юнаків можна помітити завдяки таким різно-
видам вербальної взаємодії таким як “флейм”, “флуд”.

“Флейм”2 являє собою надзвичайно багатогранне
явище. Так, його визначають як комп’ютерний аналог
варварству, який, однак, є більш складним. Якщо в ре-
альній дійсності вербальні атаки опонентів з викорис-
тання будь-яких засобів придушуються, то в Мережі
вони дуже широко розповсюджені. Класичним прикла-
дом може служити наступний фрагмент обговорення з
форуму, присвяченого такій події як весілля. Учасниці
сперечаються про те скільки може коштувати весіль-
на сукня Enzhoani з нової колекції, – аудиторія розділи-
лась на професіоналів і людей, які збивають ціни, по-
стачаючи ці ж сукні дешевше. Неочікувано з’являється
дехто, хто іменує себе Creativе Сіrl і провокує аудиторі-
ю:”Нарешті мені стало зрозумілим, що для Чернігова
штука баксів це межа усіх мрій і насправді, ніхто в очі не

бачив суконь Enzhoani. Кому цікаво пришліть ваш імейл
я хоча б вишлю вам фото справжніх суконь. Даю вам
останній шанс ліміта”. Новачок одразу відчуває на собі
вербальну агресію зі сторони старожилів: “ще хвалько
якесь нудно чи що?” “так поділись з”колегами по цеху”
своїми успіхами”. Тактика, обрана Сіrl, тим не менш,
зацікавила деяких учасників форуму. Реакція на “флейм”
викликає цілий потік висловлювань. Джон Суллєр ви-
суває гіпотезу про те, що вербальна агресія комунікантів
в Інтернеті пояснюється бажанням здобути іден-
тичність, протиставити себе дифузній масі, нехай навіть
і ціною негативної оцінки.

Аналогічну функцію виконує “флуд” – в цьому ви-
падку тема форуму заповнюється непотрібною, неко-
рисною інформацією. З “флудом” ми також маємо
справу в чатах, коли простір спілкування заповнюєть-
ся потоком повідомлень одного і того ж змісту, що
відправлені агресивним користувачем. “Флуд” можна
пояснити прагненням нового користувача приверну-
ти увагу учасників спілкування чи бажанням догодити
модератору ресурсу. Тому можна припустити, що до
“флейму”, “флуду” вдаються люди, які б ніколи не змог-
ли дозволити собі таку вербальну взаємодію у житті, в
Мережі вважають себе героями, маніфестуючими
вільне спілкування.

Отже, Інтернет – як і будь-який масштабний людсь-
кий винахід – може надавати можливості для розвит-
ку, так і деградації особистості. Використання першої
чи другої з цих можливостей, чи відмова від звернен-
ня до Інтернет діяльності як засобу зміни себе та сво-
го життя, визначається завданнями суб’єкта. Можна
лише констатувати, що особистість змінюється під
впливом діяльності, опосередкованої Інтернетом, до
того ж змінюється закономірно, у відповідності із внут-
рішніми та зовнішніми умовами цієї діяльності.
Внутрішні умови задаються тим, який етап в розвитку
ідентичності і розвитку вищих психічних функцій люди-
на проходить з опорою на можливості даного сере-
довища; зовнішні – тими формами психічної актив-
ності, що підтримуються цим середовищем. Саме
розвиток ідентичності задає контекст функціонуван-
ня усіх психічних процесів, визначає напрямки зміни
окремих властивостей особистості та є детермінан-
тою трансформації власного “Я” у кіберпросторі.
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РОБОТА СОЦІАЛЬНОГО ПЕДАГОГА ШКОЛИ ІЗ ПРОФІЛАКТИКИ ТОРГІВЛІ ДІТЬМИ

Хижняк Т., студентка IV курсу факультету психології та соціальної роботи

Стаття присвячена аналізу профілактики явища торгівлі людьми та з’ясуванню сутності та
особливостей роботи соціального педагога ЗОШ щодо профілактики даного явища.

Одним з негативних наслідків соціально-економіч-
них трансформацій у державі за часів незалежності є
зростання кількості випадків торгівлі людьми. За інфор-
мацією Міжнародної організації з міграції, за останні
роки близько 400 тисяч українців виїхали за кордон з
метою працевлаштування, з яких понад 100 тисяч жінок
потрапили в секс-індустрію країн-реципієнтів. За дани-
ми Міжнародної Організації з Міграції з 1991 року від
торгівлі людьми потерпіло понад 100 тис. українців. 85%
- випадки торгівлі людьми з метою трудової експлуа-
тації. Кожен 10-ий громадянин України стикався з ви-
падками торгівлі людьми у своєму найближчому ото-
ченні. За останні 5 років наших співвітчизників було
продано до 52-ох країн світу, серед яких лідерами є
Туреччина, Росія, Польща. Близько 6 мільйонів українців
працюють за кордоном. Тільки 2% трудових мігрантів
працевлаштовуються легально [1, с. 5].

К.Б. Левченко та І.М. Трубавіна вказують, що торгів-
ля людьми тлумачиться як:

· такий продаж людини, коли її покупець отримує
над нею всі або майже всі атрибути права власності
(работоргівлю);

· продаж, що призводить до вчинення щодо лю-
дини інститутів та звичаїв, тотожних із рабством, таких,
як боргова кабала, сімейне рабство тощо;

· вивезення для продажу або продаж людини за
кордоном чи у своїй країні для використання у про-
ституції або порнобізнесі,

· продаж дитини для незаконного усиновлення;
· використання ембріона чи плоду людини з корис-

ливою метою (фактично продаж ембріону чи плоду);
· продаж людини з метою незаконного вилучен-

ня її органів тощо [5; с. 16 ].
В останні роки спостерігається поширення такого

явища, як торгівля дітьми, з метою їх використання
для примусової праці, жебракування, сексуальної ек-
сплуатації, поширення наркотиків та інших форм зло-
чинної діяльності.

Визначення поняття “торгівля дітьми” різні дже-
рела дають по різному. Так, у Протоколі про поперед-
ження припинення торгівлі людьми, особливо жінка-
ми і дітьми, і покарання за неї дає наступне
визначення: “торгівля дітьми” означає здійснювані з
метою експлуатації вербування, перевезення, пере-

дачу, переховування або одержання згоди особи, що
контролює дитину [4; с. 1].

У факультативному протоколі до Конвенції про
права дитини щодо торгівлі дітьми, дитячої прости-
туції і дитячої порнографії дане дещо інше визначен-
ня: “торгівля дітьми” означає будь-який акт або угоду,
внаслідок яких дитина передається будь-якою осо-
бою або групою осіб іншій особі або групі осіб за вина-
городу або інше відшкодування.

Деякі вітчизняні науковці та законодавці пропонують
таке визначення торгівлі дітьми: “торгівля дітьми” – купів-
ля-продаж або інша оплатна передача неповнолітньої
особи з метою незаконного використання [6; с. 10].

Для нашого дослідження велике значення має з’я-
сування форм торгівлі дітьми. Згідно сучасних дослід-
жень зазначеного явища виділяють такі форми неза-
конного використання дитини:

1. Комерційна сексуальна експлуатація дітей:
а) примушування чи втягнення дітей у зайняття

проституцією;
б) дитяча порнографія;
2. Експлуатація дитячої праці;
3. Втягнення неповнолітніх осіб у злочинну

діяльність;
4. Усиновлення в комерційних цілях;
5. Насильницьке донорство щодо неповнолітніх

осіб;
6. Втягнення неповнолітніх в збройні конфлікти;
7. Використання для жебрацтва, примус до жеб-

рацтва [1, с.18].
Які ж чинники зумовлюють явище торгівлі людьми,

в тому числі дітьми? Як показали дослідження серед
основних з них: - чинники економічного характеру (ви-
сокий рівень безробіття в країні, обмеженість можли-
востей працевлаштування, низький рівень матеріаль-
них доходів населення); - несприятливе сімейне
оточення (повнота сім’ї, характер взаємин між її чле-
нами); а також,- школа як соціальний (якщо не в змозі
цілковито виконувати свої функції (освітню, виховну, кон-
тролюючу, інформативну), тим самим підвищуючи ри-
зик потрапляння дітей у ситуацію торгівлі людьми.

У зв’язку з цим важливе значення набуває
діяльність соціального педагога щодо профілактики
негативних соціально-педагогічних явищ. Зазначимо,
що питанню соціально-педагогічної профілактики як
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виду соціально-педагогічної діяльності присвятили свої
роботи такі науковці та дослідники як І.Д.Звєрєва,
Г.М.Лактіонова, І.М.Трубавіна, А.О.Удалова, Н.Д.Щербак,
І.О.Данченко, О.В.Безпалько, В.О.Оржеховська,
А.Й.Капська. У них відображені наукові підходи до трак-
тування поняття соціально-педагогічної профілактики,
визначення основних цілей, видів, змісту, об’єкту та пред-
мету діяльності, аналіз форм та методів тощо. Однак,
проведений аналіз наукових досліджень виявив недо-
статність вивчення та методичної розробленості питан-
ня соціально-педагогічної профілактики торгівлі дітьми.
Частково ця тема представлена у роботах І.М.Трубаві-
ної, О.А.Удалової, Л.Г. Ковальчук [3; с. 2].

Разом з тим зазначена проблема у діяльності соці-
ального педагога школи у науковій літературі не висвіт-
лена. У зв’язку з цим метою нашого дослідження стало
з’ясування сутності та особливостей роботи соціально-
го педагога ЗОШ щодо профілактики торгівлі дітьми.

Проблема соціально-педагогічної профілактики
торгівлі людьми є напрямом соціально - виховної ро-
боти з дітьми, як складова профілактики негативних
явищ дитячому та молодіжному середовищі [2. с. 131].

У своєму дослідженні ми спираємося на концеп-
цію “допомоги для самодопомоги”, яка розглядає лю-
дину як суб’єкт, а не об’єкт соціальної роботи, що озна-
чає формування в неї відповідальності за своє життя,
свій вибір, вміння свідомо користуватися своїми пра-
вами на основі знання про них. Ключовим моментом
“допомоги для самодопомоги” є опора на бажання
дітей та членів їх сімей керувати своїм життям, запобіг-
ти небажаним впливам та обману. Більшість сучасних
підлітків і молоді чули про торгівлю людьми, але вва-
жають, що з ними такого не трапиться, хоча знань і
вмінь розв’язувати подібні ситуації вони не мають. Саме
це, на думку К.Б. Левченко, О.А. Удалової та І.М. Трубаві-
ної, спонукає соціальних педагогів створювати соціальні
умови для захисту прав, свобод та інтересів дітей та
молоді, гармонійного і всебічного розвитку, задоволен-
ня культурних та духовних потреб [2; с. 132].

Аналіз професійних функцій соціального педагога
навчального закладу показує, що кожна з них містить
можливості для реалізації завдань попередження
проблеми торгівлі дітьми. Ми погоджуємося з Л. Коваль-
чук в тому, що головними функціями соціально-педаго-
гічної профілактики торгівлі дітьми є діагностична, про-
гностична, консультативна, захисна, профілактична,
соціально-перетворювальна, організаційна, виховна.

Важливе значення у здійсненні соціально-педа-
гогічної профілактики має опора на принципи соці-
ально-педагогічної діяльності. Слід зазначити, що
деякі з принципів мають особливе значення саме для
соціально-педагогічної профілактики:

- повага, охорона та захист прав людини: дотри-
мання даного принципу при здійсненні соціально-
педагогічної профілактики торгівлі дітьми дозволяє
вплинути на формування у дитини усвідомлення влас-
ної гідності, прав та обов’язків, захищеності з боку дер-
жави та закону, сприяє формуванню правової культу-
ри та, зокрема, правової активності.

- адресність надання допомоги та підтримки: да-
ний принцип сприяє врахуванню особливих інформа-
ційно-освітніх потреб кожної цільової групи об’єктів.
Ідея даного принципу полягає у необхідності відкрит-

тя перспектив самореалізації та розвитку кожній ди-
тині. Цей принцип тісно пов’язаний з принципом опо-
ри, тобто використання та зміцнення потенційних
можливостей дитини.

- Комплексність: торгівля дітьми – одне з пору-
шень прав дитини. Це явище тісно пов’язане з дотич-
ними порушеннями прав дитини, такими як насиль-
ство та жорстоке поводження. Експлуатація дитячої
праці тощо. Всі ці явища мають багато спільних чин-
ників, схожі за своєю суттю та наслідками для подаль-
шого розвитку дитини. Тому профілактична діяльність
з однієї проблеми позитивно впливає на профілак-
тичну діяльність з іншої [3; с.6].

Таким чином, в роботі соціального педагога школи
на ефективність здійснення профілактики торгівлі
дітьми буде впливати змістовність функцій, орієнтова-
них на дану проблему, а також дотримання принципів.

Складовим елементом загальної профілактики є
первинна профілактика, яка носить інформаційний
характер і спрямована на учнів школи та їх батьків.
Змістом первинної соціально-педагогічної профілак-
тики торгівлі дітьми є:

1) надання інформації про явище “торгівлі дітьми”;
2) роз’яснення правових норм стосовно поведін-

ки в реальних життєвих ситуаціях, які можуть призве-
сти до потрапляння в рабство;

3) показ зразків застосування життєвих умінь і
навичок в ситуації торгівлі дітьми.;

4) підтримка творчої, інтелектуальної, громадсь-
кої діяльності дітей.

Відповідно провідними методами первинної соці-
ально-педагогічної профілактики торгівлі дітьми є:
інформування, навіювання, робота в групі.

Вторинна соціально-педагогічна профілактика
торгівлі людьми є, в основному, груповою. Вона спря-
мована на дітей “групи ризику”(бездоглядні діти, діти
з неблагополучних сімей, вихованці інтернатів, діти,
які їдуть за кордон навчатися, працювати, відпочива-
ти. Вторинна соціально-педагогічна профілактика
торгівлі дітьми передбачає своєчасне виявлення та-
ких осіб і надання їм соціальної підтримки і допомоги
у напрямках:

- формування знань, життєвих умінь і навичок,
необхідних для самозахисту від торговців людьми;

- формування поняття про установи та організації,
які допомагають потерпілим від торгівлі людьми, про
шляхи потрапляння в рабство, правила поведінки під
час перебування за кордоном, про оформлення до-
кументів тощо;

- Зміна ставлення молодої особи до себе, свого місця
в суспільстві, усвідомлення нею цінності свого життя.

Основними методами соціальної роботи є: впра-
ви, вимоги, інформування, переконання, роз’яснен-
ня, драматизація, приклад, роз’яснення ситуації.

В разі, якщо в школі з’являється дитина, яка стала
жертвою работоргівлі, в такому випадку здійснюється
третинна соціально-педагогічна профілактика, яка
спрямована на інтеграцію в суспільство осіб, які по-
терпіли від торгівлі людьми, з тим щоб надалі такого з
ними більше не сталося. В ході роботи з такою дити-
ною соціальний педагог має виявити причини, які при-
звели до виникнення проблеми, а також сприяти усу-
ненню цих причин. Третинна профілактика є
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індивідуальною, передбачає тривалу роботу і комп-
лекс соціальних послуг. Вимагає об’єднання зусиль
різних фахівців.

Сучасна державна політика України у сфері про-
тидії торгівлі людьми орієнтована на активізацію
профілактичної роботи, а саме захист прав людини
шляхом розвитку її правосвідомості, формування у
підростаючого покоління об’єктивної оцінки суспіль-
ної небезпеки даного явища. Це вказує на необхідність
й своєчасність розробки для загальноосвітніх навчаль-
них закладів програми виховної роботи з питань про-
тидії торгівлі дітьми. [7; с. 25].

В деяких школах України вже почалася цілеспря-
мована робота з профілактики торгівлі дітьми. Ціка-
вим є досвід Рибальської загальноосвітньої школи
І-ІІІ ступенів Охтирського району, в якій робота з даної
проблеми не є періодичної, а здійснюється впродовж
навчального року. При цьому застосовуються різні
форми роботи. Разом з тим, ознайомившись з даною
програмою, ми помітили, що соціальний педагог даної
школи виконує незначну роль при організації профі-
лактики торгівлі дітьми. Немає чітко визначеної осо-
би, яка б відповідала за результати проведення такої
роботи. На нашу думку, розробкою даної програми

повинен займатися соціальний педагог, який є про-
фесійно підготовленим фахівцем.

Узагальнюючи вищесказане, можна зробити вис-
новки:

· В останні роки спостерігається поширення тако-
го явища, як торгівля дітьми, з метою їх використання
для примусової праці, жебракування, сексуальної екс-
плуатації, поширення наркотиків та інших форм зло-
чинної діяльності.

· Проблема соціально-педагогічної профілактики
торгівлі людьми є напрямом виховної роботи з дітьми,
як складова профілактики негативних явищ у дитячо-
му та молодіжному середовищі.

· Головними функціями соціально-педагогічної
профілактики торгівлі дітьми є діагностична, прогнос-
тична, консультативна, захисна, профілактична, соці-
ально-перетворювальна, організаційна, виховна.

· Ефективним шляхом розв’язання проблеми
торгівлі дітьми вважаємо підвищення рівня теоретич-
ної та практичної обізнаності соціальних педагогів
школи щодо організаційно-методичних засад роботи
з профілактики даного явища та розробкою для за-
гальноосвітніх навчальних закладів програми вихов-
ної роботи з питань протидії торгівлі дітьми.
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ВПЛИВ МОЛОДІЖНИХ НЕФОРМАЛЬНИХ ОБ’ЄДНАНЬ РІЗНОЇ СПРЯМОВАНОСТІ НА
СОЦІАЛІЗАЦІЮ ОСОБИСТОСТІ

Храменко Ю., студентка ІІІ курсу факультету психології та соціальної роботи.

У статті розглядається вплив молодіжних неформальних об’єднань різної спрямованості на
соціалізацію особистості. Розкривається позитивний і негативний вплив різних об’єднань на
формування особистості підлітків.

Входження молодої особистості в соціум складний,
багатоетапний процес, кожний щабель якого відзна-
чається своєрідністю змісту, механізмами здійснення
та провідними агентами. На цей процес вплив здійсню-
ють чимало чинників, серед яких важливе місце по-
сідають кардинальні політичні, економічні і соціальні
зміни, що відбуваються в державі. Зазначене підтвер-

джують численні дослідження вітчизняних і зарубіж-
них науковців (Г.В.Андрєєва, С.А.Белічева, А.А.Бодалєв,
В.І.Завзязинський, М.П.Зайцев, І.Д.Звєрєва, А.Й.Капсь-
ка, Л.Л.Коваль, Р.Мертон, А.В.Мудрик, Н.М.Лавричен-
ко, О.М.Леонтьєв, А.В.Петровський, С.В.Савченко,
О.М.Сорочинська, С.Р.Хлєбік, С.Я.Харченко та інші), у
яких вони наводять свої погляди щодо науково-тер-
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мінологічного значення поняття „соціалізація”, етапів
особистісного та соціального розвитку індивіда тощо.

Проблемі впливу середовища на формування осо-
бистості були присвячені психолого-педагогічні дослі-
дження Л.Виготського, С.Шацького, О.Лурії, А.Леонть-
єва та ін., які розробили концепцію соціального
розвитку дитини.

У той самий час сьогодні серед учених немає одно-
стайності в розумінні та трактуванні даного процесу. У
наявних наукових працях приділяється недостатня увага
дослідженню проблем соціалізації особистості у нефор-
мальних молодіжних об’єднаннях, а тому метою даної
статті є розкриття і обґрунтування впливу молодіжних не-
формальних об’єднань на соціалізацію особистості.

Як зазначають науковці, молодіжні неформальні
об’єднання є певним різновидом соціально-педаго-
гічної діяльності підлітків, відкритим соціальним інсти-
тутом виховання, який впливає на особистісне само-
визначення, самоствердження молодої людини, її
соціалізацію [1, 4].

В працях А.С.Запєсоцького, А.П.Файна і інших, нефор-
мальні молодіжні об’єднання розглядаються як група
людей, в якій є спільна діяльність, специфічна система
цінностей і пов’язана з нею модель поведінки; система
атрибутів; стиль спілкування, який визначається сюже-
том, ритуалом прийняття новачків, виключенням учас-
ників з групи та особливостями рольової поведінки [2, 8].

Особливо гостру потребу в діяльності таких об’єднань
відчувають підлітки, оскільки підлітковий вік є вирішаль-
ним етапом у соціалізації особистості. У цьому віці важ-
ливу роль у становленні особистості відіграють, насам-
перед, ровесники. У зв’язку з чим послаблюється
педагогічний вплив сім’ї та школи на формування
підлітка. Відтак, вимоги соціуму до підлітка не завжди
співпадають з його потребами, тобто проблеми само-
реалізації особистості полягають у тому, щоб максималь-
но забезпечити рівновагу суспільних і особистих інте-
ресів індивіда. У цьому контексті ми розглядаємо
соціалізацію в неформальних молодіжних об’єднаннях
як процес засвоєння підлітком соціального досвіду, в
ході якого він (підліток) перетворює соціальний досвід у
власні цінності та орієнтації, вибірково вводить у свою
систему поведінки ті норми, які прийняті в групі [6, 3].

В науковій літературі існує різноманіття підходів
до класифікації неформальних об’єднань. Ми розгля-
немо вплив неформальних об’єднань різної спрямо-
ваності на формування особистості на прикладі такої
класифікації неформальних груп:

Просоціальні групи – це групи направленість яких
узгоджується з заохочуваним суспільством цінностя-
ми і установками. Позитивні групові норми привно-
сяться із соціального середовища, формуються і зак-
ріплюються в процесі соціально значимої, трудової і
суспільної діяльності.

Асоціальні групи – це групи спрямованість яких не
узгоджується з пануючими в суспільстві цінностями і
нормами. Члени цих груп ведуть сумісний асоціаль-
но-кримінальний образ життя і здійснюють різні пра-
вопорушення. Сумісна асоціально-кримінальна
діяльність характеризується в цих групах соціальним
відчуженням, обособленням, протистоянням.

Антисоціальні групи – це групи, які характеризу-
ються великою замкнутістю, круговою порукою, зло-

чинною діяльністю, вираженним протиставленням
себе іншим групам. Міжособистісні стосунки в таких
групах опосередковуються асоціальними та антисус-
пільними цінностями і ведуть до деперсоналізації
особистості [5, 185].

Охарактеризуємо таке неформальне об’єднання,
як стрейтеджери (straight edge, з анг. “чітка грань”,
скорочено sxe), яке є прикладом просоціальних груп
– це філософське відгалуження панк/хардкор-культу-
ри, ідеологією якого є відмова від згубних пристрас-
тей, що руйнують тіло і розум людини. Ідеологія стрей-
теджерів заперечує вживання будь-яких наркотичних
речовин, алкоголю, нікотину.

Хардлайнери - найбільш строге відгалуження
стрейтеджерів. Хардлайн – це безкомпромісна філо-
софія - рух, прихильники якого втримуються від палін-
ня або вживання будь-якої форми тютюну, уживання
алкогольних напоїв і незаконних наркотиків або су-
часних ліків на основі алкоголю й легких наркотиків.

Крім цього, прихильники хардлайн дотримуються стро-
гого дієтичного режиму. Хардлайнер може вживати тільки
їжу нетваринного походження. Відносно сексу політика
хардлайн дуже консервативна: осуд сексу до шлюбу, відмо-
ва від перегляду й придбання порнопродукції, відмова
від штучної контрацепції, заборона на аборти. Допускаєть-
ся секс тільки з метою зачаття й ніяк інакше [7].

Це неформальне об’єднання може здійснювати
позитивний вплив на соціалізацію особистості тому, що
вони виступають проти вживання наркотиків, алкоголю,
не вживають каву й енергетичні напої, вважаючи кофеїн
наркотиком та інших шкідливих речовин, також не мож-
на залишити без уваги те, що вони виступають проти
абортів, проти перегляду порнопродукції і обмежують-
ся в сексуальних зв’язках. Це є позитивним явищем на
фоні занепадаючої моралі суспільства і, зокрема, зрос-
таючих негативних тенденцій в культурі молоді.

Ще одним прикладом просоціальних груп є брей-
кери. Брейкери – це група людей об’єднана люби-
тельським інтересом до популярного західного танцю
“брейк-дансу”, який виконується при хорошій фізичній
підготовці з достатньо великою кількістю елементів
акробатики [3, 237].

Брейкери здійснюють позитивний вплив на соціалі-
зацію особистості тим, що забирають дітей з вулиці, струк-
туруючи їх вільний час, обмежуючи від шкідливих звичок,
які вони могли набути спілкуючись з асоціальними гру-
пами. Участь у групі брейкерів обмежує цей негативний
вплив. До того ж, щоб займатися брейк-дансом потрібно
мати хорошу фізичну підготовку, а це змушує підлітків
слідкувати за своїм тілом, а заняття танцями підвищу-
ють їхню культуру. Завдяки такому позитивному впливу
брейкери, як неформальне об’єднання можуть пере-
творитися в клуби та інші формальні об’єднання.

Далі розглянемо вплив на соціалізацію особистості
асоціального неформального об’єднання, на прикладі
готів. Готи характеризують свій світогляд як “романтико-
депресивний погляд на життя”. Негативний вплив готів на
соціалізацію особистості полягає в тому, що еталонному
образу гота властиві: замкнутість, часті депресії, мелан-
холія, підвищена вразливість, мізантропія, естетичність,
містицизм, неприйняття стереотипів поведінки і стандартів
зовнішнього вигляду. Також характерною рисою більшості
готів є сприйняття смерті як фетиша. В контексті готичної
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культури часто вживається слово “танатофілія” - прагнен-
ня індивіда до використання практик і сюжетів, пов’яза-
них із смертю і вмиранням, а саме відвідини кладовищ і
руїн, запозичення деяких елементів декаданської есте-
тики, гри у вампірів (не мертвих і не живих).

Характерними позитивними рисами готів є праг-
нення до артистичності і самовираження (що вияв-
ляється в слідкуванні за власним зовнішнім виглядом,
у заняттях мистецтвом) [3, 243].

Аналізуючи вплив на соціалізацію молоді антисо-
ціальних груп, охарактеризуємо сатаністів. За світог-
лядною суттю, типом об’єднання, формами діяльності
сатаністські громади дуже різноманітні. Сатаністи
вшановують не Бога, а Сатану, читають Біблію “навпа-
ки”, проводять так звані чорні меси з використанням
чорних свічок, перевернутих розп’ять, ритуальних жер-
твопринесень (перважно тварин, але відомі випадки
жертвопринесень людей) [3, 239].

Негативний вплив сатаністів на особистість мож-
на спостерігати в диктуванні ними антисоціальних
цінностей, нехтуванні законів моралі. Моральна про-
грама сатаністів відзначається крайнім індивідуаліз-
мом, прагматизмом, егоїзмом, що утверджує осо-
бистісні пріорітети, перевагу над усіма, культ сили.

Іншим яскравим прикладом антисоціальних груп є
скінхеди (від англ. “skinhead” - голена голова). Гасло пер-
ших бритоголових: “Борись за свій клас, а не за расу!” [4,
60]. Скінхеди схильні до насилля, підтримують ідеї фа-
шизму і расизму, ведуть пасивний бездіяльний спосіб
життя. Головним ворогом “скінів” є представники всіх
небілих рас. “Кольорові” стали об’єктами постійного пе-
реслідування з їхнього боку. Скінхеди вживають нарко-
тики, щоб досягти агресивного стану і подалати моральні
бар’єри. І цим вони безперечно негативно впливають
на соціалізацію особистості [4, 60].

Отже, неформальні молодіжні об’єднання можуть
виступати як суспільно корисні так і суспільно неба-
жані формування, котрі позитивно чи негативно впли-
вають на процес соціалізації підлітків. Від активності
впливу цих формувань на соціалізацію хлопців і дівчат
значною мірою залежать їхній розвиток, становлен-
ня, визначення соціальної ролі та статусу.

Позитивний вплив неформальних молодіжних об’єднань
на соціалізацію особистості є в тому, що вони виступа-
ють проти вживання наркотиків, алкоголю, які вони
могли набути спілкуючись з асоціальними групами.
Виступають проти абортів, проти перегляду порноп-
родукції і обмежуються в сексуальних зв’язках. Також
такі об’єднання забирають дітей з вулиці, структурую-
чи їх вільний час.

Незважаючи на позитив, ми виявили і негативний
вплив, який здійснюють неформальні молодіжні об’єд-
нання на формування особистості молоді, він вияв-
ляється в тому, що часто у молоді формується повед-
інка вседозволеності, розбещеності, безладного
статевого способу життя, молоді люди втрачають по-
вагу до “вічних” цінностей, їх цікавлять лише друзі, яких
вони “знайшли” у неформальних групах, розваги у колі
ровесників, власна свобода і незалежність від думки
навколишніх. Вони не вміють і не бажають вислухати
протилежну їм точку зору, аргументовано заперечити,
вони слухають лише те, що їм подобається. В таких
ситуаціях необхідно допомогти підліткам вчасно вий-
ти з такого неформального молодіжного об’єднання,
або хоча б зберегти можливість вибору, можливість
реалізувати себе у формальних об’єднаннях.

Ефективність цієї роботи залежить від налагоджен-
ня системи взаємодії з неформальними групами та
об’єднаннями різних фахівців соціальної сфери.
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УДК 911.3:33

ФУНКЦІОНАЛЬНО-ГАЛУЗЕВА (КОМПОНЕНТНА) СТРУКТУРА ПРОДОВОЛЬЧОГО РИНКУ
ПОЛІСЬКОГО РЕГІОНУ

Цигура В., магістрант природничо-географічного факультету

Становлення ринкових відносин в АПК України і, як
наслідок, формування продовольчих ринків відповідних
територіальних рівнів є закономірним етапом розвитку

суспільства, що безпосередньо пов’язаний з розвитком
географічного поділу праці та наявністю товарного ви-
робництва. Потреби нарощування обсягів продоволь-
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чого виробництва, підвищення його конкурентоспромож-
ності, що склалися в умовах становлення ринкових відно-
син, вимагають удосконалення територіальної органі-
зації продовольчого ринку, створення ефективної моделі
його функціонування. Це зумовлює необхідність розши-
рення та надзвичайну актуальність нових досліджень,
присвячених проблемам подолання кризового стану,
підвищення суспільної віддачі та ефективності функціо-
нування регіонального ринку продовольства.

Продовольчий ринок Поліського регіону є еконо-
мічною основою функціонування його господарсько-
го комплексу. Однак на сьогодні продовольчий ринок
характеризується кризовим станом деяких галузей і
виробництв, розбалансуванням компонентних еле-
ментів, розривом виробничо-технологічних зв’язків
між сферами ринку, розвитком тенденцій до деспеці-
алізації виробництва продукції, порушенням про-
порцій між основними його сферами.

Продовольчий ринок – це територіальна соціаль-
но-економічна система, що функціонує у сфері обігу
продовольчих товарів на основі взаємодії попиту, про-
позиції та ціни і розвивається за відповідними еконо-
мічними й суспільно-географічними законами [1, 5].

Для поглибленого вивчення окремих аспектів
функціонування й розвитку продовольчого ринку мож-
на виділити низку структур, найважливішими серед
яких є функціонально-галузева (компонентна), тери-
торіальна та організаційно-управлінська [3, 16].

Найбільш повною та адекватною ринковим умо-
вам є восьмисферна структура продовольчого ринку,
яка входить до складу трьох великих блоків: виробни-
чого, інфраструктурного та споживчого.

Однак головними компонентами продовольчого ком-
плексу є продуктові підкомплекси. Це сукупність
підприємств і організацій різних галузей, пов’язаних з ви-
робництвом та переробкою певного виду сільськогоспо-
дарської сировини; вони сформувались на основі верти-
кальної інтеграції, яка базується на вертикальних
технологічних зв’язках між послідовними стадіями пере-
робки сировини — продовольчих циклах виробництв. Про-
довольчі цикли, як і продовольчий комплекс в цілому, мо-
жуть бути рослинницької та тваринницької спеціалізації, їх
взаємодія формує інтегральні продовольчі цикли [3,17].

Сільське господарство і виробництво харчових про-
дуктів, напоїв та тютюнових виробів займають домінуюче
положення в структурі господарства областей Полісько-
го регіону. За даними Державного комітету статистики
України у 2008 році на частку виробництва харчових про-
дуктів, напоїв та тютюнових виробів в структурі обсягу реа-
лізованої промислової продукції припадало 27,3%.

За період з 1990 по 2008 роки значно змінилася струк-
тура виробництва аграрної продукції, зокрема на 15% ско-
ротилося валове виробництво пшениці, на 8% - ячменю,
на 72% - цукрових буряків, на 50% - м’яса у забійній вазі, на
53% - молока. Натомість зросло виробництво кукурудзи
на зерно - 82%, ріпаку - 88%, соняшнику — 86%.

Частка регіону в обсязі реалізованої промислової
продукції (виробництво харчових продуктів, напоїв та
тютюнових виробів) у 2008 році становила 14,6% від за-
гальнодержавного показника. В регіоні виробляється
7,8% вершкового масла, 2,6% борошна, 6,1% макарон-
них виробів, 2,7% цукру-піску від загальнодержавного

обсягу. Компонентну структуру продовольчого ринку Полі-
ського регіону формують галузеві продовольчі ринки.

Зерно-продовольчий ринок – це система взає-
мопов’язаних спеціалізованих галузей і виробництв,
зайнятих вирощуванням зернових і бобових культур,
заготівлею, переробкою зерна та реалізацією кінце-
вої продукції. Він включає сільськогосподарські
підприємства, які спеціалізуються на вирощуванні
продовольчого і фуражного зерна; елеваторно-
складське господарство і підприємства борошномель-
но-круп’яної, комбікормової, макаронної та хлібопе-
карної промисловості, а також підприємства, що
виробляють із зерна харчові концентрати, крохмаль,
спирт, пиво; роздрібну торгівлю хлібом [4, 176].

Основна ланка зерно-продовольчого ринку – зер-
нове господарство. За даними 2008 року у структурі
посівних площ областей Поліського регіону перева-
жала група зернових та зернобобових культур. Її част-
ка становила 59,7%, проти 43% у 1990 році. Середня
урожайність зернових культур за період з 1990 по 2008
роки зросла на 9,4%, в основному за рахунок зрос-
тання врожайності кукурудзи на зерно майже вдвічі.
Урожайність озимих зернових знизилася на 10,6%,
ярих культур - на 28,2%. Однак з 2000 року почала
зростати і у 2008 році становила 41,2%.

Слід зазначити, що у 2008 році врожайність зерно-
вих культур, крім кукурудзи на зерно та озимого ячме-
ню, не досягла рівня 1990 року. Збільшення врожай-
ності зернових культур спостерігається на фоні
загального зниження посівних площ на 2,2%, та росту
загальної врожайності на 6,2%. Зазначені факти
свідчать, що в сільському господарстві впроваджуєть-
ся інтенсивна форма землеробства, в основі якої ле-
жить не збільшення посівних площ, а ріст врожайності
сільськогосподарських культур за рахунок дотриман-
ня науково обґрунтованої системи обробітку ґрунту,
дотримання польових сівозмін, інтенсивного внесен-
ня мінеральних добрив та обробітку новими ресурсоз-
берігаючими видами сільськогосподарської техніки.

Показник виробництва зерна на душу населення
в регіоні дуже варіює від 578 кг на одну особу в
Київській до 1987 кг на одну особу в Сумській області.
Першопричиною такого дисбалансу є валове вироб-
ництво зернової продукції.

За результатами реалізації зернових культур у 2008
році сільськогосподарські підприємства отримали
536,7 млн.грн. чистого прибутку. Рівень рентабельності
становив 5,6%. Найвищий рівень рентабельності ви-
робництва зернової продукції спостерігається в
Рівненській – понад 16%, а найнижчий у Сумській –
(-2,4%) областях. Причинами такого становища є не-
зручне географічне положення та несприятливість
природних умов для вирощування зернових культур.

Ринок цукру – це виробничо-економічна система, що
здійснює виробництво, транспортування, зберігання цук-
рових буряків та їх переробку, а також реалізацію цукро-
вої продукції [2, 183]. Основою його формування є сприят-
ливі природні умови для вирощування цукрових буряків.

За період з 1990 по 2008 роки посівні площі під
цукровим буряком скоротилися на 77,6% (з 412,8 тис.
га у 1990 р. до 92,5 тис. га у 2008 р.), а обсяги валових
зборів цукрових буряків на 72,2% відповідно. Як на-
слідок, відбувся спад у обсягах заготівлі сировини пе-
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реробними підприємствами та виробництві цукру-
піску. Цукровими заводами у 2008 році вироблено
405,3 тис тонн цукру-піску.

Через обмеженість ринків збуту протягом останніх
двох років продукція реалізовувалась за цінами ниж-
чими від собівартості, що негативно вплинуло на
діяльність ринку цукру.

Картоплепродуктовий ринок – це система взаємо-
пов’язаних спеціалізованих виробництв, що здійсню-
ють вирощування й заготівлю картоплі та її переробку
переважно на крохмаль та спирт.

Основа сировинної бази – вирощування технічної
картоплі. За період з 1990 по 2008 роки посівні площі
під картоплею скоротилися на 23%, проте обсяги вало-
вого збору картоплі залишалися майже на одному рівні
і у 2008 році перевищили показник 1990 року на 2,1%.
Основною причиною стабільності на картопле-продук-
товому ринку є зміна орієнтирів у вирощування картоплі
з сільськогосподарських підприємств до господарств
населення області. Частка приватних селянських госпо-
дарств у вирощуванні картоплі зросла з 51% у 1990 році
до 97% у 2008 році. Це дозволило підвищити врожайність
на 33% (зі 123 ц/га у 1990 році до 159 ц/га у 2009 році).

Ринок м’ясної продукції – це система спеціалізо-
ваних галузей, пов’язаних з кормо-виробництвом, ви-
робництвом м’яса, його промисловою переробкою,
реалізацією кінцевої продукції, виробничою та соці-
альною інфраструктурою, що обслуговує ці галузі.

Основою формування ринку м’ясної продукції Полісько-
го регіону є м’ясне скотарство, свинарство та птахівництво.

За період з 1990 по 2008 роки поголів’я ВРХ скоро-
тилося на 80%. Аналогічна ситуація і в свинарстві (за
вказаний період поголів’я свиней скоротилося на 59,1%).

Протягом 1990-2008 рр. знизилося поголів’я овець
та кіз на 83,1%, натомість поголів’я птиці залишилося
на рівні 1990 року. Причини катастрофічного скоро-
чення поголів’я свійських тварин: економічна збит-
ковість тваринницької галузі, різке зменшення попи-
ту на м’ясну продукцію та втрата закордонного ринку,
в першу чергу, з боку Російської Федерації. Виробниц-
тво м’яса у забійній вазі у всіх категоріях господарств у
2008 році склало лише 50% від показника 1990 року.

Ринок молочної продукції – це система спеціалізо-
ваних галузей, пов’язаних з виробництвом молочної
сировини, її промисловою переробкою, транспортуван-
ням та реалізацією кінцевої продукції, виробничою та
соціальною інфраструктурою, що обслуговує ці галузі.

На сьогодні сировинна ланка молоко-продукто-
вого ринку – молочне скотарство знаходиться в кри-
зовому стані. Протягом 1990-2008 рр. відбулося ско-
рочення чисельності дійного стада великої рогатої
худоби на 65,5%, а виробництво молока на 53,2%.

Характерною рисою розвитку молоко-продуктового
ринку є зміна орієнтирів виробництва молока. Зросла час-
тка виробництва молока в особистих селянських госпо-
дарствах з 28,2% у 1990 році до 77,1% у 2008 році. Такий
ріст пояснюється руйнуванням старої колгоспно-радгосп-
ної системи господарювання на селі та неможливістю пра-
цевлаштування на селі населення працездатного віку. Зро-
стання обсягів виробництва молока в особистих селянських
господарствах призвів до зниження якості молочної сиро-
вини, що реалізується переробним підприємствам. Це мо-
локо не придатне для подальшої переробки на продукти

з відносно тривалим терміном зберігання, через порушен-
ня стерильності в технологічних процесах.

На фоні загального скорочення чисельності дійно-
го стада, намітилася тенденція зростання його про-
дуктивності. До 2000 року відбувалося падіння серед-
нього річного удою молока від однієї корови на 20,7%
в порівнянні з 1990 роком. Починаючи з 2000 року
відбувається поступове зростання даного показника
по господарствах всіх категорій і на початок 2008 р.
він перевищив рівень 1990 р. на 25,1%. Причиною
такої ситуації є поступовий перехід господарств на
інтенсивні технології у тваринницькій галузі.

Олійнопродуктовий ринок включає виробництво
насіння олійних рослин та переробні підприємства, які
вироблять олію, маргарин, мило, здійснюють гідрогені-
зацію та розщеплення жирів і пов’язаних з ними про-
дуктів, а також доставку та реалізацію готової продукції.

За період з 1990 по 2008 роки валовий збір соняш-
нику, як головної сировини, зріс на 85,6% (з 34,8 тис. т у
1990 р. до 241,3 тис. т. у 2008 р.) Хоча соняшник і не
традиційна культура для півночі України, проте він по-
сідає чільне місце у структурі виробництва зернової про-
дукції лісостепової частини областей Поліського регіону.

Головним пріоритетом удосконалення галузевої
структури продовольчого ринку є активізація господарсь-
кої діяльності в харчовій і переробній промисловості. З
огляду на виробничу спеціалізацію сільського господар-
ства та перспективи розвитку споживчих ринків продо-
вольчої продукції, першість у системі структурних пріо-
ритетів харчової промисловості регіону слід віддати
м’ясній та молочній галузям. Найперспективнішими у
даному відношенні виглядають підприємства, які воло-
діють значним виробничим і трудовим потенціалом та
характеризуються найкращими економічними показни-
ками виробничої діяльності. В умовах нинішнього дефі-
циту сільськогосподарської сировини особлива увага
повинна приділятися глибокій переробці, комплексно-
му і раціональному її використанню, збільшенню у за-
гальній структурі продукції харчової промисловості част-
ки готових до споживання виробів і напівфабрикатів.

Забезпечення економічного підйому у переробній
сфері регіонального продовольчого ринку взаємопо-
в’язано із необхідністю налагодження нормального
відтворювального процесу в сільському господарстві.
У першу чергу вирішення потребує проблема покра-
щення стану матеріально-технічної бази сільськогос-
подарських підприємств, механізації технологічних
процесів шляхом підвищення рівня фондо- та енерго-
озброєності праці. Функцію фінансування та матері-
ально-технічного забезпечення окремих аграрних
господарств можуть перебрати на себе підприємства
переробної сфери продовольчого комплексу. Такий
варіант отримання допомоги реальний для тих
сільськогосподарських підприємств, які входять до
складу інтегрованих агропромислових формувань.

Одним із найважливіших стратегічних завдань роз-
витку аграрної ланки продовольчого ринку Полісько-
го регіону є здійснення її структурної перебудови, спря-
мованої на забезпечення випереджаючих темпів
розвитку тваринницької галузі та відновлення її про-
відної ролі у сільськогосподарському виробництві
регіону. Розв’язання даної проблеми потребує негай-
ного впровадження заходів державної підтримки.
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НЕГАТИВНІ ПРОЯВИ У ПОВЕДІНЦІ ДОШКІЛЬНИКІВ ЯК ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГІЧНА ПРОБЛЕМА

Чемерис С., студентка  V курсу факультету психології та соціальної роботи

Соціальні кризові процеси, що є характерними для
сучасного суспільства, негативно впливають на психоло-
гію людей, породжують тривожність і напруженість, оз-
лобленість, жорстокість і насильство. Свої стресові стани,
негативні емоції батьки дуже часто виміщають на дітях – в
лайках, побоях, руйнівно впливаючи на їх незміцнілі душі,
схиляючи їх до негативних проявів у поведінці.

Як наслідок дії цих чинників у дітей дошкільного
віку формуються і розвиваються такі типи відхилень у
поведінці як: агресивність, тривожність, гіперак-
тивність, впертість, неконтактність, страхи тощо.

Проблемі нормативності як основної характеристики
поведінки дитини-дошкільника присвятили свої роботи
ряд дослідників: Артемова Л.В., Божович Л.І., Котирло В.К.,
Лісіна М.І., Поніманська Т.І. та ін. Однак педагогічний ас-
пект виховання дітей дошкільного віку, схильних до нега-
тивних проявів поведінки, за умови дослідження окремих
аспектів (Оржеховська В.М., Федорченко Т.Є.) сьогодні ще
залишається недостатньо вивченим.

З огляду на зазначене метою статті є аналіз психо-
лого-педагогічної літератури на предмет вивчення про-
блеми виникнення негативізмів та негативних проявів
у поведінці дошкільників.

Дослідження негативних проявів у поведінці дошкіль-
ників як психолого-педагогічної проблеми не можна
зрозуміти без аналізу механізму формування відхилень
у поведінці, що в свою чергу дасть можливість визначи-
ти засоби їх блокування, попередити подальший роз-
виток негативних проявів у поведінці дітей.

Дошкільний вік - це період інтенсивної соціалізації
особистості, здобуття нею життєвого досвіду. Захисні
механізми її психіки тільки починають формуватися, і
саме від подій цього періоду життя залежить, якими вони
будуть в майбутньому: продуктивними, тобто такими, що
стимулюють процес розвитку і саморегуляції особистості,
чи непродуктивними, що деформують картини зовніш-
нього світу, а також поведінку і діяльність дитини. Де-

формацію поведінки науковці й називають негативни-
ми проявами у поведінці або негативізмами.

Поняття “негативні прояви в поведінці” тісно по-
в’язані з поняттям “відхилення в поведінці”.

Науковці визначають поняття “відхилення у по-
ведінці”, використовуючи соціологічний термін, що трак-
тує відхилення як такі вияви поведінки, які не відповіда-
ють або суперечать прийнятим у суспільстві нормам,
етичним еталонам і рольовим функціям [5, 6].

Негативізм (англ. negativism; від лат. negatio - запе-
речення) - позбавлений розумних підстав опір суб’єкта
діям, що надаються на нього. Психологічною осно-
вою негативних реакцій у всіх випадках є незадово-
лення якихось надзвичайно істотних для дитини по-
треб соціального характеру: потреби в спілкуванні, в
схваленні, в пошані, потреби в емоційному контакті -
емоційному співзвуччі із значимим іншим (однолітком
або близьким дорослим). Блокування потреби стає
джерелом глибоких переживань, які у міру їх усвідом-
лення дитям усе більш сприяють виникненню у нього
негативних тенденцій в поведінці [6, 73].

Науковці радять розрізняти негативну реакцію від
звичайної неслухняності за двома суттєвими момента-
ми: по-перше, негативізм є актом соціального характе-
ру: він перш за все адресований людині, а не змісту того,
про що дошкільника просять; по-друге, новим ставлен-
ням дитини до власного афекту. Дитина не діє під впли-
вом афекту, а чинить всупереч власному бажанню.

Науковці вказують на різноманітні чинники виник-
нення негативних проявів, як об’єктивних передумов
формування важковиховуваності. Серед них, голов-
ними чинниками виникнення негативних проявів в по-
ведінці дітей є несприятливі умови життя, сімейне
неблагополуччя та дефекти виховання в сім’ї.

Аналіз психолого-педагогічних досліджень пробле-
ми негативних проявів поведінки демонструє
відсутність єдиної класифікації негативізмів поведін-
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ки. Автори окреслюють їх по-різному. Узагальнення
запропонованих багатьма дослідниками (Баєв Б.Ф.,
Верцинська Н.Н., Галагузової М.А., Ковалевська В.О.,
Кочетов А.І., Лембрик І., Над’ярний А.В., Оржеховська В.М.,
Островська Л.Ф., Пилипенко О.І., Савчин М.В., Тита-
ренко Т.М., Федорченко Т.Є.) класифікацій нега-
тивізмів та негативних проявів у поведінці дітей дає
нам підстави виділити серед них чотири найбільш ха-
рактерні групи – своєрідних коренів майбутніх пове-
дінкових відхилень.

І група: негативні прояви поведінки, зумовлені де-
фіцитом уваги.

На думку психологів, незадоволена потреба в увазі,
безумовній любові і особистісній значущості – є
підґрунтям для формування негативних проявів у по-
ведінці дитини. Якщо дитина не отримує достатньої
кількості уваги, яка конче необхідна для нормально-
го розвитку малюка, вона знаходить власний спосіб її
одержання, демонструючи неслухняність. На думку
Баєва Б.Ф. корені тих труднощів, з якими дорослі зус-
трічаються під час виховання дітей, найчастіше треба
шукати у дошкільному віці, в умовах сімейного вихо-
вання дітей-дошкільників.

Для сімей “групи ризику” характерними є деякі відхи-
лення від норм, що об’єктивно не дозволяє визначити
їх в якості неблагополучних. Це неповна сім’я, дистант-
на, неблагополучна сім’я і т.д. Вони мають серйозні
труднощі у реалізації завдань виховання [1, 42].

А) Неповна сім’я. Дослідження Медведєва Г.П. і
Над’ярного А.В. свідчать, що досить складно вихову-
вати дитину, коли в сім’ї є хтось один: або тільки мати,
або тільки батько, оскільки наполовину, порівняно з
повною сім’єю, звужуються можливості виховних
впливів на дитину з боку батьків.

Б) Дистантна сім’я. Дослідники зазначають, що
осучаснений вид дитячої бездоглядності у країні - виїзд
батьків на заробітки за кордон. Низькі стандарти оп-
лати праці в країні ускладнюють і без того складне
матеріальне становище родини. Чимало батьків, по-
єднуючи кілька форм зайнятості, мають ненормова-
ний робочий день. Це явище набуло масового харак-
теру в західних регіонах. Лише у Львівській області у 22
тис. дітей один із батьків перебуває на заробітках за
кордоном, а в 4 тис. – обоє [1, 42].

В) Неблагополучна сім’я. Оржеховська В.М. та Фе-
дорченко Т.Є. наголошують, що значна частина дітей
проживає у так званих “неблагополучних сім’ях”. За опе-
ративними даними служб у справах дітей, в Україні на-
раховується приблизно 52 тис. сімей, де не забезпе-
чується належний догляд дитині. А це понад 100 тис.
дітей, які можуть стати новими “дітьми вулиці” [1, 42].

Райський Б.Ф. серед типових помилок сімейного
виховання, які можуть викликати негативні прояви у
поведінці дітей, називає такі:

а) недостатня (а часом повна) відсутність управлі-
ння поведінкою дітей, слабкий контроль за їх життям
та розвитком, внаслідок чого поведінка дітей є фак-
тично некерованою, що сприяє формуванню дитячої
бездоглядності;

б) діаметрально протилежне ставлення до дітей з
боку членів родини: гіперопіка, позбавлення дитини
самостійності, прояву ініціативи або надмірна су-
ворість, грубість, що межує з жорстокістю;

в) відсутність цілеспрямованості у виховних впли-
вах на дитину, непослідовність і неузгодженість дій
батьків та інших членів сім‘ї по відношенню до дітей;

г) негативний приклад дорослих членів сім’ї, конф-
лікти між батьками, між батьками і дітьми.

ІІ група: негативні прояви поведінки, зумовлені кри-
зами психовікового розвитку.

Як зазначає Лембрик І., вікові кризи - неодмінна
складова психологічного розвитку дитини, умова її
переходу з однієї вікової сходинки на іншу. У кожному
конкретному випадку вони протікають по-різному -
гостріше чи м’якше - і можуть викликати в дитячому
організмі різні зміни, не завжди позитивні.

Для дошкільного віку характерні кризи трьох та
семи років.

Криза трьох років. Дуже важливою для психо-емо-
ційного розвитку дитини є криза трьох років. Найваж-
ливішими ознаками цієї кризи є:

· негативізм, що проявляється як негативна реак-
ція дитини, передусім як відмова підкорятися вимо-
гам, що до неї висувають. Негативізм не слід плутати з
неслухняністю, яка буває і в більш ранньому віці;

· впертість, що є реакцією дитини на власне рішен-
ня і проявляється у наполяганнях на своїх вимогах,
рішеннях. Дитина хоче, щоб з нею рахувалися, що
свідчить про становлення її як особистості. Впертість
не слід ототожнювати з наполегливістю, завзятістю,
непохитністю в досягненні мети;

· непокірність, що за своїми зовнішніми ознаками
є близькою до негативізму та впертості, однак має більш
генералізований і більш безособовий характер;

· свавілля, що проявляється як прагнення звільни-
тися від опіки дорослого, намагання діяти самостійно;

· знецінення дорослих, негативізм, що формує
здатність дитини сприймати слова дорослих, їх вчин-
ки не безумовно, а крізь призму власних інтересів;

· протест. Формами якого є бунт проти батьків,
налаштованість на суперечку з ними;

· деспотизм як засіб демонстрації влади щодо
оточуючих. Часто це відбувається у сім’ях з єдиною
дитиною [3, 24].

Науковці дійшли висновку, що кризі трьох років влас-
тиве руйнування попередніх стосунків дитини з дорос-
лими, яких вона починає сприймати як носіїв зразків дій
і стосунків у навколишньому світі. Дитинство зі світу, об-
меженого предметами, у цей період перетворюється
на світ людей. У дитини з’являється прагнення до само-
стійної діяльності, самостійного задоволення власних
потреб, формується психічне новоутворення “Я сам”.
Однак дорослий за звичкою зберігає попередній тип
стосунків і цим обмежує активність дитини. Така
інертність дорослого і провокує дитячий негативізм.

Криза семи років. На межі між дошкільним і
шкільним віком у дитини проявляється ще одна кри-
за - криза семи років. У цей період характерним є
прискорений фізичний ріст дитини. В її організмі відбу-
ваються важливі зміни: дозріває нервова система,
встановлюється гормональний баланс.

На думку Виготського Л.С. специфікою дошкільного
віку є зміна соціальних умов, в яких живе дитина. Дош-
кільник стає більш самостійним, підвищуються вимо-
ги з боку дорослих, змінюється система взаємовідно-
син як з однолітками, так і з дорослими. Починається
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внутрішній конфлікт між своїми бажаннями, потреба-
ми бути дорослим і браком фізичних та психічних мож-
ливостей для цього. Виникає кризова ситуація, яка
має свої особливості: негативізм, упертість, норо-
вистість, свавілля, знецінення дорослих, протест-бунт.

Розв’язання даної кризи, на думку Виготського Л.С.,
ґрунтується на основі відкриття дитиною нових видів
діяльності, які дають можливість проявити ініціативу,
в системі соціальних зв’язків сприяють росту особис-
тості [1, 42].

ІІІ група: негативні прояви поведінки, зумовлені
неправильним вихованням.

Виникненню негативізмів у поведінці, закріплен-
ню у стійкі поведінкові реакції є неправильна позиція
дорослого у вихованні, педагогічно недоцільне реагу-
вання в ситуаціях первинних проявів негативізмів.

Оржеховська В.М. та Пилипенко О.І. виділяють такі
найтиповіші помилки сімейного виховання:

- дефіцит позитивного спілкування батьків з дітьми;
- відсутність у дорослих стійких власних моральних

устоїв;
- така організація життя в сім’ї, що не сприяє фор-

муванню у дитини моральних навичок;
- незнання і нерозуміння батьками внутрішнього

світу своєї дитини;
- недоброзичливе, грубе ставлення дорослих до

дитини [4, 59].
Корман О. пропонує класифікацію найбільш по-

ширених типів виховання дитини в сім’ї:
· авторитарний, в межах якого здатність задоволь-

няти потреби дитини низька. Рівень вимог до дитини
високий;

· авторитетний, що націлений на задоволення
потреб дитини та передбачає високий рівень вимог
до дитини;

· індиферентний (байдужий), що має низьку
здатність задовольняти потреби дитини та низький
рівень вимог до дитини;

· дозволяючий, в межах якого здатність задоволь-
няти потреби дитини висока, а рівень вимог до дити-
ни низький.

Спроби батьків якнайшвидше виправити негативні
риси дитини за допомогою окремих дій, а не шляхом зміни
всієї системи виховання є, як правило, неефективними.

ІV група: негативні прояви поведінки, зумовлені
несприятливою адаптацією дитини до ДНЗ.

Вступаючи до дитячого садка, дитина одночасно
змінює місце свого перебування, людське оточення,
соціальні умови розвитку, види діяльності. Якщо
свідомість і поведінка дошкільника не підготовлені на-
лежним чином до цієї події, не виключена можливість
виникнення у нього різного роду порушень і відхилень.

Кононко О. виділяє такі типові реакції дошкільника
на нові умови життя: розлади настрою і соціальної по-
ведінки, головні болі, розлади системи травлення [1, 42].

Окремі діти в період адаптації можуть виявляти
деякі негативізми поведінки: вони погано спілкують-
ся з однолітками, сваряться з ними, провокують бійки,
їм притаманні агресивність, неслухняність, схильність
до руйнівних дій, брехливість. Вони навіть можуть уда-
ватись до крадіжок, навмисного псування обладнан-
ня, іграшок і атрибутів для ігор, втечі з дитячого садка.
Діти, які у старшому дошкільному віці виявляють агре-
сивність і задерикуватість, у подальшому частіше за
інших схильні до асоціальної поведінки, характеризу-
ються соціальною дезадаптацією - тенденцією до
соціальне несхвалюваних форм поведінки.

Головний напрям у подоланні афективної поведін-
ки дитини, пов’язаної з несприятливою адаптацією, як
зазначають науковці, - індивідуальний підхід, що пе-
редбачає опору на позитивне в особистості дитини,
знання її інтересів і здібностей, здорових моральних
тенденцій, доброзичливе ставлення, почуття гумору.

Таким чином, досліджуючи проблему виникнення
негативізмів та негативних проявів у поведінці дитини
дошкільного віку, ми з’ясували суть негативізмів та не-
гативних проявів. Спираючись на результати психоло-
го-педагогічних досліджень, окреслили чотири групи
відхилень такої поведінки, що зумовлені кризами пси-
ховікового розвитку, дефіцитом уваги, неправильними
типами виховання в сім’ї та несприятливою адапта-
цією дитини до ДНЗ. Саме вони зумовлюють виник-
нення у дошкільному віці таких негативних проявів у
поведінці дітей, як агресивність, тривожність, некон-
тактність, впертість, капризи, страх, гіперактивність, які
можуть лежати в основі формування у майбутньому
різноманітних відхилень (девіацій) у поведінці людини.

Література

1. Баєв Б.Ф. Трудні діти. – К.: Товариство “Знання” Української РСР, 1965. – 64 с.
2. Лембрик І. Дитячі вікові кризи // Дошкільне виховання. – 2003. – №4. – С. 23-33.
3. Оржеховська В.М., Пилипенко О.І. Превентивна педагогіка: Навчальний посібник. – Черкаси: Вид. Ча-

баненко Ю., 2007. – 284 с.
4. Пихтіна Н.П., Новгородський Р.Г. Профілактика та соціально-педагогічна робота з дітьми девіантної

поведінки: Навч.-метод. посібник. – Ніжин, 2007. – 240 с.
5. Сучасний тлумачний психологічний словник / За ред. В.Б. Шапар. – Харків: Прапор, 2007. – 240 с.



93

УДК 929.652 (477) „10/11,,

ВЛАСНЕ МОНЕТНЕ КАРБУВАННЯ КИЇВСЬКОЇ РУСІ У Х–ХІ СТОЛІТТЯХ

Чиж О., магістрант історико-юридичного факультету

Златники та срібляники Київської Русі кінця Х - по-
чатку ХІ століть, є унікальною пам’яткою культури, історії,
мистецтва нашої країни, що викликають інтерес та
цікавість як з боку науковців та дослідників, так із боку
багатьох колекціонерів. Вони є важливим та цінним
джерелом у вивченні багатьох історичних явищ та подій,
соціальної, побутової, економічної, та політичної історії
Південної Руси-України. Дослідженням давньоруськ их
монет займалися такі вчені та нумізмати - у дорадянсь-
кий період - це І.І.Толстой, О.О.Кунік, М.П.Чернаєв,
Я.Я.Вольшинський, Ф.І.Круг та Х.М.Фелькнер. У ра-
дянський період тематику давньоруських златників та
срібляників вивчали О.О.Ільїн, О.В.Орєшніков, Н.П.Бау-
ер, у 70-ті-80-ті роки ХХ століття І.Г.Спасский та М.П.Сот-
никова, а з кінця 80-тих років та в наш час М.Ф.Котляр.
Серед дослідників періоду незалежності слід відміти-
ти А.Бойка, В.Черноіваенко, А.Зубко, Р.Шуста і інших.
Перші давньоруські монети, згідно з документами були
віднайдені лише в 1790-х роках,і деякий час вважалися
місцевими знахідками й інформація про них пошири-
лася лише на початку ХІХ століття. Їхню оригінальність
засвідчив навіть російський історик М.Карамзін хоча
такі визнання різко суперечили панівній в той час теорії
про шкіряні або хутряні гроші. [9, c.251]. Ця теорія не
мала під собою реального грунту, адже в одій з голо
вних писемних памяток Руській Правді чітко було за-
фіксовано вже існу ючу та доволі розвинуту на той час
розрахунково-грошову систему з різноманітними пла-
тіжними одиницями – гривнами кун та гривнами срібла,
кунами,ногатами та резанами.[11, c.32] Наприкінці ХVІІІ
століття у Києві одна за одною зявились дві подібні,
раніше невідомі монети (золота та срібна), на яких дав-
ньословянською мовою було викарбовано імя князя
Володи мира. Тоді ж поширилась інформація про срібну
монету із зображенням св. Георгія з одного боку й май-
стерно виконаним написом,,Ярославове Сребро,, та
тризубом з іншого боку. Ця монета знаходилася у ко-
лекції О.Мусіна-Пушкіна,який стверджував,що її було
знайдено під час зем ляних робіт у Києві 1792 рокі. [11,
c.32] Щоправда, інший відомий нумізмат - Х.Фелькнер -
стверджував, що та монета була підвішена до ікони і що
саме він включив цю знахідку до наукового обігу, хоча й
не розгля дав її як повноцінну монету.[16, c.30] На-
прикінці ХVІІІ- першій половині ХІХ століття київські вчені-
археологи та нумізмати підійшли до відкриття нових,
невідомих доти науці монет, що ставили перед ними
безліч запитань.У ХІХ столітті ці златники та срібляники
вже виклика ють серйозний інтерес та суперечки: одні
назвали їх сербськими, інші болгарськими. Наукові при-
пущення були підкріпленні знахідками цілої низки скар
бів,таких як: Пінський (1804), Ніжинський (1852), Кінбур-
нський (1863), Київський (1876). Думку про оригі-
нальність та самобутність монет Київської (Південної)
Русі переконливо підтвердив та довів Ніжи нський скарб
(200 екземплярів срібляників Володимира Святосла-
вовича, Яросла ва Володимеровича та Святополка Яро-

полковича (Окаянного). Після цієї важливої знахідки
руське їх походження стало загальновизна ним фак-
том [17, c.37] Безцінних пам’яток першого, давньорусь-
кого грошового карбування відомо мало-учені знають
всього 11 золотих та прибли зно 340 срібних монет. У
порівнянні з арабськими дирхемами і західноєв ро-
пейськими денаріями це така незначна кількість,що
говорити про яку небуть їх суттєву роль у грошовому
обігу Київської Русі немає підстав. Випуск їх - політична
акція, проголошення руського сувернітету. На цих мо-
нетах є все,чого слід чекати від правителя держави, що
вступила на шлях самостійного розвитку, портрет кня-
зя з хрестом у руці,його родовий знак, легенда з його
іменем і верховний покровитель - Христос-Вседержи-
тель. Імена - Володимер, Святополк, і Ярослав. Леген-
да - напис на монетах доповнює імена:,,Владимир на
столе (на престоле), а се его сребро,,.Чи просто:,,Вла-
димир на столе,,.[2,с. 118] Лише самі ранні срібні і зо-
лоті монети Володимера із,,Вседержитнлем,,. Зобра-
ження Бога вподальшому зникає. Князя зазвичай тепер
зображають,,на столі,, (троні).Місце Христа замінює
родовий знак. З приводу цих знаків було багато супере-
чок - який варіант тризуба або двозуба якому князю
віднести. На монетах Ярослава написано:,,Ярославле
сребро,, і поміщений покровитель князя Святий Ге-
оргій (Ярослав мав друге християнське імя Георгій).
Срібляники Ярослава відносять до періоду, коли він
княжив у Новгороді під владою свого батька Володи-
мира. На його моне тах немає згадок що він,,на сто-
лі,,(тобто займає верховний пост), до тогож він зобра-
жений погрудно, а Володимер і Святополк – на троні.
Ще один князь зумів викарбувати небагато монет зі
своїм іменем. Це був тмутаракансь кий князь Олег, по
християнські названий Михаїлом. Ці монети, биті у 1070-х
роках,знаходять на Тамані-там де стояв на берегу да-
лекого моря це далеке таємниче місто,відділене від
Русі чужими кочовими степами.На цих срібниках та-
кож святий покровитель-Михаїл і напис :,,Господи по-
моги Михаилу,, [2, с.119] Вони карбувались у кінці Х, а в
подальшому і на початку ХІ століття. Спочатку карбува-
лися золоті монети – златники і срібні,які прийнято
називати срібляниками.Напис навколо портрету мала
дві формули :1 - ,,Владимир,а се его злато,,-для золо-
тих монет і ,,Владимир,а се его сребро,, - для срібних і
2 - ,,Владимир на столе (на престоле)-для тих і інших.-
Пізніше,на початку ХІ століття золоті монети вже не
карбувалися,а на срібних одна сторона відведена пор-
трету князя, що,,сидить,.на столі,а іншу повністю зай-
має знак –як печатка чи герб держави.Кидається у вічі
чітке смислове співвідношення зображення напису, що
отримує подальший розвиток:,,Владимир (или Свято-
полк) на столе,а се его сребро,, [12,с.13] Маса куфічних
дирхемів на словянських ринках була настільки вели-
кою,що навіть під кінець ХІ століття,через пятдесят років
після припинення їх натходження до Київської Русі, вони
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грали вагому роль у торгівлі. Але з кожним роком
кількість їх зменшувалася. Багато монет потрапили у
скарби,і як у попередні часи,слугували сировиною для
ювелірів. Крім того в процесі обігу дирхеми стиралися,-
поступово втрачали свої написи-легенди,зменшува
лися у вазі та перетворювалися на гладки срібні кру-
жечки. Це викликало нарікання населення, робило
можливим різні зловживання (підробити нечіткій кру-
жечок набагато легше,ніж монету з чіткою легендою) і
тому вимагало втручання держави. Вже у другій поло-
вині Х століття правлячи й верхівці Київської Русі стало
зрозуміло,що в недалекому майбутньому із обігу зник-
нуть останні арабські монети,а київські князі вже дав-
но вино шували думку про виробництво властних гро-
шей. По-перше, це могло принести прибуток, по-друге,
підіймало міжнародний престиж держави. У 988 році
Володимер Святославич зробив християство держав-
ною релігією Київської Русі, щоб укріпити княжу владу і
постави ти свою країну в перший ряд держав світу. Було
прийняте рішення за допомогою монет до нести до
всього світу про економічний,та політичний підйом Киї-
вської Русі [3, с.90]. Справа полегшувалася наявністю у
країні великої кількості стер тих куфічних дирхемів. Вони
і стали сировиною для створення нової монети. Але
вже при житті Ярослава Володимеровича (помер у
1054 р.) карбу вання монет довелося припинити. Хоча
становлення руської грошово-вагової системи дуже
тісним чином повязане з тривалим періодом обігу
східної монети, та домінуванням срібного арабського
куфічного дирхему на ринку Південної Русі протягом
кількох століть, все ж політична,еконо мічна а з при-
няттям християнства і династична та духовна близькість
до Візантії є очевидною. Одним з підтверджень цьому
є той факт,що візан тійські та золоті соліди (номази)
послугували зразком для перших руських золотих та
срібних монет. У переважній мірі, це стосується золо-
тих монет,бо як зразок для златника та срібляника слу-
гу вав золотий солід імператорів (співправителів)
Візантії Василя ІІ та Констянтина VІІІ - сучасників Воло-
димера Святославовича. На златниках і срібляниках з
одного боку з одного боку викарбовано портрет князя
Володимера - у царському одязі з вінцем (замість ніг -
дві надломлені лінії, оскільки, згідно з канонічними
правелами, князя треба було зобра жати тільки на по-
вний зріст) [16, с.30]. Вага аналогічна до ваги візант-
ійського золо того соліда (номаза) - 4,35 г. Усьго знай-
дено в данний час 11 екземплярів таких златників, і
близько 340 срібляників. Зображення Бога невдовзі
зникає. Німб одягають на священну особу князя. Кня-
зя тепер зображають ,,на столі,, (троні). Місце Христа
займає родовий знак (герб). З приводу цих знаків було
багато суперечок - якій варіант тризуба чи двозуба яко-
му князю віднести, На монетах Ярослава написано:
,,Ярославле сребро,, і вміщений покровитель князя
Святий Георгій (Ярослав мав друге християнське імя
Георгій). Монети Ярослава відносять до того періоду,
коли він сидів у Новгороді під владою свого батька Во-
лодимера, На цих монетах немає згадок що він ,,на
столі,,що займає верховний пост, до тогож його зобра-
жають погрудно, а Володимера і Святополка – на троні
(престолі) [2, с.119]. У монетному виробництві всієї Євро-
пи ХІ століття срібляники Ярослава є свого роду фено-
меном за майстерністю виконання монетного штам-

пеля. Але ці монети є особливим різновидом срібляни-
ків,несхожими на монети Володимира. У данний час
можна із впевненістю стверджувати, що карбування
першим почав Володимир І у Х столітті і продовжував
протягом майже всього свого правління.У такому разі
до його карбування примикає і короткочасне карбу-
вання монет від імені Святополка Окаянного [7, с.45]
Ярослав - син Володимира теж карбував свої монети.-
На думку д-ра М.Ф.Котляра, ці монети було випущено
ще в 1014 році в новгородській вотчині, якою Ярослав
володів як старший син. Тоді він відмовився сплачува-
ти щорічну данину батьку (2 тис. гривень). Можливо праг-
нучи унезалежнення, він і почав карбувати свої монети
[5, с.79, 82]. Чіткий напис ,,Ярославле сребро,, на його
монетах біля знака взагалі не згадує ,,на столі,,. Відомо
декілька наслідувальних монет, що походять з Скан-
динавії. Подібно тому, як на монетах описаного вище
київського типу поміщене зображення Христа, тут дру-
га сторона зайнята зображенням християнського по-
кровителя Ярослава - святого Георгія. Срібляникі Свя-
тополка мало чим відрізняються відостанніх типів
монети Володимира,що належить до початку ХІ сто-
ліття,і тому небезпідстав но розглядаються вченим-ну-
мізматами, як продовження його карбування. Єдина
відмінність що є суттєвою - зображення на звороті не
тризуба, а двозуба, бо Святополк розглядав себе, як
син Ярополка його наступник та спадкоємець. Інша
відмінності це інший портрет князя,та інша легенда:
,,Святполк на столе,а се его сребро,, І.Г.Спасський
дійшов висновку, що розроблена І.І.Толстим схема по-
слідовної емісії срібляників у загальних рисах правель-
на для руських монет, карбован их у Києві (до срібля-
ників Володимера Святославовича та Святополка
Окаянного, бо ,,ярославове срібло,, виготовлялось у
Новгороді), і що для останніх,у цілому,характерна над-
звичайно одноманітна техніка виробництва [10, с.54].
Це переконливо свідчить, що всі досліджувані монети
були ви готов лені в одному центрі і протягом порівня-
но невеликого проміжку часу [10, с.51]. У четвертому
виданні ,,Русской монетной системы,, (Л,1970) І.Г.Спас-
ський заявив що спробам розділити нечіткі срібляники
між кількома центрами Давньої Русі дуже заважає тех-
ніко-виробнича спільність монет усіх видів (крім Ярос-
лавових). На його думку, всі срібляники і златники були
випущені за проміжок часу, не більше від півстоліття:
спочатку у кінці Х, а потім на початку ХІ століття.Раніше
від інших були випущені златники Володимера Святос-
лавовича,потім цей князь перейшов до емісії срібних
монет. ,,Ярославле срібло,, ж належить до часу князю-
вання Ярослава у Новгороді. (до 1015року) [10, с.53].
Як ми переконались,класифікація срібляників зроб-
лена І.І.Толстим зберігає авторитет і у наші дні. Єдине у
чому схема Толстого викликає сумніви, - не підтверд-
жується його думка, згідно з якою Ярослав карбував
монети у Києві – усі відомі його срібляники вийшли з
Новгородського монетного двору. Натомість не можна
поки, ще навіть з помилкою у 10-20 років датувати
срібляники Ярослава. Залишається відносити їх до всьо-
го довгого періоду його князювання у Новгороді (987-
1015). Срібляники ж Святополка Окаянного датують-
ся досить точно: роками двух його нетривалих
князювань у Києві (1015 і 1018).\ [4, с.33,34]. Серед дос-
лідників-нумізматів вже доволі тривалий час не припи-
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няється суперечка з приводу кількості монет випуще-
них князем Володимером та його наступниками, і часу
тривалості карбування. Аналіз попередніх досліджень
допомагає встановити,що карбували монети протягом
30 років три князі - Володимер (988-1015), Святополк
(1015-1016, 1018), Ярослав (1014-1054). Окремо від
цього переліку вчені виділяють срібляники тмутара-
канського князя Олега-Михаїла Святославича (1083-
1094), що карбувались у 80-90 роках ХІ століття, на дум-
ку дослідників їх випускали з 1083 по 1094 роки у
Тмутаракані (зараз – с.Тамань Краснодарського краю)
[1, с.76]. Викликають дискусії і зображення на златни-
ках та срібляниках князівських регалій. Вивчаючи мо-
нети Володимера, дослідники передусім відзначають
прагнення наших предків до передачі портретної схо-
жості.Науковець І.І.Толстой вважав такий крок навмис-
тним відступом від візантійських традицій [13, с.16,17].
Корона великого князя майже однакова на златниках
і срібляниках усіх чотирьох типів: посередині вінця роз-
мішено хрест, який складається з намистин [6, с.154].
Серед престолів,зображених на златниках та срібля-
никах, І.І.Толстой виділив два типи: 1) престол з ліропо-
дібною спинкою, 2) престол без спинки з довгою по-
душкою [13, с.20,21]. Одяг Володимера не є подібним
до вбрання візантійських імператорів. На всіх монетах
князь постає у плащі з круг лою фібулою - застібкою на
грудях чи ближче до правого плеча. Подекуди князь
зображений у далматиці [13, с.40]. На деяких екземп-
лярах князь постає у кольчузі [15, с.70], чи у імпера-
торському одязі, - сказати про це з упевнаністю не-
можливо. Регалії Володимера Святославовича,
зображені на монетах, є подібними до тих, що нале-
жать візантійським імператорам, лише одна відмінність
відсутність трону [14, с.21]. О.В.Орєшніков помітив, що
деякою мірою подібними до візантійських монет є
тільки златники і срібляники першого типу. Інші ж типи
срібляників не мали в Середньовіччі жодних аналогів
[15, с.48]. Зображення князя з усіма регаліями, под-
ібними до до регалій візантійських імператорів, князі-
вського знаку, німбу над головою володаря, який сим-
волізує святість князівської влади, свідчить про те, що
цим елементам нащі пращури при карбуванні монет
надавали великого значення. Як зазначав І.Спассь-
кий,,ідейна насиченість зображень і написів перших
руських монет є очевидною при порівнянні їх з будь-
якими іншими пер шими монетами середньовічних
держав Європи,, [7, с.44]. Враховуючи брак сировини-
срібла на монетних дворах вдавалися до дододавання
лігатури (домішкі) до срібла, у середньому дві частини
міді на одну частину срібла. Тому срібляники були пе-
реважно низькопробними на відміну від арабських дир-
хемів,населення швидко у цьому розібрвлосяся і нео-
хоче приймало срібляники віддаючи перевагу
високопробним дирхемам, тому у торговому секторі

срібляники майже не використовува лися. На підтвер
дження думки про те, що срібляники неохоче приймав
сучасний їм грошовий ринок свідчать, незважаючи на
велику рідкість знахідок цих монет, два великі скарби,
які складалися із цих монет. Однією з причин такого
явища була, погана якість металу переважної більшості
срібляників, що ставило їх у невигідне становище по-
рівняно з високопробними куфічни ми дирхемами, які
продовжували знаходитись в обігу першої половини
ХІ ст. Іншу причину непопулярності давньоруських мо-
нет ми вбачаємо в їхній порівняно малій чисельності:
до них не встигли звикнути, отже, й уникали накопичу
вати у скарбах [4, с.35]. Ареал розповсюдження златни
ків і срібляників незрівнянно вужчий, ніж у дирхемів. За
винятком двох південних знахідок, пункти виявлення дав-
ньоруських монет зосереджені у Києві і поблизу нього,у
Чернігівській та Переяславській землях. Це свідчить про
те, що обіг згаданих монет мав локальний, суто місцевий
характер [4, с.35]. Карбування срібних руських монет не
можна зводити, лише на фінансові причини. Немає сум-
ніву, що в емісії срібляників та особливо златників ключову
та найголовнішу роль відігравали політичні мотиви. Цей
захід був своєрідним проголошенням суверенності мо-
лодої руської держави [8, с.52, 53]. Карбування власної
монети,мало на меті такі цілі: донести всьому світу про
існування нової могутньої християнської держави - Киї-
вської Русі, возвеличи ти владу князя зробивши її боже-
ственою, увіковічити важливу подію прийняття християн-
ства,демонструвало сувернітет та незалежність і було
одноча сно захистом від ідеологічної агресії з боку Візан-
тійської імперії.На користь припущення,що при карбуванні
златнків та срібляників економічні мотиви відігравали
другоря дну роль,свідчать фінансові наслідки цього захо-
ду : емісія давньоруських монет не була постійною,про-
дукція епізо дичних випусків виявилась неспроможною
посісти більш-меньш помітне місце на ринку Русі,не ка-
жучи вже про заміну куфічного дирхему в обігу [5, с.88].
Крім Ніжинського і Київського скарбів, які повністю скла-
даються з давньоруських монет, у абсолютній більшості
златникі та срібляники знаходять окремо,по одинці. У
данний час відомий лише один скарб із Денисова (№115)
- де поряд з дирхемами, денаріями,та солідами було ви-
явле но 6 срібляників. Однак на матеріалі лише одного
скарбу неможливо робити висновки, згі дно з якими дав-
ньоруські монети ніби співіснували на ринку з іншими
монетами і посідали якесь значне місце у грошовому
обігу свого часу. Таким чином на основі опрацьованих
джерел та літератури,ми прийшли до висновку,що власт-
не карбування монет було невеликим за обсягом, непо-
стійним,та не задовільняло потреби ринку Південноі Русі-
України в платіжно-розрахунковій одиниці, випуск цих
монет, це спроба підкреслит и міжнародний імідж, та
могутність Київської Русі, як нової політичної, економіч-
ної, та військової сили у Східній Європі.
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НАВЧАЛЬНІ ПРОГРАМИ В ДОРЕВОЛЮЦІЙНІЙ ШКОЛІ ТА МІСЦЕ ІСТОРІЇ В НИХ

Чонка Т., студентка V курсу історико-юридичного факультету

Документом, який формує вивчення різних шкільних
предметів є навчальна програма. Вона і визначає зміст
курсу історії та інших дисциплін, загалом. Програма має
бути об’єктивним документом, позбавленим суб’єктив-
ності, науковою. Саме тому проблема побудови
шкільної програми пройшла випробування часом. А
якими були програми в дореволюційній школі (ми має-
мо на увазі, період ХІХ – поч. ХХ ст.)? Особливу увагу
будемо звертати на такий предмет, як історія.

Статутом 1804 року були затверджені перші обов’яз-
кові програми для існуючих навчальних закладів. Про-
грами ці були досить різноманітними: “курс вообще стра-
дал энциклопедизмом и необходимым его
последствием – поверхностью выносимых из него зна-
ний” [5, 140]. Так, у навчальну програму гімназій було
включено “…кроме полных курсов: латинского, немец-
кого и французского языков … дополнительный курс
географии и истории, включая в сию последнюю науку
мифологию (баснословие) и древности, курс статистики
общей и частной Российского государства, начальный
курс философии и изящных наук, начальные основа-
ния политической экономии, курс математики чистой и
прикладной, курс опытной физики и естественной исто-
рии; также начальные основания наук, относящихся до
торговли, основание технологии и рисование” [2, 626].

У програмі повітових училищ зазначалося: “В сих учи-
лищах преподаются следующие учебные предметы: 1) За-
кон Божий и Священная история, 2) должности челове-
ка и гражданина, 3) российская грамматика, а в тех
губерниях, где в употреблении другой язык, сверх грам-
матики российской, грамматика местного языка, 4) чис-
тописание, 5) правописание, 6) правила слога, 7) всеоб-
щая география и начальные правила математической
географии, 8) география Российского государства, 9) все-
общая история, 10) Российская история, 11) арифмети-
ка, 12) начальные правила геометрии, 13) начальные
правила физики и естественной истории, 14) начальные
правила технологии, имеющей отношение к местному
положению и промышленности, 15) рисование” [2, 636].

У приходських училищах офіційно була затверджена
наступна програма: “В сих училищах обучают чтению, пись-

му и первым действиям арифметики, главным началам
Закона Божия и нравоучения, читают с объяснением кни-
гу: краткое наставление о сельском домоводстве, произ-
ведении природы, сложении человеческого тела и вооб-
ще о средствах к предохранению здоровья” [2, 640].

Через певний проміжок часу стало зрозумілим, що
викладати стільки предметів немає можливості, та й
сенсу. Тому 27 березня 1819 р. Головне Управління Учи-
лищ затвердило складені Вченим Комітетом нові плани
гімназій, повітових училищ і приходських. З предметів
гімназичного курсу були виключені міфологія, загальна
граматика, початковий курс філософії і витончених наук,
підстави політичної економії, комерційних наук і техно-
логії; замість того було посилено викладання мов [7, 133],
особливо стародавніх і розширений курс географії та
історії. З курсу повітових училищ виключені початки при-
родної історії і технології, скорочені курси географії та
історії; латинська і німецька мови зроблені обов’язко-
вими тільки для тих, хто готувався до вступу в гімназію.

Для приходських училищ були залишені всі пред-
мети викладання, записані статутом 1804 року” [7, 134].

У 1828 році програми вищеназваних навчальних зак-
ладів були знову спрощені. Так, в приходських училищах
залишилися тільки незмінний Закон Божий і необхідні
читання, письмо і перші чотири дії арифметики [8, 1100].
І в повітових училищах навчальний курс був сильно ско-
рочений. Більше не викладалися посади людини і гро-
мадянина, правопис і правила складу; додано було
тільки креслення [8, 1104]. Зміни торкнулися і гімназич-
ного навчального курсу, за статутом 1828 року “в оных
преподаются: 1) Закон Божий, Священная церковная
история, 2) российская грамматика, словесность и ло-
гика, 3) языки: латинский, немецкий и французский,
4) математика до конических сечений включительно,
5) география и статистика, 6) история, 7) физика, 8) чис-
тописание, черчение и рисование” [8, 1111].

Таким чином зверталася увага на вивчення ла-
тинської та грецької мов (вони і складали ядро гімна-
зичного курсу за новим статутом [1, 117])я, що видно з
таблиці тижневих півторагодинних уроків:
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З новим царем, з новими реформами, з прийня-
тим новим статутом середніх навчальних закладів
1864 року, були затверджені і нові навчальні програ-
ми. У гімназіях, що стали класичними, грецька мова
була зроблена обов’язковою, з’явилася космографія,
церковно-слов’янська мова, природна історія (корот-
ке наочне пояснення трьох царств природи), зникла

логіка і залишилася тільки одна мова [9, 91]. Залиши-
лося посиленим викладання латинської і грецької
мов, добре викладалася математика, що видно з таб-
лиці тижневих годин уроків, які були зафіксовані у ста-
туті гімназій і прогімназій Міністерства Народної осві-
ти, затвердженому 19 листопада 1864 р.:

КЛАСИ І II III IV V VI VII 
Закон Божий 2 2 2 2 1 1 1 
Російська 
словесність і логіка 4 4 4 3 3 3 2 

Латинська мова 4 4 4 4 4 3 3 
Грецька мова - - - 5 5 5 5 
Німецька або 
французька мова 2 2 2 3 3 3 3 

Математика 4 4 4 1 1 1 - 
Фізика - - - - - 2 2 
Географія і 
статистика 2 2 2 1 1 - 2 

Історія - - 2 2 3 3 3 
Чистописання 4 4 2 - - - - 
Креслення і 
малювання 2 2 2 1 1 1 1 

Разом уроків 24 24 24 22 22 22 22 
Число годин 36 36 36 33 33 33 33 

 

Таблиця № 1.

КЛАСИ I II III IV V VI VII 
Закон Божий 2 2 2 2 2 2 2 
Російська мова з церковнослов'янським 
нахилом 

4 4 3 4 3 3 3 

Латинська мова 4 5 5 5 5 5 5 
Грецька мова - - 3 3 6 6 6 
Німецька або французька мова 3 3 2 3 3 3 2 
Математика 3 3 3 3 3 3 4 
Історія - - 2 3 3 3 3 
Географія  2 2 2 2 - - - 
Природна історія 2 2 2 - - - - 
Фізика та космографія - - - - 2 2 2 
Чистописання, креслення і малювання  4 4 3 2 - - - 
Число годин, для тих хто вивчає 1 мову 24 25 27 27 27 27 27 
Число годин 27 27 29 30 30 30 30 

 

Таблиця №2.

У цей же рік було поновлено існування реальних
училищ. Їх програма була подібною, але різним було
викладання предметів: “§40. В реальных гимназиях
преподаются: а) В одинаковом объёме с классичес-
кими: 1) Закон Божий, 2) русский языкя с церковно-
славянским и словесность, 3) история, 4) география и
5) чистописание. б) В большом объёме сравнитель-
но с классическими: 6) математика, 7) естественная

история с присоединением к ней химии, 8) и 9) физи-
ка и космография, 10) и 11) немецкий и французский
языки (оба обязательны) и 12) рисование и черче-
ние. в) Вовсе не преподаются: латинский и греческий
языки” [9, 53].

Таким чином, розподіл годин на уроки в реальних
гімназіях за статутом 1864 року був наступним:
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Таблиця № 3.

Наступні статути навчальних закладів були пов’я-
зані зі зміною внутрішньої політики Олександра II,
відходом від реформ. У 1871 році була затверджена
нова, хоча і не сильно змінена програма класичних
гімназій. З таблиці тижневого розподілу годин на уро-
ки (1871 р.) видно, що “основними предметами виз-
наються стародавні мови і математика; ним і при-
ділена найбільша кількість часу. Зменшено число
уроків згідно з законом Божим, історії, природознав-
ству, чистописанню, кресленню та малюванню. Кос-
мографія замінена математичною географією. Знов
уведений один урок логіки” [1, 310].

Отже, на перше місце виступають нові мови та при-
родні предмети.

У прогімназіях існувала така відповідність “Учеб-
ный курс прогимназий классических и реальных со-
ответствует учебному курсу низших четырёх классов
гимназий классических и реальных” [9, 53].

У військових гімназіях, що існували в цей час, їх 6-
річний навчальний курс у 1865 році був наступним: “За-
кон Божий (13 уроків), російська мова (30 уроків), при-
родна історія (10 уроків), фізика (5 уроків), математика
(34 уроки), французька мова - 26, німецька мова - 23,
історія - 9, чистописання і малювання - 8” [9, 53].

КЛАСИ I II III IV V VI VII 
Закон Божий 2 2 2 2 2 2 2 
Російська мова з 
церковнослов'янським нахилом і 
словесність 

4 4 4 4 3 3 3 

Французька мова 3 3 3 4 3 3 3 
Німецька мова 3 3 3 3 4 4 4 
Математика 3 4 4 4 4 3 3 
Історія - - 2 3 3 3 3 
Географія 2 2 2 2 - - - 
Природна історія і хімія 3 3 3 3 3 4 4 
Фізика та космографія - - - - 3 3 3 
Чистописання, малювання і 
креслення 4 4 4 2 2 2 2 

Число годин 24 25 27 27 27 27 27 
 

Таблиця № 4

У 1872 році в міських училищах, що тільки з’явили-
ся, була встановлена така програма: “1) Закон Бо-
жий, 2) читання і письмо, 3) російська мова і церков-
но-слов’янське читання з перекладом російською
мовою, 4) арифметика, 5) практична геометрія, 6) гео-
графія та вітчизняна історія з необхідними відомостя-
ми з загальної історії й географії, 7) відомості з при-
родної історії і фізики, 8) креслення і малювання,
9) спів, 10) гімнастика”[7, 527].

У реальних училищах з 1888 року наступник
міністра народної освіти Д.А.Толстого граф Делянов
був вимушений зробити ряд змін в програмах загаль-

ноосвітніх шкіл. Наприклад, “в первых четырех клас-
сах усиливались новые языки и математика, увели-
чивалось число учебных часов по физике на 2 и на 2-
же по Закону Божьему, прибавлялся один лишний
час на естественную историю и 2 урока на повтори-
тельный курс географии в VI классе. Химия и механи-
ка исключались” [4, 7].

Неспроможність принципу класицизму ставала
все більш явною, але його все одно намагалися збе-
регти. Таким чином, навчальний план був організова-
ний наступним чином [1, 311].

КЛАСИ Підготовчий I II III IV V VI VII VIII 
Закон Божий 4 2 2 2 2 2 1 1 1 
Російська мова з 
церковнослов'янським нахилом  

6 4 4 4 3 3 2 2 2 

Короткі основи логіки - - - - - - - 1 - 
Латинська мова - 8 7 5 5 6 6 6 6 
Грецька мова - - - 5 6 6 6 6 7 
Математика (з фізикою 
математичною, географією і 
коротким природознавством) 

6 5 4 3 3 4 6 6 6 

Географія - 2 2 2 2 - - 1 1 
Історія - - - 2 2 2 2 2 2 
Французька або німецька мова - - 3 3 3 3 3 2 2 
Чистописання 6 3 2 - - - - - - 
Число годин з 1 мовою 22 24 24 26 26 26 26 27 27 
Число годин з 2 новими мовами - 24 27 29 29 29 29 29 29 
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Таблиця № 5

ну Божьему тоже два часа, по пять часов отводилось
на русский язык и арифметику, два часа на рисова-
ние и по одному часу на пение и гимнастику” [6,26].

Важливо зосередити увагу і на навчальних програ-
мах комерційних училищ. Зокрема існують відомості
про те, що вивчалися: “…1) Закон Божий и Священ-
ная история, 2) языки: русский и славянский, 3) не-
мецкий, 4) английский, 5) французский, 6) история
всеобщая и российская, 7) география и статистика,
8) математика, 9) чистописание, 10) рисование. Пред-
меты обучения в курсе окончательном, сверх продол-
жения выше означенных предметов, суть следующие:
1) законоведение, 2) физика и естественная история,
3) технология, 4) бухгалтерия, 5) наука о торговле, 6) то-
вароведение и для всех классов вообще церковное
пение и танцы…” [3, 661]. До кінця XIX століття про-
грами комерційних училищ практично не піддавали-
ся змінам.

Таким чином, програма навчального курсу безпо-
середньо залежала від типу навчального закладу, і
зміни в них із-за державної політики відбувалися одно-
часно. Разом вони складали освітню систему, що стала
праобразом організації навчання на даному етапі.

 Як видно, на історію відводилося на 1 годину
більше, ніж у попередній програмі. Це показник того,
що вивченню цієї дисципліни починає приділятися
більше уваги.

З кінця XIX століття розпочалася підготовка до но-
вих реформ освіти, намітилося зближення класичної
гімназії і реального училища за програмами утверд-
женими в нижчих класах [1, 314].

А.Позднєєв писав: “В 1902 году мы начинали учить-
ся по новой, недавно введённой учебной программе,
которая представляла собой какое-то улучшение по
сравнению с программой 1880-х годов министра про-
свещения Толстого, когда учащихся “душили” изучени-
ем латинского и греческого языков. По новой про-
грамме латинский язык начинался не с первого, а с
третьего класса, изучение греческого было оставле-
но факультативно, только для желающих. Было вве-
дено преподавание природоведения, географии и
истории, расширялось изучение физики, значитель-
ное время было выделено на преподавание новых
языков – немецкого с первого класса и французского
со второго. Преподаванию географии, истории и при-
родоведения отводилось по два часа в неделю, Зако-

Предмети 
Число годин у 1890р. (більше або менше) у 
підготовчому класі в порівнянні зі статутом 

1871 р. 
1. Закон Божий 16 + 3 
2. Руська мова з церковно-слов'янським нахилом і логіка 29 + 4 
3. Латинська мова  42 - 7  
4. Грецька мова 33 - 3  
5. Математика 29 - 1  
6. Фізика  7 + 1 
7. Історія 13 + 1  
8. Географія  8 - 2 
9. Французька мова  19 стільки ж 
10. Німецька мова 19 стільки ж 
11. Чистописання і малювання  10 + 5 
12. Природна історія  11 - 1 
Всього з вивченням однієї нової мови  206  
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НОРМАТИВНЕ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ СОЦІАЛЬНО-ПРАВОВОГО ЗАХИСТУ ВІЛ-ІНФІКОВАНИХ І
ХВОРИХ НА СНІД ДІТЕЙ І МОЛОДІ В УКРАЇНІ

Чорна І.,  студентка ІІІ курсу факультету психології та соціальної роботи

У статті йдеться про сучасний стан нормативно-правової бази в Україні, яка забезбечує
соціально-правовий захист ВІЛ-інфікованих і хворих на СНІД дітей та молоді; аналізуються
основні положення захисту ВІЛ-інфікованих і хворих на СНІД дітей і молоді.

На сьогоднішній день ситуація з поширення
ВІЛ/СНІДу в Україні вважається серйозною пробле-
мою. Сьогодні поширення ВІЛ серед загального на-
селення складає 1,4 % на рік [7, 257]. Специфіка ВІЛ-
інфекції, а також особливості зумовлені поширенням
ВІЛ/СНІДу поставили світову спільноту перед необхід-
ністю пошуку нових підходів, що мають сприяти запобі-
ганню подальшого поширення інфекції. Чільне місце
серед інструментів, що забезпечують втілення зазна-
чених підходів у життя, посідають законодавчі й інші
нормативні акти, які повинні сприяти запобіганню по-
ширенню епідемії, захищати права ВІЛ- іфікованих [6,
154]. Захист прав ВІЛ-інфікованих і хворих на СНІД є
надзвичайно актуальним, так як усі країни світу, яких
торкнулася епідемія ВІЛ/СНІДу, зіткнулися з пробле-
мою остракізму й дискримінації стосовно ВІЛ-пози-
тивних та їх близьких.

Проблема ВІЛ/СНІДу висвітлюється у досліджен-
нях педагогів (О.Безпалько, Т.Воронцова, І.Звєрєва та
ін.), психологів (Л.Битузова, Ю.Калашников, Б.Лаза-
ренко та ін.), медиків (Б.Ворник, І Ільїнська, О.Пурік),
соціологів (О.Артюк,

О.Балакірєва, М.Варбан та ін.). Зокрема, вплив гло-
бальних ініціатив у сфері ВІЛ/СНІДу на політику і сис-
тему охорони здоров’я в Україні досліджувала Т.Се-
мигіна, аналіз ефективності проектів з профілактики
ВІЛ/СНІДу в Україні здійснив О. Артюх. Вивченням ста-
ну епідемії ВІЛ/СНІДу в Україні займається  І.Хожило.

У даній статті ми ставемо за мету проаналізувати
нормативне забезпечення прав ВІЛ-інфікованих і хво-
рих на СНІД дітей та молоді в Україні.

Питання вирішення проблем, пов’язаних із ВІЛ/
СНІДом розкривається у нормативно-правових доку-
ментах. В Україні сформувалася розвинена норма-
тивно-правова база щодо регулювання діяльності,
спрямованої на запобігання поширенню ВІЛ/СНІДу.
Ще у 1991 році було ухвалено Закон “Про запобігання
захворювання на СНІД та соціальний захист населен-
ня”. Цей Закон є основним нормативним документом
у врегулюванні питань життєдіяльності ВІЛ-позитив-
них і хворих на СНІД людей, а також осіб, що внаслі-

док виконання професійних обов’язків надають до-
помогу таким людям [1, 122].

У Законі наведено формулювання поняття СНІД –
особливо небезпечна інфекційна хвороба, що викли-
кається вірусом імунодефіциту людини і через
відсутність на даний час специфічних методів профі-
лактики та ефективних методів лікування призводить
до смерті. Масове розповсюдження цієї хвороби у всьо-
му світі та в Україні створює загрозу особистій, гро-
мадській та державній безпеці, спричиняє важкі соці-
ально-економічні та демографічні наслідки, що
зумовлює необхідність вжиття спеціальних заходів
щодо захисту прав і законних інтересів громадян та
суспільства.

Проаналізувавши Закон, можна зробити виснов-
ки, що він забезпечує основні права та обов’язки ВІЛ-
інфікованих та хворих на СНІД дітей та молоді, а саме:
елементи стратегії та тактики профілактики ВІЛ/СНІДу;
умови та порядок тестування на ВІЛ (на принципах
добровільності); соціальний захист ВІЛ-інфікованих,
хворих на СНІД та членів їх сімей; соціальний захист
медичних та ін. працівників, професійна діяльність
яких пов’язана з ризиком інфікування ВІЛ; відпові-
дальність за порушення законодавства у сфері бо-
ротьби зі СНІДом.

Відповідно до статті 17 Закону України “Про запобі-
гання захворюванню на синдром набутого імунодефі-
циту (СНІД) та соціальний захист населення”, ВІЛ-по-
зитивні і хворі на СНІД громодяни України коритуються
всіма правами і свободами, передбаченими Конститу-
цією та законами України, іншими нормативно-право-
вими актами України. При цьому, крім загальних прав
і свобод, вони мають низку додаткових прав.

Люди, які живуть із ВІЛ/СНІДом, мають додаткові
права на:

- відшкодування збитків, пов’язаних із обмежен-
ням їхніх прав, яке мало місце в результаті розголо-
шення інформації про факти зараження цих осіб ВІЛ;

- безоплатне забезпечення ліками, необхідними
для лікування будь-якого наявного у них захворюван-



101

ня, засобами особистої профілактики, психосоціаль-
ну підтримку;

- безоплатний проїзд до місця лікування й у зво-
ротному напрямку за рахунок лікувальної установи,
яка видала направлення на лікування;

- користування ізольованою жилою кімнатою [2].
Закон забороняє відмовляти в прийнятті таких осіб у

лікувальні установи, наданні їм медичної допомоги, об-
меженні їхніх прав на підставі того, що вони є ВІЛ-пози-
тивними або хворими на СНІД, а також обмежувати пра-
ва їхніх рідних і близьких на цій підставі (ст. 18 Закону) [2].

У випадку зараження ВІЛ-інфекцією в результаті
медичних маніпуляцій такі особи мають право на
відшкодування в судовому порядку збитку, заподіяно-
го здоров’ю. Відшкодування збитку здійснюється за
рахунок винної у зараженні особи. Це право гаранто-
ване ст. 20 Закону.

Відомості про результати медичного огляду, на-
явність чи відсутність ВІЛ-інфекції в особи, яка пройшла
медичний огляд, є конфіденційними та становить
лікарську таємницю. Про це говориться у ст. 8 Закону [2].

29 листопада 2002 році МОЗ України видало наказ
№ 448 “Про затвердження методичних рекомендацій
“Організація медичної допомоги та догляду за ВІЛ-інфіко-
ваними дітьми у дошкільних та загальньоосвітніх на-
вчальних закладах”. Цей наказ – основний нормативно-
правовий документ, яким керуються державні органи
влади й профільні управління при вирішенні питань
щодо влаштування ВІЛ-позитивних і хворих на СНІД дітей
до дошкільних і загальноосвітніх навчальних закладів.

Цей документ всебічно охоплює регулювання
життєдіяльності таких дітей, організації перебування
ВІЛ-позитивних і хворих на СНІД дітей у організованих
дитячих колективах. На сьогодні більша частина керів-
ництва і медичного персоналу у дошкільних і загаль-
ноосвітніх навчальних закладах є недостатньо по-
інформованою щодо ВІЛ-інфікації/СНІДу, шляхів
передачі, особливостей перебігу тощо. Саме тому в
наказі враховано абсолютно все задля того щоб
організувати повноцінне перебування такої категорії
дітей в організованих дитячих колективах [4].

З поміж інших нормативно-правових документів у сфері
ВІЛ/СНІДу необхідно відзначити національні програми
профілактики й лікування ВІЛ/СНІДу. У березні 2004 році
уряд України прийняв п’яту Національну програму забез-
печення профілактики ВІЛ-інфеккції, допомоги та ліку-

вання ВІЛ-інфікованих та хворих на СНІД (постанова Кабі-
нету Міністрів України від 4 березня 2004 року № 264).
Програма визначає основні пріорітети: протидія поши-
ренню ВІЛ-інфекції й забезпечення лікування, підтримки
і догляду за людьми, що живуть із ВІЛ [5].

Рівень відповідальності за порушення прав і сво-
бод ВІЛ-позитивних та хворих на СНІД людей, а також
відповідальність власне ВІЛ-позитивних і хворих на
СНІД осіб за порушення чинного законодавства Ук-
раїни визначає Кримінальний Кодекс України.

Згідно зі статтею 130 ККУ, свідоме поставлення
іншої людини в небезпеку зараження вірусом імуно-
дефіциту людини чи іншої невиліковної інфекційної
хвороби, що є небезпечною для життя людини – ка-
рається арештом, обмеженням або позбавленням
волі. Зараження іншої особи вірусом імунодефіциту
людини чи іншої невиліковної інфекційної хвороби
особою, яка знала про те, що вона є носієм цього
вірусу – карається позбавленням волі на строк від
двох до п’яти років [3, 63].

Стаття 131 ККУ встановлює, що неналежне вико-
нання медичним, фармацевтичним або іншим пра-
цівником своїх професійних обов’язків внаслідок нед-
балого чи несумлінного ставлення до них, що
спричинило зараження особи вірусом імунодефіциту
людини чи іншої невиліковної інфекційної хвороби, що
є небезпечною для життя людини також карається
законом [3, 64].

Отже, чинне в Україні законодавство в сфері ВІЛ/
СНІДу ставить перед собою завдання поліпшення
якості життя ВІЛ-позитивних і хворих на СНІД людей,
забезпечення безперешкодного доступу до лікуван-
ня й позалікарняного догляду, а також надання такій
категорії людей додаткових прав і пільг.

Попри увесь в основному позитивний і прогресив-
ний характер законодавчої бази України в контексті
ВІЛ/СНІДу, цілий ряд положень національного зако-
нодавства потребують подальшого вдосконалення.
Метою такого вдосконалення має бути підвищення
ефективності заходів з контролю за епідемією, поси-
лення гарантій дотримання прав людини, подальше
обмеження потенційних можливостей для дискримі-
нації та остракізму стосовно наркозалежних осіб та
осіб, які живуть з ВІЛ, їхніх близьких у контексті ВІЛ/
СНІДу груп населення.
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МУЛЬТИМЕДІЙНЕ ЗАБЕЗПЕЧЕННЯ ШКІЛЬНОГО КУРСУ ХІМІЇ

Чорнодід О.,  студент V курсу природничо-географічного факультету

В статті розглянуто особливості і використання мультимедійних технологій у навчальному
процесі. Мультимедійні технології дозволяють накопичувати, опрацьовувати, моделювати і
швидко відтворювати інформацію хімічного змісту. Використання мультимедійних технологій
сприяє активізації навчально-пізнавальної діяльності учнів.
Ключові поняття: мультимедійні технології, моделювання хімічних процесів, навчання хімії;

Стрімкий розвиток суспільства вимагає від люди-
ни вміння грамотно та швидко орієнтуватися в потоці
інформації, проводити її системний аналіз та викори-
стовувати набуті знання на практиці. ХХІ століття – це
ера сучасних інформаційних технологій, штучного інте-
лекту та загальної інформатизації суспільства.

Початкова, і основна, роль у підготовці інформацій-
но-грамотної особистості належить школі. Саме впро-
вадження сучасних мультимедійних технологій у на-
вчальний процес дозволить наповнити новим змістом
цикл природничих дисциплін та сприятиме розвитку
абстрактного та логічного мислення учнів [1, 4, 8].

За допомогою мультимедійних технологій можна
не лише запропонувати учню ряд запитань, проде-
монструвати необхідний матеріал, але й організувати
об’єктивну роботу учня. На відміну від підручників,
кінофільмів система мультимедійного забезпечення
дає можливість миттєвого відгуку на дії учня, повто-
рення, пояснення матеріалу, тощо. Використання про-
грам, що містять довідникові дані про виробничі про-
цеси, властивості речовин, дослідницькі лабораторії,
формують операційно-пізнавальні вміння в учнів.

З використанням цих технологій в особистісно-ор-
ієнтованому навчанні використовуються відповідні
методи організації навчання:

Аналізуючи специфічність методів комп’ютерного
навчання, виділяють чотири основні методи навчання
із застосуванням мультимедійних засобів навчання[6]:

– пояснювально-ілюстративний є надзвичайно яс-
кравим, хоча і має недостатній зворотній зв’язок між
учнем та вчителем;

– репродуктивний метод передбачає засвоєння
знань учнів та організацію їх діяльності по відтворен-
ню вивченого матеріалу та його застосування в анало-
гічних ситуаціях. Цей метод дозволяє суттєво покра-
щити якість організації навчального процесу;

– проблемний метод дозволяє використовувати
можливості технологій для організації навчального
процесу як постановки так і пошуку способів вирішен-
ня певної проблеми. Головна мета – максимальна
активізація пізнавальної діяльності учнів;

– дослідницький метод дозволяє забезпечувати
самостійну творчу діяльність учнів у процесі проведен-
ня науково-технічних досліджень з певної тематики.

При використанні цього методу навчання результа-
том є активне дослідження, відкриття тощо.

Мультимедійним технологіям приділяють велику
увагу з використанням їх у лабораторно-практичному
курсі хімії. Лабораторний практикум є однією з най-
важливіших складових курсу хімії. Мультимедійні мо-
делі мають ряд суттєвих переваг над іншими моделя-
ми завдяки своїй гнучкості та універсальності. Їх
застосування дозволяє сповільнювати та прискорю-
вати хід часу, звужувати та розтягувати простір, імітува-
ти дії, що потребують великих матеріальних затрат, є
небезпечними або просто неможливими в реально-
му світі. Все більше використовується це моделюван-
ня, за допомогою якого учні вивчають різні явища, ви-
робничі процеси, наукові положення, тощо. Але слід
пам’ятати, що жодний віртуальний експеримент не
замінить традиційного лабораторного досліду, під час
якого учень безпосередньо спостерігає за хімічними
речовинами, явищами та процесами. Таким чином
наочні технології, носієм яких є мультимедійне забез-
печення, дозволяє доповнити навички та спостере-
ження учнів. Все це буде сприяти формуванню цілісних
понять які базуються на причинно-наслідкових зв’яз-
ках [2, 3].

Також мультимедійна технологія дозволяє накопи-
чувати, опрацьовувати і швидко відтворювати хімічну
інформацію. Такі програми містять початкову базу да-
них – декілька тисяч органічних сполук. В меню деяких
з них можна викликати періодичну систему хімічних
елементів у формі клавіатури. При натисненні клавіші
зі знаком хімічного елемента відкривається інформа-
ція про нього: порядковий номер, англійська назва,
відносна атомна маса, електронегативність, можливі
валентності, дані про те, коли і ким був відкритий [7].

Одним із результатів цієї технології є створення
мультимедійної презентації за допомогою спеціаль-
них програм, зокрема PowerPoint. Електронні презен-
тації застосовують для того щоб зробити навчальний
процес більш цікавим, динамічним. Існують слідуючи
способи створення презентацій. По-перше, за допо-
могою майстра авто змісту, який пропонує вибрати в
якості вихідного матеріалу презентацію з певним ти-
пом змісту та оформлення. Майстер автозмісту пред-
ставляє декілька зразків презентацій на різні теми.
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Також при створенні мультимедійних презентацій
використовують “віртуальні хімічні лабораторії”. Віртуаль-
на реальність – це нова технологія неконтактної інфор-
маційної взаємодії, що створює за допомогою комплек-
сних мультимедія - операційних середовищ ілюзію
безпосереднього входження та присутності в реально-
му часі в стереотипному “екранному світі”. Використан-
ня системи “Віртуальна реальність” відкриває нові ме-
тодичні можливості у процесі формування: уміння та
навичок виконання діяльності по проектуванню пред-
метного світу; уміння та навичок здійснення художньої
діяльності; абстрактних образів та понять[5].

Отже, виходячи з цього можна зробити висновок,
що мультимедійні технології навчання є ефективним
засобом навчання при вивченні хімії у школі. Викори-
стання мультимедійних технологій навчання дозволяє
зрозуміти абстрактні поняття за рахунок можливості
моделювання динамічних процесів. Дозволяє також
інтенсифікувати навчально-виховний процес та підви-
щити його якість. Мультимедійні технології навчання є
оптимальними для інтеграції предметних галузей
знань (фізики, хімії, математики, біології).
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СОЦІАЛЬНО-ПСИХОЛОГІЧНИЙ ТРЕНІНГ ЯК ЗАСІБ ПОДОЛАННЯ ДЕЗАДАПТАЦІЇ
ОБДАРОВАНИХ ПІДЛІТКІВ

Шафранова А.,  студентка III курсу факультету психології та соціальної роботи

Теоретичний аналіз аспектів використання соці-
ально-психологічного тренінгу в діяльності соціаль-
ного педагога як методу подолання дезадаптації об-
дарованих підлітків.

В кожному суспільстві та в кожній країні існує об-
дарована молодь і талановиті підлітки. Саме їм в по-
дальшому ми завдячуємо у відкритті безлічі нових тех-
нологій, інформаційних систем, мистецьких творів та
інших винаходів, що, безперечно, сприяють розвитку
як окремої держави, так і всьому людству в цілому.

Вивченням та дослідженням обдарованості зай-
малися такі зарубіжні та вітчизняні науковці як:
Дж.Гілфорд, Е.П.Торренс, Г.Айзенк, К.Роджерс, О.О.Бо-
дальов, Г.С.Костюк, С.Л.Рубінштейн, В.О.Моляко,
В.В.Столін, В.М.Дружинін, Я.О.Понаморьов, Ю.В.Ва-
силькова, Т.А.Василькова, Л.Г.Коваль, І.Д.Звєрєва,
С.Р. Хлєбік та інші.

Відповідно до рішення Всесвітньої організації збе-
реження здоров’я, обдаровані діти (в тому числі й
підлітки) – це діти, що входять до “групи ризику” поряд
з розумово відсталими, неповнолітніми правопоруш-
никами, дітьми алкоголіків. Цим дітям та підліткам
необхідне особливе виховання, спеціальні учбові про-
грами та допомога для їх повноцінного творчого ста-
новлення в суспільстві.

Проблема обдарованості молодого покоління в
нашій країні є однією з найактуальніших, що спричи-
нено двома основними факторами:

· недостатній рівень розвитку державної підтрим-
ки обдарованості;

· феномен дезінтегрованості обдарованої молоді
в суспільстві.

Дані чинники сприяють виникненню такого явища як
дезадаптація, що проявляється у неналагодженості соці-
альних зв’язків обдарованих дітей та підлітків з найближ-
чим оточенням, а також у приховуванні власних здібнос-
тей через непорозуміння з соціальним середовищем.

Дуже часто майбутня творча активність завуальова-
на відсутністю зовнішніх проявів: дитина, підліток, юнак
можуть бути загальмовані на заняттях, в контактах з ро-
весниками, можуть здаватися недостатньо кмітливими, і
в той же час рівень їх здібностей набагато вищий, ніж у
інших дітей. Дослідники вважають, що талановиті підлітки
можуть замикатися, коли почувають себе в небезпеці
або переживають відчуження через власну незро-
зумілість іншим, що може призвести до пожертвування
власною творчістю задля того, щоб бути “як всі”.

Зарубіжна статистика свідчить, що з п’яти обдаро-
ваних дітей виявляється лише одна. Але, це ще не
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означає, що знайдена обдарованість буде розвивати-
ся та вдосконалюватися в подальшому.

Соціально-педагогічна підтримка обдарованості
здійснюється на двох рівнях: на загальнодержавному
та місцевому. На загальнодержавному рівні виявляєть-
ся співвідношення між дитячими та всіма іншими про-
блемами, що виникають у суспільстві. А на місцевому
відбувається практичне здійснення соціально-педаго-
гічної підтримки обдарованих дітей, яка реалізується з
урахуванням особливостей конкретного регіону, фор-
мування соціального середовища, яке надає кращі
можливості для збереження здоров’я дитини, її фізич-
ного, психічного, інтелектуального та духовного розвит-
ку. Важливим на цьому рівні є також урахування спе-
цифічних потреб обдарованих дітей різного віку.

Здійснення соціально-педагогічної діяльності з
обдарованими підлітками на місцевому рівні в індиві-
дуальній формі роботи потребує дуже великих затрат

часу та енергії, тому альтернативною формою роботи
з такими підлітками може стати на нашу думку соц-
іально-психологічний тренінг.

Соціально-психологічний тренінг – це один з інно-
ваційних методів діяльності соціального педагога,
завданнями якого є: налагодження зв’язків та адап-
тація в соціумі, формування активної життєвої позиції
та розвиток здібностей і вмінь.

Саме дана форма діяльності соціального педаго-
га сприяє формуванню в підлітка соціальної компе-
тенції, адаптації в соціумі та розкриттю талантів серед
собі подібних обдарованих особистостей.

Узагальнюючи все вище сказане, можна зробити
такий висновок, що соціально-психологічний тренінг
є ефективним засобом подолання дезадаптації об-
дарованих підлітків, оскільки одночасно створює оп-
тимальні умови як для соціального, так і для творчого
зростання та розвитку.
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ОСОБЛИВОСТІ ПЕРЕЖИВАННЯ СТРАХУ СМЕРТІ У ХВОРИХ НА СНІД ТА РАК

Шафранова А., студентка IV курсу  факультету психології та соціальної роботи

Як можна відчувати себе, знаючи, що рано чи пізно
тебе не буде? Як жити, творити й діяти у світі, знаючи, що
для тебе все закінчиться? Як спілкуватися з людьми,
знаючи, що кожний з них раніше або пізніше буде зако-
паний у землю? Ці питання з’являються в голові майже
кожної людини, але особливо гостро вони стоять для
тих, хто живе з діагнозом СНІД або рак. У хворих на СНІД
та рак, як правило, завжди є свідомий чи прихований
страх смерті. Цей страх пронизує все їх існування, оскі-
льки людина залишається зі смертю один на один. Ніщо
не рятує її, навіть “глибокодумні” міркування типу “коли
ти є – смерті немає, коли смерть настала – тебе вже
немає” не допомагають, бо в самій серцевині людської
істоти є рана, що саднить: я помру [3].

Але, незважаючи на існування таких гострих запи-
тань, сучасний світ характеризується глобальним за-
переченням факту смерті на особистісному рівні
сприйняття інформації. Величезна кількість показу
смерті та кривавих сцен у сучасному кінематографі та
на телебачення не тільки не зближує людину з усві-
домленням скінченності свого існування, а лише ство-
рює феномен сприйняття так званої ерзац-смерті [2].
Суспільне табу, що накладено на тему смерті в міжо-
собистісному спілкуванні достатньо ускладнює ситуа-
цію тих, кому вкрай необхідно поділитися своїми роз-
думами про те, що хвилює “зараз і тепер”. Так,

уникнення теми смерті в роботі з хворими на СНІД та
рак лише підтримує дію заперечення та зростання
страху смерті.

Діагностика переживання страху смерті в хворих на
рак та СНІД є достатньо важливою задачею сучасної
психології, оскільки вирішує відразу дві нагальні пробле-
ми: по-перше, дає змогу визначити особливості пережи-
вання страху смерті у хворих на СНІД та рак, а, по-друге,
дозволяє розкрити та пережити хворим на рак та СНІД
ті почуття і емоції, які, зазвичай, заперечуються або ігно-
руються, дає змогу зустрітися зі смертю та обрати життя.

Необхідно зазначити, що страх смерті може про-
являтися різноманітними шляхами. С. Левін, який
багато років працював з онкохворими визначає страх
смерті як страх втрати Я. Він пише про те, що коли
людина помирає, вона перш за все втрачає мож-
ливість триматися за те, чим їй здається, вона є [6].
А. Аньял та Ф. Хароніан бачать тісний взаємозв’язок
між страхом смерті та невротичним страхом змін і
особистісного росту [1]. Під іншим кутом зору розгля-
дає страх смерті І.Ялом. Власне страхом смерті, вва-
жає він, є страх небуття, а оскільки небуття не може
бути нічим, то страх смерті – це тривога перед ніщо.
Автор також описує протилежне явище страху – конф-
ронтацію зі смертю. Дослідивши її на хворих раком
Ялом відкрив ряд позитивних змін, які вона несе для
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особистості, а саме: зміну життєвих пріоритетів, змен-
шення значення життєвих тривіальностей; почуття
свободи; загострене переживання життя у теперіш-
ньому, а також краси природних явищ; більш глибші
контакти з близькими; зменшення страхів, пов’яза-
них з міжособистісним спілкуванням та більша го-
товність до ризику [9].

 Принцип конфронтації зі смертю лежить й в основі
одного з сучасних напрямків психотерапії – танатоте-
рапії [2]. Страх смерті, на відміну від конфронтації, бло-
кує всі вище зазначені сторони життя людини, зменшує
здатність до актуалізації нею свого потенціалу, є фак-
тором породження не лише різноманітних фобій, а й
інших різноманітних психопатологічних розладів, таких
як: нейротизм, депресія, соматична симптоматика...

Боротьба індивіда (в тому числі хворого на СНІД чи
рак) проти страху смерті здійснюється за допомогою
використання психологічного захисту. І.Ялом виділяє
дві базисні захисні тенденції проти страху смерті: віра
в свою індивідуальну винятковість та віра в кінцевого
рятівника. Відомий екзистенціаліст стверджує, що
другий тип захисту є менш конструктивним, ніж пер-
ший, оскільки призводить до почуття безсильності,
неповноцінності, низької самоповаги.

Необхідно зазначити, що поряд з проблемою
ефективності психологічного захисту стоїть проблема
усвідомлення факту смерті. Наскільки необхідно зна-
ти та усвідомлювати хворому на СНІД чи рак
скінченність свого буття, яка міра цього знання-усві-
домлення є найбільш оптимальною, а яка призведе
до виверження страхів та тривоги? Але, незважаючи
на те, що смерть несе разом з собою величезний ба-
гаж тривоги, що потребує психологічного захисту, усві-
домлення її в певній мірі має досить позитивний вплив
на життя людини, стимулює її до росту та розвитку.

Ще в 1926 р. М. Хайдеггер вивчав питання про те,
від чого ідея смерті вберігає людину, і в нього відбувся
важливий інсайт: усвідомлення майбутньої особистої
смерті стимулює нас до переходу на більш високий
модус буття. Філософ виділив два такі основні модуси
існування в світі:

1) стан забуття буття;
2) стан усвідомлення буття.
Забуття буття – це повсякденний спосіб існування.

Хайдеггер називає його “неаутентичним” - в ньому ми не
усвідомлюємо себе творцями власного життя та світу,
ми “рятуємося втечею”, “потрапляємо в пастку” та стає-
мо заспокоєними; ми уникаємо вибору, будучи занесені
у відчуття “ніхто”. Перейшовши ж у другий модус (усвідом-
лення буття), ми існуємо аутентично. Ми стаємо повністю
самоусвідомленими – такими, що усвідомлюють себе
одночасно як трансцендентне (детермінуюче) Его та як
емпіричне (детерміноване) Его; приймаючими свої мож-
ливості та обмеження; конфронтуючими з абсолютною
свободою та небуттям – та такими, що переживають
тривогу перед їх обличчям [9, 36-37].

Загалом, вивчення та дослідження особливостей пе-
реживання страху смерті в хворих на СНІД та рак є акту-
альною психологічною проблемою. Вивчення даного пи-
тання передбачає, зокрема, вирішення таких завдань:

- теоретичний аналіз заявленої проблеми;
- підбір методів дослідження для вивчення особ-

ливостей переживання страху;

- проведення діагностичної процедури досліджен-
ня особливостей переживання страху у хворих на СНІД
та рак;

- інтерпретація результатів емпіричного дослід-
ження та розкриття особливостей переживання страху
у хворих на СНІД та рак.

Проведення діагностичної процедури досліджен-
ня особливостей переживання страху у хворих на СНІД
та рак є одним з найскладніших завдань. У його вирі-
шенні можна використати такі методи:

- Інтерв’ю (дослідницьке індивідуальне напівстан-
дартизоване) на тему страху смерті.

- Методика “Метафори особистої смерті” Дж. Мак-
Леннана (Metaphors of Personal Death – RDFS), що
була розроблена в 1992-1996 роках та досліджує осо-
бистісні уявлення про смерть. Складається методи-
ка з двох субшкал: 1)позитивні уявлення про смерть
та 2)негативні уявлення про смерть, які оцінюються
досліджуваним за п’ятибальною шкалою у відповід-
ності до свого сприйняття та уявлення смерті. Зага-
лом, дослідження показали, що для даної методики
характерна внутрішня узгодженість шкал, їх надійність,
валідність та відносна незалежність від нейротизму,
екстраверсії та соціально бажаних відповідей.

- Шкала Страху смерті (Death Anxiety Scale - DAS, 1970)
Д. Темплера, що складається з 15 тверджень, на які мож-
на дати дихотомічні відповіді. Результатом опитувальни-
ка є визначення рівня тривоги смерті. Загалом зараз на-
раховується більш як 20 робіт, що присвячені первірці
психометричних характеристик даної методики.

- Методика виявлення психологічного захисту Кел-
лермана-Плутчіка, що складається з 97 тверджень та
передбачає дихотомічні відповіді респондента.

Очікуваними результатами вивчення та досліджен-
ня особливостей переживання страху смерті в хворих
на СНІД та рак є:

- розкриття особливостей переживання страху
смерті в хворих на СНІД та рак;

- розкриття, переживання та усвідомлення дослі-
джуваними своїх почуттів та емоцій по відношенню до
смерті;

-  звернення уваги широкого загалу науковців на
проблему переживання страху смерті в хворих на СНІД
та рак;

- використання отриманих даних у психотерапев-
тичній практиці.

Передбачається, що кожний живий організм у своє-
му розвитку проходить ряд стадій, закінчуючи його
смертю. Вона є неминучою кінцівкою та невід’ємною
частиною життя будь-якого індивіда. Перед людиною
завжди існує дві альтернативи, які можна позначити
як життя на стороні життя та життя на стороні смерті.
Бути на стороні життя – не означає заперечувати ре-
альність смерті. Це значить не боятися, не впадати в
депресію, але усвідомлювати та обирати життя перед
обличчям смерті.[5].

Гостре неприйняття, втеча від усвідомлення не-
минучості смерті та страх перед нею заважають хворій
особистості на СНІД та рак функціонувати у психоло-
гічному контексті нормально. Прийняття смерті по-
легшує життя людини, її ж заперечення та страх пе-
ред нею роблять його нестерпним.
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Ідея смерті для індивіда може бути фатальною або
рятівною. Фатальність ідеї смерті для хворого поля-
гає в тому, що він відмовляється брати в борг життя,
щоб не віддавати по векселю смерть.
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ХУДОЖНЬО-ТВОРЧИЙ РОЗВИТОК ДИТИНИ В СУЧАСНІЙ СИСТЕМІ МУЗИЧНОЇ ПІДГОТОВКИ
УЧНІВ ШКІЛ МИСТЕЦТВ

Шевченко В., магістрант факультету культури і мистецтв

У роботі охарактеризовані зміст та структура музично-виконавського процесу, визначені
можливості створення комплексної системи художньо-творчого розвитку учнів.

Свобода від страху може бути порівняна лише зі
свободою від страждань, свободою від зношеного
тіла. Тоді людський дух розправляє свої крила [4] .

Гармонійний розвиток творчої особистості в про-
цесі музично-виконавської підготовки є одним із най-
важливіших завдань музичної педагогіки сьогодення,
оскільки сучасна освіта орієнтується на гуманізацію,
на відродження національно-історичних традицій, на
формування людини з високим рівнем духовності, здат-
ної зберігати й приумножувати культурні надбання
нації. Вирішення цієї проблеми пов’язане із залучен-
ням кожного школяра до реальної співтворчості та до
інтелектуального діалогу у процесі засвоєння мистець-
ких цінностей, що відбувається головним чином під час
опанування музичного інструмента, творчо-пошуково-
го процесу пізнання й інтерпретації музичних творів.

В Україні створена велика мережа художніх навчаль-
них закладів позашкільної спеціалізованої освіти в га-
лузі культури та мистецтва, в тому числі й дитячих музич-
них шкіл та дитячих шкіл мистецтв, які покликані сприяти
реалізації художньо-творчого розвитку учнів. Серед ос-
новних завдань ДШМ є: вільний розвиток особистості,
виховання поваги до народних звичаїв, традицій, націо-
нальних цінностей; створення умов для творчого, інте-
лектуального і духовного розвитку дітей; задоволення
потреб у професійному самовизначенні й творчій само-
реалізації. Навчально-виховний процес у ДШМ поєднує
індивідуальні та колективні форми роботи і здійснюєть-
ся диференційовано, відповідно до індивідуальних мож-
ливостей, інтересів, нахилів, здібностей учнів з урахуван-
ням їх віку, психофізичних особливостей, стану здоров’я.

Процес навчання тут ґрунтується на засадах орга-
нічної єдності музичного виховання, що являє собою
цілеспрямований, систематичний розвиток музичної
культури та музичних здібностей особистості; вихован-
ня емоційного відгуку на музику, розуміння й глибоко-
го переживання її змісту; музичної освіти, котра розг-
лядається як процес засвоєння знань, умінь та
навичок, отриманих під час навчання та необхідних
для музичної діяльності, що створює найкращі мож-
ливості для становлення творчої особистості [1:123].

Тут ведучим фактором є систематичне, послідовне
засвоєння учнями музично-теоретичної інформації та
технологічних художньо-виконавських умінь, формуван-
ня естетичного ставлення до музики, комплексний роз-
виток загальних, музичних, творчих здібностей.

На розвиток творчих здібностей впливає багато
чинників, особливе місце серед яких посідають зміст
навчально-виховного процесу, форми організації, ме-
тоди і прийоми навчання. Серед чинників, які вплива-
ють на формування творчої особистості, вагоме місце
належить мистецтву. Музика має особливий статус у
системі мистецтв, бо за силою впливу на внутрішній
світ людини, у формуванні естетичних почуттів, образ-
ного мислення їй немає рівних.

Виконавство як вид діяльності в музичному мис-
тецтві розвиває художньо-творчі здібності особистості,
позитивні риси характеру, допомагає виробити власні
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життєві орієнтири через переживання та виконавську
співтворчість в ході реалізації авторського задуму.

Розвиток музичного мислення як одне з найголов-
ніших завдань виховання музиканта може бути забез-
печений шляхом пошуку найефективніших засобів уп-
ливу педагога на учня як у процесі проведення
індивідуальних занять, так і в організації його само-
стійної роботи над виконавськими завданнями. Ці
засоби багатогранні й різноманітні. У них органічно
поєднано виконавський, педагогічний досвід викла-
дача, рівень музичної обдарованості учня з теоретич-
ним аналізом творів, художньо-образним розкриттям
характеру інтерпретації виконуваних творів, розшиф-
руванням авторських указівок у нотному тексті тощо.

В умовах творчої роботи з вихованцями однією з най-
важливіших вимог викладання стає ретельне вивчення
особистісних даних та ступінь їх прояву у виконавському
розвиткові кожного учня. Важливо з’ясувати, як він орієн-
тується в окремих музичних жанрах, фактурних, звукових
труднощах творів, наскільки самостійно ним вивчають-
ся твори та інструктивний матеріал, формуються та роз-
виваються виконавські навички.

Цілісне пізнання творів мистецтва, осягнення їх
емоційно-образного змісту, розуміння нотного тексту
як засобу передачі художньої інформації, оволодіння
основами виконавської техніки та здатність адекват-
но вирішувати художні задачі спирається на міцну му-
зично-теоретичну базу.

Тож основою музично-виконавської діяльності ви-
ступають теоретичні знання, які утворюють раціональ-
ний рівень музичної свідомості учня. Опанування уч-
нем музичного твору – процес тривалого формування
художньо-звукових уявлень та технічних навичок, в
якому грамотне прочитання авторського тексту шля-
хом художнього й аналітичного пізнання поступово
переростає в його творчу інтерпретацію, що потребує
смислового й оцінного ставлення до нього в єдності
теоретичного (раціонального) та почуттєво-образно-
го (емоційного) рівня його пізнання.

Створення виконавського образу музичного твору
в уявленні учня надає можливість вільно орієнтува-
тись у виборі засобів його втілення, формує певний
план дії при постановці та при реалізації художньо-
виконавських завдань, визначає шляхи й прийоми
роботи над подоланням звукових і технічних труднощів,
розвиває його художню, виконавську самостійність.
Усвідомлення образу забезпечує не тільки творче став-
лення до музичного твору й допомагає вибрати його
найкращий виконавський варіант, а ще й здійснює
контроль за якістю виконання. [3: 130].

Художньо-творчий розвиток учня в процесі музич-
но-виконавської підготовки має відбуватися в умовах
глибокого сприйняття образного строю творів, на-
томість виконавські засоби підпорядковуються му-
зичній уяві, яка поступово визріває.

Музичний твір все частіше постає перед виконав-
цем як текст, що підлягає не тільки виконавському роз-
шифруванню, але й осмисленню в межах тих традицій,
тих форм мислення, у яких він виник. Таке осмислення
є контекстним, що містить у собі більш глибокі зв’язки
твору з культурою певної епохи, ніж нотна фіксація.

У процесі виховання музиканта-виконавця все більше
й більше виникає необхідність всебічного розвитку якос-

тей слуху. Це викликано в сучасних умовах значним уск-
ладненням музичної мови, фактури творів, а саме:
збільшення масштабів творів навчального й концертного
репертуару, у свою чергу, призводить до більшої трива-
лості мелодичних побудов, ускладнення гармонічних,
метроритмічних зв’язків у різних шарах музичної тканини,
що викликає необхідність розвитку тривалого горизон-
тального слухання. Поступово у процесі навчання в учня
виробляється внутрішнє слухання характеру музики навіть
при зоровому прочитанні нотного тексту. [2: 87]

Таким чином виконавська діяльність передбачає
не тільки проникнення у виразно-смислову сутність
музичної мови, але й усвідомлення конструктивно-
логічних принципів побудови матеріалу, вміння роз-
биратись у нотному тексті музичного твору, у стильо-
вих та жанрових ознаках, в особливостях будови,
створюючи на його основі власний виконавський за-
дум. Об’єктивне розуміння музичних явищ у цілому або
окремого художнього твору потребує залучення знань
із різних галузей, що допоможе сформувати всебічне
й цілісне уявлення про зміст музичного твору та ефек-
тивно здійснювати музично-виконавську діяльність.

Зважаючи на сказане вище, зазначимо: музично-
виконавська діяльність, основана на перетворенні, си-
стематизації та на узагальненні учнями глибоких свідо-
мих знань музично-теоретичного матеріалу, потребує
комплексу розумових і супутніх технічних операцій, спря-
мованих на виявлення зафіксованого в нотному тексті
музичного твору виразного потенціалу та на реалізацію
його в звучанні, вимагає володіння широким спектром
художньо-естетичної, музично-історичної інформації,
спеціальними уміннями й навичками. Ця діяльність стає
можливою тільки в результаті впливу всієї системи осві-
ти та виховання, багатьох об’єктивних і суб’єктивних фак-
торів життєдіяльності школярів та завжди пов’язана з
творчістю. Її об’єктом виступає конкретний музичний твір,
глибоке проникнення в зміст якого висвітлює знання
особистості автора, його стилю та характерних ознак
творчості, самого процесу творення, пошук засобів ви-
разності, поєднання музичного образу з історико-куль-
турним контекстом, знаходження власних шляхів для
сприймання, оцінки та інтерпретації.. Активне залучен-
ня учнів до різних видів творчої діяльності підвищує ефек-
тивність музично-виконавської підготовки, оволодіння
музичними творами будь-якого жанру.

Отже, за роки навчання в початкових спеціалізо-
ваних мистецьких навчальних закладах, чия специфі-
ка зумовлена діалектичною єдністю загальної (музич-
не виховання) і спеціальної (професійної) освіти, учні
повинні отримати різнобічні та змістовні знання в про-
цесі роботи над музичним твором; зрозуміти об’єк-
тивні закономірності музичного мистецтва; розвинути
загальні, музичні й творчі здібності; розширити худож-
ню компетенцію, сформувати свої естетично-оцінні
судження; бути здатними до самореалізації в творчо-
му процесі інтерпретації музики. Тож педагогічні по-
шуки повинні спиратись на принципи інтеграції змісту
освіти, на створення необхідної моделі цілісної систе-
ми навчання, яка забезпечить спрямування комплек-
су методів педагогічного впливу на формування осо-
бистості майбутніх носіїв та творців високої духовної
культури через їх безпосередню участь у мистецькій
творчості.
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Таким чином художньо-творчий розвиток учня ДШМ
у процесі музично-виконавської підготовки стає необ-
хідною умовою реалізації його творчого потенціалу,
сприяє формуванню творчої особистості майбутніх
носіїв та творців високої духовної культури. Значним
підґрунтям для цього стає розуміння особливостей

процесу музично-виконавської підготовки учнів і за-
безпечення внутрішніх зв’язків у процесі пізнання му-
зичного мистецтва, поглиблення духовно-творчих орі-
єнтацій та перенесення акценту з вивчення музичний
творів на їх використання як засобу художньо-творчо-
го розвитку учнів.
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ФАКТОРИ ДЕТЕРМІНАЦІЇ МОРАЛЬНОГО РОЗВИТКУ ОСОБИСТОСТІ

Шкарупіна К., студентка ІV курсу факультету психології та соціальної роботи

Людина – це суспільна істота і тому обов’язковою
умовою „допуску” до життя суспільства є процес соціа-
лізації індивіда, тобто засвоєння ним специфічно
людського способу життя, основних цінностей матері-
альної і духовної культури. Підвищення значимості
моральності у суспільстві обумовлює підвищення зна-
чення етики як науки про мораль, що вивчає особли-
вості застосування загальних принципів і норм мо-
ралі у певних суспільних групах.

Спосіб існування сам по собі породжує потребу
людей один в одному. Суспільний зв’язок, що виникає
при цьому, містить в собі їх апріорну довіру, співчуття
один до одного — адже без цієї початкової довіри до
незнайомих людей (лікарів, водіїв, керівників и т. д.)
ніяке суспільне життя неможливе. Саме цей суспіль-
ний зв’язок і взаємозалежність людей, що виникає з
простого факту їх спільного життя, і є об’єктивною ос-
новою моралі — провідного духовного регулятора
життя суспільства.

Під мораллю зазвичай розуміють деяку систему
норм, правил, оцінок, що регулюють спілкування і по-
ведінку людей з метою досягнення єдності суспільних
і особистісних інтересів. У моральній свідомості ви-
ражений деякий стереотип, шаблон, алгоритм пове-
дінки людини, що визнається суспільством як опти-
мальний в даний історичний момент. Існування моралі
можна інтерпретувати як визнання суспільством про-
стого факту, що життя та інтереси окремої людини га-
рантовані тільки в тому випадку, якщо забезпечена
міцна єдність суспільства в цілому [6; 169-170].

Зрозуміло, що здійснюючи моральний або амораль-
ний вчинок, індивід рідко замислюється про “суспіль-
ство в цілому”. Але в моральних настановах як готових
шаблонах поведінки суспільні інтереси вже передба-
чені. Звичайно, не слід думати, що ці інтереси кимось
свідомо прораховуються і потім оформлюються у мо-
ральні кодекси. Норми і правила моралі формуються
природньо-історичним шляхом, у більшості випадків
стихійно. Вони виникають з багатолітньої масової жи-
тейської практики поведінки людей.

Виділяють деякі особливості моралі: всезагальний
характер моралі означає, що моральні вимоги та оці-

нки проникають у всі сфери життя людини й її діяль-
ності; позаінституційність моралі означає, що на
відміну від інших проявів духовного життя суспільства
(наука, мистецтво, релігія) вона не є сферою органі-
зованої діяльності людей; третя особливість моралі
— імперативність — полягає у тому, що більшість мо-
ральних вимог апелює не до зовнішньої доцільності
(чини так-то і досягнеш успіху або щастя), а до мо-
рального обов’язку (чини так-то, тому що цього вима-
гає твій обов’язок), тобто носить форму імперативу,
прямого і безумовного наказу [6; 175].

Серед багатьох функцій моралі основними прий-
нято вважати: регулятивну, оціночно-імперативну,
пізнавальну.

Головна функція моралі, звичайно, – регулятивна.
Мораль виступає, перш за все, як спосіб регулювання
поведінки людей у суспільстві та саморегулювання
поведінки індивіда, що має можливість віддати пере-
вагу одному вчинку замість іншого [4; 13].

Моральний спосіб регуляції, на відміну від інших
(правових, адміністративних та ін.), є унікальним. По-
перше, тому, що не потребує ніяких закладів, караль-
них органів і т. д. По-друге, тому, що моральне регулю-
вання передбачає засвоєння індивідами відповідних
норм і принципів поведінки у суспільстві. Інакше ка-
жучи, дієвість моральних вимог визначається
внутрішнім переконанням окремої людини. Такий
регулятор поведінки, безумовно, є найнадійнішим з
усіх можливих. Проблема тільки у тому, як його сфор-
мувати. Це поки мало кому вдавалось [5; 35].

Суть моралі не менш ясно проявляється і у іншій її
функції — оціночно-імперативній. Вона передбачає
розподіл усіх соціальних явищ на “добро” і “зло”. Влас-
не, з допомогою цих основоположних категорій моралі
і дається оцінка будь-якому прояву суспільного життя і
відповідно формується імператив індивіду: чини таким-
то конкретним способом, бо це добро, і, навпаки, утри-
муйся від таких-то вчинків, тому що це зло [6; 180].

Пізнавальна функція моралі є дещо похідною від
оціночної. Моральне схвалення або засудження яко-
гось стилю поведінки часто є найвірнішим показни-
ком того, що та чи інша форма життя застаріла, втра-
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тила своє історичне виправдання, або, навпаки, зна-
менує собою хоча і незвичний, але цілком перспек-
тивний, новий уклад життя. Стан звичаїв у кожну кон-
кретну епоху є самодіагностикою суспільства, тобто
його самопізнання, виражене мовою моральних оці-
нок та ідеалів [6; 181].

Сукупність названих та інших (виховної, орієнтую-
чої, прогностичної, комунікативної та ін.) функцій виз-
начає соціальну роль моралі.

Усяка мораль є соціально-історично обумовленою.
Її конкретний образ в ту чи іншу епоху визначається
багатьма факторами: типом матеріального виробниц-
тва, характером соціального розшарування, станом
державно-правової регуляції, умов спілкування, засобів
комунікації, системою прийнятих суспільством ціннос-
тей та ін. Будь-які зміни у матеріальних відносинах по-
роджують нову спрямованість інтересів людей. Існуючі
моральні норми перестають відповідати їх новим інте-
ресам і, відповідно, оптимально регулювати суспільні
відносини. Їх виконання вже не дає бажаного резуль-
тату. Нагадаємо ще раз, що ніяка мораль за самою
природою цього суспільного феномену не може бути
нав’язана “зверху”, з висоти теоретичного рівня (як це
можливо, наприклад, у науці). Вона повинна вирости
“знизу”, сформуватися і оформитися на емпіричному
рівні, який теоретична мораль може лише корегувати,
служить йому зразком, ідеалом [6; 182-183].

Реальною ж основою покращення звичаїв, тобто
моральних відносин, які практично складаються, та
емпіричної моральної свідомості, може бути тільки
наведення порядку в матеріальній та інших сферах
життя нашого суспільства.

Таким чином, мораль – це система історично виз-
начених поглядів, норм, принципів, оцінок, що вира-
жаються у вчинках і діях людей, регулюють їх відношен-
ня один до одного, до суспільства, певного класу,
держави і підтримуються особистими переконання-
ми, традицією, вихованням, силою спільної думки всьо-
го суспільства, певного класу або соціальної групи [2;
53].

Друге визначення моралі дає С.О. Комаров: мораль
(моральність) – це погляди, уявлення і правила, що ви-
никають як безпосереднє відображення умов суспіль-
ного життя у свідомості людей у вигляді категорій спра-
ведливості та несправедливості, добра і зла, похвального
і соромного, схвального і засуджуючого суспільством,
честі, совісті, обов’язку, достоїнства і т.д. [7; 163].

Лоуренц Колберг (1927-1987) створив стадіальну
теорію морального розвитку. Він висунув гіпотезу про
те, що мораль розвивається протягом усього життя
людини, що її розвиток має стадіальний характер и
що можна виробити метод, який виявляє критерії
рівнів моральної свідомості людини. Автор показав,
що з віком рівень морального розвитку зростає. Але
цей ріст відбувається зовсім не автоматично. Операції
морального мислення кожної стадії конструюються
самим суб’єктом за тими ж принципами, які, як
підкреслював Піаже, лежать в основі побудови опе-
раційного інтелекту [1; 5-6].

Критеріями норм, оцінок, переконань виступають
категорії добра, зла, відвертості, порядності, совісті. З
таких позицій даються моральна інтерпретація і оцін-
ка усіх суспільних відносин, вчинків і дій людей. Надалі,

на наш погляд, доцільним є звертання до одного з най-
важливіших аспектів моральності, яким є совість.

Совість (сумління) – вияв моральної самосвідо-
мості особистості, її здатність здійснювати мораль-
ний самоконтроль, самостійно формулювати для себе
моральні обов’язки, вимагаючи від себе їх виконання
і здійснювати оцінку своїх вчинків [9; 366]. Совість –
категорія етики, що характеризується здібністю лю-
дини здійснювати моральний самоконтроль, внутрі-
шню самооцінку з позицій відповідності своєї поведі-
нки вимогам моральності, самостійно формулювати
для себе моральні задачі та вимагати від себе їх ви-
конання і здійснювати самооцінку вчинків [5; 34].

Згідно з іншим визначенням, совість – суб’єктивне ус-
відомлення особистістю свого обов’язку і відповідальності
перед суспільством, іншими людьми, що виступають як
обов’язок і відповідальність перед самим собою.

Почуття совісті захищає людину від поганого, по-
рочного стимулює благородство, відповідальність –
люди нерідко апелюють до власної совісті і до совісті
інших, дають оцінку собі та іншим, використовуючи
поняття”чиста совість”,”нечиста совість”,”совісна лю-
дина”,”безсовісна”,”муки совісті” т. д.

Роль совісті особливо важлива, коли людина знахо-
диться перед моральним вибором, а зовнішній конт-
роль зі сторони суспільної думки або виключається, або
утруднюється. Проблему морального вибору аналізує
Ф.Є. Василюк у книзі “Психологія переживання”. Згідно
з його класифікацією, життєвий світ особистості, що
здійснює моральний вибір, є внутрішньо складним і зов-
нішньо простим. Вибір - важлива частина життєдіяль-
ності у такому світі. Приймаючи рішення про здійснення
дії, людина усвідомлено співставляє, зважує, порівнює
різні мотиви. Кожен вибір є трагічним, оскільки вирішує
дилему між мотивами. Трагізм у тому, що суб’єкт стоїть
перед завданням, з одного боку, життєво важливим, а з
іншого – логічно невирішуваним. Це завдання не підля-
гає вирішенню за декількома причинами. По-перше,
тому, що кожна альтернатива є в даному випадку життє-
вим відношенням або мотивом, від позитивної реалі-
зації якого можна відмовитися тільки шляхом дезінтег-
рації форми життя. По-друге, тому, що для того, щоб
віддати перевагу одному мотиву замість іншого не може
бути раціонально переконливого обґрунтування.

Головна проблематичність і спрямованість внутріш-
ньо складного життя, як пише Ф.Є. Василюк, полягає в
тому, щоб звільнитися від тяжкої необхідності постійних
виборів, виробити психологічний “орган”, який мав би
міру вимірювання значимості мотивів і здібність поєдну-
вати життєві відносини у цілісність індивідуального жит-
тя. Цей “орган” не що інше, як ціннісне усвідомлення, бо
цінність – єдина міра порівняння мотивів [3; 34].

Так, усвідомлення, що володіє деякою системою
цінностей, в ситуації вибору приймає рішення на ко-
ристь альтернативи, яка отримує більш високу оцінку.
Однак реальні вибори часто розходяться з цією схе-
мою. Відбувається це тому, що цінності не володіють
самі по собі стимулюючою силою і тому не здатні при-
мусити мотиви підкоритися собі.

Однак, з іншого боку, цінність має здатність пород-
жувати емоції, наприклад, у випадку, коли той чи інший
вибір явно протистоїть їй. А це значить, що цінність
може бути мотивом.



110

З точки зору Ф.Є. Василюка, по мірі розвитку осо-
бистості цінність дещо еволюціонує, змінюючись за
своїм мотиваційним статусом, за місцем і роллю у
структурі життєдіяльності. На перших етапах цінність
існує тільки у вигляді емоційних наслідків поведінко-
вого порушення або, навпаки, ствердження (перші
почуття провини і гордості). Потім цінності набувають
форму “знайомих” мотивів, потім мотивів доцільних і,
нарешті, мотивів і доцільних, і реально діючих. При
цьому цінність на кожному з етапів збагачується но-
вою мотиваційною якістю, не втрачаючи попередніх
[3; 35].

Коли цінність стає реальним мотивом, вибір втра-
чає свою трагічну напруженість, тому що у світлі цінності
визначальною є “ціна” того або іншого наміру, тобто
людині стає легше визначити на користь якого вчинку
вона повинна здійснити свій вибір. Для людини, яка
просякнута вищою духовною цінністю, вибір перестає
бути тяжкою проблемою, оскільки вона вже вибрала
свій життєвий шлях, знайшла себе, свою головну спря-
мованість, виявила джерело осмисленості буття і де-
яку життєву істину та тим самим ніби передбачила (не
у деталях, а в принципі, не зі сторони зовнішньої, а з
внутрішньої цінністно-смислової сторони усі можливі
наступні вибори. Цінність внутрішньо висвітлює все
життя людини, наповнюючи його простотою і дійсною
свободою - свободою від сумнівів та страху, свободою
творчих можливостей [3; 35].

Егоїзм також відносять до ціннісних орієнтацій і
визначають його як те, чому протистоїть моральність
[8; 24]. Егоїзм – це ціннісна орієнтація суб’єкта, що
характеризується домінуванням у його життєдіяль-
ності корисливих особистісних інтересів і потреб, що
не відносяться до інтересів інших людей та соціаль-
них груп. Проявам егоїзму властиве відношення суб’-
єкту до іншої людини як до об’єкту і засобу досягнення
своїх корисливих цілей. Розвиток егоїзму і перевтілен-
ня його у домінуючу спрямованість особистості пояс-
нюється дефектами виховання індивіда. Якщо такти-
ка сімейного виховання об’єктивно спрямована на
закріплення таких проявів, як завищена самооцінка
та егоцентризм особистості дитини, то у неї може сфор-
муватися стійка ціннісна орієнтація, за якої прийма-
ються до уваги лише її власні інтереси, потреби, пере-
живання та інше. У зрілому віці подібна концентрація
на власному Я і повна байдужість до внутрішнього
світу іншої людини може призвести до відчуження як
переживання суб’єктом самотності у ворожому йому

світі. Егоїзм виступає як протилежність альтруїзму.
Розведення на протилежні полюси егоїзму та альтруї-
зму відображає первинне протиставлення Я і ВОНИ
[9; 453]. Егоїст здатен ясно усвідомлювати чужі позиції,
погляди та інтереси, однак навмисно ігнорує їх зара-
ди своєї вигоди.

Таким чином, можна визначити фактори детермі-
нації морального розвитку особистості, виходячи з
різних підходів щодо розуміння моральності. У психо-
логічній науці вивчення моральної свідомості постійно
призводить до суперечливих результатів: у більшості
випадків виявлялось, що не тільки діти, але й дорослі,
які добре знають норми моральності та впевнені у
необхідності їх дотримання, потрапляють у деякі об-
ставини, у яких поводять себе не у відповідності з цими
нормами та виправдовують аморальну поведінку інших
людей. У той же час дії суб’єктів, що сприймаються
оточуючими як моральні при найближчому розгляді
виявились позбавленими морального змісту. Якщо
звертатися вже до дослідницьких дефініцій моралі,
то вони, як правило, включають в себе наступний набір
змістовних та формально-функціональних ознак. Фор-
мально мораль є сукупністю безумовно імператив-
них, пріоритетних, всезагальних, звернених переваж-
но на мотиви нормативних положень, спираючись на
ідеальні санкції. Змістовно вона визначається ідеа-
лом цінності людської особистості, яка диктує не-
обхідність вчинків, що виражають прагнення до світу і
взаємодопомоги аж до самопожертви заради іншо-
го. Отже, можна стверджувати, що визначальними у
розвитку високоморальної особистості є соціокуль-
турні особливості суспільства, характер сімейного ви-
ховання, а саме те, якими цінностями керується ро-
дина у власному житті. Також, на думку Л. Колберга,
важливу роль відіграє вік. Адже, як стверджує дослід-
ник, з віком рівень морального розвитку зростає.

Проблема морально-духовного розвитку особис-
тості ще не досліджена ґрунтовно, але свій вклад в її
вивчення, окрім Л.Колберга, зробили Л.І.Анциферо-
ва, І.Д.Бех. Вченими були виділені етапи та вікові пері-
оди, через які проходить людина, засвоюючи моральні
принципи, зокрема психологічні дослідження вихован-
ня моральності були проведені такими вітчизняними
дослідниками, як О.О.Бодальов, Л.І.Божович, А.В.За-
порожець, О.М.Леонтьєв, К.К. Платонов, Д.Б.Ельконін
та інші. Але все ж проблема залишається не розкри-
тою в повній мірі.
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ОСОБЛИВОСТІ ВИКОРИСТАННЯ КОПІНГ-СТРАТЕГІЙ У ОСІБ, ЯКІ ПАЛЯТЬ

Щербак А.,  студентка V курсу факуьтету психології та соціальної роботи

У статті описуються особливості використання копінг-механізмів, подається класифікація
копінг-стратегій та різні підходи до вибору тієї чи іншої стратегії особами, які палять.

Несприятливих обставин в житті вистачає: напру-
жені стосунки вдома, втрата близької людини, почут-
тя самотності, матеріальні труднощі, порожнеча. Це
ще не повний перелік тих ситуацій, які можуть спричи-
нити стрес. Ми завжди намагаємось дивитися з надією
в майбутнє. Але під тиском реальності руйнується ба-
гато наших планів і сподівань. Людина легко дає раду
таким ситуаціям як невдалий день або сварка з дру-
зями. Але тривалі конфлікти та нескінченна низка
стресів можуть навіть зашкодити здоров’ю [1].

З часів Г. Сельє широко визнано, що стрес руйнує
здоров’я і благополуччя людини. Щоб не стати його
жертвою, суб’єкт звертається до спеціальних зусиль,
а саме, подоланню, чи копінгу [2].

Теоретичні основи проблеми допінг-поведінки
тільки починають розроблятись, вони тісно пов’язані
з проблемою стресу. Копінг і стрес- два нероздільні
для людини процеси [3].

Взагалі ця тема є дуже актуальною тому, що умо-
ви, в яких протікає життєдіяльність сучасної людини,
часто за правом називають стимулюючими розвиток
стресу. Це пов’язано з багатьма факторами і погроза-
ми, в тому числі політичними, інформаційними, соці-
ально-економічними, екологічними, природними[4].

Взагалі поняття копінгу, що означає різновид соці-
альної поведінки чи поведінкових проявів особистості у
спілкуванні та взаємодії із ситуацією і іншими людьми,
трактується у різних авторів по-різному. Протягом дея-
кого часу поняття “копінг” використовувалось замість і
разом з поняттями “захист”, “оволодіння навичками” і
“адаптація”. Так, в психоаналізі механізми подолання
стресу об’єднувались з механізмами психологічного за-
хисту особистості; біхевіоризм приєднав до розуміння
копінгу ідею модифікації поведінки, що спирається на
вміння людини вирішувати проблеми, підвищуючи цим
власну самооцінку, самоефективність та внутрішній кон-
троль; культурно-соціоекологічний напрямок сприйняв
копінг як адаптацію до соціального і фізичного навко-
лишнього середовища. А інтегративний напрямок, роз-
глядає поведінку подолання як один із проявів здат-
ності до адаптації, яка поряд з іншими ресурсами
особистості збільшує чи зменшує вимоги ситуації.[2]

В сучасній вітчизняній психології теоретичні, мето-
дологічні і практичні питання розвитку стресу і про-
тидії йому знайшли відображення в працях Л.І.Анци-
фєрової, В.А.Бодрова, Л.Г.Дикої, Т.Л.Крюкової,
А.Б.Лєонової, В.Л. Маришука, В.І.Мєдвєдєва, К.В.Суда-
кова та інших дослідників [5].

Також в вітчизняній психології проблема життєвих
ситуацій і дуже складних екстремальних життєвих подій
розробляється багатьма вченими, що опираються на
такі поняття, як копінг-стратегії, стратегії подолання важ-

ких життєвих ситуацій це: Н.В.Тарабріна, Н.Н.Пуховсь-
кий, Ф.Є.Василюк, К.Муздибаєв, В.Лєбєдєв, М.М.Решетні-
ков, Ц.П.Короленко, Ю.А.Александровський та інші [4].

Щодо тлумачення основних понять, які викорис-
тані в даній статті, то можна назвати наступні:копінг,
копінг-стратегії і т.д.

Копінг, копінгові стратегії(англ.coping, coping
strategy)- це те, що робить людина, щоб впоратись (англ.
to cope with) зі стресом. Поняття об’єднує когнітивні,
емоційні і поведінкові стратегії, які використовуються,
щоб впоратись із запитами повсякденного життя [6].

Поняття”coping stress” і”coping behavior” передба-
чають різноманітні форми активності людини, що охоп-
люють всі види взаємодії суб’єкта із завданнями і про-
блемами. Подолання вступає в дію не тільки в тих
випадках, коли складність завдання перевищує мож-
ливості звичних реакцій, робить недостатнім норма-
тивне пристосування, вимагає нових ресурсів, але і при
необхідності змінити поведінку у важких життєвих ситуа-
ціях, при хронічному впливі стресорів і негативних по-
всякденних подій. Вихідні труднощі у вивченні процесів
подолання стресу пов’язані з визначенням сутності
самого поняття”coping stress”. Його значення – ”успіш-
но справлятись”, ”долати” – Н. Хаан визначила як”зу-
силля у пошуку збереження реальності”. К. Матені із
співавторами трактують його як будь- яке зусилля, на-
правлене на передбачення, усунення, послаблення
впливу стресорів чи тих, що дозволяють переносити їх
вплив найменш травмуючим чином. Подолання зви-
чайно націлене на пошук шляхів зміни взаємозв’язку
між суб’єктом і умовами зовнішнього середовища чи
на зниження його емоційних переживань і дистресу;
воно проявляється на когнітивному, емоційному та
поведінковому рівнях в формі різних стратегій протидії
стресогенним факторам чи стресовим реакціям.

Поняття ”coping behavior” використовується для
характеристики способів поведінки людини в різних
важких ситуаціях. Р. Лазарус і С. Фолкман визначили
його як те, що постійно змінюється когнітивні і пове-
дінкові зусилля, що застосовуються людиною для того,
щоб впоратись зі специфічними зовнішніми і/чи внут-
рішніми вимогами, які перевищують ресурси людини.
Можна стверджувати, що”coping behavior” являється
однією з основних форм проявів зусиль по визначен-
ню стресу. ”Сoping stress” включає в себе такі прийо-
ми і засоби регуляції стану, як аутотренінг, рефлексо-
терапія, фармакологічний вплив і ін.

Подолання стресу повинно розглядатися як про-
цес, оскільки, не дивлячись на наявність деяких стійких
патернів, взаємозв’язок людини з умовами середо-
вища постійно змінюється. Багато змін, які відобра-
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жаються на самому процесі подолання, дозволяє
людині отримати нову інформацію [5].

Взагалі оцінка, переробка і формування певної
психологічної відповіді на стресову подію певним ха-
рактером копінг-стратегій [7].

Більш точніше, копінг- поведінка визначається так,
копінг – це ”неперервні мінливі когнітивні та поведін-
кові спроби впоратись зі специфічними зовнішніми
чи/та внутрішніми вимогами, які оцінюються як пере-
більшуючи ресурси людини”. Автори підкреслюють, що
копінг – це процес, який весь час змінюється, оскіль-
ки особистість і середовище утворюють безперерв-
ний, динамічний взаємозв’язок і взаємно впливають
одне на одного [6].

Як вже зазначалось раніше, копінг і стрес непе-
рервно пов’язані одне з одним, тому було б доцільно
представити визначення поняття “стрес”.

Слово “стрес” вперше в 1936 році ввів канадський
лікар і біолог Г.Сел’є. Стрес це стан напруження чи
перенапруження [8].

За іншим джерелом, стрес - це комплекс змін, що
відбуваються в організмі у випадку небезпеки: різко
збільшується рівень адреналіну у крові, підвищує тиск,
стає частішим пульс, кровоносні судини, розширюють-
ся, збільшується інтенсивність діяльності мозку і м’я-
зового апарату, подавляється почуття голоду і відбу-
вається багато інших психофізіологічних змін [9].

З часом поняття”копінг” почало включати в себе ре-
акцію не тільки на”перевищуючі ресурси людини вимо-
ги”, але і на щоденні стресові ситуації. Зміст копінгу при
цьому залишається тим же самим: копінг – це те, що
робить людина, щоб впоратись зі стресом: він об’єднує
когнітивні, емоційні і поведінкові стратегії, які використо-
вуються, щоб впоратися із запитами повсякденного жит-
тя. Думки, почуття і дії утворюють копінг- стратегії, які ви-
користовуються в різній мірі в певних обставинах. Таким
чином, копінг – це поведінкові та когнітивні зусилля, що
застосовуються індивідами, щоб впоратись із взаємо-
стосунками людина – середовище”.

При цьому підкреслюється, що реакції індивіда на
стресову ситуацію можуть бути як випадковими, так і
не випадковими. Невипадкові - це ті, що засновані на
індивідуальних відмінностях в темпераменті, а також
ті, що набуті в результаті повторення і більше не вима-
гають свідомого контролю [6].

Щодо класифікації копінг-стратегій також немож-
на представити єдиного варіанта.

Дослідники, які перші використовували поняття
копінгу в психології, запропонували і першу класифі-
кацію копінг- стратегій. Лазарус і Фолкман запропону-
вали дихотомічну класифікацію копінг - стратегій, виді-
ливши їх наступну направленість:

1) проблемно-фокусовані стратегії (11 копінгових дій)
2) емоційно-фокусовані стратегії (62 копінгові дії)
За Лазарусом в копінговому процесі представле-

ний як проблемно-фокусований, так і емоційно-фоку-
сований аспект.

Інші дослідники пропонували схожі класифікації
копінг-стратегій. Так, наприклад, виділяють три стра-
тегії: сфокусована на оцінці (встановлення для себе
значення ситуації); сфокусована на проблемі (прий-
няття рішень та здійснення конкретних дій для подо-
лання стресу); сфокусована на емоціях (управління
почуттями і підтримка емоційної рівноваги).

Ці дві класифікації практично повторюють класифі-
кацію Лазаруса та Фолькмана, складались в такій самій
традиції, пропонуючи дихотомічний розподіл копінг-стра-
тегій за принципом “робота з проблемою”/ “робота з
відношенням до проблеми”. Таким чином, багато класи-
фікацій копінг-стратегій, в основному, зводяться до роз-
різнення між активними, сфокусованими на проблемі
зусиллями впоратись із зовнішніми запитами пробле-
ми проти більш інтроспективних зусиль переформулю-
вати чи когнітивно переоцінити проблему так, що вона
краще відповідає зовнішнім вимогам.

Крім того, деякі дослідники пропонують класифі-
кації, в яких копінг-стратегії відрізняються в залежності
від типів процесів(емоційних, поведінкових, когнітив-
них), що лежать в їх основі. Так, Нікольська і Грановсь-
ка виділяють три великі групи копінг-стратегії, що про-
тікають на наступних рівнях: поведінка, емоційне
опрацювання подавленого та свідомість.

Питання про зв’язок стресу з тютюновою залежні-
стю чи іншою залежністю у вигляді патологічного потягу
в теперішній час найбільш широко розроблена. Вва-
жається, що в основі потягу лежать депресивні розла-
ди, які відрізняються поліморфністю, нечіткістю синд-
ромального оформлення та ті, що нерідко носять
ларвірований характер. При цьому вказується на той
факт, що практично не зустрічається класична депре-
сивна тріада, відсутня вітальність симптоматики.

Дослідники в своїх дослідженнях підтверджують зв’я-
зок між депресією та початком паління. Було виявлено,
що пригнічений настрій, депресія в анамнезі являлись
фоном, на якому виникало паління в дитячому, підлітко-
вому періоді та в юнацькому віці. Вони виявили коре-
ляції між ступенем залежності та інтенсивністю паління
із уникненням негативних афектів, включаючи страх і
подразливість у жінок, захоплення палінням. пов’яза-
ного з негативними емоціями суму, гніву і відрази, палін-
ням при схильності до розчарування, до депресії і три-
вожного стану у жінок, у чоловіків був з’ясований зв’язок
паління з підвищенням рівня рухової та розумової актив-
ності. Позитивний зв’язок між депресією ті інтенсивні-
стю паління відмічались також у багатьох працях [10].

В.Ю. Зав’ялов пише про символічні функції вживан-
ня психоактивних речовин. Мова йде про те, що хімічна
речовина перетворюється в предмет з неймовірними
властивостями. Більше того, кожна людина, яка вживає
такі речовини, створює свою власну систему смислів і
значень нетверезих станів. Він зазначає, що практика
лікування показує, що до тих пір, поки не переформуєть-
ся особистісний сенс, поки людина не навчиться робити
без вживання психоактивних речовин те, що в неї асоці-
юється тільки з цим вживанням, вона не відмовиться від
вживання або роздумів чи розмов про нього [11].

Куріння є інструментом, за допомогою якого люди-
на може ідеально розв’язати свої проблеми. З одного
боку, вдаючись до куріння, молода людина ідентифі-
кує себе із “дорослим” світом, демонструє неза-
лежність від авторитетів, здатність йти на ризик, од-
разу набуваючи якості, яка відрізняє її від не курячої
більшості. З іншого боку, паління виступає як інстру-
мент комунікації та міжособистісної взаємодії [12].

За результатами досліджень, в якому у курців по-
рівняно із особами, які не курять, виявлено більшу
екстравертованість, “незадоволеність в соціальному
плані” та схильність до домінування [13].
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ДО СУТНОСТІ ПОНЯТТЯ  “ХУДОЖНЬО-ПЕДАГОГІЧНЕ СПІЛКУВАННЯ”

Щербина М., магістрант факультету культури і мистецтв

Як один з видів життєдіяльності людини, спілкуван-
ня пронизує всі сфери її предметної діяльності - пізна-
вальну, перетворюючу, ціннісну. Концентруючись у про-
цесі спілкування, ці сфери предметної діяльності
формують у молодої людини потреби, здібності, вміння
спілкуватися з людьми, природою, художніми образа-
ми, з самим собою тощо. Спілкування має велику прак-
тичну значущість, адже ґрунтується на повазі, симпатії
до іншого, потребі залучатися до його цінностей, тим
самим породжуючи духовну спільність між людьми.

Універсальним засобом спілкування є мистецтво.
Через художню інформацію воно впливає на всіх, хто
спілкується з його приводу. Прогресивні діячі освіти
вбачали у мистецтві засіб облагородження особис-
тості, утвердження в ній кращих духовних засад. За В.Су-
хомлинським, “мистецтво - це час і простір, в якому
живе краса людського духу. Як гімнастика виправляє
тіло, так мистецтво виправляє душу” [11, с. 245].

В основі вивчення мистецтва лежить взаємозв’язок
художнього й педагогічного. Це висуває специфічні ви-
моги до процесу спілкування, яке, акумулюючи всі функції
мистецтва, естетизується, а відтак функції спілкування
теж несуть естетичне навантаження. Викладання мис-
тецтва визначається єдністю дидактичної логіки, вира-
женої в методиці викладання, та логіки художньої, втіле-
ної у закономірностях самого мистецтва.

Універсальність феномену спілкування зумовлює
його дослідження в різних аспектах наукового знання
- філософському, психологічному, педагогічному, ху-
дожньому, музично-педагогічному.

Так, філософи розглядають спілкування як процес
взаємозв’язку і взаємодії суб’єктів, через який відбу-

вається обмін діяльністю, інформацією, досвідом,
здібностями, уміннями й навичками; як одну з необ-
хідних і всезагальних умов формування й розвитку осо-
бистості [12, С.447]; як соціальне явище, що уособлює
одну з провідних потреб людини – потребу в стосун-
ках з іншими, в ході яких індивід опановує світ свого
буття [10, С.336].

У праці “Мир общения” М. Каган дає теоретичне об-
ґрунтування феномену спілкування з позицій філософії.
Полемізуючи з іншими вченими щодо тотожності спілку-
вання і комунікації, він доводить, що процес комуні-
кації полягає в передачі інформації адресантом (авто-
ром) адресату (реципієнту) - це односторонній зв’язок.
Структура спілкування передбачає двосторонній про-
цес, в якому глибока спільна духовна праця спрямова-
на на здобування інформації. Таке спілкування сприяє
злиттю думок і почуттів. Розглядаючи спілкування
цілісно, автор вважає процес спілкування головним
видом діяльності, яким людина оволодіває в ранньо-
му дитинстві; поступово спілкування стає умовою успі-
шного здійснення інших видів діяльності [4].

Спілкування є однією із найбільш поширених кате-
горій психологічної науки, яка визначає спілкування як
багатоплановий процес встановлення й розвитку кон-
тактів між людьми, який породжується потребою в
спільній діяльності; здійснюється знаковими засоба-
ми взаємодії суб’єктів й спрямовується на значну зміну
стану та поведінки партнера [8, С.128]. Досліджуючи
феномен спілкування, вчені (Б. Ананьєв, О. Бодальов,
О. Запорожець, О. Леонтьєв, Б. Ломов, М. Обозов,
С.Рубінштейн та інші) спираються на принцип єдності
спілкування та діяльності. Вони розглядають спілку-
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вання як умову існування й розвитку особистості; як
складний і багатогранний процес взаємодії та взає-
мовпливу індивідів; як процес співпереживання і взає-
морозуміння [2, С.128].

Психологи виокремлюють у процесі спілкування
три аспекти – комунікативний, перцептивний, інтерак-
тивний. В чому вони полягають?

Комунікативний аспект спілкування пов’язаний з
виявом специфіки інформаційного процесу між людь-
ми з урахуванням їх відносин, цілей, намірів. Це при-
зводить не просто до “руху” інформації, але й до уточ-
нення та збагачення тих знань, якими вони
обмінюються. Засобами комунікативного процесу вис-
тупають різні знакові системи: мовлення, оптико-кіне-
тична (жести, міміка, пантоміміка тощо), паралінгвістич-
на та екстралінгвістична (інтонація, немовленнєві
вкраплювання, паузи тощо) системи, системи органі-
зації простору і часу, “контакту очима”. Важливою ха-
рактеристикою комунікативного процесу є намір його
учасників впливати один на одного, включати у процес
спілкування ті елементи особистісного досвіду, які не
відповідають рольовим очікуванням та нормативам, а
саме: почуття, переживання, емоції, відповідні їм дії,
вчинки тощо. Істотною умовою комунікативного проце-
су є використання однієї мови, однакове розуміння
ситуації, в якій відбувається процес спілкування.

Перцептивна сторона спілкування пов’язана з
пізнанням іншої людини, її сприйняттям і розумінням.
Це процес формування образу іншої людини, що дося-
гається “прочитанням” за її фізичними характеристика-
ми психологічних якостей, особливостей поведінки тощо.
Основними механізмами пізнання іншої людини є іден-
тифікація (уподібнення) і рефлексія (усвідомлення того,
яким сприймають суб’єкта пізнання інші люди).

Інтерактивна сторона спілкування являє собою
вироблення єдиної стратегії взаємодії. Розрізняють такі
типи взаємодії між людьми: кооперація та конкурен-
ція. Абстрактна характеристика цих типів як простої
“згоди” чи “конфлікту” призводить до формального
опису даного процесу [8].

Педагогічний аспект дослідження феномену спілку-
вання пов’язаний з пошуком шляхів і методів передачі
знань, умінь і навичок, необхідних для навчальної діяль-
ності. Педагоги розглядають спілкування як важливий
інструмент педагогічної діяльності, тому вивчення постав-
леної проблеми є для них професійною необхідністю.
За О. Леонтьєвим, педагогічне спілкування - це профе-
сійне спілкування вчителя з учнями на уроці або поза
ним, яке виконує певні педагогічні функції. Воно спря-
моване на створення сприятливого мікроклімату, опти-
мізацію навчальної діяльності, взаємин між педагогом
та учнями, а також всередині учнівського колективу [5,
с.3]. А. Макаренко бачив у спілкуванні важливий засіб
виховання дітей. Він вважав, що учень для вчителя є не
об’єктом вивчення, а об’єктом виховання [7, с. 91].

Художній аспект дослідження феномену спілку-
вання пов’язаний з поняттям художня діяльність, яка
розглядається як процес творення мистецьких цінно-
стей, їх сприймання й опанування. За своєю сутністю
твори мистецтва спрямовані на майбутній діалог з
реципієнтом, тому сприймання і розуміння явищ
людської культури тлумачиться як художнє спілкуван-
ня. Це своєрідний інтелектуально-творчий зв’язок

автора і реципієнта. Активно-діалогова природа розу-
міння мистецтва бере свій початок в ідеях М. Бахтіна,
який стверджував, що “чужі свідомості” не можна спо-
стерігати, аналізувати, визначати як об’єкт, предмет.
З ними можна тільки діалогічно спілкуватися. Думати
про них означає говорити з ними [1].

Отже, художнє спілкування є особливим різновидом
спілкування. Його сутність полягає в тому, що у процесі
спілкування учнів з мистецтвом відбувається пізнання
ними людини - творця твору, який “розкриває перед
людьми свою душу, як перед найближчими друзями,
сповідається перед ними щиро й відверто, і тим самим
їх виховує” [4, С. 306]. Значення художнього спілкування
в тому й полягає, що воно перетворює великих людей –
Бетховена і Чайковського, Шекспіра і Пушкіна, Ремб-
рандта і Врубеля – на наших партнерів по спілкуванню.

Особливим видом художньої діяльності є музична
діяльність. “Естетика мистецтва є естетикою й іншою;
однак матеріал – різний” (Р. Шуман). Таким матеріа-
лом в музиці є художньо осмислений звук, відповід-
ним чином перетворений в чуттєво-образне музичне
відображення. Музична діяльність являє собою про-
цес перетворення звукової реальності в художньо-
образну [6]. Оскільки музика є видом мистецтва, то
сприймання і розуміння явищ музичного мистецтва
також тлумачиться як художнє спілкування.

Науковий аналіз спілкування в музично-освітній
практиці передбачає розгляд його як процесуально-
го явища, зумовленого природою музичного мистецт-
ва й спрямованого на поглиблення суб’єктом свого
розуміння музичних творів (Б. Асаф’єв, О. Гольденвей-
зер, В. Медушевський, Є. Назайкінський, Г. Нейгауз,
Б. Тєплов та інші).

Предметною основою спілкування вчителя з учнем
на уроках музики є музичний твір. Розуміння музики як
засобу художнього спілкування поєднує художні та педа-
гогічні аспекти навчання, спричинює гнучкість у викорис-
танні різних методів впливу на учня залежно від індивіду-
ально-особистісних якостей, педагогічної ситуації та мети
впливу. Взаємозв’язок художнього й педагогічного, есте-
тизація процесу спілкування вчителя з учнем в умовах
навчання створюють феномен художньо-педагогічного
спілкування [9, с. 128], який ми розглядаємо як метод
навчання, що концентрує виховні, художньо-естетичні
форми впливу і є основою керування навчально-пізна-
вальною діяльністю учня. Він створює можливість об’єд-
нання всіх засобів педагогічного впливу й забезпечення
цілісності процесу навчально-мистецької взаємодії.

Художньо-педагогічне спілкування як вид інтелек-
туальної діяльності, спрямований на сприймання
творів мистецтва, завжди було об’єктом уваги дослід-
ників – музикознавців, музичних педагогів. Так, музи-
кознавці досліджують особливості музичного мистец-
тва, специфіку музичної мови, механізми її впливу на
людей у процесі спілкування з музикою. На перетині
філософських, естетичних, психолого-педагогічних
підходів знаходиться музично-педагогічний аспект
дослідження спілкування.

Специфіка діяльності вчителя-музиканта зумов-
люється злиттям у ній педагогічного і художнього (му-
зичного) елементів. У навчальному процесі до худож-
нього спілкування з музикою додається педагогічний
аспект, в якому між об’єктом мистецтва (музичним тво-
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ром, що вивчається) й учнем (який навчається) постає
суб’єктивне світосприйняття вчителя (який навчає). Ана-
лізуючи проблему спілкування в музично-педагогічній
практиці, ми бачимо три аспекти даного феномену:

· відбувається процес спілкування однієї особис-
тості з іншою (міжособистісний контакт);

· спілкування учня з учителем музики (педагогіч-
ний контакт);

·  художнє спілкування з музичним твором (опо-
середкований контакт з композитором, епохою тощо).

У своєрідному поєднанні цих трьох сторін і вияв-
ляється художньо-педагогічний аспект спілкування.
Ознайомлюючи учня з музичним твором, учитель ви-
являє художній та педагогічний потенціал твору, інтер-
претує, насичує його своїм власним розумінням та
спрямовує думки учня в потрібне русло. Учень вияв-
ляє своє ставлення до того чи іншого образу вже за-
лежно від суб’єктивного світосприйняття вчителя та
власного світогляду. Вчитель повинен розуміти зміст
музичного твору та наповнювати його своїми почуття-
ми, переживаннями, щоб викликати у слухача (учня,
як партнера по спілкуванню) емоційно-оцінний відгук
на твір мистецтва, і, тим самим, виконати своє “над-
завдання” (за К. Станіславським).

Учитель повинен усвідомлювати, що урок музики -
це урок мистецтва, яке може виховувати учнів, захоп-
лювати їх; це живе спілкування з дітьми, духовний кон-
такт з ними; це співтворчість, партнерство, “урок залу-
чення до свого духовного Я другого і залучення себе
самого до духовного Я інших” [3, С.278].

Художньо-педагогічне спілкування має бути опти-
мальним, тобто таким, яке буде створювати найкращі
умови для розвитку в учнів мотивації до музичної діяль-
ності, обізнаності у музичній сфері, формування твор-
чих якостей; забезпечення емоційної свободи, розку-
тості, емоційного самовираження; оволодіння
основними видами музичної діяльності (активне ос-
мислене сприймання музичних творів, виразне їх ви-
конання, оперування теоретичним матеріалом).

Художньо-педагогічне спілкування - це мистецтво,
що потребує від вчителя серця і розуму, уміння і натх-
нення. Художньо-педагогічне спілкування виконує не
лише пізнавальну роль, воно є своєрідним людино-
знавством, оскільки за його допомогою особистість
пізнає не лише іншу особистість, але й самого себе.

Теоретичний аналіз сутності художньо-педагогічного
спілкування дав змогу визначити його як спосіб органі-
зації музичної навчальної діяльності; як специфічну
форму навчально-мистецької взаємодії, у процесі якої
здійснюється взаємний обмін музичними уявленнями,
ідеями, інтересами, настроями, установками тощо; як
поліфункціональне явище, яке забезпечує обмін худож-
ньою інформацією, співпереживання, пізнання особи-
стості, її самоутвердження, продуктивну взаємодію.

У процесі художньо-педагогічного спілкування учень
оволодіває “фондом духовного багатства”, створеним
іншими людьми, завдяки чому долається обмеженість
його індивідуального музичного досвіду; разом з тим,
через спілкування він вносить в цей “фонд” те, що ство-
рив сам, самовиражаючись засобами музичного мис-
тецтва. Саме в цьому полягає значення художнього
спілкування в житті кожної молодої людини.
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ПСИХОЛОГІЧНИЙ ЗМІСТ НЕСТАТУТНИХ ВЗАЄМОВІДНОСИН ВІЙСЬКОВОСЛУЖБОВЦІВ

Якименко С., студентка V курсу факультету психології та соціальної роботи

У статті охарактеризовані причини виникнення нестатутних взаємовідносин,розмежування
понять “дідівщина” та “нестатутні взаємовідносини”, форми прояву нестатутних
взаємовідносин військовослужбовців.

Розглядаючи психологічні аспекти явища в ук-
раїнській армії, відоме як “дідівщина”, офіційно – “не-
статутні взаємовідносини”, слід зазначити, що рівень
жорстокості чи агресивності суспільства прямо пов’я-
заний із рівнем соціокультурного розвитку. Це не аксі-
ома, а радше – тенденція. Соціальне розшарування,
що зростає в геометричній прогресії, напруга в
суспільстві, правовий нігілізм, бажання красиво жити
(природно, за чужий рахунок) і тотальна безкарність
призводять до цілком закономірних, із точки зору по-
тенційного призовника, запитань: “Навіщо служити в
армії? Навіщо, коли можна цього не робити абсолют-
но безкарно? А якщо вже “забрили”, то як її, рідне-
сеньку, полегшити?”

Суєтність сьогоднішнього українського суспільства
передають фольклорні аксіоми – “виживає найсиль-
ніший”, “якщо у тебе немає — забери в іншого”, “за-
кон, як дишло – куди повернув, туди й вийшло” тощо.
Відбулася різка зміна цінностей, внаслідок чого соці-
альні потреби підлітка звелися до наявності престиж-
ної роботи, машини, гарної жінки (чоловіка), кварти-
ри, дачі, відпочинку (бажано цілий рік) за кордоном. І
щоб усе, як у кіно, – швидко і без зусиль. Винятки час-
тіше викликають саркастичний сміх у однолітків.

Накопичені на “громадянці” агресія і незадово-
леність життям у замкнутому чоловічому колективі
(особливо армійському) досягають точки критичної
напруги, за якою — каліцтва, смерть і зламані долі.
Адже ми беремо до армії юнаків із нашого з вами
суспільства. Люди, котрі потрапляють до армії, уже
мають сформований світогляд. Цілком зрозуміло, що
вони намагаються будь-якими шляхами зберегти осо-
бисту зону комфорту і впровадити свої звички в по-
всякденне армійське життя. Не секрет, що в більшості
випадків ці звички суттєво розходяться зі статутом
Збройних сил України і Кримінальним кодексом.

Падіння престижу служби в армії, руйнація самого
поняття “захисник Батьківщини” відбувалося і відбу-
вається на наших із вами очах. Тож “дідівщина” в армії
– природне продовження взаємовідносин, що сфор-
мувалися ще задовго до служби.

Це у нас... А звідки ж, у такому разі, береться
“дідівщина” у так званих країнах розвиненої демократії,
де дитина ледь не з молоком матері вбирає в себе,
що треба бути законослухняним, розумним, говорити
батькам лише правду і не прив’язувати сусідського
собаку до його ж машини? Ось де ми стикаємося з
досить серйозним протиріччям: адже, здавалося б,
“дідівщина” – доля соціально недорозвиненого су-
спільства...

Метою даної робити: є розмежування понять
“дідівщина” та “нестатутних взаємовідносин” військо-

вослужбовців; визначення причин виникнення неста-
тутних взаємовідносин та форми прояву нестатутних
взаємовідносин військовослужбовців.

Слід брати до уваги, що нестатутні взаємини - по-
няття більш широке, ніж “дідівщина”. Нестатутні взає-
мини включають в себе весь спектр відносин між
військовослужбовцями, які не описані в загальновій-
ськових статутах (у тому числі відносини начальник-
підлеглий, підпорядкований-начальник). “Дідівщина”
в вузькому понятті охоплює тільки ті порушення ста-
тутів, які повязані із взаємовідносинами між військо-
вослужбовцями старшого і молодшого призову. Крім
того, сучасна наука кримінального та адміністратив-
ного права розрізняє злочини, здійснені в рамках так
званих “дідівщини” та “казарменого хуліганства”.
Відмітною ознакою є суб’єктивна сторона правопору-
шення. У першому випадку задум правопорушника
направлено на затвердження свого статусу як Старо-
служиві, примус молодого солдата до виконання гос-
подарських робіт, здійснення певних ритуалів, пов’я-
заних з традиціями “дідівщини” і т. п. У другому випадку
протиправні дії правопорушника мотивовані особис-
тими неприязними стосунками, міжнаціональної,
міжетнічної, релігійної неприязню, майновими відно-
синами, раптово виникли неприязними відносинами
і т. п. (коментар кримінального кодексу до статей, що
передбачають відповідальність за злочини проти осо-
бистості, честі і гідності; Відомості Верховного Суду
СРСР, Верховного Суду Російської Федерації та Украї-
на (судова практика)). Таким чином, порушення в рам-
ках “дідівщини” статутних правил взаємовідносин між
військовослужбовцями, не перебувають у відносинах
підлеглості, можна кваліфікувати як посягання
військовослужбовців більш старшого призову на пра-
ва, честь, гідність та особисту недоторканність військо-
вослужбовців молодшого призову. Часто явище
дідівщини обумовлено безпосередньо співвідношен-
ням фізичної та духовної сили “дідів, дідусів, і т.п. Один
з негативних факторів існування “дідівщини” як явища
полягає в тому, що ця армійська субкультура серйоз-
но підриває авторитет армії серед молоді призовного
віку і є однією з причин ухилення від військової служ-
би. Подібне явище, правда, виражена не так яскраво,
як в армії, також спостерігається в школах, інтернатах
та інших соціальних установах. Жертвами зазвичай
стають фізично слабіші, невпевнені в собі або просто
молодші за віком діти.

Порушення статутних взаємовідносин за ступенем
суспільної небезпеки поділяються на: дисциплінарні
проступки; кримінальні злочини. До останньої кате-
горії відносяться порушення, з об’єктивної сторони
підпадають під диспозицію діючих статей Криміналь-
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ного Кодексу (нанесення побоїв, катування, дії, грубо
ображають людську гідність, грабіж, розбій, шахрай-
ство та ін.) Відповідальність настає у загальнокримі-
нальної порядку. Дії військовослужбовця, що допус-
тив нестатутні відносини, які не підпадають під
поняття злочину, слід розцінювати як дисциплінар-
ний проступок (порушення порядку заступлення на
зміну в наряд, примус до виконання господарсько-
побутових робіт (якщо не пов’язане з фізичним на-
сильством), примус до виконання нестатутних риту-
алів (так ж без фізичного насильства) і т. п.). У даному
випадку відповідальність настає відповідно до вимог
Дисциплінарного Статуту Збройних Сил Історія Соці-
алізація хлопчиків завжди здійснюється не тільки по
вертикалі (дорослі чоловіки соціалізується хлопчиків),
але і по горизонталі, через приналежність до групи
однолітків. У цих групах часто формуються нефор-
мальні правила та звичаї, дотримання яких настільки
важливо для молодих людей, що вони в першу чергу
керуються ними, а не писаними законами та статута-
ми. Відмінність дідівщини від земляцтва Земляцтво –
форма нестатутних взаємовідносин, заснована на тра-
диціях підтримують земляцькі зв’язку. Найпоширеніші
види земляцьких об’єднань військовослужбовців стро-
кової служби, засновані на національному ознаці.
Дискримінація військовослужбовців за національною,
расовою, етнічною та релігійною ознакою під поняття
“Дідівщина” не підпадає, тому що в даному випадку не
приймається до уваги такий основний критерій
“дідівщини” як різниця в термінах служби між поруш-
ником і потерпілим. Це явище називається “земляц-
тво”. Існують ритуали, пов’язані з традиціями дідівщи-
ни так наприклад колискова для “діда” “Молитва”, -
виповнюється “духом”, “салабонов” який, стоячи на
тумбочці або піраміді з табуретів (“баночок”), в нічний
час, після “відбою”, коли офіцери залишають розта-
шування роти, читає певний римований текст про на-
ближається звільнення. Залежно від частини його
зміст різниться, тому в “колискової” існує велика
кількість варіантів. Газета “Московские новости” на-
водить такий: Масло з’їли - день пройшов, старшина
додому пішов.

Основні причини порушень статутних правил взає-
мовідносин між військовослужбовцями :

- нехтування окремими посадовими особами
органів військового управління, військових частин та
підрозділів вимог військових статутів Збройних Сил
України, керівних документів Міністерства оборони
України та Генерального штабу Збройних Сил Украї-
ни щодо зміцнення військової дисципліни, значні упу-
щення в діяльності щодо виконання вимог статей роз-
ділу 1 Статуту внутрішньої служби Збройних Сил
України “Військовослужбовці та відносини між ними”;

- погіршення якості підготовки молоді, яка підля-
гає призову на військову службу та військовослуж-
бовців військової служби за контрактом;

- серйозні недоліки в підтриманні статутного по-
рядку, в організації служби військ і контролі за особо-
вим складом;

- невідповідність заходів дисциплінарного впливу
тяжкості скоєного злочину чи проступку;

- низька ефективність виховної роботи щодо фор-
мування у військовослужбовців військового товари-

ства, створення у військових колективах здорового
морально-психологічного клімату;

- відсутність особистої взірцевості офіцерів, окре-
мих керівників щодо дотримання правових норм та
культури спілкування, поваги до особи, низька психо-
лого-педагогічна компетентність управлінської діяль-
ності та індивідуально-виховна робота з особовим
складом;

- недосконала система підбору, навчання, вихован-
ня та розподілу сержантського складу, його статусу та
відповідальності за стан справ у підрозділах;

- невжиття заходів щодо подолання кругової пору-
ки серед військовослужбовців, що виражається в не-
правдоподібному поясненні обставин травматизму,
залишення місця служби, передачі грошей, продуктів
харчування, особистих речей і обмундирування “това-
ришам по службі” з боку молодшого призову.

Основні форми прояву та види порушень статут-
них правил взаємовідносин між військовослужбовця-
ми є:

1. Перекладання військовослужбовцями своїх
обов’язків по службі та у побуті на військовослужбовців
молодшого періоду служби:

2. Вимагання:
3. Моральний тиск на товаришів по службі:
4. Фізичне насильство:
5. Насадження негативних традицій, ритуалів та

звичаїв:
а) символічні порушення у формі одягу, що підкрес-

люють “привілейованість” положення військовослуж-
бовців більш ранніх періодів служби.

б) жаргонна “ієрархія” залежно від тривалості пе-
ребування на військовій службі.

в) встановлення нестатутних ритуалів і звичаїв, що
стають ланцюгом залякування, підпорядкування влас-
ному впливу, обмеження, приниження військовослуж-
бовців пізніших періодів служби.

Основні ознаки наявності порушень статутних пра-
вил взаємовідносин між військовослужбовцями у
військовій частині, підрозділі

· “хронічні” хвороби у молодих солдат, їх широка
палітра, регулярне відвідування ними лікарів;

· часті відвідини батьками, прохання про переве-
дення до іншого місця служби (у інший підрозділ) че-
рез нові, як правило, негативні сімейні обставини;

· неохайний зовнішній вигляд воїнів першого пе-
ріоду служби (брудний робочий одяг, поношене взут-
тя, відсутність окремих предметів військової форми);

· пасивність спілкування, усамітнення молодих
воїнів у вільний час, на перервах, у святкові та вихідні
дні;

· виконання молодими воїнами найбільш тяжких
господарських робіт, у тому числі, у вільний від служби
час, прання, чищення та прасування чужих предметів
одягу;

· “добровільне” розміщення на незручних місцях
при перегляді кінофільмів, телепередач та інше;

· вживані, старі предмети особистої гігієни (або їх
відсутність) у молодих солдатів та випускників навчаль-
них підрозділів;

· наявність сигарет, сірників у тих солдатів, що не
палять;
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· пасивність та сонливість під час проведення за-
нять. Відсутність бажання йти у звільнення чи культ-
похід;

· спроба приховування різного роду травм, в тому
числі й при медичному огляді;

· прагнення до мінімуму звести спілкування з офі-
церами у поєднанні з готовністю до перебування у
відриві від підрозділу для виконання будь-яких завдань.

Так само як і всі інші явища соціального характеру,
дідівщина має свої цілком об’єктивні причини.

По-перше, це сам по собі призовної принцип набо-
ру новобранців на службу. До армії люди йдуть не за
покликанням, не за власним бажанням (хоча є і пев-
ний відсоток таких хлопців звичайно), а потрапляють
туди на заклик - тобто їх “забирають”, керуючись тільки
лише статевий приналежністю і станом здоров’я.

Друга причина - негласна підтримка дідівщини
офіцерами, випливає з перше. Найчастіше, погано
підготовлений офіцер, не маючи до ладу уявлення про
обов’язки перебувають у підпорядкуванні солдатів,
сам не може навчити їх нічому. “Діди” ж, довівши вико-

нання службових обов’язків для “молодих” до абсур-
ду, волею-неволею “увіб’ють”всі необхідні навички, так
само як свого часу всьому навчили їх. Ніхто при цьому
не зможе відкосити або отфілоніть, так-так будь-який
“Дух”, незалежно від фізичної сили чи лідерських яко-
стей, безправний перед “старими”.

Третя причина носить психологічний характер.
Новобранець, покликаний в армію і випробував на
собі сповна всі “принади” дідівщини: побої, знущання,
виконання роботи за себе і за старослуживих і т.д.,
після півтора років служби набуває статусу “Діда” з усі-
ма належними “пільгами”. “Дід” вільний від усіх своїх
статутних обов’язків та робіт, але хтось повинен вико-
нувати його обов’язки. Виникає риторичне питання: а
хто буде цим займатися? Відповідно, риторичне
відповідь: “молоді”, хто ...

Четверта причина: скаржитися на “нестатутні відно-
сини” в Україні вважається страшною ганьбою. Допус-
тив таке солдат стає ізгоєм для всіх. Та й сенсу ніякого в
скаргах немає, так-як офіцерам вигідна дідівщина і на
все в результаті буде одна відповідь: “Служити не хоче”.
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МОТИВАЦІЯ ПРОФЕСІЙНОЇ ДІЯЛЬНОСТІ ВЧИТЕЛЯ

Якимовська Я., студентка ІІІ курсу філологічного факультету

Зовсім по-новому ставить проблема підготовки пе-
дагогічних кадрів, вимагає наукового переосмислення
цінностей системи, мотивація професійної діяльності,
формування професійно – значущих якостей вчителя,
актуалізує пошук оптимальних форм цього процесу в
період навчання у вищому закладі освіти. У зв’язку з ви-
щезазначеним виникає протиріччя між вимогами, що
суспільство висуває до вчителя, та якістю його професій-
ної підготовки у вищому закладі освіти, показником якої
виступають сформовані професійно-значущі якості май-
бутнього педагога. Розв’язання цього протиріччя й обу-
мовило вибір теми дослідження – “Мотивація профе-
сійно-педагогічних якостей майбутніх учителів”.

Теоретичними засадами дослідження були поло-
ження про систему вищої професійної освіти педаго-
гічних кадрів в Україні, які відображені в розвитку осві-
ти України у ХХІ столітті; наукові праці вітчизняних і
зарубіжних авторів, присвячені вивченню суті та струк-
тури педагогічної діяльності (А.М.Богуш, І.А.Зязюн,
Н.В Кузьміна, Д.Ф.Ніколенко, О.М.Пехота, В.О.Слас-

тьонін); психології особистості майбутнього вчителя і
теорії професійно-педагогічної діяльності (Г.О.Балл,
І.Д. Бех, А.О.Вербицький, Е.Карпова, Н.В.Кічук, З.Н.Кур-
лянд, М.В.Кухарев, А.Ф. Линенко, В.В.Радул, Р.І.Хме-
люк); інтенсифікації підготовки майбутніх учителів
різних мов (І.О.Зимняя, С.Ю.Ніколаєва, В.Л.Скалкін).

Мета дослідження – визначити професійно-зна-
чущі якості діяльності сучасного вчителя.

Завдання дослідження:
1. Розглянути сутність поняття “професійної діяль-

ності вчителя”.
2. Визначити мотивацію професійної діяльністі

сучасного вчителя.
Об’єкт дослідження – мотивація професійної діяль-

ності учителя.
Предмет дослідження – процес формування мо-

тивації професійної діяльності учителя.
Гіпотеза дослідження: процес формування про-

фесійно-діяльнісних якостей майбутніх учителів.
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Класики педагогіки про професію вчителя

Великий внесок у розвиток педагогічної науки зро-
били й українські філософи, педагоги, письменники
минулого. Питання, пов’язані з особистістю та діяль-
ністю вчителя, часто в їхніх працях.

Відтак, питання, пов’язані з особистістю вчителя,
його професійними якостями, знаннями, вміннями,
навичками не нові. Але час вносить свої корективи,
висвітлюючи нові грані проблеми, змушує розглядати
їх з сучасних позицій, із урахуванням останніх досяг-
нень психології та педагогіки.

Дана робота присвячена проблемі мотивації про-
фесійного самовизначення педагога, яка є актуальною
на сьогоднішній день, оскільки з пере ходом до ринко-
вих економічних відносин та появою „комерційних” (плат-
них) студентів постає питання, чим все-таки зумовлений
вибір професії вчителя? Чому молодь поступає у педа-
гогічні вузи: тому, що має внутрішню потребу і схильність
до педагогічної діяльності, через престиж цієї професії,
чи через комерційні інтереси ? Мотивацію професійно-
го самовизначення педагога важливо визначити і вра-
ховувати її, адже від причини поступлення у педагогіч-
ний вуз буде залежати й успішність студента, і його
подальше професійне зростання, самоактуалізація вчи-
теля та його учнів. У цій роботі ми дамо визначення по-
нять „мотивація”, „професійне самовизначення”; визна-
чимо мотиви вступу у вуз сучасних студентів;
проаналізуємо педагогічну спрямованість і мотивацію
професійного самовизначення педагога.

1. Сутність понять „мотивація”, „професійне само-
визначення”

Перш, ніж почати висвітлення проблеми мотивація
професійного самовизначення педагога необхідно з’я-
сувати сутність ключових понять. Мотивація - спонукан-
ня, що викликає активність організму і визначає її спря-
мованість. Термін „мотивація” –використовується у всіх
областях психології, які досліджують причини і механіз-
ми цілеспрямованої поведінки людини і тварин. За свої-
ми проявами і функціями в регуляції поведінки мотиву-
ючі фактори можуть бути поділені на три відносно
самостійних класи: 1) при аналізі питання чому організм

Педагоги Теоретичний вклад в історію питання 
Я.А. Коменський Вважав, що людина, що обрала вчительство своєю професією, повинна бути чесною, 

діяльною, наполегливою, живим взірцем доброчесності, яку має прищеплювати учням, 
бути людиною освіченою та працелюбною, безмежно любити свою справу, ставитися до 
учнів по-батьківськи, збуджувати в них інтерес до знань.  

Г.С. Сковорода Вважав, що чуйність, гуманність та чесність можуть сформувати в молоді тільки такі 
педагоги, яким ці якості глибоко властиві.  

Т.Г. Шевченко  Шанував учителів, які метою свого життя ставили самовіддане служіння народу; 
критикував жорстокість і обмеженість багатьох педагогів свого часу.  

К.Д. Ушинський Вважав, що вчитель повинен бути не тільки викладачем того чи іншого предмету, але й 
вихователем, любити свою професію, ставитися з почуттям великої відповідальності до 
справи виховання, володіти педагогічною майстерністю й педагогічним тактом.  

А.С. Макаренко  Вважав, що справжній педагог-майстер повинен вміти й знати багато; надавав великого 
значення морально-політичному складу вихователя; визнавав, що якості особистості, 
характер педагога є “інструментом” виховної роботи; підкреслював, що ніякі рецепти не 
допоможуть, якщо в самій особистості вихователя є великі недоліки.  

В.О. Сухомлинський Вказував на виключне значення особистості вчителя в процесі виховання дітей, на 
необхідність досконалого глибокого знання вчителем свого предмета; вважав, що 
педагогічна майстерність залежить від бажання вчити, від наснаги, від готовності до 
подолання труднощів; основною вимогою до педагога вважав любов до дітей.  

 
взагалі входить в стан активності, 2) заради чого зробле-
но вибір саме цих актів поведінки, а не інших, досліджу-
ються насамперед проявів мотивів як причин, які виз-
начають вибір спрямованості поведінки; 3) при ви
рішенні питання яким чином здійснюється регуляція
динаміки поведінки, досліджуються прояви емоцій, суб’-
єктивних переживань (прагнень, бажань).Особливими
формами самовизначення особистості є самовизначен-
ня особистості в групі та професійне самовизначення.
Професійна спрямованість - складне явище, яке харак-
теризує психологічну готовність учня до вибору напрям-
ку його майбутньої професійної діяльності. Професійне
самовизначення педагога є важливим, адже вчасне і
вірне самовизначення сприятиме професійному роз-
витку вчителя. Розглядаючи професійний розвиток як
безперервний процес самопроектування особистості
вчителя, в ньому можна виділити три головні стадії, які
якісно відрізняються одна від одної рівнем розвитку са-
мосвідомості: 1. На стадії самовизначення співвіднесен-
ня знань про себе відбувається в рамках порівняння „Я”
та „іншого” (вчителя, учня, батька). Спершу виділена риса
сприймається і розуміється в іншій людині, а згодом пе-
реноситься на себе і відбувається свідомий акт вибору,
виявлення і утвердження необхідності власних змін і пе-
ретворень. 2. На стадії самовираження співвіднесення
знань про себе відбувається в рамках „Я і Я”. Вчитель
оперує вже готовими знаннями про себе, в якійсь мірі
вже сформованими, отриманими в різний час, в різних
ситуаціях; співвідносить свою поведінку з тією мотива-
цією, яку реалізує. Оцінюються і самі мотиви з точки зору
суспільних і внутрішніх вимог. Головним мотиваційним
фактором є прагнення вчителя до якомога повного про-
яву своїх можливостей. 3. На стадії самореалізації
співвіднесення знань про себе відбувається в рамках
„Я і вище Я”. Усвідомлюючи односторонність професій-
ного розвитку особистості, вчитель долає її і тим самим
задовольняє потребу у всебічному розвитку, тобто по-
требу реалізувати власне творче Я.

Пізнавальна мотивація, інтерес до професії та її опа-
нування – один із найважливіших факторів успішного



120

навчання студентів. Це означає, що ніякий високий
рівень інтелектуальних здібностей студента на може
компенсувати низьку його навчальну мотивацію та без-
посередньо сприяти успішній навчально-професійній
діяльності вчителя. Усвідомлення визначального зна-
чення мотивації для навчальної діяльності призвело до
формулювання принципу мотиваційного забезпечення
учбового процесу (О.С. Гребенюк. Разом з тим підкрес-
люється, що управляти процесом розвитку мотивів на-
вчальної діяльності важче, ніж формувати навчальні дії
та операції (А.К. Маркова). Формування позитивної мо-
тивації учіння: 1. усвідомлення ближніх (безпосередніх)
і кінцевих (перспективних) цілей професійного навчан-
ня; 2. усвідомлення теоретичної і практичної значущості
знань, що засвоюються; 3. емоційна форма викладу на-
укової інформації; 4. нарощування змісту й новизни на-
вчального матеріалу; 5. професійна спрямованість на-
вчальної діяльності студентів; 6. вибір адекватних
навчальних завдань, які породжують інформаційно-
пізнавальні суперечності в самій структурі навчальної
діяльності студентів; 7. підтримання допитливості й
„пізнавального” психологічного клімату в студентській
академічній групі. Оскільки „Я-концепція” стосується як
сфери особистості, так і мотиваційної сфери індивіда.
Результати численних досліджень засвідчують, що між
успішністю й уявленнями індивіда про свої навчальні
здібності існує тісний взаємозв’язок, який зберігається
навіть у тому випадку, коли робиться поправка на показ
ник інтелекту, приступивши до виконання завдання, за-
являє, що не зможе з ним справитися. У вуз приходять
зовсім різні люди з різними установками і різними „стар-
товими умовами”. Серед мотивів навчання у вузі виділя-
ють такі: щоб стати професіоналом (45%); щоб мати
диплом (21%); для власного розвитку (19%); не знають
(11%); щоб не служити в армії (4%). Відрізняються та-
кож оцінка цінності диплому. Вважають, що диплом по-
трібний для того, щоб: отримати високооплачувану ро-
боту (24%); мати гарантію стабільності (21%); отримати
цікаву роботу (21%); досягнути високого соціального ста-
новища (15%); не знають (12%); сьогодні диплом нічого
не дає (7%). У цьому відношенні дуже цікавий аналіз
студентської молоді у зв’язку з обраною ними Відно-
шення до освіти у них зовсім інше: для них освіта висту-
пає в якості інструмента (чи можливої стартової сходин-
ки) для того, щоб в подальшому спробувати створити
власну справу, зайнятися торгівлею і т. Процес вибору
професії, навчання у вузі став сьогодні для багатьох сту-
дентів прагматичним, цілеспрямованим. Виявились
відмінності в структурі мотивації отримання вищої освіти
у порівнюваних групах студентів: „бюджетні” студенти в
цілому висловили більш традиційні установки - отрима-
ти диплом (4 - 14%), набути професію (56 - 62%), вести
наукові дослідження (5 - 15%), пожити студентським
життям (8 -18 %), тоді як у „комерційних” студентів домі-
нує прагнення добитися матеріального благополуччя
(43 - 53%), вільно оволодіти іноземними мовами (17 –
41%), стати культурною людиною (33 - 39%), отримати
можливість навчання, роботи за кордоном (20 - 29%),
оволодіти теорією і практикою підприємництва (10-13%),
продовжити сімейну традицію (6-9 %). За кількістю вузі-
вських „відмінників” „комерційні” студенти поступають-
ся „бюджетникам”. Сформувались риси, які дозволя-
ють їм легше адаптуватися до життєвих труднощів в

умовах ринку, які роблять їх більш конкурентноздатни-
ми: у них з’явилась підприємливість, більша са-
мостійність, більша вимогливість до викладачів (знання
- необхідний товар). Але дещо й втратилось: студенти
стали менш ерудованими, менш працелюбними (в на-
вчанні), менш інтелігентними, менш вимогливими до
себе. Можна виділити три основних типи діяльності і
поведінки вчителів в сфері навчання і пізнання: 1) пер-
ший тип особистості відзначається широким підходом
до цілей і завдань Інтереси вчителів зосереджуються на
області знань більш широкій, ніж передбачено програ-
мою, соціальна активність вчителів проявляється у всьо-
му різноманітті форм життя вузу. Цей тип діяльності зо-
рієнтований на широку спеціалізацію, на різносторонню
професій ну підготовку; 2) другий тип особистості відзна-
чається чіткою орієнтацією на вузьку спеціалізацію. І тут
пізнавальна діяльність вчителів виходить за рамки на-
вчальної програми. Однак якщо першому типу поведін-
ки властиве подолання рамок програми, так би мовити,
в ширину, то в даному випадку цей вихід здійснюється
вглибину. Система духовних запитів студентів звужена
рамками „близько професійних інтересів”; 3) третій тип
пізнавальної діяльності вчителів передбачає засвоєн-
ня знань і набуття навичок лиш в межах навчальної про-
грами.

Педагогічну мотивацію вчителя доцільно розглядати
в контексті загальної психологічної проблеми - спрямо-
ваності особистості, яка визначають по-різному. С.Л. Руб-
інштейн розмів її як деякі динамічні тенденції, які в якості
мотивів визначають людську діяльність, самі, в свою чер-
гу, визначаючись її цілями і завданнями. А.Н. Леонтьєв,
розвиваючи ідеї С.Л.Рубінштейн, ядром особистості на-
зивав систему відносно стійких, ієрархічних мотивів як го-
ловних спонукачів діяльності. Л.І.Божович та її колеги спря-
мованість особистості розуміли як систему стійко
домінуючих мотивів, які визначають цілісну структуру осо-
бистості. Спрямованість на професійну діяльність про-
являється на певному етапі розвитку особистості (в юності)
і стає в цей період життя центральним особистісним но-
воутворенням. Згідно цієї схеми об’єктом педагогічної
професії є людина, а предметом - діяльність її розвитку,
виховання, навчання. Взявши за основу професійні моти-
ви (з орієнтацією на зміст навчального предмета, спілку-
вання і вдосконалення), а також рефлексію вчителя на
мотивацію процесу і результату своєї роботи І.В. Фасто-
вець виділяє такі типи педагогічної мотивації: 1) ділова
мотивація - мотиви розкриття змісту навчального пред-
мета; 2) гуманістична мотивація - мотиви спілкування;
3) індивідуалістична мотивація - мотиви вдосконалення.
Прагнення вчителя до самоактуалізації в сфері педагогі-
чної діяльності є показником педагогічної мотивації, якої
інтегральна характеристика праці вчителя, в ній вира-
жається прагнення вчителя до самореалізації, до зрос-
тання і розвитку в сфері педагогічної життєдіяльності. Вона
в значній мірі стає мотивацією вдосконалення у найбільш
„ефективних вчителів”. Але мова в даному випадку іде про
самоактуалізацію істинну, яка включає в своє визначення
сприяння самоактуалізації учнів, а не лише „самостворе-
ня свого „феноменального світу” .Професійна мотивація
- це професійно значима риса, яка займає центральне
місце в структурі особистості вчителя і обумовлює його
індивідуальну і типологічну своєрідність. Ієрархічна струк-
тура педагогічної спрямованості вчителя (а отже, і моти-
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вації професійного самовизначення) може бути представ-
лена наступним чином: спрямованість на дитину (та інших
людей), пов’язана з турботою, інтересом, сприянням роз-
витку її особистості і максимальної само актуалізації її
індивідуальності; 2) спрямованість на себе, пов’язана з
потребою у самовдосконаленні і самореалізації в сфері
педагогічної праці; 3) спрямованість на предметну сто-
рону професії вчителя (зміст навчального предмета).

Отже, професійна мотивація - це професійно значи-
ма риса, яка займає центральне місце в структурі осо-
бистості вчителя і обумовлює його індивідуальну і типо-
логічну своєрідність. Професійне самовизначення – це
вибір із арсеналу професій такої, що найбільше відпов-
ідає індивідуальним рисам людини. Мотивація профе-
сійного самовизначення педагога має свої особливості
і може бути представлена наступним чином: 1) спрямо-

ваність на дитину (та інших людей), пов’язана з турбо-
тою, інтересом, сприянням розвитку її особистості і мак-
симальної самоактуалізації її індивідуальності; 2) спря-
мованість на себе, пов’язана з потребою у
самовдосконаленні і самореалізації в сфері педагогіч-
ної праці; 3) спрямованість на предметну сторону про-
фесії вчителя (зміст навчального предмета). Зокрема
І.В.Фастовець, взявши за основу професійні мотиви (з
орієнтацією на зміст навчального предмета, спілкуван-
ня і вдосконалення), а також рефлексію вчителя на мо-
тивацію процесу і результату своєї роботи, виділяє такі
типи педагогічної спрямованості:1) ділова спрямованість
- мотиви розкриття змісту навчального предмета; 2) гу-
маністична спрямованість - мотиви спілку вання; 3) інди-
відуалістична спрямованість - мотиви вдосконалення.
Отже, все залежить від низки причин,які повинні співпа-
дати в мотивації педагогічної діяльності вчителя.
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УДК 37.025

ДО ПИТАННЯ ФУНКЦІЙ КОНТРОЛЮ НАВЧАЛЬНИХ ДОСЯГНЕНЬ ШКОЛЯРІВ

Ярмоленко А., студентка V курсу історико-юридичного факультету

Вчителі постійно ведуть пошук ефективних шляхів
контролю і оцінювання якості навчання, які сприяти-
муть вихованню самостійності, особистої відповідаль-
ності, систематичній роботі учнів і виключатимуть тра-
диційну “штурмівщину” в процесі оволодіння знаннями.

Відповідне місце займає класифікація функцій
контролю. Як відомо, процес навчання є ефективним
тільки тоді, коли максимально реалізуються різно-
манітні функції контролю.

Проведений аналіз педагогічної літератури дозво-
ляє розкрити функції контролю.

1. Освітня або навчаюча функція .
Контроль, на думку В. Бочарнікова, сприяє поглиб-

ленню, розширенню, вдосконаленню та закріпленню
знань. У його процесі здійснюється багаторазове по-
вторення навчального матеріалу, що сприяє переве-
денню інформації з короткочасної в довготривалу па-
м’ять. Тому важливим є значення контролю в
засвоєнні нової інформації.

Саме від реалізації освітньої функції контролю
залежить кінцевий результат, який забезпечується ме-
тодами контролю, що використовуються при цьому.
Значне місце тут відводиться усному опитуванню (інди-
відуальному і груповому), тестуванню (програмовано-
му, машинному і безмашинному), тренувальним кон-
тролюючим програмам [6, 18].

2. Діагностична функція .
Контроль надає реальну можливість визначити

недоліки й прогалини в знаннях учнів, щоб своєчасно
усунути їх. Тобто він фактично встановлює “зворотний
зв’язок” між діями вчителя і результатами його роботи.

Відомості про наслідки засвоєння учнями матері-
алу подають сигнал про невідповідність між очікува-
ним і одержаним рівнями знань й допомагають ско-
ригувати хід процесу навчання. Така діагностика
викликає цілу послідовність дій вчителя, які будуть за-
безпечувати зміни на покращення роботи учнів [8;13].



122

3. Диференціювальна функція:
За результатами контролю відбувається первин-

на диференціація учнів, що дозволяє вчителю орієнту-
ватися в їх пізнавальних можливостях.

Як зазначав П.Сікорський, основна суперечність
під час виконання функцій контролю випливає з го-
ловної суперечності в освіті: між суспільними (“тре-
ба”) та індивідуальними (“хочу”) потребами з ураху-
ванням об’єктивно реальних можливостей (“можу”)
суб’єктів учіння. Держава визначає основні парамет-
ри у рівнях навчальних досягнень [6, 256].

Саме диференціювальна функція контролю доз-
воляє вчителю встановити рівень підготовленості учнів
(їхнє “можу”) і показує учню можливість підвищити його
рівень знань до реального “хочу”.

4. Функція вимірювання та оцінювання:
Ця функція дозволяє встановити рівень реалізації

визначеної мети, відобразити його в якісних та
кількісних показниках. Це одна із функцій, яка склад-
но реалізується. Оцінювання проводиться шляхом
співвіднесення отриманих результатів із еталонами і,
залежно від мети, може бути виражене у балах
(кількісне вираження), або за рівнями (якісне вира-
ження) [1; 142]

5. Стимулююча функція:
Наявність оцінок в навчальному процесі дозволяє

застосувати додатковий фактор – стимулювання. Якщо
оцінка виставляється об’єктивно, а її рівень є для учня
значущим, то на процес його навчання здійснюється
значний активізуючий вплив. Об’єктивно оцінені знан-
ня можуть бути стимулом для подальшої навчально-
пізнавальної діяльності. У той же час необ’єктивна
оцінка може зменшити в учня бажання працювати.

Оцінювання знань учня, а особливо рейтинг, не
лише показує місце учня серед інших в класі, а також
є його престижем, що також відіграє стимулюючу роль
[2; 4].

6. Виховна функція:
Виховна функція, як стверджує Ф. Домнін, сприяє

розвитку стимулюючих мотивів навчання, зацікавле-
ності в одержанні знань, розвитку вольових якостей,
формуванню наполегливості у досягненні мети і са-
мостійності у вирішенні проблем. Завдяки цій функції
виховується працелюбність і працездатність, відпові-
дальність за наслідки праці, виробляються практичні
й творчі уміння.

Оцінка за знання може мати як позитивний, так і
негативний вплив на вихованість школяра. Неадек-
ватно високі оцінки привчають його до поблажливого
ставлення з боку оточуючих, а занижені негативно
впливають на рівень домагань і самооцінку учня.

Реальна оцінка, яку ставить вчитель, може бути
заохочуючою, сприяти покращенню роботи, більш
систематичній підготовці до занять, а відповідно й
покращенню якості засвоєння знань [4;63].

7. Розвивальна функція:
Процедура контролю сприяє розвитку багатьох осо-

бистісних якостей. У цей момент учень активно демон-
струє рівень знання навчального матеріалу, що сприяє
функціонуванню, подальшому вдосконаленню ме-
ханізмів пам’яті, мислення, мовленнєвої діяльності,
навичок спілкування, умінь самопрезентації та ін. Особ-
ливим напрямом її реалізації слід вважати формуван-

ня в учнів здатності до рефлексії, тобто самоусвідом-
лення, орієнтації на виявлення причин власних вчинків,
процесу їх реалізації і впливу своїх вчинків на інших.

Саме за допомогою контролю, частоти й наявності
різних його видів, форм, методів, засобів є можливість
впливати на розвиток пам’яті, мислення. Це допоможе
сформувати людину, яка буде здатна до прийняття само-
стійних рішень, мати високий науковий рівень підготовки.

На сучасному етапі розвитку освіти ця функція кон-
тролю починає відігравати належну їй роль. Вона вли-
ває на процес навчання через формування у учнів си-
стематичності й системності знань. Від того, наскільки
вона проявляється в системі контролю, залежить
розвиток логічного мислення, здатність до умовиводів
і орієнтації в нестандартних ситуаціях [1; 143] .

8. Прогностична функція .
Завдяки контролю можна відстежити динаміку

змін, що відбуваються з учнем, виявити та проаналізу-
вати її тенденції, екстраполювати отримані результа-
ти аналізу на наступний період. Реалізація цієї функції
дає можливість вчителю прогнозувати навчальну ро-
боту учнів і свою наукову роботу для того, щоб накрес-
лити шляхи вдосконалення процесу навчання. Як
стверджує Г. Цехмістрова: “Прогностична функція тісно
пов’язана з методичною, тому їх часто об’єднують в
одну – прогностично-методичну” [9; 48]

9. Методична функція:
В. Бочарнікова зазначає, що завдяки наявності

якісної або кількісної інформації в межах “зворотньо-
го зв’язку”, вчитель має змогу проаналізувати рівень
своєї роботи (використаних методик), визначити її
ефективність, виявити та усунути недоліки, накресли-
ти перспективні зміни.

Впроваджуючи різні форми і методи контролю,
вчитель одночасно з перевіркою доцільності тієї чи
іншої методики підвищує методичну грамотність учнів,
вчить їх вмінню шукати шляхи вдосконалення своєї
діяльності [2; 6].

10. Управлінська або керуюча функція:
Прояв цієї функції, на думку Ф. Домніна, полягає у

керівництві вчителя навчальним процесом. Через
процедури контролю викладач має можливість спря-
мовувати діяльність учнів у необхідному напрямі за
допомогою систематичного контролю, який позитив-
но впливає на рівень знань учнів і позбавляє випад-
ковості оцінки на екзаменах.

Цю функцію забезпечують різноманітні сучасні
методи контролю, які зараз використовуються. Се-
ред них необхідно відзначити тестування, як комп’ю-
терне, так і безмашинне, програмоване і не програ-
моване [2; 64].

11. Коригувальна функція.
Завдяки наявності оцінок вчитель може своєчас-

но вносити зміни в діяльність учнів, виправляти недо-
ліки [8; 14].

12. Констатуюча функція .
Реалізуючи цю функцію контролю, вчитель фіксує

рівень досягнень учня у відповідній сфері діяльності,
тобто, на заняттях певного виду, чи рубіжний рівень
досягнень у вигляді оцінки або рейтингу за модуль,
атестацію, залік, екзамен. Констатуюча функція конт-
ролю тісно пов’язана із соціалізуючою [8; 14].

13. Соціалізуюча функція .
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Оскільки оцінка в межах певної соціальної групи
(вчитель, учні) є показником “соціальної успішності”,
адаптованості учнів, то вона є вагомим показником
соціального успіху [8; 15].

Проведений аналіз виділених функцій контролю
дозволяє стверджувати, що кожна з них має стимулю-
ючий характер.

Стимулююча функція контролю допомагає реалі-
зації інших його функцій. Систематичний контроль сти-
мулює учнів до поглибленого засвоєння навчального
матеріалу (освітня функція).Засвоєння навчального
матеріалу допомагає підвищити свій особистий рівень
навчальних досягнень (диференціювальна), який виз-
начається (діагностична) при вимірюванні та оціню-
ванні у вигляді кількісного показника – оцінки. Саме
реальна оцінка в результаті контролю впливає на фор-
мування в учнів адекватного ставлення до себе як до
особистості (виховна і розвивальна функції). Оцінка
фіксує його рівень навчальних досягнень на певному
етапі вивчення дисципліни (констатуюча). Вона є ваго-
мим показником успіху або невдач учня (соціалізую-
ча). Оцінка спонукає його до самоусвідомлення (роз-
вивальна), що сприяє прогресивним змінам в
навчальній діяльності учнів (коригувальна). Ці процеси
дають можливість вчителю шляхом застосування різних
форм і методів контролю проаналізувати динаміку змін

у навчальному процесі (прогностична), визначити його
ефективність (методична) і спрямувати в необхідному
напрямі діяльність учнів (управлінська), щоб удоско-
налити і, знову ж таки, підсилити стимулюючу функцію
контролю, що акцентує увагу на її важливості у педагогіч-
ному процесі [2; 17].

Попередній експеримент дав можливість з’ясува-
ти, що стимулююча функція контролю виступає як фак-
тор підвищення рівня навчальних досягнень школярів
при дотриманні наступних умов:

індивідуальний і диференційований підхід до пе-
ревірки якості знань;

стимулювання навчальної діяльності учнів;
оптимальне застосування різних форм і методів

контролю;
створення суб’єкт - суб’єктивних відносин між вчи-

телем і учнем.
Ефективність педагогічних умов реалізації стиму-

люючої функції контролю перевірялось шляхом впро-
вадження дослідно – експериментальної програми,
яка складалася із системи уроків історії з використан-
ням різних форм і видів Таким чином, аналіз психоло-
го – педагогічної літератури показав взаємозв’язок
між функціями контролю, у процесі експерименту вда-
лося визначити педагогічні умови реалізації стимулю-
ючої функції контролю.
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Діти які залишилися без батьківського спілкуван-
ня - одна з найгостріших проблем нашого суспільства.
На сьогоднішній день контингент - вихованців дитя-
чих будинків і шкіл інтернатів на 90% складається з
дітей, батьки яких по тим чи іншим причинам, були
позбавлені батьківських прав. Неблагоприємні соці-
альні умови, в яких знаходилися діти до інтернату, обу-
мовлюють їх соціальну дезадаптацію, формування

особистості дитини в державному інтернатному зак-
ладі, теж відбувається в умовах сімейної деривації.

Варто зазначити, що дуже важливе місце в форму-
ванні особистості посідає ціннісне ставлення розглядаєть-
ся, як одна із сфер моральності передбачає саморегу-
ляцію, здатність особистості, яка формується не
копіювати норму, а свідомо ставитися до неї. Це вимагає
від дитини вибору рішення на особистої відповідальності.
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Страхи дітей молодшого шкільного віку, позбавле-
них батьківського спілкування є дуже актуальними,
оскільки багато дітей, які позбавлені спілкування з
батьками. Страх - це емоція, що виникає в ситуаціях
загрози біологічному чи соціальному існуванню інди-
відуума і спрямована на джерело дійсної чи уявної
небезпеки, на відміну від болю чи інших видів страж-
дання, які зумовлюються реальною дією шкідливих
для існування факторів, страх виникає під час їх пе-
редбачення [4].

Безумовно, у сучасному світі існує велика кількість
джерел страху, тривог і стресу дітей позбавлених бать-
ківського спілкування. Ці джерела, як правило, про-
вокують переживання власної невідповідності припи-
сам. Деякі страхи і стреси з успіхом долаються самою
дитиною, виступаючи як обов’язковий атрибут дорос-
лішання, наприклад, образливі прізвиська ровесни-
ками швидко забуваються. Інші ж зачіпають внутрішні
джерела напруження, наприклад самої дитини, біль,
хронічні стреси, є страхи зумовлені неблагополучним
соціальним середовищем. Діти відчувають страх час-
тіше, ніж дорослі. На кожний випадок відкритого ви-
раження страху приходиться багато випадків страхів
таємного, бо в нашому суспільстві боязнь чого-небудь
сприймається, як прояв слабкості.

Говорячи про особливості дитячих страхів слід
відмітити про їх розповсюдження. Зокрема, не мож-
на не відмітити бурхливий розвиток афективної уяви,
тоді у випадку стійких конфліктів з реальністю діти звер-
таються до заміщуючої уяви. Слід відмітити, що важ-
ливою є знаково-символічна діяльність дитячого мис-
лення, що характеризується символізмом особливого
роду. Діти використовують символізацію, як виражен-
ня змісту через чуттєвий конкретний образ. В.А. Гур’є-
ва виділяє невроз страху, який розвинувся з гострої
афективно-шокової реакції і ті, які виникають посту-
пово, під впливом травмуючої ситуації.

Переживання страху дітьми молодшого шкільно-
го віку широко досліджується різними вченими. А.І.За-
харов розглядав страх як головну силу яка рухає не-
вротичним розвитком особистості. Відповідно, у
молодшому шкільному віці зникають інстинктивні і
соціально-опосередковані страхи [1].

У молодших школярів збільшуються об’єктивно
існуючі, соціальні страхи (відмітки в школі, погана по-
ведінка). Велике місце займають так звані фантас-
тичні страхи темних сил, магічних істот, роботів чи інших
фігур, які можуть проявлятися в їх сновидіннях [3].

Діти, які залишилися без піклування батьків, з ран-
нього дитинства позбавлені важливого етапу форму-
вання первинного соціального досвіду в родині, унас-
лідок чого, процес подальшої соціалізації дитини має
деструктивний характер [6].

Тому, ми припустили гіпотезу: 1) діти, позбавлені
батьківського спілкування виражено переживають
соціальний страх, що відображається у високій зна-
чимості соціальних контактів із однолітками та стра-
хами, пов’язаними із взаємодією з ними; 2) у дітей,
позбавлених батьківського спілкування, вираженим
є страх бути відторгнутими однолітками.

Для дослідження особливостей страхів дітей мо-
лодшого шкільного віку, позбавлених батьківського
спілкування нами було застосовано шкалу особистіс-

ної тривожності А.М.Прихожан, яка розроблена за
принципом “Шкали соціально-ситуаційного страху,
тривоги” О.Кондаша. Методика містить 40 запитань.
За її допомогою можна виявити: шкільну тривожність;
міжособистісну тривожність; магічну тривожність.

За допомогою методики діагностики рівня шкільної
тривожності Філліпса можна виявити: загальну три-
вожність в школі; переживання соціального стресу;
фрустрація потреб в досягненні успіху; страх самови-
раження; страх ситуації перевірки знань; страх не
відповідати очікуванням оточуючих; низька фізіологі-
чна супротивляємість стресу; проблеми і страхи у відно-
синах із вчителями.

Кольоровий тест відносин невербальний діагностич-
ний метод, який відражає як свідомий, так і частково
неусвідомлювані рівні відносин людини. Він опирається
на концепцію відносин В.Н.Мясищева, ідеї Б.Г. Ананьє-
ва про образну природу психічних структур будь якого
рівня і уявлення А.Н.Леонтьєва про чуттєві тканини смис-
лових утворень особистості. Суть її полягає в тому, щоб
виявити відношення дитини до значимих інших які відоб-
ражаються в кольорових асоціаціях.

“Моє коло спілкування”. Метою є дослідження пере-
живань дитиною її різноманітних ставлень до оточення.
Дана методика спрямована на дослідження проблем
взаємодії з учителем, ровесниками, а також батьками.

У дослідженні приймали участь дві групи дослід-
жуваних: перша група – діти, які живуть в повних сім’ях,
і друга група дітей – діти, які позбавлені батьківського
спілкування. Для підтвердження факту у дітей, поз-
бавлених батьківського спілкування, нами була зас-
тосована методика “Моє коло спілкування“, за допо-
могою якої ми встановили взаємодію і ставлення до
однолітків, учителів і батьків, про їх оточення.

Порівнюючи виділені групи, ми встановили, що у
дітей які проживають в сім’ях переважаючою - 58% є
загальна тривожність в школі - загальний емоційний
стан дитини, який пов’язаний з різними формами її
включення в життя школи. У групі дітей, позбавлених
батьківського спілкування, було виявлено переживан-
ня соціального стресу 63% - емоційний стан дитини,
на фоні якого розвиваються його соціальні контакти
(перш за все з однолітками) та страх самовираження
61% - негативні емоційні переживання ситуацій, які
пов’язані з необхідністю саморозкриття, представлен-
ня себе іншим, демонстрації своїх можливостей.

У дітей, які позбавлені батьківського спілкування
на перше місце виходить міжособистісна взаємодія з
ровесниками 32%, це свідчить про високу значимість
спілкування з однолітками, а у дітей, які проживають
в сім’ях, переважаючою є самооціночна тривожність
28%, що свідчить про її значення для дитини.

За кольоровим тестом відносин у дітей, позбавле-
них батьківського спілкування, щодо однолітків, на пер-
ше місце виходить жовтий колір 60%, свідчить про ак-
тивність, прагнення до спілкування, щодо батьків сірий
колір 46%, який вказує на нейтральне ставлення, щодо
вчителя, це – синій колір 46% вказує на спокій, задово-
леність і прив’язаність. Діти ж, які виховуються у звичай-
них сім’ях, щодо однолітків – 60% червоний колір, який
символізує силу волі, активність, наступливість, щодо
батьків синій колір 46% символізує спокій, задово-
леність, прив’язаність і, щодо вчителів – фіолетовий 46%.
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Важливу роль у дітей, позбавлених батьківського
спілкування, відіграє спілкування з однолітками. У ході
бесіди діти зображували більш темні кольори, що може
свідчити про незадоволеність потреб у спілкуванні.

Отже, можна зазначити, що для дітей молодшого
шкільного віку, позбавлених батьківського спілкуван-
ня, вираженими є соціальні страхи, у них спостері-
гається висока значимість міжособистісної взаємодії
з однолітками.
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УДК 94(477)

МІЖНАРОДНА ПРАВОСУБ’ЄКТНІСТЬ УРЯДІВ У ВІЙНІ ЗА ДЕРЖАВУ 1919–1920 РОКІВ У
КОРДОНАХ СУЧАСНОЇ УКРАЇНИ

Кавунник В., магістрант  історико-юридичного факультету

Питання і проблеми дипломатичних відносин в історії
держави і права України є невід’ємною складовою для
предметного дослідження політичних фактів. Предме-
том дипломатичних відносин для дослідження політич-
них фактів історії держави виступає не структура, функції
міністерства закордонних справ, консульств або військо-
вого представництва, а укладання міжнародних дого-
ворів і міжнародно-правові наслідки, що випливають з
них. В українській науковій літературі з дипломатії і зов-
нішньої політики України розв’язуються такі проблеми:
становлення зовнішньополітичної діяльності УНР, ство-
рення дипломатичних представництв у країнах Цент-
ральної Європи, основні напрямки діяльності дипло-
матичних представництв УНР [6], міжнародні відносини
України та Дону, Кубані, Білорусії, Кавказу, Фінляндії,
Польщі та держав Балтії [5].

В кордонах сучасної України станом на 1919-1920
роки свою політику паралельно здійснювали уряди
таких країн: Української Народної Республіки, Україн-
ської Соціалістичної Радянської Республіки; Республі-
ки Польщі, Збройних Сил Півдня Росії, а також Коро-
лівства Румунія та Чехословаччина. Головним
критерієм чинності цих урядів є міжнародна право-
суб’єктність – права та обов’язки держави, які витіка-
ють з підписаних міжнародних договорів. Необхідно
відзначити, що факт визнання існування нової держа-
ви іншими, визначається укладанням договорів або
виданням окремого документу про встановлення дип-
ломатичних відносин.

Разом з тим, укладанню договорів обов’язково пе-
редують або військові дії між урядами або диплома-
тичні переговори в рамках і в спосіб передбачений чин-
ним міжнародним правом періоду 1919-1920 років.

Для детального розгляду міжнародної правосу-
б’єктності урядів в кордонах сучасної України слід вста-
новити підстави існування і джерела формування
урядів 1919-1920 років. Чинність урядів Чехословач-
чини і Королівства Румунія братися до уваги не будуть.

Уряд УНР був скликаний Директорією після листопа-
дового повстання 1918 року проти режиму гетьмана
Павла Скоропадського. Це повстання не було перево-
ротом, оскільки до підготовки і проведення були залу-
чені провідні політичні партії, які мали високий рейтинг
серед населення на території Української держави. Га-
рантією легітимності уряду УНР був парламент – Трудо-
вий Конгрес – скликаний із делегатів від селянства, роб-
ітників, залізничників й інтелігенції за територіальним
принципом. Трудовий конгрес делегував свої повнова-
ження до Директорії у зв’язку із початком військових дій.
Уряд УНР де-факто був визнаний у грудні 1917 року Фран-
цією і Англією; 10 січня 1918 року в Брест-Литовському
центральними державами та їх союзниками; 30 липня
1918 року радянським урядом Росії, коли вступив у мирні
переговори; вже тоді юридично і фактично уряди
Фінляндії, Латвії, й Польщі визнавали УНР як повноцін-
ного суб’єкта міжнародних відносин [4; 12].

Східна Галичина оголосила свою незалежність 19
жовтня 1918 року на загальному національному конг-
ресі у Львові. Конгрес виділив зі свого складу Націо-
нальну Раду, яка в свою чергу обрала уряд. Конгрес по-
становив офіційно називати Східну Галичину ЗУНР. Уряд
ЗУНР був створений у листопаді 1918 року. Територія
займала 55 тис. км2 з населенням 5 млн. галицьким
урядом скрізь була встановлена своя адміністрація та
організована армія [4; 24]. Свою компетентність вико-
навчої влади уряд втратив з підписанням договору у
Фастові з УНР 1 грудня 1918 року і акту злуки у Києві 22
січня 1919 року. Свою діяльність уряд продовжував на
правах широкої автономії, як орган місцевого самовря-
дування. На Паризькій мирній конференції делегації з
дипломатична місія представляла інтереси всієї УНР,
а не західних областей.

Уряд Української Соціалістичної Радянської Рес-
публіки був утворений у грудні 1917 року у Харкові.
Підставою для його формування стало рішення з’їзду
робітників при чому в рамках окремого територіаль-
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ного округу, тобто уряд отримав легітимізацію за ста-
новою і територіальною ознакою. Свою діяльність на
території УНР уряд УСРР відновив після листопадо-
вого повстання під проводом Директорії 1918 року.
Необхідно зазначити, що діяльність чужоземного уря-
ду на території суверенної держави є недопустимою з
точки зору міжнародного права. Внаслідок військо-
вих дій проти УНР січня – травня 1919 року, уряду
УСРР вдалося захопити значну територію, встанови-
ти власну адміністрацію, випускати валюту.

Компетенція уряду Республіки Польща на 1919 рік
поширювалась також на східну Галичину по річку Збруч,
включаючи Львів. Питання про польсько-український
кордон стало актуальним для уряду УНР після при-
єднання західних областей. Проблемою врегулювання
державних кордонів займалися відомче міністерство і
особисто головний отаман Симон Петлюра. 16 червня
1919 року між урядами Республіка Польща і УНР підпи-
сано перемир’я [1; 192-193]. Після підписання цього
документу, забезпечивши собі тил, республіканська
армія розпочала наступ на Київ-Одесу. До кордонів
Польщі входила Східна Галичина: сучасні три області
Львівська, Івано-Франківська та Тернопільська.

Уряд Збройних Сил Півдня Росії на півдні сучасної
України з’явився у січні 1919 року. Основою для фор-
мування такого суб’єкту стало військове об’єднання
кількох армії під керівництвом відомих військових
діячів царської армії. Характеристикою діяльності уря-
ду можуть ілюструвати невдалі спроби реалізації зе-
мельної реформи на зайнятих територіях, масові ви-
ступи населення, відмова селян постачанням
продовольством міст, які були під контролем “добро-
вольської армії”. Наступ армії генерала А.Денікіна на
Київ-Одесу відбувався з червня і тривав до серпня 1919
року. Дозволю собі навести погляд начальника штабу,
а пізніше Командувача армією УНР генерала Василя
Тютюнника про стан на Україні армії Півдня Росії в
середині 1920 року: дні А.Денікіна пораховані, через
кілька днів росіяни відступлять [8; 305].

Отже, станом на кінець 1919 року в межах сучас-
них кордонах України діяло п’ять урядів [уряди Чехос-
ловаччини і Королівства Румунії не розглядаються],
кожен з яких мав певну територію і військову гарантію
свого існування, соціальну базу і організацію політич-
ної влади для реалізації своєї політки. Але для повно-
цінної чинності урядів як суб’єктів державного управ-
ління не вистачало останнього критерію міжнародної
правосуб’єктності тобто укладання міжнародних до-
говорів, що означало визнання на міжнародній арені.

Нижче подаємо позиції і факти міжнародної полі-
тики, які визначали статус держав у дипломатичній
діяльності:

1. Переговори урядів УНР і РСФРР. Наприкінці
січня 1919 року у листуванні про перемир’я до міністер-
ства закордонних справ був відправлений запит з ме-
тою пояснення появи більшовицькх частин на тери-
торії УНР. У відповідь на цей запит уряд УНР отримав
пояснення: уряд РРФСР не веде жодних військових
дій проти УНР; уряду РРФСР дуже прикро, що в Ук-
раїні відбувається громадянська війна і “проливаєть-
ся робітнича кров” [9]. Таким чином уряд УНР вів війну
проти УСРР, проти невизнаної держави за захист пра-
ва на суверенітет.

2. Чортківська офензива червня 1919 року –
військову акція галицької армії, яка вплинула на
міжнародні відносини між урядами Республіки
Польща і УНР. Ця подія була визначальною не тільки
для зовнішньої але й внутрішньої політики УНР. Пе-
ред наступом 9 червня на посаду командира Галиць-
кої армії було призначено замість М.Омельяновича-
Павленка генерала О.Грекова, якого звільнили у
березні 1919 року з посади військового міністра. Ця
самовільна військова операція розірвала диплома-
тичні переговори двох урядів, які тривали з травня
1919 року. На поновлення переговорів та відновлен-
ня попередніх домовленостей йшов час важливий для
військового наступу у війні з УСРР.

3. Чи не найбільше дискусій в дипломатичній літе-
ратурі викликає Варшавський договір 21 квітня 1920
року. Наприклад можна знайти такі точки зору: акція
Пілсудського-Петлюри від самого початку була при-
речена на невдачу, бо альянс укладався і значною
мірою залишився персональним союзом двох голів
держав, спираючись на їхні особисті стосунки і домо-
вленості. Антибільшовицького повстання, на яке роз-
раховували С.Петлюра та Ю.Пілсудський в Україні не
сталося. Чинник Східної Галичини: війна між ЗУНР і
Польщею [3; 385-386].

Перед спростуванням цих положень про Вар-
шавську конвенцію, необхідно увернути увагу на два
фактори:

– ЗУНР як держави не існує, лишилися тільки
західні області УНР і органами самоврядування. З
міжнародної точки зору існує тільки та держава, яка
здійснює зовнішню політику як повноправний суб’єкт
дипломатичних відносин. І від УНР і від ЗУНР було
утворено єдине міністерство закордонних справ, яке
представляло інтереси УНР. У монографії В.Матвієн-
ка “Українська дипломатія 1917-1921 років: на тере-
нах постімперської Росії” існує окремий розділ “Украї-
нсько-польське зближення: від конфронтації до
стратегічного партнерства”. Цей матеріал спростовує
будь-які аргументи про особистісний характер вар-
шавської угоди між голова держав.

– Конвенція 1920 року укладалася між двома су-
веренними суб’єктами. Підписання договору покла-
дало на учасників договору міжнародні зобов’язан-
ня, права та обов’язки. Підписання цього документу
було рівносильним підписаними пізніше договорами
в Балтії. Делегація УНР як міжнародний суб’єкт висту-
пала у таких міжнародних договорах як Східна Антан-
та, Балто-Чорноморський союз і власне політична
Конвенція [5; 305].

Стосовно невдачі запланованого антибільшовиць-
кого повстання в Україні, то можна навести документ
з фонду міністерства закордонних справ УНР від 10
березня 1920 року “Повстання проти більшовиків на
Україні”. Селянські повстання керуються не анархі-
стами, як подає цю інформацію В.Затонський, а офі-
церами Української армії. Вибухають вони несподіва-
но для більшовиків, які на селах не мають сили і
бояться туди показатися без великих військових за-
гонів [10]. Слід додати, що повстання тривали до 1924
року,а на деяких територіях УСРР навіть до 1926 року.

Важливим з точки зору історії дипломатії і міжна-
родного права було Ризьке перемир’я жовтня 1920
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року. Головною властивістю цих переговорів було роз-
в’язання важливої проблеми Перевірка повноважень
мандатів делегації радянської України [4; 17-18]. Про-
блема полягала в тому, що на переговори приїхали
представники української і російської радянської де-
легації невизнаних республік. Разом з тим делегацію
і посла УНР в Латвії І.Кедровського запрошено не було.
Головне питання полягало в тому, чи визнає польська
делегація мандати україно-російської радянської де-
легації як представників від радянських держави. Тобто
на перемир’ї вирішувалося питання про надання
міжнародної правосуб’єктності (визнання держави)
УСРР і всіх дублюючих радянських республік: Литовсь-
ко-Білоруська Соціалістична Радянська Республіка,
Латвійська Соціалістична Радянська Республіка, а
також Естонська Трудова Комуна.

З самого початку мирових переговорів й до остан-
нього дня польська делегація мала в собі дві течії:
одна, більша, з Я.Домбським і польськими соціалі-
стами, які стяли на позиціях миру за всяку ціну, а дру-
га, головно військові, бажали не поспішати з миром і
відкинути Росію в межі Московщини. Ці течії лишилися
і після підписання перемир’я [4].

У Ризі було визнано УСРР, так само як і інші ра-
дянські республіки суб’єктами міжнародного права.
Варшавська конвенція підлягала розірванню в одно-
сторонньому порядку. Армія і уряд УНР залишилися

без союзника і проводити війну за збереження суве-
ренітету в таких умовах було неможливим. Галицька
армія і “уряд” ЗУНР з моменту залишення уряд і рес-
публіканської армії, перейшла до Збройних Сил
Півдня Росії, щоб пізніше перейти і воювати під пра-
порами Червоної Армії і зрештою піти за кордон. Уряд
Півдня Росії поступово припинив свою військову і ад-
міністративну присутність на Україні, а після укладен-
ня перемир’я РСФРР з Республікою Польща і ліквідації
Західного фронту зазнав поразки. Польща відновила
кордони Речі Посполитої.

Таким чином, вирішальним фактором у війні урядів
за суверенітет в кордонах сучасної України визнача-
лася не військовою силою, адміністрацією чи прихиль-
ністю населення, а міжнародною правосуб’єктністю.
Тобто успішне і результативне ведення урядом війни
було можливе тільки за умови міжнародного визнан-
ня держави як самостійного суб’єкта. Ризьке пере-
мир’я 1920 року було ключовою подією в міжнарод-
ному житті Східної і Європи, яке закріпило державні
кордони і визначило суб’єктів міжнародних відносин.
Суверенітет в кордонах сучасної України наприкінці
1920 року розділили між собою УСРР і Республіка
Польща. Уряд і республіканська армія змушені були
розташуватися на території колишньої союзницької
держави. Саме кінець жовтня 1920 року став для УНР
завершенням державного існування.
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УКД371.261(09)

СИСТЕМА ОЦІНЮВАННЯ ЯКОСТІ ЗНАНЬ В ІСТОРІЇ ПЕДАГОГІКИ

Павлов Ю., студент ІІ курсу філологічного факультету

У класичній педагогіці та в шкільній практиці зна-
ходимо чимало прикладів перманентних педагогіч-
них пошуків, спрямованих на полегшення шкільного
життя дитини, на захоплення учнів процесом пізнан-

ня, на організацію навчання та виховання з опертям
на взаємну довіру. Такій підхід застосовувася у”рито-
ричній школі” М.Ф. Квінтіліана (І-ІІ ст.), у школі ”Дім ра-
дості” В. де Фельтре (ХІV-ХV ст.), в школі”Чеських братів”



128

Я.А.Коменського та школі Й.Г.Песталоцці (ХVІІ-ХІХст.),
у вчительській діяльності Ф.А.Дістервега (XIX ст.) та
школі”Нова гармонія” Р.Оуена, в Яснополянській школі
Л.М.Толстого, в школі”бодрой жизни”, С.Т.Шацького, у
школі В.О.Сухомлинского [3].

Однак, в педагогіці прижився, як більш дієвий
спосіб забезпечення якості засвоєння знань моніто-
ринг цих самих знань. А оцінка, як прямий показник
якості знань учнів.

Увійшовши в практику шкіл різних країн, набуваю-
чи найрізноманітніших форм, оцінки функціонували
як соціально значущі, ставали інструментом посилен-
ня тиску на учнів. Водночас розповсюдження оцінок
як способу вираження успіхів чи невдач слід було роз-
глядати і як нівелювання схоластичної школи перед
передовою суспільною думкою. Розповсюдження си-
стеми оцінок, в аспекті реалізації гуманістичних ідей
виховання, зародились ще в рабовласницькому
суспільстві та обстоювались великими мислителями
(Сократ, Марк Фабій Квінтіліан тощо.). Такі ідеї набули
яскравого віддзеркалення в класичних творах епохи
Відродження (Вітторіо де Фельтре, Франсуа Рабле,
Томас Мор) та гуманізма (Ян Амос Коменський, Джон
Локк, Жан-Жак Руссо, Гельвецій, Дідро тощо).

Складний характер шкільної оцінки, її вплив на учня
помічено Я.А.Коменським. Він закликав педагогів
розумно користуватися своїм правом на оцінку, реко-
мендував проявляти велике терпіння, в моральному
вихованні - і похвалу, і догану. Вченому не вдалось
повністю привести у відповідність вплив шкільної оці-
нки на учня з тими освітніми завданнями, які він об-
ґрунтовував, створюючи дидактичну систему. Погляди
Я.А. Коменського прогресивно вплинули на розвиток
педагогічної теорії та шкільної практики [3].

У німецьких схоластичних школах середньовіччя
сформувалась система оцінок балами як способу по-
силення впливу суспільства (насамперед батьків) на
дітей, а також розподілу учнів за можливостями, знан-
нями і соціальним становищем.

В історії вітчизняної освіти найбільш стародавньою
є система словесних оцінок. У списку студентів Киї-
вської духовної академії (1737 р.) була певним чином
відпрацьована система оцінки навчальної діяльності
та здібностей учнів. Вони тоді були такими: “весьма
прилежен”, “весьма понятен и надёжен”, “доброна-
дёжний”, “хорош”, “зело доброго учения”, “очень добр”,
“добр, рачителен”, “весьма средствен”, “ниже сред-
ствен”, “ниже средствен,плох”, “неизрядного успеха”,
“весьма умеренного успеха”, “малого успеха”, “поня-
тен, но неприлежен”, “понятен, но ленив”, “прилежен,
но тупого понятия”, “понятен, но весьма нерадив”, “не
худо успевает”, “не худ”, “не совсем худ”, “малого успе-
ха”, непонятен”, “не совсем туп”, “туп и непонятен”,
“туп”, “очень туп”  [1].

Цифрову систему оцінок почали вводити в російсь-
ких школах, відтак і українських з першої половини
XIX ст. Водночас у багатьох навчальних закладах про-
довжували послугуватись найдавнішою в історії вітчиз-
няної школи словесною оцінкою знань.

Пізніше в школах дореволюційної Росії спостеріга-
лись різні підходи до оцінки навчальної діяльності учнів.
Так, наприклад, відповідно до статуту Міністерства Осві-
ти 1804 року вводилася система оцінок успіхів учнів. З

кожної дисципліни директор визначав певне число ку-
льок для з’ясування рівня знань школярів. Найвищий
рівень успішності визначався 90 кульками. Поступово
оцінка стає одноманітніш і коротше. Вона все частіше
замінюється цифровою системою.Так російська школа
пережила 3 -, 5 -, 8 -, 10 -, 12-бальну систему оцінки
знань. Оскільки в дореволюційній школі контроль знань
нерідко був засобом відбору учнів для подальшого на-
вчання і використовувався іноді для адміністративного
впливу на учнів та вчителів, то закономірною реакцією
перших діячів радянської школи була думка, що такий
контроль треба відкинути і звільнити школу від цієї тяж-
кої спадщини. Вже в травні 1918 року постановою Нар-
кому РРФСР було відмінено екзамени і оцінку знань
учнів балами. В ній говорилося: “Використання бальної
системи для оцінки знань і поведінки учнів відміняється
у всіх без виключення випадках шкільної практики. .Пе-
реведення із класу в клас та видача свідоцтв відбуваєть-
ся за відгуками педагогічної ради про виконання навчаль-
ної роботи.’’ Але через переповнені класи учитель не
встигав систематично вести записи характеристик знань
своїх учнів, і тому письмові характеристики носили до-
сить загальний трафаретний характер. Це в свою чергу
призвело до виникнення теоретичних концепцій, що
штовхали школу в бік недооцінки перевірки знань учнів і
контролю за їх роботою з боку учителя [1].

У перші роки існування радянської школи певний
вплив на формування таких концепцій мали також деякі
помилкові педагогічні теорії, зокрема теорія “вільного
виховання”, прихильниками якої були К.Н.Вентцель,
Е.Кей, О.І.Пискунов, Л.М.Толстой. Вона була направле-
на проти будь-якого подавлення дитини, проти регла-
ментації всіх сторін її життя та поведінки, визначення
змісту навчання проти її волі. Піддаючи гострій критиці
авторитарність виховання і схоластичні методи навчан-
ня, представники цієї теорії, а також педагоги, які були
під її впливом, виступали проти оціночної системи на-
вчання, яка склалася в школі проти екзаменів. Це був
період пошуків нових форм і методів роботи. Ламаючи
старе і відкидаючи непотрібне, працівники освіти й вчи-
телі допускали іноді й помилки, які згодом виявлялися
й усувалися в процесі творчої роботи (захоплення ком-
плексними програмами, механічне перенесення дос-
віду інших країн, зокрема шкіл США, використання гру-
пово-бригадних форм оцінки знань і умінь учнів і т.д.).

Наприкінці ХІХ – початку ХХ століття у дипломах та
атестатах оцінки позначалися словами “відмінно”,
“вельми добре”, “добре”, “досить добре”, “посеред-
ньо”, “слабо” [1]. Поширювалась також п’ятибальна,
семибальна, дванадцятибальна шкала оцінок.

У травні 1918 р. постановою народного Комісаріа-
ту “Про скасування оцінок” разом з оцінками були
ліквідовані та іспити, запроваджені більш прості фор-
ми обліку та контролювання успішності учнів. З цією
метою, зокрема, практикувалися особливі зошити
обліку, прізвища кращих і гірших учнів записувалися на
так званих “червоних” і “чорних” дошках, впроваджува-
лося “соціалістичне змагання” і т.д. У результаті в ті
роки замість контролю успішності, проведеного вчи-
телем, одержали широке поширення різні форми
самоучета. Система обліку знань з бригадно-лабора-
торного методу, некритично перенесеного з буржуаз-
ної школи (враховувалася робота бригади всієї в ціло-
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му), призводила до знеособлення обліку успішності, а
в кінцевому результаті - до зниження якості навчання.
Центральний Комітет партії піддав гострій критиці цю
організацію роботи в школі і дав вказівки, спрямовані
на перебудову навчально-виховної роботи в школі.

Шкільна практика, життя настирливо вимагали
систематичного контролю знань учнів, і вже в 1920-
1921 навчальному році в школах ряду губерній широ-
ко практикувалися такі форми перевірки знань, як
співбесіди, репетиції, заліки.

Органи народної освіти змушені були визнати не-
обхідність контролю знань учнів і запропонували ство-
рити замість старих форм перевірки знань учнів – нові,
основані на даних дитячої психології і змісту навчаль-
ного процесу.

Пошуки тривали, виникало багато різних концепцій
і тез, але ясності і чіткості в справі перевірки і обліку
знань не було.

Деякі педагоги (О.Ерн, С.І.Миропольський, І.Ф.Ра-
шевський, О.Н.Странолюбський та ін.) пропонували
звільнити дітей від надмірної опіки і контролю з боку
вчителя, підкреслюючи, що пролетарська школа по-
винна поставити на перший план активний самоконт-
роль учнями своїх знань, умінь і навичок. Інші (В.О.Єв-
тушевський, М.Рембрович та ін.) вважали, що контроль
і оцінку знань має насамперед здійснювати вчитель;
проводити її слід систематично, методика проведення
контролю і оцінки знань повинна відповідати суті про-
цесу навчання [4].

У 1924-1925 роках відділи народної освіти почали
запроваджувати в школах тести, вважаючи їх найдоско-
налішою формою перевірки знань і здібностей учнів.
Перші спроби застосування тестів успішності на Україні
зробили Центральна комісія НОП при методкомітеті
Головпросвіти України, дослідна станція Головсоцвиху
України, комісія НОП методкомітету політосвіти Украї-
ни та деякі вузи м.Харкова. Центральна комісія НОП
створила й перевірила в 1924-24 і 1925-26 навчальних
роках тести з поліграмоти, арифметики, алгебри, графі-
ки, граматики, швидкості читання та ін. Проте тестова
перевірка знань не встигла ввійти в практику роботи всіх
шкіл країни, тестування не вийшло за межі окремих шкіл,
головним чином дослідно-показових, оскільки було виз-
нано шкідливим педагогічним методом. Великого зна-
чення для правильного розв’язання проблеми контро-
лю знань учнів набули на той час постанова уряду від
5 вересня 1931 року “Про початкову і середню школу” .І
вже у постанові ЦК ВКП (б) від 25 серпня 1932 р. “Про
навчальні програми і режим у початковій і середній
школі” підкреслювалося, що в “в основу обліку шкільної
роботи повинен бути покладений поточний індивідуаль-
ний, систематично проводиться облік знань учнів” і що
викладач повинен в процесі навчальної роботи уважно
вивчати кожного учня. У наступні роки була проведена
велика робота по створенню суворої і впорядкованої
системи обліку успішності, склалася система методів пе-
ревірки і оцінки знань, умінь і навичок. 1935 році - дифе-
ренційована п’ятибальна система оцінок через словесні
позначки (“відмінно”, “добре”, “задовільно”, “погано”,
“дуже погано”) А в 1837 році офіційно встановлена
Міністерством народної освіти: 5-бальна система, ‘1‘ -
слабкі успіхи; ‘2’ - посередні; ‘3’ - достатні; ‘4 ‘ - гарні; ‘5’ -
відмінні. Розруха після Великої Вітчизняної Війни, зви-

чайно ж, відбилася й на стані освіти. Повоєнні роки – це
роки ліквідації неписtменності Велика робота проводи-
лась у цей час і. У 1945 р. в області налічувалося понад
72 тис. неписьменних і малописьменних. Протягом року
було охоплено навчанням понад 11 тис. осіб, а на кінець
40-х років завершилася ліквідація неписьменності й
малописьменності. У 1949 р. запроваджено обов’язко-
ве загальне семирічне навчання. В області було створе-
но комісії сприяння всеобучу, які проводили роз’ясню-
вальну роботу серед населення, перевіряли стан
охоплення дітей школою, організовували матеріальну
допомогу учням. У післявоєнні роки в педагогічній літе-
ратурі друкується багато статей з питань організації пе-
ревірки знань учнів, а в 1953 році редакція журналу “Со-
ветская педагогика” відкрила спеціальну дискусію цього
питання. Було надруковано чимало робіт на цю тему
ряду авторів (Б.Г.Анан’єв, Ш.О.Амонашвілі, О.С.Богдано-
ва, М.О.Данілов, Б.П.Єсіпов та ін.), які у різних аспектах
розглядали питання контролю та оцінки знань учнів. За
ініціативою к. п. н. С.Ф.Сухорського, в 70-х роках в Україні
була проведена значна робота по впровадженню у
шкільну практику тематичної системи контролю і оцінки
успішності учнів. На кінець 70-х років, з метою знайти
більш раціональний варіант облікового документу ніж
шкільний класний журнал, студентський та викладаць-
кий склад Львівського державного університету під керів-
ництвом к. п. н. С.Ф.Сухорського працювали над ство-
ренням “Облікової книжки учня”. В ній виділялися
сторінки для обліку успішності з кожного предмету, для
обліку виконання громадських доручень, суспільно-ко-
рисної праці і самообслуговування, записів класного
керівника та причин відсутності в школі, а також сто-
рінка для оцінки учня за кожний день [3, 47].

У 1960-і - 90-ті роки ХХ ст. склалися три основні
підходи до модернізації та гуманізації бальною по-
значки, що використовується в більшій чи меншій мірі
в рамках традиційної системи оцінювання знань:

А) Пролонговане оцінювання, коли за окремі не-
великі відповіді, доповнення, індивідуальні роботи
кожна з яких не”тягнула” на наступний бал, виставля-
лося певну кількість плюсів (як правило, від одного до
трьох). У результаті включався механізм своєрідного
накопичення, який не виходив за рамки традиційної
п’ятибальною шкали.

Б) У 1990-ті роки поступово визріває переході від
п’ятибальною на багатобальної систему (від 100 до
1000), відому як модульно-рейтингову, коли кожне
завдання в залежності від складності, нестандартності,
креативності оцінювалося за визначеною, пропор-
ційно збільшується шкалою.

В) Досить широке використання різних методик
оцінювання пізнавальної діяльності за кінцевими
результатами.

Так, певної популярності набула рейтингова сис-
тема оцінювання знань учнів. В основу цього показ-
ника закладена оцінка в балах не лише на екзаме-
нах, але й на заліках. При цьому забезпечується
більша гнучкість оцінки знань, умінь та навичок.

Педагогам відомо: одна й та ж оцінка має різне
значення навіть у 2-х учнів. В одного, наприклад, “чет-
вірка” – ближче до “п’ятірки”, а в іншого – це майже
“трійка”. Тому рейтинговою системою оцінювання знань
передбачено, що одна й та ж оцінка супроводжується
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відповідною кількістю балів. Всі бали, отримані учнем
за певний період навчання, сумуються і ця сума по-
рівнюється з максимальним рейтинговим показником.
На основі цього робиться висновок про рівень знань
учнів. Така система оцінки знань і рівня підготовки, крім
справедливості, несе в собі й частку демократизму.
Кожен учень, покладаючись на себе, розраховуючи свої
сили, уже з перших днів навчання може спланувати і,
головне, досягти заданого результату. Крім того, рей-
тинговий узагальнений показник активізує навчально-
пізнавальну діяльність учнів, підвищує відповідальність
вчителів за оцінку знань, дає змогу перейти від диск-
ретної жорсткої п’ятибальної оцінки до гнучкої індиві-
дуальної, що забезпечує стимули до безперервного
навчання, поглиблення знань [2, 90-91].

Цікавим фактом є те, що на сьогодняшній день,
знання учнів оцінюються в усіх країнах світу по-різному.
В Англії - 6-бальна, Польщі - 6-бальна, Франції - 20-
бальна, Молдові - 12-бальна, В Росії - 5-бальна, Біло-
русії - 10-бальна, Латвії - 10-бальна, США - 100-бальна.

Школярі Латвії можуть самі вибирати собі навчальні
курси. Успіхи з кожного курсу оцінюються на письмово-
му або усному заліку за 10-бальною шкалою.

У школах США поширена система тестування, яке
оцінюється дуже суворо і однозначно: відповів на 20
запитань з 100, отримуєш рівно 30 балів і ні на бал, ні
на півбала вище. У листі успішності, який отримують
батьки, є графа “Коментарі”, де вчитель може дати свою
суб’єктивну оцінку роботі учня. Замість оцінок у Штатах
використовуються букви (A, B, C), причому найвища - А.

У Канаді оцінки виставляються у відсотках. Наприк-
лад, 50-60% - задовільно, 65-75% - добре, 80-90% -
близьке до “відмінно”. 100% отримати дуже складно,
мабуть, це можливо тільки з математики та інших точ-
них наук. На підставі отриманих з усіх предметів оці-
нок підраховується середній бал. Для переведення
на наступний рік необхідно набрати більше 50%. Якщо
середній бал більше 80%, то можна отримати
звільнення від іспиту і грамоту (Honorable Roll).

У японській школі рівень знань учня не оцінюєть-
ся індивідуально. Визначається загальний відсоток
якості знань і виводиться середня оцінка для всього
класу. Тим не менше, учні середньої та старшої школи
складають іспити в кінці кожного триместру і в сере-
дині першого і другого триместрів, які оцінюються за
процентною системі.

У Франції прийнято 20-бальна система оцінюван-
ня знань. При цьому вища оцінка, як правило, - 18
балів. Французи твердо переконані, що 20 може одер-
жати лише Господь Бог, а 19 - пан учитель. Оцінки від
10 і вище вважаються позитивними. Більшість фран-
цузьких “хорошистів” отримують 12-14 балів. Вищий
пілотаж-заробити 14-16 балів.

У Бельгії в системах освіти франкомовної і фла-
мандської громад, які до 1988 року використали ана-
логічну французької 20-бальну систему оцінювання
знань, в даний час застосовуються різні шкали оці-
нок. У франкомовній громаді у шкільній освіті засто-
совується 10-бальна шкала, в якій вищої оцінкою вва-
жається 10, а нижчої - 1. При цьому прохідним балом
зазвичай є оцінки 5 або 4, що встановлюється само-

стійно керівництвом освітньої установи для певного
атестаційного періоду.

Під фламандської громаді у шкільній освіті вико-
ристовується 20-бальна система, в якій найвища оцін-
ка - 20, діапазон оцінок від 10 до 20 - позитивні оцінки,
а 10 - “прохідний” кордон. У вищій школі обох громад
використовується процентно-цифрова система оці-
нок, в якій оцінки 80% і вище розглядаються як
“відмінно”, 70-80% - добре, 60-70% - задовільно, а
60% є “прохідним” кордоном.

У системі освіти Іспанії використовуються якісні і
кількісні форми оцінювання знань учнів. У першому
випадку застосовуються наступні якісні характеристи-
ки: Sobresaliente - відмінно, Notable - добре, Aprobado-
задовільно, Suspenso - незадовільно. Кількісна фор-
ма оцінки знань є 10-бальною, при цьому: 9-10 -
відмінно, 7-8 - добре, 5-6 - задовільно, 1-4 - погано.

У Польщі використовується 6-бальна система.
Разом з тим, навчальні заклади отримали певну час-
тку самостійності в організації навчального процесу,
таким чином, у кожної школи є прерогатива встанов-
лювати так звану “внутрішню” шкалу оцінювання успі-
шності учнів, яка діє в її межах. Однак у документі, який
виходить зі стін школи і буде пред’являтися в інших
навчальних закладах, оцінка повинна бути в рамках
загальноприйнятої зовнішньої системи оцінювання.

У Німеччині в середній освіті також використовуєть-
ся 6-бальна система оцінок, але зі зворотним залеж-
ністю: • 1 - zehr gut (відмінно) • 2 - gut (добре) • 3 -
befriedigend (достатньо) • 4 - ausreichend (задовільно)
• 5 - mangelhaft (незадовільно) • 6 - ungenьgend (дуже
погано) Правда, “одиницю” ставлять вкрай рідко. Ос-
кільки в Німеччині вступних іспитів до вишів немає, го-
ловну роль грає середня оцінка: чим вона вища, тим
більше шансів на вступ. Для її виведення використо-
вується перерахунок оцінок у бали за наступною
співвідношенню: оцінка 1-15 балів, 2 - 12 балів, 3-9 балів,
4-6 балів, 5-3 бали, 6-0 балів. У Великобританії прий-
нято систему літерного позначення оцінок: від А * до U.
• А * - найвища оцінка, виставляється досить рідко А -
відмінно В - дуже добре С - добре D - не зовсім успішно
Е - погано F - дуже погано N - не атестований I - провал
Формально тільки й означає, що іспит не зданий. Але
на практиці оцінки нижче Е рівносильні “двійці”.

В аргентинській школі застосовують 10-бальну
систему підрахунку. 10 - найвищий результат. За прой-
деного матеріалу проводяться перевірочні, практичні
та контрольні роботи, результати яких враховуються
при виведенні середнього арифметичного кожного
триместру. За підсумками трьох триместрів виводить-
ся підсумкова оцінка. Середнє арифметичне, більшу
або рівну 7, означає, що даний курс пройдено успіш-
но, менше 7 - доведеться складати іспит по всьому
матеріалу, пройденого в навчальному році. При не-
здачі двох предметів учень успішно переводиться в
наступний клас із їх подальшої перездачею.

В Ізраїлі в середній школі існує цифрова оцінка в мас-
штабі або 10-0 або 100-0. Вищим балом є 10 або 100.

В Австралії, відповідно до Конституції, кожен штат і
кожна територія створювали і розвивали свою власну
систему освіти. У результаті в країні спостерігаються
суттєві відмінності у системах оцінювання знань [6].
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ФОРМУВАННЯ СОЦІОКУЛЬТУРНОЇ КОМПЕТЕНЦІЇ УЧНІВ СТАРШОГО ШКІЛЬНОГО ВІКУ  У
ВИВЧЕННІ ІНОЗЕМНОЇ МОВИ

Богдан Я., студентка V курсу факультету іноземних мов

Стаття присвячена одній з актуальних проблем методики викладання іноземних мов – проблемі
формування соціокультурної компетенції старшокласників. На сучасному етапі вивченні
іноземної мови велика увага приділяється країнознавчому аспекту, диференціації з рідною
культурою і носіями іноземної мови.

В останні десятиліття невід’ємною складовою час-
тиною змісту та організації викладання іноземної мови
є соціокультурна компетенція, що є важливою умовою
формування цілісної комунікативної компетенції. До-
сягнення певного рівня сформованості соціокультур-
ної компетенції передбачає не стільки оволодіння іншо-
мовним фонологічним, лексичним, граматичним
матеріалом, скільки засвоєння елементів іншомовної
культури народу, мова якого вивчається.

Загальновідомо, що оволодіння мовою і навчання
іноземній мові складається з трьох взаємопов’яза-
них компонентів: користування даною мовою, усві-
домлення природи даної мови, розуміння рідної куль-
тури та іноземної культури народу, мова якого
вивчається. Кожна з цих частин є невід’ємним склад-
ником при вивченні ІМ. На етапі старшого шкільного
віку важливо, щоб учні розуміли можливу різницю між
їх рідною та іншомовною культурами та вміли розви-
вати позитивне ставлення до іншомовних та іншонаці-
ональних культур, а також набували вміння долати
основні комунікативні бар’єри та лінгвокраїнознавчі
відмінності між цими культурами.

У Концепції навчання іноземних мов у 12-річній
школі відзначається, що загальноосвітня школа по-
винна сформувати цілісну систему універсальних
знань, умінь і навичок, а також досвід самостійності й
особистої відповідальності учнів старших класів.
Міністерство освіти і науки України рекомендує роз-
вивати в учнів 4 ключові компетенції: мовну, мовлен-
нєву, соціокультурну і загальнонавчальну. Розвиток цих
компетенцій дозволяє старшокласнику розуміти си-
туацію, досягати певних позитивних результатів в осо-
бистій та майбутніх професійних сферах [1, с. 7].

Формування соціокультурної компетенції є актуаль-
ним ще й тому, що нові суспільно-політичні, економічні,
соціальні та культурні реалії в нашій державі та зага-
лом у цілому світі вимагають розширення функцій іно-

земної мови як навчального предмета і, відповідно,
зміненого погляду на мету його вивчення – формуван-
ня комунікативної компетенції. Україна зміцнює сто-
сунки й зв’язки з європейськими й світовими держа-
вами, а для того, щоб наша країна сприймалася
іншими націями як культурна високорозвинена дер-
жава, треба формувати в старшокласників знання про
країни світу, уміння спілкуватися іноземними мовами
й навички самостійної роботи, отже, проблема фор-
мування зазначеної компетенції є дуже важливою.

Питання про формування соціокультурної компе-
тенції старшокласників знайшло теоретичне обґрунту-
вання в працях Н.П.Анікеєвої, О.В.Безпалько, Г.М.Бон-
дарчука, В.П.Бусела, А.Л.Венгера, Т.М.Волкової,
В.В.Воронова та ін. Відомі вчені сучасності, такі як І.Д.Бех,
О.О.Леонтьєв, Ю.І.Пасов, В.Г.Редько звертали й зверта-
ють увагу на необхідність нових підходів до формування
світогляду учнів, розширення й поглиблення знань, умінь
та навичок.

Мета статті: охарактеризувати важливість форму-
вання соціокультурної компетенції старшокласників
засобами іноземної мови і показати шляхи форму-
вання соціокультурної компетенції на прикладі конк-
ретних методик.

В основу навчання іноземної мови покладено фор-
мування певного рівня комунікативної компетенції,
складовою якої є лінгвістична та країнознавча компе-
тенції, тобто знання, уміння і навички використовува-
ти у спілкуванні та пізнанні іншомовні лінгвістичні та
країнознавчі реалії.

Це означає, що для формування всебічно розви-
нутої, гармонійної і гуманістичної особистості учні стар-
ших класів мають не лише оволодіти необхідним
мінімумом знань, умінь і навичок, а також розвинути
здатність орієнтуватися в сучасних духовних і матері-
альних цінностях не лише своєї Батьківщини, а й іншо-
мовного світу.
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Слід зазначити, що Томахіна [4, 78], процес навчан-
ня іноземній мові з урахуванням лінгвокраїнознавчо-
го підходу містить у собі не лише протиставлення двох
мовних систем, а й конфронтацію двох культур, кожна
з яких має свої особливості.

С.Ю. Ніколаєва наголошує на необхідності чітко
розрізняти структуру соціокультурної компетенції.
Отже, соціокультурна компетенція складається з на-
ступних підсистем:

· країнознавчої компетенції (знання основних
фактів культури країн з історії, географії, економіки і т.д)

· лінгвокраїнознавчої компетенції (лінгвістичні
знання, які потрібні для побудови висловлювань: то-
поніми, хрононіми, фразеологізми і т.д.)

· соціолінгвістичної компетенції (знання важливих
для спілкування особливостей мовленнєвої і не мов-
леннєвої поведінки носіїв мови і вміння поводити себе
у відповідності до цих знань: формули мовленнєвого
етикету, правила ввічливості і т.д.)

В старшій школі навчання спрямоване на опану-
вання широких культурних тем (спосіб/стиль життя) та
освітніх традицій. Учні поглиблюють знання про пра-
вила етикету (проживання у сім’ї закордоном, запро-
шення у гості, норми поведінки у гостях), про можли-
вості отримання освіти та працевлаштування, про
етнічні та релігійні особливості країни. Учні вчаться
застосовувати у мовленні формули вираження влас-
ної думки, згоди або некатегоричної незгоди, аргумен-
тації. Старшокласники опановують мовні засоби, за
допомогою яких можна представляти свою країну і
культуру на міжкультурному рівні, бути гідом, консуль-
тувати і допомагати закордонним гостям у ситуаціях
повсякденного спілкування[3, 78].

Навчання англійської мови разом з культурними
контекстом роблять і викладання мови і саму культуру
більш доступними і зрозумілими. Завдання вчителя в
певній мірі полягає у відтворенні та моделюванні куль-
турного середовища та у створенні наміру вживати ре-
алістичну мову в цьому середовищі, при цьому дбаючи
про те, щоб навчальна діяльність не стала штучною.

Дуже важливу роль у формуванні соціокультурної-ком-
петенції відводиться особистості вчителя і його професій-
но-педагогічним якостям. При ретельному плануванні
роботи вчителю доцільно й корисно використовувати кон-
кретний практичний матеріал, уважно спостерігаючи за
динамікою росту учнів. Важливо також підібрати правиль-
ну літературу. Зрозуміло, що підручники можуть зовсім
по-різному представляти культури країн, мова яких вив-
чається. Багато підручників мають малюнки, що стосу-
ються культури ІМ. Але підручники мають тенденцію старі-
ти, і тому інформація, яка в них міститься, може не
відповідати дійсності. Через це, вчителя повинні викори-
стовувати додаткові сучасні автентичні матеріали, такі як
статті, вирізки з журналів і газет, аудіо- та відеозаписи.
Інтернет також стане у нагоді.

Нажаль, у вітчизняній практиці є мало посібників з
англійської мови, де формування соціокультурної ком-
петенції старшокласників реалізується на високому
рівні. Через це все більше шкіл і вчителів звертаються
до посібників видавництва Longman, Oxford, де навчан-
ня відбувається на автентичному матеріалі. Серед ба-
гатьох підручників вищезгаданих видавництв було об-
рано НМК “New Streetwise Intermediate” (автор Род

Ноласко), що розрахований на учнів старшої школи.
Саме на прикладі цього підручника буде показано де-
кілька прикладів формування лінгвокраїнознавчої ком-
петенції старшокласників на уроках іноземної мови.

“New Streetwise” – дворівневий навчально-мето-
дичний комплекс для підлітків. Кожний розділ “New
Streetwise” – має форму журналу для вивчаючих анг-
лійську мову. Це дозволяє вміщувати новий і цікавий
матеріал в мотивуючій формі, що готує учнів користу-
ватися англійською мовою в реальному світі. Підруч-
ник “New Streetwise Intermediate” містить 12 випусків
(issues) журналу для підлітків, основний матеріал
якого поділяється на три частини.

Велика увага приділяється роботі над функціо-
нальним боком мови (розділ Use and Usage), де по-
даються синоніми, антоніми слів, дається пояснення
фразеологічних одиниць. Тобто, опрацьовується
лінгвокраїнознавчий матеріал, що є одним із склад-
ників у формуванні соціолінгвістичної компетенції.

Щодо інших компонентів, варто відмітити велику
кількість країнознавчого і соціолінгвістичного матеріалу.
Зокрема, всі статті, що входять до складу підручника, да-
ють яскраве уявлення про побут, стиль та традиції країн
(в основному це Велика Британія та Америка) мова яких
вивчається. І самі завдання цих статей спрямовані на ус-
відомлення іноземної культури та порівняння її з вітчиз-
няною культурою. Також у статтях підручнику йдеться мова
про загальнолюдскькі цінності, що є визначними для пред-
ставників всіх культур. Таким чином у старшокласників
формується уявлення не тільки про культуру інших країн,
а й про загальнолюдські цінності в цілому. Прослідко-
вується послідовність, логічність завдань і вправ. Наприк-
лад, тестові завдання ті ж самі, але вони ще й урізнома-
нітнюються правильними або неправильними
твердженнями, складанням семантичної карти, творчи-
ми, креативними, індивідуальними, парними, груповими
завданнями. Лексична й семантична насиченість неве-
ликих за обсягом текстів дозволяє старшокласникам
сфокусувати свою увагу на соціокультурних аспектах.

Серед завдань, які можна впровадити беручі за
основу цей підручник можна назвати наступні. Таке
завдання як “карта думок” (“Mind map”) актуально ви-
користовувати при знаходженні культурних відміннос-
тей для формування соціокультурної компетенції. Так,
можна поділити учнів на дві групи, перша група на ос-
нові отриманої інформації з статті відображає основні
слова, ідеї та принципи, які використовують представ-
ники англомовних країн для вирішення конкретних
проблем, інша ж група робить теж саме спираючись
на власний досвід і знання про українську культуру.

Структура кожного розділу підручника дозволяє
дотримуватись стандартної структури уроку, але при
цьому застосовувати креативний підхід до завдань, що
спрямовані на формування соціокультурної компе-
тенції. Процес формування соціокультурних знань,
умінь і навичок учнів можна прослідкувати на прикладі
“мозкового шторму”, який складається з 5-ти частин:

- запитання;
- асоціації;
- ідеї;
- опис;
- знаходження (пошук) зв’язків.
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Дані складові частини “мозкового штурму” форму-
ють правильні запитання й відповіді соціокультурної
забарвленості, розвивають асоціації учнів, спонука-
ють їх до появи цікавих ідей, тренують їх мовні й мов-
леннєві навички розширюють загальну культуру учнів.

При цьому реалізація лінгвокраїнознавчого підхо-
ду до навчання іноземного мовлення учнів відбуваєть-
ся шляхом дозованого включення до уроків додатко-
вих фонових знань та мовних засобів, що відповідають
їм за змістом і ступенем складності, узгоджуються з
інформацією підручників і враховують рівень володін-
ня мовою учнів.

Але не тільки підручник може бути використаний
на уроках. Для формування соціокультурної та лінгво-
країнознавчої компетенції широко використовують
творчі, проектні, групові та інтерактивні форми робо-
ти учнів. Творчими формами роботи є прийом кола-
жування та метод проектів. Вивчивши принципи органі-
зації і технологію проведення цих форм роботи,
вчитель зможе використовувати дані методичні прийо-
ми під час вивчення будь-якої теми.

Колаж (прийом колажування) є однією з ефектив-
них форм комплексного коментаря, який дозволяє
познайомити учнів з лінгвокраїнознавчою інформа-
цією і семантизувати значення лексичних одиниць.
Це так званий засіб мовної та немовної (екстралінг-
вістичної) наочності, який допомагає в розкритті куль-
турно-країнознавчого значення поняття, відсутнього
в рідній мові учня, у вигляді плакату з надписами, схе-
мами чи таблицями, розміщеними навкруги цього
поняття за годинниковою стрілкою

Для виготовлення тематичних колажів можуть бути
використані друковані матеріали, газети, буклети,
матеріали Інтернету, а також матеріали, виготовлені
учнями: фотографії, малюнки, крокі, схеми.

У формуванні культурно-країнознавчої компетенції
колаж виконує дві функції. Для вчителя це інструмент пізна-
вальної діяльності учнів, формування у них культурно-краї-

нознавчих знань, понять, вмінь та навичок. Для учня – це
засіб пізнання та опора для усного мовлення.

Метод проектування є одним з розповсюджених ме-
тодів ознайомлення з країнознавчою інформацією. Суть
проекту полягає у виконанні завдання, спрямованого, в
першу чергу, на досягнення практичного результату діяль-
ності (колаж, збірка текстів, віршів, малюнки, газети, виго-
товлені предмети тощо). Засобом виконання завдання є
іншомовна комунікація учнів між собою та вчителем. Тоб-
то виконуючи практичне завдання, учні застосовують іно-
земну мову під час читання інформаціі, складання усних
та письмових повідомлень, проведення інтерв’ю, анке-
тування, обговорення ходу виконання завдання.

Проект можна визначити як комплекс завдань, які
використовують не лише з метою ознайомлення з
країнознавчою інформацією, але і як засіб контролю
сформованості мовленнєвих умінь у кінці пройденої
теми [3, 250].

Отже, використання лінгвокраїнознавчої інформації
в навчальному процесі сприяє свідомому засвоєнню
матеріалу, забезпечує підвищення пізнавальної актив-
ності школярів, сприяє створенню позитивної мотивації,
дає стимул до самостійної роботи над мовою, розвиває
мислення, мовну здогадку учнів, здатність порівнювати і
зіставляти, сприяє морально-етичному вихованню дітей,
усвідомленню цінності предмета”іноземна мова”. Але
соціокультурний компонент змісту навчання не повинен
слугувати рекламою чужому стилю / способу життя. Його
мета – розширити загальний кругозір учнів і шляхом
міжкультурних порівнянь навчити об’єктивно оцінювати
культурні феномени своєї країни і країни, мова якої вив-
чається, і усвідомлювати насамперед цінність культури
свого народу, її внесок у світову культуру.

Проблема, яка розглянута в статті, не вичерпує всіх
її аспектів, тому подальші дослідження варто прово-
дити в напрямку формування і розвитку вказаної ком-
петенції в позакласній і в позаурочній діяльності.
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Колесник Н., студентка V курсу факультету іноземних мов

У статті виявлена концептуальна основа та проаналізовані чинники для створення якісного
сучасного підручника з іноземної мови. Автор узагальнив характеристики відповідності
підручників з англійської мови вітчизняного та іноземного видавництв сучасним вимогам.
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Проблема навчальної книги тісно пов’язана з тео-
рією шкільного підручника та процесом підручникот-
ворення на конкретному етапі розвитку школи. Її кон-
цептуальною основою виступає теорія шкільного
підручника як галузь педагогічного дослідження, що
вивчає дидактико-методичні аспекти даного виду на-
вчальної літератури, а також закономірності констру-
ювання підручника як книги (дизайн, поліграфічне
оформлення, ілюстрації тощо), тобто розвивається на
стику дидактики і книгознавства. Зазначена галузь
невіддільна від процесу підручникотворення, є тео-
ретичним підґрунтям його практичної реалізації.
Цікаві, оригінальні, науково обґрунтовані вирішення
тих чи інших завдань, пов’язаних з підготовкою підруч-
ника, збагачують концепцію навчальної книги, висту-
пають джерелом нових ідей, теоретичних положень.
Тому конструктивно-критичне вивчення досвіду теорії
і практики підручника для середньої школи є важли-
вим джерелом розробки сучасної стратегії підручни-
котворення в галузі середньої освіти України.

Мета статті полягає у визначенні концептуальної
основи та чинників для створення якісного сучасного
підручника з іноземних мов (ІМ) та у проведенні за-
гальної характеристики вітчизняних та іноземних підруч-
ників з англійської мови щодо відповідності сучасним
вимогам та програмі України з викладання ІМ.

У сфері навчання іноземних мов учнів загальноосвітніх
навчальних закладів в останні роки відбулися значні зміни,
зумовлені появою нових стандартів, оновленням навчаль-
них планів і програм. А це, в свою чергу, привело до ство-
рення нових підручників і посібників як основних механізмів
реалізації програми. Мабуть, зараз ні в кого не виникає
сумніву, що найефективнішою системою підручників є та,
що забезпечує користувачів навчальними книжками, скон-
струйованими одним автором або одним авторським ко-
лективом. Якщо вся серія підручників створена відповідно
до цієї тези, то, як правило, зміст навчання, репрезентова-
ний в таких засобах навчання, відбувається на засадах
єдиної концепції, яка відтворює позицію автора щодо різно-
манітних проблем підручникотворення. Серед них, на наш
погляд, найважливішими можна назвати такі: принципи
добору та організації у змісті підручника навчального мате-
ріалу, методичний підхід до навчання, система вправ та
завдань, засоби орієнтування у підручнику, форма, місце і
роль ілюстративного матеріалу, місце досвіду набутого уч-
нями, у вивченні рідної мови, способи пред’явлення, акти-
візації та повторення навчального матеріалу, тощо. Мабуть,
чи не найголовнішою проблемою серед зазначених є та,
що пов’язана з визначенням методичного підходу до на-
вчання ІМ, оскільки решта проблем більшою або меншою
мірою зумовлюється саме цією [7, 69]. Проте варто зазна-
чити, що зміст кожного підручника також значною мірою
залежить від розуміння та інтерпретації автором основ-
них положень прийнятого ним методичного підходу, який
є пріоритетним у навчанні ІМ.

Відомо, що найсуттєвіші положення методики та
суміжні із нею наук і зумовлені ними рекомендації мо-
жуть бути ефективно відтвореними на практиці. Тобто у
навчальній діяльності, безпосередньо через підручник.
Дещо помилковою, на погляд багатьох методистів, є дум-
ка про те, що вчитель може сам ліквідувати дефекти

підручника або ж замінити підручник своєю діяльністю.
Практика свідчить: яким би високим не був рівень воло-
діння вчителем іноземною мовою, цього не достатньо,
щоб навчити учнів іншомовного спілкування, яке відпові-
дало б вимогам програми. Важливе місце у цьому про-
цесі відводиться технологіям передачі вчителем своїх
знань, навичок і вмінь тим, хто оволодіває мовою. Не
кожний учитель володіє цими технологіями достатньою
мірою. А тому цей дефіцит має заповнити підручник, якщо
він сконструйований системно, обов’язково апробова-
ний у шкільній практиці, яка дала позитивні результати,
або ж за результатами апробації зміст підручника ско-
ригований та адаптований до умов навчання. Важливе
значення, як зазначалося вище, має концепція навчан-
ня іноземної мови, використана у побудові підручника,
яким користується у своїй роботі вчитель. Деякі педаго-
ги недостатньо орієнтуються в цьому питанні, а тому в
своїй діяльності інколи застосовують форми, прийоми і
засоби роботи, неадекватні концепції підручника. А це
часто не сприяє ефективності уроку, його результатив-
ності [7, 66]. Проте це не означає, що вчитель має вико-
ристовувати на уроці лише види діяльності, що пропону-
ються підручником. Підручник не може стовідсотково
забезпечити навчальний процес вправами і завдання-
ми. Частину їх повинен добирати вчитель, але відповід-
но до прийнятої концепції та умов навчання.

Створення серії ефективних підручників з ІМ для
загальноосвітніх навчальних закладів — це складна
комплексна багатоаспектна наукова проблема, успі-
шне розв’язання якої під силу лише висококваліфіко-
ваним лінгвістам, методистам, дидактами, психоло-
гам та іншим спеціалістам, озброєним цілісною
дидактико-методичною компетенцією, що ґрунтуєть-
ся на новітніх досягненнях різних наук.

Також при створенні підручників необхідно врахо-
вувати, що учнівський контингент класу, рівень підго-
товленості учнів, їхня готовність і здібність до засвоєн-
ня іноземної мови, професійний рівень вчителя, його
талант і ентузіазм, умови роботи тощо не можуть бути
певною мірою відтворені у змісті серії підручників із
будь-яким рівнем точності і адекватності.

А це означає, що поки що не з’явились універсальні
підручники, ефективні для всіх умов навчання. Та чи й
будуть вони створені? А відтак, необхідно вдосконалю-
вати систему підготовки підручників, починаючи з виз-
начення авторського колективу, до складу б якого вхо-
дили науковці, значною мірою обізнані з непростими
принципами підручникотворення, і вчителі, які, окрім
певної участі у підготовці змісту підручника, активно б
його апробували, а потім разом із співавторами критич-
но проаналізували б варіант змісту, що апробувався.

Якість шкільних підручників залежить від багатьох
чинників, домінуючими серед яких є соціальні та пси-
холого-педагогічні. Соціальні чинники детермінують пе-
реосмислення цілей загальноосвітньої підготовки учнів
з урахуванням соціального фактора, що передбачає
на сучасному етапі складну діалектичну єдність загаль-
нолюдського і національного; відображення цих цілей
у теоретико-методологічних підходах до розробки змісту
середньої освіти; науково обґрунтований відбір цього
змісту; його повноцінна репрезентація у шкільних
підручниках як змістовій моделі процесу навчання.
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Засобом аналізу сучасних тенденцій підручникотво-
рення в галузі середньої освіти України та підручникотво-
рення у зарубіжних країнах виступає теоретична модель
підручника для загальноосвітньої школи, яка базується
на визнанні його двоєдиної сутності (як носія змісту освіти
і засобу навчання, як втілення єдності змістової та проце-
суальної сторін, як взаємозв’язок викладання й учіння з
орієнтацією на провідні концепції процесу навчання). Вона
охоплює дидактичні та психологічні характеристики, що
виступають системоутворюючим фактором у сучасній
теорії шкільного підручника з іноземної мови, а саме: ре-
алізація у підручнику провідних функцій навчальної книги;
дидактично обґрунтоване структурування навчального
матеріалу; психологічне забезпечення підручника; мо-
делювання в ньому основних компонентів процесу на-
вчання з урахуванням вимог домінуючої концепції [5, 54].

Ще на початку 90-х років – у період становлення
нашої молодої держави, вчителі гуманітарних дисциплін
потерпали від невідповідності між новітніми перетво-
реннями в суспільстві і застарілими підходами в на-
вчанні, змістом шкільних підручників [1, 28]. Великий
внесок у створення національних українських підруч-
ників зробив доктор педагогічних наук, професор Інсти-
туту педагогіки АПН України В.Плахотник, створивши
серію підручників з англійської мови для загально-
освітніх навчальних закладів, за якими вчилися і вчать-
ся вже не одне десятиріччя українські школярі. Але
поза увагою залишилися школи з поглибленим вивчен-
ням англійської мови, які потребували якісно інших
підходів як до змісту, так і до наповнення навчального
забезпечення. Поява закладів нового типу – гімназій,
ліцеїв, коледжів гуманітарного профілю – також перед-
бачала поглиблене вивчення іноземної мови.

Наприкінці 90-х років до справи підручникотворен-
ня долучилася людина, яка мала багато новаторсь-
ких ідей та непересічних поглядів на викладання, – на
той час учитель однієї з тернопільських шкіл із по-
глибленим вивченням англійської мови О. Карп’юк.
Перші підручники, створені нею, були адресовані уч-
ням старших класів саме таких шкіл. Потім авторка
створила цілу серію підручників для шкіл із поглибле-
ним вивченням англійської мови — з 5-го по 11-й клас.
Усі вони пройшли відповідну науково-педагогічну екс-
пертизу і отримали гриф Міністерства освіти і науки
України, увійшовши до списку основних підручників,
рекомендованих до використання в середніх навчаль-
них закладах України. О. Карп’юк стала однією з пер-
ших в Україні, хто врахував вимогу часу – вивчати іно-
земну мову як засіб спілкування [2, 44]. Цей підхід
сприяв переходу від граматико-перекладного методу
до комунікативно-орієнтованого навчання.

Позитивним вважаємо той факт, що на початковому
етапі становлення державності навчальні заклади мали
можливість отримати національні підручники з англійсь-
кої мови. Слід об’єктивно зазначити, що вони зіграли
позитивну роль у розвитку науки і масово використову-
ються в навчальних закладах України. Але при всій дос-
коналості (методичній довершеності) цих підручників
потрібні нові, які повніше відображали б реалії сучасно-
го життя [3, 76]. Розвиток культурно-економічних зв’язків
із зарубіжними країнами викликав появу в Україні підруч-
ників, виданих у Британії, Франції, Німеччині та Іспанії.
Міністерство освіти й науки України рекомендувало вик-

ладачам англійської мови використовувати в своїй ро-
боті деякі з них (лист Міністерства освіти України № l/9 –
148 від 8 квітня 1998 року “Про використання навчаль-
но-методичних матеріалів видавництва “Oxford University
Press”) [6, 8]. Метою такого рішення було вдосконален-
ня системи науково-методичного забезпечення на-
вчального процесу вивчення іноземних мов в Україні,
створення з кращими видавництвами Європи спільних
творчих авторських колективів для підготовки нового
покоління навчально-методичних комплексів у відпові-
дності з вимогами Державного стандарту.

При першому знайомстві з цими підручниками звер-
тає на себе увагу, передусім, їх висока поліграфічна якість
і те, що це – навчально-методичні комплекси (крім кни-
ги для студента, власне підручника, та робочого зошита,
додається методичний посібник для викладача, аудіо-
та відеокасети), які сприяють глибокому засвоєнню ма-
теріалу студентами. Але при більш ретельному вивченні
їх стає зрозуміло, що працювати з ними не так просто, як
здається на перший погляд [4, 5].

У процесі роботи над вивченням зазначених
підручників виникло ряд значущих проблем, які по-
требують першочергового розв’язання. Відомо, що
головним документом, на якому будується навчаль-
но-виховний процес у навчальному закладі, є програ-
ма. Зміст підручника повинен визначатися програмою
і бути обов’язковим для засвоєння кожним, хто на-
вчається. Але зміст всіх цих, виданих за рубежем,
підручників не цілком відповідає вимогам сучасної
програми з іноземних мов для навчальних закладів.

Згідно з вимогами програми з іноземних мов для
навчальних закладів студенти повинні вивчати такі
теми: “Україна” і “Країна, мову якої ми вивчаємо”. Ос-
кільки підручники видані за кордоном, то тема “Украї-
на” відсутня цілком, жодної інформації про Україну не
дається. В них детально розробляються такі теми,
наприклад: “Про себе”, “Родина”, “Вільний час”, “Квар-
тира”, “В магазині”. Але ці теми можна використати
лише частково, адже оточення наших учнів, їх життєві
умови й умови життя студентів зарубіжних країн різні.
Тому не все з їх життя нам зрозуміло. Окрім того, бага-
то програмових тем у зазначених підручниках відсутні.

Надто ґрунтовно представлено тематичний блок
“Країна, мову якої ми вивчаємо”. Учні можуть одержа-
ти багато цікавого додаткового країнознавчого мате-
ріалу, наприклад, інформацію про країну та її міста,
про письменників, акторів, музикантів, державних
діячів, про засоби масової інформації тощо.

Таким чином, виникає протиріччя у наявному навчаль-
ному апараті підручників. З одного боку, в них є новий,
корисний і пізнавальний для наших учнів матеріал: про-
понуються різноманітні теми, багато з яких є проблемни-
ми й актуальними для нашого часу і країни. У цьому по-
лягає їх позитивне значення. Але з іншого боку, своїм
змістом підручники не відповідають вимогам програми з
іноземних мов для навчальних закладів. При великому
обсязі навчального матеріалу, який міститься в них, вик-
ладач може використовувати в своїй роботі лише незнач-
ну частину його [4, 5].

Певні труднощі дані підручники становлять і для
учнів. Насамперед, усі вони є одномовними. Робота з
ними заснована на використанні англійських слов-
ників. Відсутня будь-яка опора на рідну мову. Для са-
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мостійної роботи з пропонованим словником по-
трібний досвід словникової роботи і певні знання. Уч-
неві, який тільки починає вивчати мову, буде важко
користуватися ним. А непорозуміння і постійні труд-
нощі, пов’язані з виконанням завдань, негативно впли-
ватимуть на процес навчання: учень може цілком втра-
тити інтерес до предмета, який вивчає.

У підручнику багато різноманітних завдань. З од-
ного боку, це добре. Але оскільки не всі можуть з ними
впоратися, то це ускладнює роботу викладача. Тому
різноманітність завдань за їх характером і рівнем
складності завжди повинна бути в центрі уваги викла-
дача, який використовує в навчальному процесі ці
підручники. Він повинен враховувати різний рівень
знань студентів, їх успішність, складність індивідуаль-
ного сприйняття, пам’ятаючи про диференційований

підхід у процесі навчання. Тільки при правильній
організації навчального процесу з таким підручником
можуть бути досягнуті позитивні результати.

Висновки. Таким чином, проведене дослідження
дозволяє стверджувати, що сума накопиченого світо-
вого і вітчизняного педагогічного досвіду (як позитив-
ного, так і негативного) в сукупності з новітніми дослі-
дженнями в дидактиці, методиці, психології та
лінгвістиці є цілком достатньою для того, щоб на заса-
дах певних загальних принципів і чіткої програми ство-
рити серію шкільних підручників з ІМ. Цілком допусти-
мо, що ця серія може удосконалюватись і
видозмінюватися залежно від різних чинників, проте
поява навіть першого варіанту такої науково обґрун-
тованої цілісної системи підручників буде значним
якісним успіхом у сфері підручникотворення.

Література

1. Арутюнова А.Р. Конструирование и экспертиза учебника русского для иностранцев: Дис. д-ра пед. наук. —
М., 1988.

2. Беспалько В.П. Теория учебника: дидактический аспект. — М., 1988. – 160 с.
3. Бим И.Л. Методика обучения иностранным языкам как наука и проблемы школьного учебника. — М.,

1977.
4. Бим И.Л. Некоторые исходные положения теории учебника иностранного языка// Иностр. языки вшколе.

— 2000. — №3 — С. 5.
5. Вятютнев М.Н. Теория учебника русского языка как иностранного. — М., 1984.
6. Редько В. Об’єкти та критерії оцінювання шкільних підручників з іноземної мови // Рідна школа. — 2007.

— №7/8 — С. 5-9.
7. Шевченко С. І. Методика навчання англійської мови у початковій школі: [навчальний посібник]. — Ніжин:

Видавництво НДУ імені Миколи Гоголя, 2010. — 155с.

УДК 371.3:81

ПРО ЕФЕКТИВНІСТЬ ВИКОРИСТАННЯ МЕТОДУ ПРОЕКТІВ У НАВЧАННІ ІНОЗЕМНОЇ МОВИ

Завальнюк К., студентка V курсу факультету іноземних мов

У статті розглядається актуальність застосування методу проектів при навчанні іноземної
мови. У ній виділені особливості методу проектів та запропоновані вимоги до вчителя та
учнів, щодо ефективного використання даного методу.
Ключові слова: метод проектів, проектна робота, мотивація, співробітництво, робота у групах.

Сучасний світ інформаційних технологій вимагає
від учителів сучасного підходу. Якщо раніше вчитель
був чи не єдиним джерелом інформації, то тепер, із
наявністю великої кількості підручників, періодичних
видань, радіо, телебачення, мережі Інтернет, роль
вчителя як “постачальника інформації” зменшується.
Натомість перед ним постає нове завдання: навчити
учнів не загубитися в інформаційному просторі, само-
стійно знаходити й аналізувати потрібну інформацію,
правильно її інтерпретувати й застосовувати.

Така зміна ролі вчителя передбачає і зміну методів
навчання. Саме в цьому допоможуть інтерактивні ме-
тоди навчання, які не тільки вчать школярів самостійно
орієнтуватися у світі інформації, але й викликають інте-
рес до пізнавального процесу, розвивають творчий
потенціал особистості, розумову та емоційну сфери.

Окрему увагу хотілося б звернути на метод проектів.

Метою даної статті є розглянути доцільність вико-
ристання методу проектів на уроках іноземної мови
та визначити вимоги до вчителя та учнів під час проек-
тної діяльності.

Актуальність статті зумовлена інтересом сучасних
методичних досліджень до застосування методу про-
ектів у навчанні іноземної мови.

Проаналізувавши методичну літературу [1, 4, 5, 7], мо-
жемо визначити навчальний проект як спільну навчаль-
но-пізнавальну, дослідницьку, творчу або ігрову діяльність
учнів, спрямовану на досягнення спільного реального те-
оретично чи практично значимого результату, потрібного
для розв’язання деякої вагомої проблеми.

Метод проектів не є принципово новим у світовій
педагогіці. Він виник ще на початку минулого століття
в США. Його називали також методом проблем і по-
в’язувався він з ідеями гуманістичного напряму у філо-
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софії й освіті, розробленими американським філосо-
фом і педагогом Дж.Д’юї, а також його учнем В.Х.Кілпат-
риком. Дж.Д’юї пропонував будувати навчання на ак-
тивній діяльності учня, беручи до уваги його особисті
інтереси в конкретній галузі знань [4]. Надзвичайно
важливо було показати дітям їх особисту зацікав-
леність в набутті знань, які можуть і повинні знадоби-
тись їм у житті. Вчитель може підказати джерела
інформації, а може просто направити думку учнів в
потрібному напрямі для самостійного пошуку. Але в
результаті учні повинні самостійно та спільними зу-
силлями розв’язати проблему, застосувавши необхідні
знання з різних галузей, та отримати реальний ре-
зультат. Таким чином вся робота над проблемою на-
буває контурів проектної діяльності.

Метод проектів привернув увагу російських та ук-
раїнських педагогів ще на початку 20 століття. Їх ідеї
проектного навчання виникли практично паралель-
но з розробками американських педагогів. Під керів-
ництвом російського педагога С.Т. Шацького в 1905
році була організована невелика група співробітників,
яка намагалася активно використовувати проектні
методи у практиці викладання.

Пізніше, вже за радянської влади, ці ідеї стали
досить широко впроваджуватися в школу, але недо-
статньо продумано і послідовно, і постановою ЦК
ВКП(б) в 1931 році метод проектів був засуджений і з
тих пір в СРСР більше не робилося серйозних спроб
відродити цей метод у шкільній практиці. Разом з тим
у закордонній школі він активно і досить успішно роз-
вивався. У США, Великобританії, Бельгії, Ізраїлі,
Фінляндії, Німеччині, Італії, Бразилії, Нідерландах і
багатьох інших країнах ідеї гуманістичного підходу до
освіти Дж. Д’юї та його метод проектів широко поши-
рювались і набули великої популярності у силу раціо-
нального поєднання теоретичних знань та їх практич-
ного застосування для вирішення конкретних проблем
навколишньої дійсності в спільній діяльності школярів.

Останнім часом метод проектів набуває все шир-
шого застосування і на пострадянському просторі, зок-
рема в Україні, при навчанні іноземних мов, про що
свідчать публікації Є. Полат, І. Богослав, Н. Савченко,
А. Конишевої, Е. Арванітопуло, та інших. Популярність
методу пояснюється перш за все його ефективністю.
Працюючи у проекті, учень відчуває, що вся система
роботи орієнтована на нього і його особистість, тому
його діяльність будується на особистому досвіді, інте-
ресах і схильностях. Зміст проекту базується не на
вивченні навчальних тем, готових текстів, а на обгово-
ренні актуальних проблем, які цікавлять учнів. Діти
отримують можливість обговорювати цікаві теми та
проблеми, вчаться висловлювати власну думку, аналі-
зувати, обґрунтовувати та узагальнювати [2].

Те, що учні працюють у різних режимах – самостійно,
у групах, у парах – теж є важливим. Відомо, що рівень
мовленнєвої підготовки учнів у класі різний, тому в одній
групі можуть виявитися і сильніші, і слабші учні. За ви-
користання традиційної форми проведення занять
менш підготовлені учні здебільшого мовчать. У той час
як у роботі над проектом кожен учень робить свій вне-
сок у його реалізацію залежно від знань і особистих
інтересів. Відомо ж, що для формування тих чи інших
мовних вмінь і навичок в учнів потрібна активна усна

практика. Використання проектного методу забезпе-
чує усну практику мовлення усіх учнів, причому вони
сприйматимуть її уже не як виконання рутинної обо-
в’язкової вправи на оцінку, а як свій внесок в обгово-
рення чи вирішення певної актуальної проблеми.

Кінцевою метою навчання іноземної мови є іншо-
мовна мовленнєва діяльність, причому не сама по собі,
а як засіб міжкультурної взаємодії. Щоб сформувати
комунікативну компетенцію поза мовним оточенням,
недостатньо самого лише використання умовно-кому-
нікативних або комунікативних вправ, які дозволяють
вирішувати комунікативні завдання. Важливо надати
учням можливість мислити, вирішувати будь-які про-
блеми, які змушують думати, міркувати над можливи-
ми шляхами вирішення цих проблем, з тим щоб діти
акцентували увагу на зміст свого висловлювання щоб у
центрі уваги була думка, а мова виступала у своїй прямій
функції – формування і формулювання цих думок [5].

Таким чином, основна ідея такого підходу до навчан-
ня іноземної мови полягає в тому, щоб перенести ак-
цент з різного виду вправ на активну розумову діяльність
учнів, оформлення якої вимагає володіння певними
мовними засобами. Ось чому доцільно звернутися до
методу проектів на етапі творчого застосування мовно-
го матеріалу і відповідно перетворити уроки в дискусій-
ний, дослідницький клуб, в якому вирішуються дійсно
цікаві, практично значимі і доступні учням проблеми з
урахуванням особливостей культури країни і по можли-
вості на основі міжкультурної взаємодії.

Часто трапляється, що іноземна мова здається уч-
ням чимось віддаленим і нереальним, чимось, що їх
зовсім не стосується, і це, звичайно, не може не позначи-
тися негативно на мотивації до її вивчення. Вчитель пови-
нен допомогти учням зрозуміти, що вони можуть говори-
ти іноземною мовою про своє життя, про власний світ.

На думку британського педагога Т. Хатчінсона, проек-
тна робота дозволяє вирішити цю проблему трьома шля-
хами. По-перше, вона допомагає практично застосувати
уже здобуті знання, уміння та сформовані навички, тобто
дає змогу учневі інтегрувати іноземну мову у власну кому-
нікативну компетенцію. По-друге, проектна робота допо-
магає наблизити іноземну мову до реальних потреб учнів,
адже вони навчаються говорити про власний світ – про
свій дім, свою сім’ю, друзів, захоплення, своє місто, країну
тощо. І по-третє, проектна робота зміцнює зв’язок між
мовою та культурою [1]. Отже, з проектною роботою мова
стає для учнів містком, що дає змогу представникам двох
культур спілкуватися між собою.

Останнім часом метод проектів досить широко
застосовується у педагогічній практиці. Він став не
просто популярним – він став”модним”. Але, на жаль,
часто проектною методикою називають звичайну гру-
пову роботу. Отже, проаналізуємо основні вимоги до
реалізації саме цього методу:

· проект повинен містити актуальну, значущу у дос-
лідницькому плані проблему;

· передбачуваний результат проектної роботи му-
сить мати теоретичну і практичну значимість;

· виконання проекту вимагає інтегрованих знань і
вмінь як від учителя, так і від учнів;

· проект планується учнями за сприяння вчителя,
який стимулює їх інтерес до проблеми і допомагає
обрати тему презентації;
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· вимагає творчого пошуку додаткової інформації
(в Інтернеті, друкованих виданнях тощо);

· робота над проектом передбачає вдосконален-
ня вмінь в усіх видах мовлен-нєвої діяльності;

· стимулює активну класну й позакласну само-
стійну роботу учнів (проект реалізується в позакласній
роботі, але певні його етапи проходять на уроці);

· спрямований на одержання запланованого
кінцевого продукту (найчастіше усної презентації за
обраною проблемою з використанням різноманітної
наочності);

· оцінюється й аналізується колективно.
Розглянемо положення про важливість певних

знань і вмінь учителя й учнів більш детально. Перш за
все, коли вчитель об’єднає учнів в групи, він має чітко
пояснити їм, як виконувати завдання і як учні повинні
працювати разом у групі. Крім інструкцій щодо власне
способу обговорення та розв’язання проблеми од-
нією з основних вимог є спілкування іноземною мо-
вою у ході роботи над проектом. Важливо пам’ятати,
що мова – це насамперед засіб спілкування. Тому
добре, коли у процесі навчання створюються умови,
максимально наближені до реальності, тобто комуні-
кативно спрямовані ситуації. При підготовці завдань
для виконання проектної роботи учнями учитель по-
винен звертати увагу саме на цей аспект, ставлячи
учнів у такі умови, коли необхідно використовувати
англійську мову в реальних ситуаціях [6]. Учням по-
трібно дати достатньо часу для представлення різних
точок зору, детального обговорення проблеми, різно-
бічного розгляду питання. Презентуючи свої проекти,
учні повідомляють інформацію, обмінюються думка-
ми, висловлюють критичні зауваження, стимулюючи
таким чином розвиток комунікативної ситуації, спілку-
ючись при цьому англійською мовою.

Не менш важливим є врахування вчителем індиві-
дуальних та вікових особливостей учнів, а також їх сус-
пільного та пізнавального досвіду. Учні повинні зна-
ти, навіщо вони це роблять, бути зацікавленими у
якісному виконанні роботи й отриманні результату –
це забезпечить успішність та ефективність пізнаваль-
ної діяльності.

Крім того, учитель повинен керуватися таким прин-
ципом як навчальна співпраця – вчитель і учні є парт-
нерами: він допомагає їм обрати тему, знайти матері-
ал, пояснює незрозумілі моменти. Учитель коригує
діяльність учнів, його завдання – допомогти учням
усвідомити, що помилка – це також позитивний ре-

зультат, оскільки це дає можливість виправити її і знай-
ти інше вирішення проблеми.

Підвищення мотивації учнів теж є одним із завдань
учителя. Під час виконання проекту цього можна до-
сягти не тільки зацікавивши учнів темою роботи, але й
залучивши важливу й значущу для учнів аудиторію, що
змогла б оцінити результати проектної роботи (обго-
ворення проекту з однокласниками, представлення
його батьками, виготовлення стінгазети, що вистав-
ляється на загальний огляд у школі тощо).

До учнів теж ставляться певні вимоги. Як уже гово-
рилося, в основі проекту лежить певна проблема. Щоб
її вирішити, учням потрібні не лише знання мови, але
й володіння великим обсягом різноманітних предмет-
них знань, необхідних і достатніх для вирішення даної
проблеми. Крім того, школярі повинні володіти пев-
ними інтелектуальними, творчими та комунікативни-
ми вміннями. До першої групи вмінь можна віднести
вміння працювати з інформацією, з текстом (виділити
головну думку, вести пошук потрібної інформації в іншо-
мовному тексті), аналізувати інформацію, робити по-
відомлення, висновки і т. п., вміння працювати з різно-
манітним довідковим матеріалом. До творчих умінь
відносять перш за все вміння генерувати ідеї; знахо-
дити не один, а багато варіантів вирішення проблеми;
уміння прогнозувати наслідки обраного способу дії.
До комунікативних умінь відносяться перш за все
вміння вести дискусію, слухати і чути співрозмовника,
відстоювати свою точку зору, підкріплену аргумента-
ми; вміння знаходити компроміс зі співрозмовником;
вміння лаконічно висловлювати свою думку [5].

Таким чином, для грамотного використання мето-
ду проектів потрібна значна підготовка, яка здійснюєть-
ся в цілісній системі навчання в школі (не тільки в на-
вчанні іноземної мови), причому зовсім не обов’язково,
щоб вона випереджала роботу учнів над проектом. Така
підготовча робота повинна проводитися постійно, сис-
тематично і паралельно з роботою над проектом.

На завершення хотілося б іще раз підкреслити, що
ефективне застосування методу проектів потребує
ретельної підготовки як учителів, так і учнів та допо-
магає не тільки розвивати мовну компетенцію, але й
робить значний внесок у загальний інтелектуальний
та особистісний розвиток учнів. Проектна робота підви-
щує мотивацію вивчення предмету, розвиває ініціа-
тивність, незалежність мислення, уяву, самодисцип-
ліну, навчає співпраці та зміцнює знання з інших
предметів, які можуть бути застосовані на уроці іно-
земної мови.
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КОМП’ЮТЕРНІ ВПРАВИ ДЛЯ ПОДОЛАННЯ ТРУДНОЩІВ ЗАСВОЄННЯ СКЛАДНИХ ДЛЯ
ВЖИВАННЯ ЛЕКСИЧНИХ ОДИНИЦЬ

Тимченко О., магістрантка факультету іноземних мов
Стаття присвячена проблемі визначення особли-

востей формування лексичної компетенції студентів
мовних спеціальностей на основі вправ інтерактивно-
го спрямування. Автор пропонує огляд науково-мето-
дичних розвідок з даної теми, розглядає доцільність
використання комп’ютерних вправ для подолання труд-
нощів засвоєння складних для вживання лексичних оди-
ниць та ілюструє подану концепцію завданнями, укла-
деними на основі практичних розвідок.

Ключові слова: лексична компетенція, лексична
одиниця, копютерні вправи, лексичні труднощі

В умовах пошуку шляхів оптимізації навчального
процесу перед вищими навчальними закладами ви-
сувається завдання створення ефективної методики
формування іншомовної комунікативної компетенції
у студентів мовних спеціальностей. Складовою части-
ною комунікативної компетенції є лексична компе-
тенція, без набуття якої повноцінне спілкування не-
можливе[14; 92]. Постає необхідність пошуку нових
шляхів навчання лексичного матеріалу, можливостей
для підвищення ефективності формування лексичної
компетенції у студентів мовних спеціальностей.

Особливо гостро постає проблема навчання лекси-
ки, її засвоєння, зокрема, складних випадків вживання.

 Необхідно відзначити, що цю проблему розробля-
ли багато дослідників та педагогів-практиків: Городни-
ча Л. – про комп’ютерні вправи для диференційовано-
го навчання аудіювання англійського мовлення;
Григор’єв М.К. – про інтернет-технології для працівників
системи освіти; Гузь О. – про раціональну послідовність
використання відеофонограми та друкованих текстів у
навчанні іноземної мови; Зимня І.А. – про ТЗН і на-
очність у навчанні іноземній мові; Кужель О. – про мож-
ливості використання мультимедійних курсів у навчанні
читання.

Проблемами досліджень з використання новітніх
інформаційних технологій навчання у вивченні інозем-
ної мови також займаються Ю.Гапон, В.Ляудіс, Є.Мас-
лико, Е.Носенко, О.Палій, K.Brucher, M.Collins,
M.Simonson, A.Thompson та інші.

Мета цієї роботи полягає в розроблених вправах,
спрямованих саме на подолання труднощів засвоєн-
ня складних для вживання лексичних одиниць, що має
перш за все практичну цінність: матеріал розрахова-
ний на студентів факультету іноземних мов. У цьому і
полягає новизна нашої роботи.

Засвоюючи лексичний матеріал, студенти зустрі-
чаються з такими труднощами: форма слова, що є
важкою для написання; значення слова, яке часто не
співпадає з еквівалентом у рідній мові; та сполучу-
ваність слова з іншими лексичними одиницями. Роз-

роблюючи комплекс вправ, автор намагався зосере-
дити увагу, в першу чергу, на цих труднощах. Проаналі-
зувавши матеріал підручників, автор прийшов до вис-
новку, що наявний комплекс вправ не є достатнім для
опанування лексичного матеріалу повною мірою. Без-
перекладні методи не є завжди ефективними, особ-
ливо для вивчення різноманітної термінології (наприк-
лад юридичної, з теми Revenge and Retribution). Тому
у своїх вправах автор пропонує завдання на зістав-
лення слова з українським еквівалентом. До того ж
значна увага надається вправам на підстановку слів у
речення та букв у слова, що значно покращує навики
письма студентів. Такі вправи є корисними для індиві-
дуальної роботи, оскільки економлять час на занят-
тях, де слід більше зосередитись саме на комунікації.

Відомо, що для повного засвоєння лексичної оди-
ниці, її треба почути, побачити, вимовити і написати.
Недолік підручників у тому, що фонетичне оформлення
слова відсутнє, тому лексичний матеріал сприймається
важко. Проте комп’ютерні вправи дозволяють почути
звучання слова одразу ж, стільки разів, скільки потрібно.

Широке використання різноманітних аудіовізуаль-
них засобів забезпечує більшу ефективність мовного
зразка і емоційний ефект завдяки комплексному впли-
ву на різні рецептори тих, хто навчається. Пред’явлен-
ня нового матеріалу технічним засобом дозволяє уник-
нути експромтів, неминучих відхилень від добре
продуманого сценарію, чітко регламентувати час
пред’явлення матеріалу. Слід відмітити, що комп’ю-
терна техніка дозволяє презентувати нову лексику з
різноманітним емоційним забарвленням, ритмом і
темпом, римування деяких висловів, супровід їх рит-
мічними шумовими ефектами [2; 23]. Одна й та сама
фраза одного разу може звучати офіційно, суворо, стро-
го; іншого разу – трохи роздратовано, або ж весело,
по-дитячому. Фрази можна подавати у різному темпі:
уповільнено, у природному темпі, прискорено, але без
шкоди для чіткості звучання. Ефективність такої тех-
нології полягає в тому, що вона надає структурної офор-
мленості запам’ятовуваному матеріалу, усуває одно-
манітність у роботі, носить емоційно-виразний
характер. Крім того, повторюючи за диктором, імітую-
чи його жести, міміку, темп, або ж запам’ятовуючи
риму, легше бути зайнятим безпосередньо роботою з
мовленнєвим матеріалом, запам’ятовати його мимо-
вільно, не заучуючи на пам’ять [2; 24]. У студента не
формується звикання до одного голосу, що є позитив-
ним фактором. Нерідко доводилось помічати, що сту-
дентам однієї групи, потрапивши до іншої, важко зро-
зуміти того викладача, особливо на початкових курсах.
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Існує розроблена класифікація вправ в автоматич-
них курсах та програмах, на яку ми спирались при
створенні власних вправ з теми Revenge and
Retribution.

 Перш за все, це вправи на комбінацію або зістав-
лення. Зіставляти можливо слова або вирази та їх тлу-
мачення, речення іноземною мовою та їх переклади
іноземною мовою, початки фраз та їх завершення,
початки діалогів та їх продовження. Або ж завдання
можна поставити так: знайти синоніми даних слів, або
їх антоніми. На наш погляд, такі вправи виховують у
студентів мовну інтуїцію, логічне мислення, а також,
звичайно, тренують лексичні навики з теми.

Друга група вправ в автоматичних курсах – вправи
на доповнення тексту з трансформацією однієї части-
ни мови в іншу.

Існують також вправи на завершення. Заповнюва-
ти можна пропуски літер у словах або пропуски слів у
реченні. Вправи на заповнення пропущених літер у
словах сприяють кращому запам’ятовуванню форми
слова, що часто викликає труднощі у студентів.

Хотілося б сказати декілька слів про вправи на
доповнення тексту. Вставляти можна певні вилучені
лексичні або граматичні явища або ж з наданням ва-
ріантів для вибору необхідних елементів тексту, або ж
без опори на вилучені елементи. Слід сказати, що
вправи цього типу, хоча і можуть здатися простими на
перший погляд, досить часто викликають у студентів
труднощі при виконанні. Створюючи власну систему
вправ, ми вважали за потрібне скласти такі завдання,
які б попереджали виникненню нових помилок.

Слід виокремити також вправи на розширення
тексту, тобто генерація тексту на основі заданих інфор-
маційних елементів та вправи на поновлення тексту,
тобто утворення тексту введенням слів у довільній
послідовності. Такі вправи змушують студентів актив-
но думати і зосереджувати свою увагу не лише на
формі, а й на змісті тексту.

Існують також вправи на впорядкування літер у
слові, слів або словосполучень у реченні, речень у тексті,
абзаців у тексті. Такі завдання розвивають логічне мис-
лення, сприяють кращому запам’ятовуванню лексич-
них одиниць. Виконуючи такі вправи, потрібно слідува-

ти певному алгоритму і прочитати спочатку все речен-
ня, текст або діалог, потім звернути увагу на наявність
дат у тексті, подумати про можливий початок або
кінець. Якщо це лист, то напевно він буде починатися із
привітання, з якихось формальних фраз і закінчувати-
ся словами прощання, подяки тощо.

Досить часто використовують вправи на редагуван-
ня тексту. Тобто студент повинен виправити помилки
або розбити текст на абзаци, чи то оформити текст
необхідним чином. Вправи на виправлення помилок
у тексті, як нам здається, виховують уважність сту-
дентів, розвивають почуття мови, а також формують
здатність до самоконтролю.

Зазначені вище типи вправ за допомогою тексто-
вого редактору стануть у пригоді викладачеві для усу-
нення типових помилок при вивченні будь-якої теми.

А зараз розглянемо переваги вправ, створених на
комп’ютері, в порівнянні з такими ж вправами на папері.

По-перше, це можливість організації студентом
самостійної роботи без прямої участі викладача, тоб-
то функція контролю переходить від викладача до
комп’ютера, який і надає студенту правильну відповідь
[1; 8]. І таким чином немає почуття розчарування від
того, що хтось став свідком твоєї невдачі.

По-друге, це індивідуалізація процесу навчання,
коли студент працює у зручному для себе режимі,
відповідно до рівня розвитку своїх умінь і навичок і
може працювати над завданнями до повного засвоє-
ння навчального матеріалу. І також у результаті вико-
нання вправ він бачить свої помилки і отримує пояс-
нення саме до них.

І по-третє, це підвищення інтересу за рахунок ви-
користання технічних можливостей комп’ютера. Це
такі можливості як виділення кольором чи шрифтом,
вставлення графіки і т. ін., що безумовно надає впра-
вам додаткової привабливості [1; 15].

Автор вважає проблему використання комп’ютер-
них вправ перспективною, оскільки ця сфера є при-
кладною: можна вдосконалити будь-який курс, вико-
ристовуючи такі завдання, і, як наслідок, покращити
результативність навчання, а також підвищити моти-
вацію студентів до самоосвіти.
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ФОРМУВАННЯ СОЦІОЛІНГВІСТИЧНОЇ ТА СОЦІОКУЛЬТУРНОЇ КОМПЕТЕНЦІЇ УЧНІВ НА УРОКАХ
ІНОЗЕМНОЇ МОВИ

Веремецька Т., студентка V курсу факультету іноземних мов

У статті розкривається зміст понять соціолінгвістичної та соціокультурної компетенції, їх
актуальність, формування та значення при вивченні іноземної мови.
Ключові слова: соціокультурний підхід, соціокультурна компетенція, соціолінгвістична
компетенція міжкультурне спілкування.

Сучасна мета навчання іноземної мови може бути
сформульована як “підготовка до реальної міжкультур-
ної комунікації”. Під міжкультурною комунікацією розу-
міють адекватне взаєморозуміння учасників комунікації,
які належать до різних національних культур.

Сучасна освіта стає все більш інтернаціональною,
багатомовною, полі культурною. І саме проблема полі-
культурної освіти, в центрі якої знаходиться особистість,
яка володіє соціокультурною та соціолінгвістичною
компетенцією, стає все більш актуальною. Наявний
багаторічний досвід навчання іноземних мов не зав-
жди можна використати в нових умовах, коли необхід-
но навчати англійської мови та культури країни, мова
якої вивчається [1, c. 7].

Комунікативний та соціокультурний розвиток учнів за-
собами навчального предмету “іноземна мова”
здійснюється в великій мірі за рахунок правильної реалі-
зації соціокультурного підходу на уроках. Такий підхід за-
безпечує засвоєння мови в тісному зв’язку з іншомовною
культурою, яка включає в себе різноманітні пізнавальні
відомості про історію, літературу, архітектуру, побут, зви-
чаї, спосіб життя та традиції народу країни, мова якої вив-
чається. Тому цілеспрямована робота по реалізації соці-
окультурного аспекту на уроках англійської мови сприяє,
з одного боку, підвищенню інтересу до предмету, а з іншо-
го – створює позитивну мотивацію при засвоєнні мовних
засобів та здобутті культурознавчої інформації за допо-
могою цих засобів. Це призводить до розвитку та вдоско-
наленню в учнів лінгвокраїнознавчої мотивації.

Крім того, соціокультурний підхід забезпечує стійкий
результат в області практичних навичок та вмінь анг-
лійською мовою. Даний результат має двобічний ха-
рактер. З одного боку створюється стійка система на-
вичок та вмінь по практичному застосуванню мови як
засобу міжлюдського та міжкультурного спілкування.
З іншого – як корисний результат такої навчальної
роботи слід розглядати набуті учнем широкі культу-
рознавчі знання. В деяких випадках вони залишають-
ся в нього на все життя. Вони стають складовою час-
тиною його “інформаційного тезауруса”. Тоді як
мовленнєві навички і вміння англійською мовою мо-
жуть бути через деякий час втрачені [6, c. 56- 58].

Врахування соціокультурного та соціолінгвістично-
го аспекту є дуже важливим у процесі навчання іно-
земних мов, оскільки сучасна система освіти ставить
за мету підготувати учнів до культурного, професійно-
го та особистісного спілкування з представниками
інших країн, ознайомити учнів з їх традиціями, суспі-
льним устроєм та мовною культурою. Це, в першу чер-
гу, пов’язано з тим, що культура народу, соціальні умо-

ви проживання та мова, що йому належать, – нероз-
ривно взаємопов’язані. Тому неможливо навчити іно-
земної мови без навчання іншомовної культури. Крім
того, врахування соціокультурного аспекту на уроках
іноземної мови сприяє підвищенню інтересу до пред-
мету, забезпечує стійкий результат в області навичок
та вмінь по практичному застосуванню мови як засо-
бу міжлюдського та міжкультурного спілкування.

Шкільні навчальні програми з іноземних мов тради-
ційно охоплюють знання про культуру, історію, геогра-
фію, особливості побуту та державного устрою країни,
мова якої вивчається, тобто всі аспекти соціокультурних
особливостей країни. Виходячи з сучасних процесів, що
відбуваються в світі, важливість соціокультурної складо-
вої на нинішньому етапі визначається всіма без винятку
фахівцями. Цей компонент одностайно сприймається
як першооснова для формування соціокультурної ком-
петенції, яку різні автори визначають по-різному.

Так, О. В. Дроздова розглядає формування соціо-
культурної компетенції як одну з основних задач со-
ціокультурної освіти. Під соціокультурною компетен-
цією вона розуміє сукупність знань, вмінь, здібностей
та якостей особистості, які забезпечують міжособис-
тісне та професіональне спілкування іноземною мо-
вою відповідно до норм мови та мовлення, а також
культурних традицій носіїв цієї мови [3, c. 76].

В.В. Сафонова і діюча шкільна програма визнача-
ють соціокультурну компетенцію як один з компонентів
соціолінгвістичної компетенції поряд з мовленнєвою
та мовною компетенціями.

Проте, як слушно зауважує Н.ДГалькова, соціо-
культурна компетенція охоплює в основному онтоло-
гічний аспект становлення особистості, тоді як соціо-
лінгвістична – її мовні і мовленнєві здібності.

Під соціокультурною компетенцією професор
Н.Д.Галькова розуміє здатність та готовність до адек-
ватної взаємодії в ситуаціях міжкультурного спілкуван-
ня [1, c. 4-5].

В структурному ж плані соціокультурна компетен-
ція охоплює країнознавчу та лінгвокраїнознавчу ком-
петенції. Відносно до цього професор А.В.Гусєва поді-
лила соціокультурний матеріал, над яким повинні
працювати учні на уроках англійської мови, на краї-
нознавчий та лінгвокраїнознавчий. До країнознавчої
інформації вона відносить назви міст, річок, різних
визначних пам’яток англомовних країн; відомості про
відомих людей: письменників, поетів, художників,
скульпторів, політиків, музикантів, співаків, суспільних
діячів; фотокартки, що відображають життя сучасної
Великобританії, Австралії, Канади, США. Що стосуєть-
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ся лінгвокраїнознавчої інформації, то вона включає
імена та прізвища людей, прізвиська тварин, ситуа-
тивні кліше, прислів’я, народні пісні, вірші англомов-
них поетів, комікси [2, c. 5].

На думку В.В. Сафонової, соціокультурна компетен-
ція складається із загальнокультурної, країнознавчо-
культурознавчої, лінгвокультурознавчої, соціолінгвістич-
ної та соціальної компетенції людини. Всі ці компетенції
забезпечують людині можливість орієнтуватися в соціо-
культурних маркерах автентичного мовного середови-
ща і соціокультурних характеристиках людей, з якими
вона спілкується; прогнозувати можливі соціокультурні
перешкоди в умовах між культурного спілкування та спо-
соби їх подолання; адаптуватись до іншомовного сере-
довища, вміло слідуючи канонам ввічливості в іншокуль-
турному середовищі, виявляючи повагу до традиції,
ритуалів та стилю життя представників іншої культурної
спільноти. Також вище названі компетенції створюють
основу для майбутнього розвитку різновидів соціокуль-
турних компетенцій професійно-профільного характе-
ру; здійснення самостійного вивчення інших країн, на-
родів, культурних спільнот; оволодіння способами

представлення рідної культури в іншокультурному сере-
довищі; соціокультурної самоосвіти в будь-яких інших,
раніше не вивчених, сферах комунікації [5, c. 8- 9].

Процес формування соціокультурної та соціолінг-
вістичної компетенції буде ефективним лише в тому
випадку, якщо він здійснюється з урахуванням таких
принципів, як принцип дидактичної культуровідповід-
ності, принцип діалогу культур і цивілізацій, принцип
домінування методично доцільних проблемних куль-
турознавчих завдань.

Отже, одним з головних завдань процесу навчан-
ня іноземної мови є проникнення в культуру народу,
якому належить ця мова, у систему його світосприй-
няття та символів. Оскільки мова – це витвір соціаль-
ний, і, як форма існування мисленєвої діяльності лю-
дини охоплює всі сфери індивідуального та суспільного
життя, то вона є результатом теоретичної й практич-
ної діяльності як індивідуума, так і суспільства. Культу-
ра народу, соціальні умови проживання та мова, що
йому належить, – нерозривно взаємопов’язані. І тому
навчання мови будь-якого народу неможливе без
належної уваги цим чинникам [4, c. 117].
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ПЕРЕДУМОВИ ОВОЛОДІННЯ КОМУНІКАТИВНОЮ КОМПЕТЕНЦІЄЮ

Сотник О., студентка V курсу факультету іноземних мов

Однією з вимог сучасності є формування комуніка-
тивної компетенції учнів при навчанні іноземних мов.
Успішність формування комунікативної компетенції в
учнів молодшої школи залежить від урахування ряду
психологічних передумов. Аналіз психологічних пере-
думов та вікових особливостей свідчить про вірність ви-
бору вікової категорії (а саме молодшого шкільного віку)
для початку формування комунікативної компетенції.

Ключові слова: комунікативний розвиток, комуні-
кативна компетенція, психофізіологічні та психічні ха-
рактеристики, міжкультурна комунікація, соціокуль-
турна компетенція.

Сучасні нормативні матеріали орієнтують вчителів
на формування в учнів певного рівня іншомовної ко-
мунікативної компетенції, тобто здатності спілкувати-
ся іноземною мовою на міжкультурному рівні. Тож
завдання даної статті полягає у виокремленні та
аналізі психологічних чинників, передумов та вікових
особливостей молодших школярів, що здійснюють свій

вплив на формування іншомовної комунікативної ком-
петенції в учнів даної вікової категорії.

На початковому ступені (відтепер це 2-4 класи за-
гальноосвітньої школи) мають бути закладені основи
комунікативної компетенції, необхідні й достатні для
їх подальшого розвитку в курсі вивчення іноземної мови
в середній школі.

Аналіз спеціальної літератури, доповнений надбан-
нями позитивного педагогічного досвіду та досвіду ав-
торів, переконує в тому, що початок раннього вивчен-
ня іноземної мови містить у собі вагомі психологічні
передумови для оволодіння молодшими школярами
основами елементарної комунікативної компетенції.

Найважливішими, на погляд вчених, є такі чинни-
ки: вікові психофізіологічні й психічні характеристики
учнів; досвід дітей у рідній мові; відчуття ними новизни
предмета; наявність в учнів досить сильної мотивації,
зумовленої співпаданням вивчення мови з періодом
інтенсивної соціалізації учнів початкових класів; по-
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тенційні можливості предмета для успіш-ного розв’я-
зання головних завдань початкової школи: стимуляції
пізнавальної мотивації дітей, максимальної соціалі-
зації кожної дитини, розвитку її особистості, підготовки
до діалогу культур [4, 57].

Перевагою молодших школярів є також потенцій-
но великі можливості довготривалої пам’яті. Так, спо-
стереження показують: за умови стимулювання влас-
тивої для цього віку ігрової або пізнавальної мотивації
діти досить легко й міцно запам’ятовують не тільки
окремі слова або словосполучення, але й мовні кліше,
фрази, мікродіалоги, римівки, віршики, пісеньки.

Звернемось до праць дослідників дитячої психо-
логії Л.С.Виготського, І.О.Зимньої, О.Н.Леонтьєва,
Д.Б.Ельконіна, Ж.Піаже. Аналіз їх досліджень вказує
на наявність, прямої залежності успішності раннього
вивчення англійської мови від рівня комунікативного
розвитку дитини в рідній мові.

Поняття “комунікативний розвиток у рідній мові”, за
визначенням І.О.Зимної, слід розглядати як складне ба-
гато аспектне явище, що включає: обсяг словника дитини
в її рідній мові; рівень засвоєння мовних правил; рівень
володіння усними формами спілкування, показниками
чого слугують уміння дитини свідомо будувати зв’язне вис-
ловлювання, адекватно реагувати на репліки співрозмов-
ника, висловлювати своє ставлення до почу-того; рівень
володіння технікою читання, показником чого є теми чи-
тання; рівень сформованості навичок письма; рівень роз-
витку психічних функцій дитини: ста-лості уваги, сприйнят-
тя, запам’ятовування, чутливості фонематичного та
інтонаційного слуху, обсягу слухової короткочасної і дов-
готривалої пам’яті, функціонування механізмів мислен-
ня, втому числі й рефлексії (здатності до міркувань, аналі-
зу власних думок, почуттів); рівень сформованості
пізнавальних інтересів; загальний кругозір учнів [1, 127].

Комунікативний розвиток у рідній мові правомірно
розглядати у загальному контексті соціалізації кожної
дитини, тобто з точки зору сформованості вмінь спілку-
вання з ровесниками, дорослими, а також з позиції
загальної ситуації розвитку дитини. Рівень комунікатив-
ного розвитку дітей в рідній мові можна визначити за
допомогою спеціальних прогностичних тестів. Головна
функція цих тестів полягає в тому, щоб дати певний про-
гноз успішності у засвоєнні іноземної мови на основі
визначення рівня оволодіння механізмами певного
виду мовленнєвої діяльності в рідній мові. Наприклад,
аудитивних механізмів, механізмів техніки читання.

Методологію цього підходу зумовлює обґрунтоване
психологами положення про правомірність вивчення
характеру функціонування психічних процесів на мате-
ріалі будь-якої знакової системи. Багаторічний досвід
проведення прогностичних тестів на початку вивчення
учнями англійської мови свідчить про те, що найбільш
адекватно відтворюють сформованість механізму ко-
мунікативного розвитку дитини 6-8 років в усному мов-
ленні рідною мовою такі об’єкти тестування:

• комунікативна виразність мовлення як покажчик
сформованості фонематичного та інтонаційного слуху;

• ритм як компонент мовленнєвого слуху і найсут-
тєвіший компонент просодії;

• обсяг довготривалої пам’яті;
• обсяг слухової короткочасної пам’яті, тобто

здатність утримувати основну інформацію упродовж
процесу слухання;

• якість слухової мовленнєвої уваги, тісно пов’яза-
ної з мнемічними процесами;

• уміння свідомо будувати або відтворювати зв’яз-
не висловлювання рідною мовою на основі прослуха-
ної інформації [1, 129].

Дослідне навчання показує: насичення предмет-
ного змісту уроку іноземної мови соціокультурною
інформацією стимулює пізнавально-комунікативну
мотивацію уміння, активізуючи тим самим розумові
здібності учнів, зокрема операції аналізу, синтезу, уяв-
ного планування, рефлексії. Активізація мислення
посилює роботу уваги, пам’яті.

Важливим при цьому є й емоційний фактор, бо
повноцінне формування соціокультурної компетенції
школярів пов’язане зазвичай із застосуванням автен-
тичних матеріалів: елементів фольклору, аудіозаписів
діалогів у виконанні зразкових дикторів, фрагментів
автентичних мультфільмів тощо. В молодших класах
досить широко використовують малі форми дитячого
іншомовного фольклору: римівки, лічилки, скоромов-
ки, пісеньки тощо. Ці”маленькі шедеври”, за образ-
ним визначенням дослідників, є важливим компонен-
том дитячої субкультури країн, мова яких вивчається,
їх виразність і музичність завжди захоплює молодших
школярів і викликає в них почуття великої естетичної
насолоди, а також почуття співпричетності до іншого
народу, яке досягається без особливих зусиль [ 2, 10 ].

Поясненням цього феномена є ще одна вікова
особливість молодших школярів, помічена психоло-
гами й методистами: відсутність упереджень, нега-
тивних стереотипів щодо інших народів та їх країн. На
відміну від дорослих і підлітків, діти внутрішньо схильні
до міжкультурної комунікації. Психологічно вони го-
тові виступати посередниками в руйнуванні культур-
них бар’єрів. З огляду на цей фактор випливає двоє-
дине завдання навчання іноземної мови в початкових
класах: формувати культурну толерантність учнів і ство-
рювати адекватні умови для набуття ними певного
рівня міжкультурної іншомовної компетенції [3, 27].

Формуючись як особистість в оточенні сучасного
багатомовного і міжкультурного простору, молодший
школяр з достатнім розумінням сприймає інформа-
цію про норми поведінки і культуру мовлення. Тому на-
вчання етикету носіїв виучуваної мови, на що вчителів
орієнтує і нова програма, має для учнів молодшого
шкільного віку не тільки пізнавально-комунікативне,
але й велике виховне значення. Доцільність раннього
навчання англійського етикету підтверджується дани-
ми експериментів американських дослідників, якими
доведено, що діти дуже рано, починаючи з чотирьох
років, здатні розрізнювати соціолінгвістичні нюанси
мовлення. При їх відтворенні в ході ситуативної взає-
модії вони досягають максимальної точності на фоно-
логічному рівні, меншої - на лексичному і ще меншої -
на морфолого-синтаксичному рівні [4, 58].

З огляду на цей соціолінгвістичний фактор вагомості
набувають наступні методичні і психологічні, завдання
раннього шкільного навчання англійської мови: ціле-
спрямоване формування вимовної культури говоріння
як однієї з важливих передумов свідомого використан-
ня мовленнєвої прагматики; застосування автентичних
аудитивних матеріалів; моделювання ситуацій, спромож-
них стимулювати комунікативну мотивацію учнів та адек-
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ватне використання ними засвоєних мовних засобів у
ході ситуативної взаємодії [ 2, 5 ].

В сучасних НМК, підручниках, посібниках, як відо-
мо, реалізуються різні засоби раннього шкільного
навчання англійського спілкування, зокрема: 1) мо-
делювання життєвих ситуацій спілкування дітей з носі-
ями мови, насамперед з їхніми іншомовними ровес-
никами; 2) моде-лювання мовленнєвої взаємодії
тварин, а також людей з тваринами в ситуаціях з каз-
ковим сюжетом.

Багаторічне спостереження, доповнене результа-
тами дослідного навчання, показує: моделювання
життєвих ситуації спілкування з носіями мови (іншо-
мовними ровесниками, їхніми батьками, вчителями,
представниками побутової сфери тощо) має значний
потенціал для забезпечення адекватного засвоєння
соціокультурної інформації, передусім етикету; для
зіставлення дітьми своїх інтересів, поглядів, потреб,
уподобань тощо з такими ж особистісними проявами
іншомовних ровесників у стандартних ситуаціях, що
моделюються; для створення соціальної ситуації роз-
витку дитини, яка в реальному житті виникає у про-
цесі її спілкування з дорослими і взаємодії з ровесни-
ками, в якій виховується, розвивається і змінюється
сама дитина та її самооцінка, що стає більш обґрунто-
ваною, рефлективною, диференційованою, завдяки
чому дитина починає усвідомлювати власне ”я”, свої
інтереси, мотиви поведінки тощо [3, 26].

У так званому”анімалістичному” підході ситуативні
можливості міжкультурного спілкування обмежені.
Хоча тваринам надаються деякі людські якості і сте-
реотипи поведінки (хитра лисичка, боягузливий заєць,
гордий олень), тварини, однак, не є представниками
певної мовної культури, носіями духовності певного
народу. Уявне спілкування тварин (або дітей з твари-
нами) як система звужує можливості адекватного
сприйняття і вмотивованої активізації реалій іншомов-
ної культури. Воно неспроможне повною мірою за-

безпечити діалог культур і в мовному відношенні не є
вмотивованим. У дітей, наприклад, виникає запитан-
ня: чому звірі розмовляють англійською? Певний успіх
анімалістичного підходу у дошкільнят не означає, що
даний підхід імпонує молодшим школярам [2, 9].

За нашими даними, домінуючою діяльнісною ідеєю
раннього навчання англійської мови, яка співпадає із
завданнями формування соціокультурної компетенції
молодших школярів, є ідея передусім познайомитись
з англомовним ровесником, його повсякденним жит-
тям, інтересами, іграми, захопленнями, стереотипа-
ми поведінки, а через призму сприйняття англійсько-
го (американського тощо) ровесника - і з країною,
представником якої він є. Тому головним принципом
моделювання ситуацій іншомовного спілкування на
початковому етапі має бути принцип опори на діалог
культур. Його реалізації сприяють такі типи ситуацій
навчально-трудової, сімейно-побутової та соціально-
культурної сфер спілкування: ситуації-аналоги потен-
ційного спілкування дітей з носіями мови; ситуації з
казковим сюжетом на літературно-країнознавчій ос-
нові; ситуації з казковим сюжетом, які моделюють
взаємодію улюблених персонажів мультфільмів,
кінофільмів дітей України і країн, мова яких вивчаєть-
ся; ситуації - уяви її подорожі до визначних місць іншо-
мовних країн, наприклад, до Лондона, до Лондонсь-
кого зоопарку, до Диснейленду тощо; ситуації, пов’язані
з обговоренням отриманих знань про національні
реалії іншої культури, наприклад, про реалії шкільно-
го життя, родинні свята, грошові одиниці, реалії масо-
вої культури; довкілля; засоби комунікації тощо.

Завдяки даним дослідженням доведено, що раннє
шкільне навчання англійської мови як засобу міжкуль-
турного спілкування є ефективним інструментом сти-
муляції пізнання, розкриття творчого потенціалу осо-
бистості учня і посилення гуманізації початкової освіти.
Більш того, дослідження даного питання є наразі над-
звичайно актуальним, адже нові відкриття закладають
основу реформ у підході до навчання іноземних мов.
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ЗМІСТ НАВЧАННЯ ДІАЛОГІЧНОГО МОВЛЕННЯ У 9-МУ КЛАСІ

Якуба С., студентка ІІІ курсу факультету іноземних мов

У статті досліджено вимоги до вмінь іншомовного спілкування учнів 9-го класу, а також
проаналізовано відповідність вправ у підручнику автора О.Карп’юк “Англійська мова 9 клас” даним
вимогам.
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Важливою частиною вивчення учнями іноземної
мови є діалогічне спілкування. Метою навчання іно-
земних мов сформувати вміння іншомовного мовлен-
ня. Вивчення іноземних мов є дуже актуальним у наш
час, тому велику увагу приділяють цьому в школах.
Мета статті визначити показники сформованості вмінь
діалогічного мовлення учнів середнього етапу навчан-
ня та проаналізувати відповідність підручника”Англій-
ська мова 9 кл.” автора О.Д Карп’юк цим вимогам.

Діалогічне спілкування – це процес мовленнєвої
взаємодії двох, або більше учасників спілкування
[1,146]. Тому в межах мовленнєвого акту, кожен з учас-
ників по черзі виступає як слухач і як мовець.

Однією з найважливіших психологічних особливо-
стей діалогічного мовлення (ДМ) є його ситуативність.
Ситуативним діалогічне мовлення є тому, що часто
його зміст можна зрозуміти лише з урахуванням тієї
ситуації, в якій воно здійснюється. Іншими словами,
існує чітка співвіднесеність діалогічного мовлення з
ситуацією, що, однак, не можна розуміти буквально.
Справа в тому, як зазначає Ю.І. Пассов, що самі
зовнішні обставини ситуації можуть у момент мовлен-
ня не бути наявними, проте вони є у свідомості комуні-
кантів і обов’язково включені в неї. Що ж це за обста-
вини? Це можуть бути якісь минулі події, відомі лише
співрозмовникам, їхні переживання, життєвий досвід,
спільні відомості тощо. Діалогічне мовлення має дво-
сторонній характер. Спілкуючись, співрозмовник вис-
тупає то в ролі мовця, то слухача, який повинен реагу-
вати на репліку партнера. Іншими словами, обмін
репліками не може здійснюватися без взаємного
розуміння, яке відбувається через аудіювання. Отже,
володіння діалогічним мовленням передбачає воло-
діння говорінням та аудіюванням, що вимагає від учас-
ників спілкування двосторонньої мовленнєвої актив-
ності та ініціативності. Виходячи з цього, в учнів
необхідно розвивати вміння ініціативно розпочинати
діалог, реагувати на репліки співрозмовника і спону-
кати його до продовження розмови.

Основними якісними показниками сформованості
загального вміння вести діалог іноземною мовою є
такі спеціальні вміння:

1. Уміння починати діалог, вживаючи відповідну
ініціативну репліку (повідомлення, спонукання, запи-
тання).

2. Уміння швидко реагувати на репліку співрозмов-
ника, використовуючи репліки, що мають різні комуні-
кативні функції.

3. Уміння підтримувати розмову, додаючи до реп-
ліки-реакції свою ініціативну репліку.

4. Уміння стимулювати співрозмовника до вислов-
лювання, виражаючи свою зацікавленість за допо-
могою реплік оцінювального характеру.

5. Уміння продукувати діалогічні єдності різних
типів.

6. Уміння продукувати діалоги різних функціональ-
них типів на основі запропонованих навчальних кому-
нікативних ситуацій (в межах тематики, мовного і мов-
леннєвого матеріалу, визначених чинною програмою
для даного класу і типу школи).

7. Уміння в разі необхідності (нерозуміння репліки
співрозмовника чи утруднення при висловлюванні
своєї думки) ввічливо перервати розмову і звернутися

за допомогою до партнера або навіть до довідника
(розмовника, словника) [1, 150].

ДМ не може відбуватися без емоційного забарв-
лення. Діти повинні мати гарну реакцію на запитання
співрозмовника, тобто відповідати автоматично. Та-
кож самі проявляти ініціативу і задавати питання,
підтримувати бесіду впродовж всього часу.

Традиційною є думка про те, що вміння висловлюва-
тись сприймається як належне, і вважається, що при
достатньому володінні граматикою і багатим словнико-
вим запасом людина вміє висловлюватись зрозуміло.

Для того щоб сформувати і розвинути такі вміння, ви-
користовується система вправ, яка вміщує 4 групи [1, 154].

Перший вид вправ – реплікування. Передбачає
швидко й адекватно реагувати на подану вчителем
репліку, а також продукувати ініціативну репліку, скла-
дання мікродіалогів (запитання-відповідь, спонукан-
ня-згода/відмова і т. д.) за поданою темою, викорис-
товуючи зразок мовлення та подану нову лексику.

Другий вид вправ – навчання діалогічному мовлен-
ню з використанням тексту-зразка, навчити учнів са-
мостійно вживати різні види ДЄ.

Третій вид вправ передбачає складання власних
діалогів з використанням зорових вербальних опор у
вигляді діалога-схеми і діалога. Доцільно перед вико-
нанням вправ цієї групи дати послухати учням мікроді-
алоги - зразки, записані на магнітну стрічку.

Наприклад:
Вправа 1 [12,15]:
Listen and act out the dialogue.
Traveler: Hi, I’d like to rent a car for a week.
Agent: What kind would you like?
T: A compact.
A: May I see your driver’s license?
T: Will my international license do?
A: Sure. Just fill out this form. Write your address here,

and sign your name on the bottom of the page. Unlimited
mileage and the mandatory collision insurance are
included.

T: Do I have to return the car to this location?
A: No, you can drop it off at any of our local branches.
T: The keys are in the car?
A: Yes, our complimentary bus to the parking lot is

through the door to your right.
T: Great!
Четвертий вид вправ побудований на складанні діа-

логу відповідно до навчально-мовленнєвої ситуації. Ці
рецептивно-продуктивні мовленнєві вправи носять твор-
чий характер. Опори, як правило, не використовуються.

Наприклад:
Вправа 2 [14, 21]
Work in pairs. Compose the dialogue on the following

situations.
1) You are on a plane going to… It’s your first trip abroad.

A passenger next to you happens to be an experienced
traveler. He is kind and ready to help you in any way and give
you any information you need. Have a talk with him.

2) You can’t find your black leather suitcase on arrival.
You are worried as your case contains not only your
personal effects but also some important booklets. Ask
the airline clerk to help you with your problem.

3) You’ve coming at the place of tour business
mission. You are going to stay their for a short period of
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time. Mr. X., whom you know personally, meets you.
Exchange several remarks on your flight and the
programme of the stay.

Тож, підвівши підсумки, на кінець 9-го класу учні
повинні володіти такими компетенціями:

· спілкуватися, дотримуючись основних норм прий-
нятих у країнах, мова яких вивчається;

· вести бесіду з однією чи кількома особами відпо-
відно до комунікативної ситуації в рамках тематики,
визначеної програмою;

· розширювати запропоновану співбесідником
тему розмови, переходити на іншу тему;

· адекватно поводитися у комунікативних ситуаці-
ях, демонструвати мовленнєву поведінку, характерну
для носіїв мови;

· використовувати міміку і жести.
Спілкування будується на мовному та мовленнє-

вому матеріалі, набутому в попередні роки вивчення
мови і відповідає цілям, завданням, умовам спілку-
вання в межах програмної тематики. Висловлювання
кожного – не менше 10 реплік, правильно оформле-
них у мовному відношенні. Учні повинні володіти пев-
ними лінгвістичними компетенціями. Граматична ком-
петенція передбачає володіння учнями 9-го класу
такими граматичними структурами:

· вживання Future Tenses, Past Tenses, Passive
Voise, фразеологічні вирази, герундій;

· модальні дієслова, модальні вирази: must
|mustn’t, should, may, ought to, can, will, might| could,
need| needn’t|;

· складносурядні, складнопідрядні речення (Non-
defining Clauses).

Лексична компетенція вміщує обсяг лексики за
такими темами: особисті данні,

природні ресурси, рослинний і тваринний світ, види
радіо і телепрограм, течії молодіжної культури, клуби
і товариства, відомі вчені, винахідники і винаходи, па-
м’ятники культури, характеристики професій, факто-
ри впливу на вибір професії.

Щоб порівняти задані критерії з матеріалами
шкільного курсу, співставимо підручник “Англійська
мова 9 клас” автора О.Д Карп’юк за різні роки видан-
ня: 2005 та 2006 взявши одну з вправ.

Вправа 3 [16,81]:
Listen and act out the following dialogue.

In the department store
Salesperson: Can I help you?
Customer: Yes, I’m looking for something to wear to

a formal party.
S: What size do you wear ma’am?
C: Medium, an eight or a ten.
S: Let me show you what we have. This dress is very

beautiful. It’s the latest fashion from Paris. And here’s a
plaid jacket that matches.

C: Plaid? No way! What about this skirt here?
S: Good choise. It’s made of pure silk. This silk blouse

would go with it very well.
C: Let me try it on. Where’s the dressing room?
S: Right over here.
C: Thanks.
S: Ah, you look wonderful.
C: Really? Isn’t the skirt a bit too long?
S: We can always make it shorter.
C: That’s true. How much is it?
S: The skirt is $ 124. And the blouse is on sale, for

only $69.
C: OK. I’ll take it.
Ця вправа відноситься до третьої групи вправ, зав-

дання якої за поданим зразком побудувати або обіг-
рати діалог. Дана вправа відповідає вимогам навчаль-
ного плану.

Тема вправи співпадає з одними з тем лексичної
компетенції (характеристики професій, повсякденним
життям молоді). Також повною мірою використані гра-
матичні компетенції і різні структури.

Наприклад:
- Can I help you? – Використання модального

дієслова (can)
- I’m looking – Використання структури (Present

Continuous)
- Let me show you – Використання структури

(Complex Object)
Тож можна зробити висновок, що якщо є намір до-

сягти потрібних результатів на кінець 9-го класу можна
користуватися підручником О.Д Карп’юк. В ньому є ба-
гато подібних вправ. Можна зазначити, що хоч учням
доводиться пройти багато труднощів у оволодінні іншо-
мовним діалогічним мовленням, але з допомогою цьо-
го підручника вони зможуть це зробити.
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ВПРАВИ НА НАВЧАННЯ ОРФОГРАФІЇ В СЕРЕДНІЙ ЗАГАЛЬНООСВІТНІЙ ШКОЛІ

Куранда І., студентка V курсу факультету іноземних мов

У статті мова йдеться про вправи спрямовані на формування орфографічних навичок в середній
загальноосвітній школі.

Навчання техніки письма іноземної мови є важли-
вим завданням сучасної школи. Як універсальний за-
кріплювач знань письмо сприяє запам’ятовуванню
лексико-граматичного матеріалу, і отже, навчанню
аудіювання, говоріння та читання. Аналіз стану навчан-
ня письма у школі показує, що, на відміну від інших
видів мовленнєвої діяльності, йому приділяють знач-
но менше уваги, як з боку методистів, так і вчителів, що
свідчить про недооцінювання письма як ефективно-
го засобу навчання. Хибне розуміння письма, як дру-
горядного виду мовленнєвої діяльності, призвело до
того, що письмові вправи майже зовсім виключені з
уроку. На початковому ступені, де письмо має бути
цільовим умінням, його іноді навіть не навчають. Пись-
мо на іноземній мові опинилося за межами базового
освітнього рівня школяра. Вже у початкових класах,
де повинні закладатися основи грамотного письма,
учні допускають велику кількість орфографічних по-
милок. Крім того, був перевірений рівень орфографіч-
ної грамотності з англійської мови учнів загально-
освітніх шкіл. За результатами диктанту, проведеного
на початку другого року вивчення англійської мови,
виявилось, що орфографічна правильність виконан-
ня завдання становить 75, 3%. Такий результат мож-
на вважати лише задовільним, але ніяк не достатнім.
Однією з головних причин недостатньої грамотності
учнів є те, що чинні підручники не передбачають цілес-
прямоване навчання графемно-фонемних відповід-
ностей, які є орфографічним мінімумом для серед-
ньої школи[2, с.24-25].

Викладання письма потрібно засновувати на та-
ких методологічних принципах як усвідомлений підхід
до формування і розробки цієї навички, візуалізація і
активізація діяльності учнів. Учні вчаться писати літе-
ри, слова і речення в процесі вивчення мови більш
успішно, якщо вони розуміють, що вони пишуть, ма-
ють хороші зразки для наслідування і практикуються
в написанні літер (слів, речень), поки не будуть задо-
волені результатом виконаної роботи.

Програма з англійської мови для загальноосвітніх
шкіл визначає досить високий рівень оволодіння на-
вичками письма, що виступає не тільки як засіб, а й як
мета навчання. Але оволодіння орфографією викли-
кає в учнів чимало труднощів. Це зумовлюється як
особливостями мови, в якій переважна більшість слів
характеризується значним розходженням між вимо-
вою та написанням, так і не розробленістю методики
навчання англійського правопису [4, с.71-72].

Англійська орфографія складна, але не є цілком
випадковою і підкоряється певним правилам; звичай-
но ж є чіткі правила про те, як пишуться слова в тому
чи іншому випадку. Англійські правила орфографії ча-

сто мають виключення, але це звичайно стосується
тільки нечисленної групи окремих слів.[9]

На початковому етапі навчання орфографії пер-
шою пам’яткою для вчителя є врахування особливос-
тей графемно-фонемних відповідностей конкретної
іноземної мови, оскільки вони представляють значні
труднощі для учнів. До цих труднощів відносяться:

а) відсутність кількісної адекватності між звуком
та буквою:

 [w] - bird, her, learn;
б) полісемія букв, тобто одна буква може переда-

вати декілька звуків:
s - [s] see, [z] was;
в) відсутність звучання у так званих”німих” букв. В

англійській мові
“мовчить” буква e у словах з умовно відкритим скла-

дом: take, late, line, а 2 також h у буквосполученні -gh:
high, eight, bright; gh, яке в кінці слів німе.

Цей випадок спостерігається в слові enough; уч-
ням достатньо запам’ятати одне з семи слів на цю
орфограму і вони будуть уникати помилок зустрічаю-
чись з буквосполученням gh.

г) подвоєння голосних як показник довготи в
англійській мові: Holland, middle[3, С.200-201].

Таким же чином учні можуть засвоїти правило”і
перед е окрім випадку, коли воно стоїть після с”, щоб
пояснити написання слів believe vs. conceive, але є
виключення до цього відомого правила (наприклад,
seize, weird, species, Neil). Проте слід пам’ятати, що
виключення, які спричиняють непорозуміння, є лише
виключеннями[5, С. 41].

Систематичне проведення орфографічних вправ
сприяє розвитку зорової пам’яті учнів та здатності до
подолання труднощів, викликаних невідповідностями
між звуковими і графічними образами іншомовних
слів. Можна запропонувати різні види вправ:

1. Вправи на впізнавання і порівняння орфограм.
Ці рецептивні мовні вправи є перехідною ланкою

між каліграфією та орфографією і передбачають зву-
ко-буквений аналіз слів, виявлення розходжень між
написанням та звучанням. Наприклад: Прочитайте
слова по буквах. Підрахуйте, скільки в слові букв і звуків,
ball, child, pioneer, yesterday [3. с. 201-202].

2. Вправи на відтворення орфограм. До цих реп-
родуктивних мовних вправ належать вправи на спису-
вання, виписування, дописування слів, речень, текстів.
Бажано, щоб списування було не механічним, а суп-
роводжувалось додатковими завданнями, наприклад,
підкреслити чи виділити рамкою буквосполучення, що
читаються не за правилами; нову орфограму; голосну,
що стоїть під наголосом і т.п.

Завдання 1. Спишіть слова, згрупувавши їх за ор-
фограммами: plate, spoon, lake, mistake, look, cake, cool.
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Завдання 2. Випишіть з тексту слова з дифтонга-
ми/ з буквами, що передають один довгий звук, власні
назви.

Завдання 3. Відгадайте та допишіть слова за пер-
шою і останньою буквами (можна з опорою на ма-
люнки) [7. с. 201-2002].

Вчитель може проводити з учнями вправи, де учні
повинні утворити слова, додаючи короткі голосні зву-
ки, наприклад:

1. It could be mathematical or personal p r _b l e m
2. A quick meal or snack, with bread s _n d w _c h
3. Vegetable for Cinderella’s carriage p _m p k _n
4. Open footwear for the summer s _n d a l
5. A serviette n _p k _n
6. A tooth doctor d _n t _s t
7. Created something original _ n v _n t e d
8. Like a devil s a t _n _c
9. Big American river M _s s _s s _p p _
10. To live in _n h _b _t
Відповіді: 1 problem 2 sandwich 3 pumpkin 4 sandal

5 napkin 6 dentist
7 invented 8 satanic 9 Mississippi 10 inhabit [8, с. 34-

38].
3. Вправи на запис слів, речень, тексту, тобто дик-

танти:
До цієї групи вправ методисти відносять:
самодиктант (написати по пам’яті певну кількість

слів з певною орфограмою),
зоровий диктант (учні читають текст з книжки або

дошки, потім текст забирається, учні записують його
по пам’яті),

зоро-слуховий диктант (учні читають текст, аналі-
зують орфограми, потім пишуть під диктовку вчителя
вже без зорової опори),

слуховий диктант (учні пишуть під диктовку вчите-
ля, попередньо опрацювавши труднощі),

слуховий пояснювальний диктант (учні пишуть під
диктовку вчителя, потім пояснюють складні орфограми),

диктант-переклад (з рідної мови на іноземну),
контрольний диктант [3. с. 201-202].
Найбільш поширеним являється слуховий диктант.

Найголовніше його призначення – закріпити в учнів
звуко-буквене співвідношення, утворити тісний зв’я-
зок між зоровим і звуковим образом слів і словоспо-
лучень. Слуховий диктант являється надійним мето-
дом контролю міцності засвоєння звуко-буквених
співвідношень і орфографії. Ось чому він являється і
засобом навчання і самоконтролю. Слуховий диктант
повинен включати тільки ті слова, які були відпрацьо-
вані раніше. Текст не повинен бути занадто тяжким
для учнів. Необхідно, щоб текст був зв’язним і не уяв-
ляв собою набір речень, які не об’єднані змістом. При
проведені цього виду диктанту потрібно дотримувати-
ся наступного: спочатку читається весь текст диктан-
ту, потім – по реченням, кожне з яких вимовляється
тільки один раз. Така організація забезпечує зосе-
редження уваги учнів і забезпечує тренування швид-
кості перекодування, тобто перехід від звукового коду
до графічного. Зоровий диктант спрямований на зас-
воєння звуко-буквених співвідношень і складних в ор-
фографічному плані слів.

Проведення зорового диктанту відрізняється від
слухового диктанту. Оскільки задача зорового диктан-

ту – закріпити слухові сприйняття зоровими і тим са-
мим полегшить засвоєння складних морфем, то про-
ведення зорового диктанту починається з зорового
сприйняття тексту, який потім буде диктуватися. Вчи-
тель читає текст, заздалегідь записаний на дошці.
Потім учні 2-3 хвилини зорово сприймають текст, який
потім стирається з дошки, і вчитель диктує текст. Вар-
іант подібного диктанту: після читання і зорового сприй-
няття тексту учні записують його по пам’яті.

Проміжне місце між зоровим і слуховим диктан-
том займає зорово-слуховий диктант. При його про-
веденні в процесі диктування речення записуються
одночасно на дошці і в зошитах. Важливо, щоб учні не
списували текст з дошки. Після диктанту відбувається
перевірка записаного школярами в зошитах і пояс-
нення помилок [3, с.202-203].

Є багато альтернатив традиційному підходу, де вчи-
тель читає параграф або два учням. Учні можуть спро-
бувати записати слова з магнітофонної плівки або
можуть диктувати їх один одному. Техніка відома
як”running dictation”. Вона полягає в тому, що учні по
одному підходять до дошки і читають рядок, скажімо
вірша, який їм тоді доведеться диктувати іншим по
пам’яті. Це ідеально підходить для практикування
орфографії, особливо, якщо вчитель організовує цей
вид роботи в вигляді змагання.

На початковому ступені орфографічні письмові
вправи є обов’язковим компонентом домашньої і
класної роботи учнів. На уроці рекомендується регу-
лярно проводити з учнями короткі, на 5-6 хвилин, слов-
никові диктанти з метою перевірки засвоєння слів і
правильного їх написання. При цьому один або два
учні можуть записувати слова на дошці для подаль-
шого контролю та самоконтролю.

Лише інтенсивна практика в написанні слів забез-
печить формування міцних навичок техніки письма.
Коли учні навчаться писати швидко і правильно, пись-
мо допомагатиме їм у навчанні, а не гальмуватиме
його[6, с.98-99].

Деякі методисти вважають, що найкращим спосо-
бом допомоги учням навчитися грамотно писати це –
змусити їх читати якомога більше. Читання текстів, опо-
відань, книжок допоможе учням запам’ятати англійські
правила орфографії і їх виключення, хоча більшість учнів
потрібно заохочувати, щоб схилити їх до читання.

Проте вчителю можна вигадати щось більш твор-
че, ніж просте читання. Він може звернути увагу учня
на відповідність між вимовою та написанням, дати
учні вправи на словотворення, змусити їх формулюва-
ти власні правила орфографії і використовувати цілий
ряд інших дій як для ознайомлення з орфограмами,
так і для їх тренування.

Учні чують слова і ідентифікують, утворені схожи-
ми диграфами (пари слів, які зазвичай передають один
звук, наприклад, ck, що вимовляється як / k/).

Учні можуть прочитати і прослухати серії слів, всі з
яких містять один і той же звук (наприклад, small,
always, organized, four, sort and more), а потім іденти-
фікувати цей звук – [ о:]. Вони можуть спостерігати чи
присутній звук в словах з подібним написанням (на-
приклад, call, our, work, port). Така діяльність звертає
увагу учнів на такі процеси як конвергенція і диверген-
ція звуків та їх передача на письмі.
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Крім того, учні можуть згруповувати слова, виписа-
ти слова в два стовпчики залежно від написання в них
букви”a” чи словосполучення”ar”.

Читання вголос, хоча і має деякі недоліки (без
підготовки учні зазвичай читають з помилками), про-
те це може бути дуже корисним для формування на-
вичок орфографії, особливо якщо вчитель читає з уч-
нями короткий текст і вони отримують завдання
прислухатися до слів, а потім повторити їх за вчите-
лем. Наступним кроком має стати тренування читан-
ня, наближеного до життєвої комунікації.

Можна дати завдання учням прослухати цілий ряд
різних слів, що містять одну й ту ж літеру і записати,
який звук передає літера в кожному випадку.

Наприклад, при вивченні літери”а” учні можуть ска-
зати який звук ця літера передає в кожному слові, яке
вони почули, наприклад,”а” як в слові cat, чи”а” в many.
Потім учням потрібно запропонувати текст та завдан-
ня до нього. Наприклад: Прочитайте текст, підкресліть
літеру”а”, проаналізуйте, які звуки передає ця літера.

Tony loves playing golf much more than other games.
He thinks it’s absolutely fascinating.
He thought Saturday’s game on TV was amazing.
I thought it was rather boring when I saw it [5, С.12-

18].
Систематичне проведення орфографічних вправ

сприяє розвитку зорової пам’яті учнів та здатності до
подолання труднощів, викликаних невідповідностями
між звуковими і графічними образами іншомовних слів.
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УДК 811

ОСОБЛИВОСТІ ВИКОРИСТАННЯ МОВНОГО ПОРТФОЛІО В СЕРЕДНІЙ ЗАГАЛЬНООСВІТНІЙ
ШКОЛІ

Бреус Н.,  студентка V курсу факультету іноземних мов

Стаття акцентує увагу на важливості та необхідності використання Мовного портфоліо на
сучасному етапі розвитку шкільної іншомовної освіти та розглядає особливості впровадження
і застосування даного проекту в початковій та середній школі.

Входження України у світовий освітній простір зу-
мовлює не тільки приведення вітчизняних освітніх
стандартів у відповідність з нормами світового співто-
вариства, а й забезпечення системи заходів щодо без-
посереднього залучення дітей учнівського віку до ши-
рокого спектру міжнародних, загальноєвропейських
освітніх заходів. Недоліками в освітній діяльності нашої
школи є відсутність сформованості в частини випуск-
ників належного рівня національної свідомості, дос-
татньої життєвої компетентності, необхідної комп’ю-
терної грамотності, уміння опрацювати інформацію,
володіння іноземними мовами, недостатні вміння
учнів використовувати здобуті знання для вирішення
практичних завдань, аналізу нестандартних ситуацій.

Європейська та світова освітні системи, безумов-
но, мають свої недоліки, проте вони багаті на ефек-
тивні принципи, форми, методи, які слугуватимуть для
розв’язання таких проблем в Україні.

Одним з таких засобів є проект під назвою “Євро-
пейський мовний портфоліо”, який є досить пошире-

ним та активно використовується протягом останніх
років у нашій державі.

В умовах об’єднаної Європи та процесів глобалі-
зації світу проект Європейського мовного портфоліо
видається доволі обґрунтованим для подальшої на-
вчальної і професійної перспективи українських учнів
– майбутніх громадян Європи. Впровадження євро-
пейських стандартів у навчання іноземних мов в Ук-
раїні є актуальним для нашого сьогодення. Орієнта-
ція на особистість учня із врахуванням сучасних вимог
життя є ключовим моментом у загальному процесі
модернізації нашої освіти.

Європейський мовний портфоліо – особистий до-
кумент, в якому учень може записувати свій лінгвістич-
ний і міжкультурний досвід і досягнення, і в якому він
може розвивати навчальну автономію шляхом плану-
вання і контролю свого власного мовного учіння.

Мета впровадження Європейського мовного портфо-
ліо, як одного з дієвих інструментів гуманістичного навчан-
ня іноземних мов, корелюється з основними завданнями
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української загальноосвітньої школи, яка покликана
“… здійснити прорив до якісно нової освіти, що вимагає
пріоритетної уваги до навчального змісту і методик, які фор-
мують … уміння самостійно вчитися, критично мислити,
…, здатність до самопізнання і самореалізації особистості
у різних видах творчої діяльності, вміння і навички, необхідні
для життєвого і професійного вибору”. [3, с. 15]

Які практичні завдання допоможе вирішувати запро-
вадження мовного портфоліо у шкільну практику з іно-
земної мови? Існує декілька думок з цього приводу.

Використання мовного портфоліо у школі має на
меті на основі зібраної учнем інформації про власну
успішність, зразків учнівських робіт, продемонструвати
вчителям, батькам, адміністрації школи як ступінь сфор-
мованості мовних і мовленнєвих навичок і вмінь учня
на даний момент, так і якісне зростання в навчанні у
парадигмі розвитку цих навичок і умінь відносно часу.

За стандартами, прийнятими Радою Європи, мов-
ний портфоліо складається з трьох компонентів: мов-
ний паспорт, мовна біографія і досьє.

Європейський мовний паспорт свідчить про досяг-
нутий на певний момент рівень володіння мовою, виз-
начений відповідно до європейської шкали оцінюван-
ня рівнів сформованості складових комунікативної
компетенції. Ці дані наводяться у таблиці самооцінки
та оцінки вчителем чи екзаменаційною комісією згідно
з дескрипторами, розробленими і рекомендованими
Комісією з питань освіти при Раді Європи.

Мовна біографія передбачає залучення учня до
організації своєї індивідуальної іншомовної діяльності
у процесі навчання, до спостереження за своїми успі-
хами і результатами. У цьому компоненті портфоліо
учень інформує про досвід вивчення і застосування
мови. Робота з цим компонентом портфоліо дозво-
ляє учневі систематизувати власний досвід вивчення
мови, заохочує до постановки цілей і розробки плану
їх досягнення, тобто розробки власних навчальних
стратегій. Для організації вивчення мови запропоно-
вано шість основних рівнів володіння мовою: А1
(Breakthrough), A2 (Waystage), B1 (Threshold), B2
(Vantage), C1 (Proficiency), C2 (Mastery [3, с.17].

Досьє демонструє відібрані і розміщені в ньому
роботи учня, які свідчать про його досягнення у на-
вчанні, або зразки з практики іншомовної діяльності,
зазначені і описані у Паспорті та Мовній біографії.
Учень регулярно поповнює своє досьє зразками робіт,
які він особисто відбирає. На кожній роботі обов’яз-
ково зазначається дата її виконання. Нотатки або ко-
ментар, пов’язаний із виконанням цієї роботи учень
поміщає у свою Мовну біографію. [5, с. 29]

Впровадження МП доцільне в початковій школі,
оскільки вивчення іноземної мови на цьому етапі по-
винно бути спрямоване на розвиток особистості ма-
ленького учня і його здібностей до спілкування, пізнан-
ня і творчості, на створення мотивації до вивчення мов
і культур. При цьому важливо, щоб молодший школяр
усвідомлював цінність міжкультурного спілкування у
своїй школі, своєму регіоні, країні і за її межами. В
цьому контексті важливо допомогти учням зрозуміти
досвід спілкування і разом з тим забезпечити усві-
домлену продуктивну діяльність по вивченню пред-
мета і тим самим формувати автономність учня як
його особистісну характеристику.

Ці можливості забезпечує МП для початкової школи.
ЄМП – це інноваційний навчальний засіб, який

реалізує нову освітню технологію оцінки та самооцін-
ки учнів в процесі вивчення будь-якої іноземної мови.

Стратегічні цілі ЄМП полягають в тому, щоб вносити
в практику викладання і вивчення сучасних мов перс-
пективну освітню ідеологію, забезпечити учня надійним
і доступним інструментом для визначення своїх досяг-
нень в оволодінні іноземною мовою, а також шляхів
подальшого удосконалення своїх знань і вмінь, дати
вчителю можливість оцінювати рівень досягнень кож-
ного учня в оволодінні мовою і вносити, коли необхід-
но, корективи у свою вчительську діяльність, розвива-
ти і підтримувати зацікавленість у вивченні мов і культур.

ЄМП для початкової школи був розроблений на ос-
нові Європейської концепції з урахуванням когнітив-
ного і емоційного розвитку дітей 7-10 років і особливо-
стей технології навчання іноземним мовам таким
чином, щоб дитина могла самостійно оцінювати свій
рівень володіння іноземною мовою, усвідомлено вив-
чати іноземну мову і відчувати відповідальність за про-
цес і результати навчання, визначати (разом з учите-
лем) найбільш раціональні способи удосконалення
своїх знань і вмінь і правильно організувати самостійну
роботу в оволодінні іноземною мовою, усвідомити мов-
ну різноманітність і цінність міжкультурного спілкуван-
ня в своєму оточенні, працювати з ЄМП з цікавістю,
розвиваючись при цьому інтелектуально та емоційно.

ЄМП для дітей являє собою ілюстративний Що-
денник, який

- має гарне і яскраве оформлення
- містить зрозумілі і цікаві дітям завдання; при

цьому задовольняє потребу молодших школярів в зоб-
ражальній діяльності;

- перебудовує кожне завдання у вигляді комуніка-
тивної задачі для того, щоб діти могли самостійно з
мінімальною допомогою вчителя оцінити свій рівень
умінь в іноземній мові:

“Я можу розуміти прості прохання” (аудіювання)
“Я можу розповісти про свою родину” (говоріння)
“Я можу прочитати простий кулінарний рецепт”

(читання)
“Я можу заповнити формуляр про себе” (написати

ім’я, вік, адресу – листа).
На етапі початкової школи та у 5-7 класах основної

школи вчителеві доцільно запропонувати учням розпо-
чати ведення свого Портфоліо з Досьє, в якому заохочує
їх зберігати найкращі зразки своєї роботи. Через пев-
ний час, на пізнішому етапі навчання, вчитель пропонує
розпочати введення наступного компоненту – Мовної
Біографії – і допомагає розпочати її учням з постановки
своїх власних навчальних цілей і спостереження за своїм
навчальним прогресом. Ще пізніше вчитель вводить пас-
порт і показує своїм учням як ідентифікувати і відобра-
жати рівень своїх досягнень відповідно до шкали само-
оцінки мовленнєвих умінь за рівневими стандартами,
розробленими і рекомендованими Комісією з питань
освіти при Раді Європи. Такий порядок впровадження
Європейського Мовного Портфоліо є прийнятним на
етапі початкової школи та на початку основної.

Аналіз публікацій із зазначеної теми та досвіду ви-
користання МП свідчить про те, що на початковому
етапі у створенні портфоліо брали участь батьки. З
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часом допомога батьків повинна бути зведена до
мінімуму та учні повинні працювати із портфоліо
цілком самостійно та із задоволенням.

Деякі вчителі пропонують учням поведення пре-
зентацій, де вони роблять повідомлення та “захища-
ють” підготовлений матеріал в усній формі на уроках-
подорожах, уроках-іграх, прес-конференціях, в формі
інтнерв’ю, за круглим столом.

Робота з портфоліо залежно від теми та склад-
ності проводиться і на уроках, у відведений на це пев-
ний час, і вдома як домашнє завдання.

Поступово вивчаючи матеріал, учні формують своє
портфоліо сторінка за сторінкою, і отримують оцінку
за якість виконаної роботи, естетичне оформлення,
грамотність, наявність ілюстративного матеріалу,
охайність, зміст тощо.[1, с. 35]

Наприкінці навчального року, підбиваючи підсумки
роботи з мовним портфоліо, учні аналізують зібрані ма-
теріали, заповнюють таблицю самооцінювання та само-
стійно визначають особистий рівень володіння мовою.

При впровадженні МП в старшій школі рекомен-
дується абсолютно зворотній порядок впроваджен-
ня Портфоліо. На початку вводиться Мовний Паспорт
як засіб заохочення учнів відображати рівень своїх
досягнень і покращувати їх. Звідси учні переходять до
Біографії і постановки своїх індивідуальних навчаль-
них цілей. Зразки іншомовної навчальної діяльності
збираються у Досьє і оцінюються в Біографії, а це дає
грунт для постановки нових навчальних цілей. Процес
повторюється до кінця навчального року, коли учні
повертаються до Паспорту і знову проходять іденти-
фікацію своїх мовленнєвих умінь і оцінку свого рівня.
Такий підхід довів свою успішність серед старшоклас-
ників та дорослої аудиторії.

Для кращої систематизації, що спростить аналіз
змісту портфоліо, слід визначити графік проведення
робіт, що послугують надалі демонстраційними зраз-
ками. Така робота повинна виконуватись відповідно
до календарного плану. Якщо вчитель використовує
портфоліо для представлення інформації про на-

вчальну діяльність учнів для батьків та адміністрації,
тоді завдання для демонстраційних зразків слід роз-
писати для кожного періоду заздалегідь. Наприклад,
якщо вчитель збирається оцінити учнівські фонетич-
но-інтонаційні навички, в плані він може передбачи-
ти таке завдання, як аудіозапис для шкільного радіо.
Для виконання завдання учням можна запропонува-
ти здійснити усний переказ прочитаного оповідання
або озвучення шкільних новин, під час чого будуть за-
писані демонстраційні зразки для учнівських портфо-
ліо.

Важливо також ознайомити учнів із системою оці-
нювання своїх мовленнєвих умінь або надати шкалу
оцінювання для завдань. Зорієнтувати учня на вико-
нання того чи іншого виду завдання можна також за
допомогою роботи-зразка. Позитивну роль у вироб-
ленні своїх навчальних стратегій грають учнівські тес-
ти на основі самооцінювання. Вони також можуть
долучатись до портфоліо.

Отже, використання учнями МП дає їм можливість
стати більш незалежними і самостійними, самостійно
аналізувати, оцінювати власні навички і вміння, конт-
ролювати процес навчання і бути відповідальним за
його результати, отже формується самоосвітня ком-
петентність учня, що дає змогу йому аналізувати й ус-
відомлювати власний шлях навчання, а також впли-
вати на нього, портфоліо формує в учнів критичне
мислення й навички самоосвіти, портфоліо є інстру-
ментом стимулювання учнів думати про своє навчан-
ня та створює мотивацію навчальної діяльності, де
оцінювання розглядається як елемент стимулюван-
ня й навчання, а негативна оцінка є приводом для
самоаналізу.

Впровадження МП у навчально-виховний процес
з іноземної мови в середній школі змінює роль учите-
ля, він набуває ролі координатора, консультанта, по-
мічника. Інформація, зібрана з учнівських портфоліо,
дає можливість вчителю ефективніше планувати свої
уроки, визначати цілі, успішніше взаємодіяти з учня-
ми і їх батьками.
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УДК 811

ЗМІСТ НАВЧАННЯ АНГЛОМОВНОГО ДІАЛОГІЧНОГО МОВЛЕННЯ У 8 КЛАСІ
ЗАГАЛЬНООСВІТНЬОЇ ШКОЛИ

Лобур Н., студентка ІІІ курсу  факультету іноземних мов

Стаття присвячена змісту навчання англомовного діалогічного мовлення на основі підручників
рекомендованих Міністерством освіти та науки України для 8 класу загальноосвітніх шкіл.
Вправи представлені в даних підручниках, аналізуються за вимогами програми для
загальноосвітніх шкіл.

На сучасному етапі розвитку завдання учителя іно-
земних мов полягає в тому, що б підготувати учнів до
комунікації. Це передбачає не тільки навчання лек-
сичного, граматичного та фонетичного матеріалу, але
формування комунікативної компетенції, без якої не
можливо досягти високого рівня спілкування.

Питання комунікативного підходу до навчання іншо-
мовного спілкування, зокрема навчання діалогічного
мовлення, є дуже актуальним для освіти в сучасній
школі. Адже, як відомо з власних спостережень, у школі
на уроках іноземної мови далеко не всіх умов додер-
жуються як вчителі так і учні. Дуже часто нівелюється
такі режими роботи, як “учень - учні”, “учень - учень”
тощо; матеріал використовується штучний і не веде до
створення життєвих умов та ситуацій спілкування. Важ-
ливим недоліком у вивченні іноземної мови та іншо-
мовного спілкування є використання не іноземної мови,
а рідної, що не веде до ефективного сприйняття та по-
дальшого використання іншомовного матеріалу.

Актуальність роботи полягає в осмисленні та виз-
наченні важливості для сучасного учня мати навички
та вміння спілкування. Спілкування повинно бути од-
нією з першочергових прерогатив у сучасній українській
середній освіті, оскільки випускник школи повинен
бути здатним вести діалог зі своїми ровесниками та
людьми старшого покоління.

Метою даної статі є проаналізувати зміст навчання
діалогічного мовлення та визначити відповідність су-
часних вітчизняних підручників вимогам програми на
прикладі підручника “Англійська мова” О.Д. Карп’юк.

Як будь-який вид мовленнєвої діяльності, діалогі-
чне мовлення завжди вмотивоване. Проте в умовах
навчання мотив сам по собі виникає далеко не завж-
ди. Отже, необхідно створити умови, за яких у шко-
лярів з’явилося б бажання та потреба щось сказати,
передати почуття, тобто, за висловом К. Станіславсь-
кого, слід поставити їх у”запропоновані обставини” [1:
118]. Крім того, сприятливий психологічний клімат на
уроці, доброзичливі стосунки, зацікавленість у роботі
сприятимуть вмотивованості діалогічного мовлення.

Слід зазначити, що в процесі навчання нас цікав-
лять не будь-які ситуації дійсності, а лише такі, що спо-
нукають до мовлення. Такі ситуації називають мов-
леннєвими, або комунікативними. Вони завжди
містять у собі стимул до мовлення. Навчальні комуні-
кативні ситуації створюються на уроці за допомогою
вербальних і різних невербальних аудіовізуальних
засобів. Вони мають стимулювати мотивацію навчан-
ня, викликати інтерес до участі у спілкуванні, бажання
найкраще виконати завдання.

Діалогічне мовлення має двосторонній характер.
Спілкуючись, співрозмовник виступає то в ролі мовця,
то слухача, який повинен реагувати на репліку партне-
ра. Іншими словами, обмін репліками не може здійсню-
ватись без взаємного розуміння, яке відбувається че-
рез аудіювання. Отже, володіння діалогічним
мовленням передбачає володіння говорінням та ауді-
юванням, що вимагає від учасників спілкування дво-
сторонньої мовленнєвої активності та ініціативності.

У діалозі широко вживаються”готові” мовленнєві
одиниці. Їх називають”формулами”,”шаблонами”,”клі-
ше”,”стереотипами”. Вони використовуються для вис-
ловлення подяки, обміну привітаннями, поздоровлен-
нями, для привертання уваги співрозмовника на
початку розмови. Приклад:

А. Ехсusе mе! Іs thеrе а сhеmіst’s nеаr hеrе?
В. Yеs. It’s over thеrе.
А. Тhаnкs а lоt.
Нова програма будується на комунікативному ме-

тоді навчання іноземної мови в загальноосвітніх зак-
ладах, який спрямований на володіння іншомовним
між культурним спілкуванням шляхом формування і
розвитку між культурної комунікативної компетенції.
Мова вивчається через особисту діяльність учнів. Саме
вони є тепер головними суб’єктами навчання, які по-
винні оволодівати різні прийоми і стратегії іншомов-
ного спілкування (діалогічного) та учні самі відповіда-
ють за свої успіхи та невдачі.

На кінець 8-го класу для ефективного розвитку вмінь
та навичок діалогічного мовлення учні повинні уміти
без попередньої підготовки вести бесіду з однією чи
кількома особами в контексті певної ситуації спілку-
вання, а також, використовуючи зміст прочитаного,
брати участь у діалогах різних типів, спонтанно реагую-
чи на зміни мовної поведінки співрозмовника і вислов-
люючи своє ставлення до предмета обговорювання в
межах програми мовного матеріалу 8-го і попередніх
класів; учень повинен вміти вести групове обговорю-
вання без опори на зразок, використовуючи аргумен-
тацію, переконання, елементи полеміки та дискусію.
Обсяг висловлювання - не менше 9 реплік [4: 117].

Дуже важливе місце у процесі навчання діалогіч-
ного мовлення необхідно відвести рольовій грі, на-
приклад, у формі обміну інформацією, на основі сце-
нарної розробки, у формі встановлення, підтримки й
розвитку міжособистісних відносин, а також у вигляді
різних ігрових прийомів (дія з предметами, пантомі-
ма, використання фото і малюнків, текстів, газетних
публікацій). Система вправ для навчання діалогічно-
го мовлення складається з трьох основних етапів: І
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етап - початковий, на якому відбувається презентація
матеріалу; ІІ етап - середній, на якому відбувається
практика сформованих вмінь та навичок діалогічного
мовлення; ІІІ етап - останній, креативний - на цьому
етапі відбувається творча, самостійна робота учнів у
процесі діалогічного мовлення [2: 18].

Діалог – двосторонній обмін інформацією, між дво-
ма або більшою кількістю осіб. Одиницею діалогічно-
го мовлення є діалогічна єдність. Це поєднання двох
реплік: стимулюючої (викликається певною ситуацією)
та реактивної [1: 125].

Учні 8 класу повинні спілкуватися дотримуючись
основних норм, прийнятих у країнах, мова яких вив-
чається. Для реалізації процесу спілкування необхідні
певні мовні компетенції:

а) лексична, передбачає знання лексичного ма-
теріалу з конкретних тем, наприклад: музичні жанри,
навчальний персонал, типи шкіл, правила поведінки;

б) граматична, передбачає вивчення дієслова:
стверджувальна, питальна форма дієслова в Present
Perfect (Active, Passive); Future-in-the-Past ; модаль-
них дієслів та виразів : may, might; непрямої мови:
стверджувальні речення, наказ і прохання; сполуч-
ників: if, when, as soon as, till, until;

в) фонетична – особливості інтонації складносу-
рядних та складнопідрядних речень;

г) загально навчальна компетенція – передбачає
уважне стеження за презентованою інформацією і
усвідомлення мети поставленого завдання; ефектив-
но співпрацювати під час парної та групової роботи;
розуміти і при необхідності передавати нову інфор-
мацію [4: 128].

У діалогічному мовленні учні 8 класу повинні вести
бесіду з однією чи кількома особами в межах певної
ситуації спілкування, а також, використовуючи інфор-
мацію з прочитаного, почутого, побаченого. Програ-
мою передбачено використання навчальних ситуацій
з таких сфер:

· Особистісна сфера спілкування – стиль життя (здо-
ровий спосіб життя, розваги, друзі по листуванню);

· Публічна сфера спілкування – шкільна бібліоте-
ка (вибір книг для читання, улюблений письменник /
книга/, літературний герой); засоби масової інформації
(преса); музика (музичні стилі, композитори, музикан-
ти, виконавці, відвідування концерту); Великобрита-
нія (географічне положення, клімат, населення); Ук-
раїна (географічне положення, клімат, населення);

· Освітня сфера спілкування – шкільне життя (шко-
ли в Україні та за кордоном).

Щоб зрозуміти особливості змісту навчання англо-
мовного діалогічного мовлення у 8 класі, потрібно
проаналізувати вправи для розвитку вмінь діалогіч-
ного мовлення, та порівняти вправи з вимогами до
даного виду мовленнєвої діяльності за програмою.

Приклад 1
підручник “Англійська мова 8 клас” Карп’юк О.Д

вправа 22 сторінка 47
Task: choose one of your classmates. The rest of the

class ask Yes/No questions to find out who the person
is, as in the example.

S1: Is a boy? S3: Has he got…?
L: Yes, he is. L: Yes, he has.
S2: Is he…? S4: Is it…?

L: No, he isn’t L: Yes, you’re right, it is…
У цьому завданні учні повинні володіти лексични-

ми одиницями, які відображають особистість. Ця впра-
ва – доступна для учнів 8 класу, а також цікава. Вона
включає в себе читання, повторення граматичного
матеріалу. Перед тим, як приступити до завдання, уч-
ням запропоновано прочитати інструкцію, яка пояс-
нює яким чином потрібно виконувати завдання та на
що слід звертати увагу. Також важливим моментом є
повторення граматики.

Приклад 2
Вправа 21 сторінка 107
Task: Speak on the following and act out:
· How many people are there in your family?
· What does each person look like?
· What character do they have?
Ця вправа включає в себе аудіювання, читання,

повторення граматичної структури, говоріння (робота
в парах). Вправа дає додаткову інформацію, грамати-
ка у питаннях дається на закріплення матеріалу. Ця
вправа комплексна. Метою даного завдання є фор-
мування лексичних навичок, тому що ця вправа вима-
гає від учнів знання лексики, яка відображає риси ха-
рактеру людини. Для учнів 8 класу вона доступна.

Приклад 3
Вправа 8 сторінка 51
Task: work in pairs. Speak with a classmate about

things he/she can do or would like to do skillfully. Find out:
- What he/she does skillfully;
- How he/she learned that skill;
- What things he/she can’t do properly but he/she is

willing to practice.
У вправі зазначені соціокультурні компетенції (пра-

вила поведінки) та лінгвістичні компетенції (фонетич-
на, граматична). Дана вправа підходить для учнів 8
класу. Перед обговоренням запитань учні мають ви-
користати лексику, яку вони вивчили протягом теми, а
вже на другому етапі виконання даної вправи закрі-
пити свої знання.

Приклад 4
Вправа 8 сторінка 85
Task: a science survey. In groups, ask each other the

questions below.
1. Do you like science lessons?
2. Which is your favourite scientific subject – biology,

chemistry or physic?
3. Are you good at mathematics?
4. Would you like to do more science experiments

in school?
5. Have you ever used a computer?
6. Have you ever bought a science book or

magazine?
Ця вправа являється певним самоконтролем,

тема нелегка, але допомагає засвоїти матеріал, так
як ведеться розмова у групі в межах певної ситуації
спілкування, використовуючи інформацію з прочита-
ної вище інформацію.

Вивчивши проблему нашого дослідження про шля-
хи навчання діалогічного мовлення, ми дійшли наступ-
них методичних висновків: 1) навчання діалогічного
мовлення неможливе без урахування вимог комуні-
кативного підходу у навчанні спілкування; 2) для за-
безпечення ефективного розвитку навичок і вмінь діа-
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логічного мовлення, необхідно застосовувати комп-
лекс вправ для навчання діалогічного мовлення.

Отже, з аналізу змісту навчання діалогічного мов-
лення у 8 класі загальноосвітньої школи випливає, що
за допомогою підручників, рекомендованих програмою

з іноземних мов для загальноосвітніх шкіл, а саме, підруч-
ник під редакцією Карп’юк О.Д для 8 класу.

Ситуації діалогічного мовлення дають можливість
прикрасити класну діяльність, визвати в учнів цікавість
до навчання, бажання шукати та пізнавати щось нове,
а головне спілкуватись іноземною мовою.
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УДК 811

ЗМІСТ НАВЧАННЯ АНГЛОМОВНОГО АУДІЮВАННЯ У 9 КЛАСІ ЗАГАЛЬНООСВІТНЬОЇ ШКОЛИ

Вдовенко Т., студентка ІІІ курсу  факультету іноземних мов

У статі аналізується зміст англомовного аудіювання на основі підручників, рекомендованих
Міністерством освіти та науки України для 9 класу загальноосвітніх шкіл. Велика увага
звертається на вправи з аудіювання, представлені в даних підручниках.

Аудіювання є невід’ємним складником сучасної си-
стеми навчання іноземних мов. Аудіювання – рецеп-
тивний вид мовленнєвої діяльності, що полягає в од-
ночасному слуханні та розумінні людського мовлення,
тобто смислового сприйняття усного мовлення. Ауді-
ювання є активним процесом, що включає такі аспек-
ти: слухове сприйняття, уважність, розуміння та запа-
м’ятовування.

Аудіювання є комплексною мовленнєвою розумо-
вою діяльністю. Воно базується на природній здат-
ності, яка удосконалюється у процесі індивідуального
розвитку людини і дає їй можливість розуміти інфор-
мацію в акустичному коді, накопичувати її в пам’яті чи
на письмі, відбирати та оцінювати її згідно з інтереса-
ми чи поставленими завданнями. Важливими факто-
рами формування такої здатності є:

· перцептивні та мовленнєвомоторні передумови;
· загальні інтелектуальні передумови;
· фактичні знання;
· знання та вміння в рідній мові;
· іншомовні знання та вміння;
· мотивація.
Процес аудіювання починається зі сприймання

мовлення, під час якого слухач завдяки механізму внут-
рішнього промовляння перетворює звукові, а іноді і
зорові образи в артикуляційні. Від того, наскільки точ-
ною буде “внутрішня імітація”, залежить і майбутнє
розуміння. Але правильне озвучення про себе мож-
ливе лише за умови добре сформованих вимовних
навичок у зовнішньому мовленні. Тому аудіювання має
розвиватися паралельно з говорінням та читанням
уголос, що сприяє встановленню міцних зв’язків між
артикуляційними та слуховими відчуттями [1: 119].

Матеріальною основою аудіювання є аудіотекст.
Він має свою композиційну, структурну і смислову
організацію, але на відміну від письмового тексту він
інтонаційно оформлений, а його відтворення зумов-
люється відповідним темпом, однократністю та не-
оборотністю сприйняття, контактністю комунікантів і
спрямованістю спілкування.

У середній школі використовуються в основному
два види аудіотекстів – тексти-описи і фабульні тек-
сти-повідомлення [1: 121].

У текстах-описах представлена сукупність ознак
об’єкта і фактів, які об’єднані загальною темою, логічні
зв’язки між окремими фактами нестійкі, допускаєть-
ся їх перестановка. Через це в такому тексті не завж-
ди легко визначити головне та другорядне. Текст-опис
складається головним чином з простих речень, іноді
з однорідними членами. У кожному реченні описуєть-
ся, як правило, один факт.

Визначальною ознакою фабульних текстів-по-
відомлень є динамізм подій, дій та вчинків персонажів,
що зумовлюються логічним інваріантом та означен-
ням часу. У таких текстах легко визначити головне і
другорядне. Між окремими фактами та епізодами існу-
ють логіко-смислові зв’язки.

Мовні характеристики, наявні в аудіотекстах, допо-
магають або утруднюють процес аудіювання. Це пе-
редусім неточна інтерпретація звучання слів, явища
фонетичної редукції, асиміляція, злиття звуків. В лек-
сичному аспекті виникають труднощі у зв’язку з особ-
ливостями сприйняття довгих і коротких звуків.

У практиці навчання іноземних мов тексти для ауді-
ювання мають бути автентичними, доступними за
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змістом та мовним складом, короткими за тривалі-
стю звучання. Відбираються такі типи текстів:

a) мовлення партнера у стандартних ситуаціях
спілкування;

б) оголошення програм, прогнозу погоди (по ра-
діо, телебаченню);

в) фабульні тексти, описи, розповіді, повідомлен-
ня, роздуми.

У процесі аудіювання звичайно ж виникають труд-
нощі. У більшості випадків вони пов’язані з індивідуаль-
но-віковими особливостями слухачів. Значну роль відігра-
ють такі індивідуальні особливості учнів як кмітливість,
уміння слухати і швидко реагувати на сигнали усної мов-
леннєвої комунікації, вміння переключатися з однієї
розумової операції на іншу [1: 123]. Ці вміння розвива-
ються у процесі навчання багатьох предметів, у тому числі
і іноземної мови. У процесі навчання іншомовних по-
відомлень вирішальну роль відіграють індивідуально-
психологічні особливості учнів: рівень розвитку слухової
диференційованої чутливості, слухової пам’яті. Отже при
навчанні аудіювання необхідно спиратися на ті особли-
вості учня, які відіграють суттєву роль у процесі сприй-
мання мовленнєвого повідомлення.

Тепер перейдемо безпосередньо до змісту на-
вчання англомовного аудіювання у 9 класі загально-
освітньої школи.

Під час аудіювання, учні 9 класу мають розуміти
інформацію як під час безпосереднього спілкування
зі співрозмовником так і опосередкованого, тобто зву-
козапису [4: 83].

Для досягнення певного успіху і результату слід
використовувати такі компетенції:

1) Фонетична компетенція:
- вимова має бути в цілому досить чітка для розу-

міння, незважаючи на присутність певного акценту;
- під час спілкування може вини кати потреба пе-

репитувати та повторювати;
- наголос у складних іменниках, прикметниках,

прислівниках тощо.
2) Граматична компетенція передбачає викори-

стання дієслів у:
- Future Tenses;
- Passive Voice;

- Gerund;
-  модальні дієслова та вирази: must/mustn’t,

should, may, ought to, can, will, might, could,need/needn’t.
3) Лексична компетенція, зміст якої полягає в

тому, що учень 9 класу має знати відповідну лексику з
таких тем:

- особисті дані;
- природні ресурси;
- рослинний і тваринний світ;
- види радіо і телепередач;
- течії молодіжної культури;
- клуби і товариства;
- відомі вчені;
- винахідники і винаходи;
- пам’ятки культури;
- характеристики професій.
4) Загально навчальна компетенція:
- уважно стежити за презентованою інформацією;
- усвідомлювати мету поставленого завдання;
- ефективно співпрацювати під час парної та гру-

пової роботи;
- активно застосовувати мову, що вивчається;
- використовувати нові технології.
5) Соціокультурна компетенція:
- повсякденне життя;
- умови життя;
- міжособистісні стосунки;
- соціальні правила поведінки;
- вживання та вибір привітань;
- правила вступу до розмови [4: 83].
Учні 9 класу повинні розуміти основний зміст текстів

відповідно до тематики ситуативного спілкування, ви-
діляти головну думку чи ідею, диференціюючи основні
факти і другорядну інформацію.

Під час англомовного аудіювання учні 9 класу мають
вміти вибирати необхідну інформацію з прослуханого.

Проаналізуємо вправи для навчання аудіювання у
сучасних підручниках за вимогами, визначеними про-
грамою іноземних мов для загальноосвітніх шкіл.

Розглянемо вправи з підручника “English Study” 9
клас автор О. Д. Карп’юк.

Вправа перша представлена на Рис. 1 [2: 53].

Рис. 1 Вправа 1
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Вона вимагає від учнів уважно прослухати діалоги
та розіграти їх. Для виконання цієї вправи учням слід
знати необхідну лексику поданої теми “A City”. Я вва-
жаю, що ця вправа може використовуватися для учнів

9 класу, так як вона відповідає граматичним та лек-
сичним компетенціям (використання Past Tenses,
Passive Voice; модальних дієслів may, can).

Розглянемо інщу вправу (рис. 1) [2: 173].

Рис. 2. Вправа 2

Вправа відповідає вимогам визначеними програ-
мою іноземних мов для загальноосвітніх шкіл. Так як,
виконуючи цю вправу, учні тренують граматику та лек-
сику з теми “Medicine”. Важливим компонентом є те,
що учні розвивають усне мовлення, так як після про-
слуховування їм необхідно обговорити особливості пе-
ребування медсестрою.

Інший підручник, який широко розповсюджений по
школах України – “Friends” авторів Liz Kelbey with carol
Skinner. Розглянемо вправи для навчання аудіюваня
в цьому підручнику.

Вправа 3 [3: 26].
2. Listen to some people talking about the British.

Which of the words or phrases below do they use to
describe four British nations? Which of these words can
be used to describe Ukrainians? Before answering,
acquaint yourself with the definitions of the words in italics.

ambitious, artistic, careful with money, cold, creative,
emotional, friendly, funny, hardworking, hospitable, kind,
musical, open, polite, relaxed, reserved, respectful,
talkative, unconventional, unfriendly, with a sense of
humour

ambitious – determined to be successful
hospitable – welcoming and generous to visitors
relaxed – feeling calm, comfortable and not worried

or annoyed
reserved – unwilling to show emotions
unconventional – very different from the way people

behave, think or dress
Учням запропоновано прослухати текст, а потім

використати слова, подані нижче, щоб описати ук-
раїнців. Ця вправа досить таки складна, та вона може
бути використана для учнів 9 класу. Внизу подані по-
яснення слів, що допомагає легше зрозуміти значен-
ня слів. Ця вправа сприяє розвитку вмінь аудіювання
та усного мовлення.

Вправа 4 [3:42].
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Вправа ідеально підходить для 9 класу, так як учні
після прослуховування радіо програми, працюють в
маленьких групах, опитують однокласників, а потім
роблять висновки. Таким чином відбувається засвоє-
ння лексики і розвиток усного мовлення.

Тож можна зробити висновок, що з аналізу змісту
навчання англомовного аудіювання у 9 класі загаль-

ноосвітньої школи випливає, що більшість вправ відпо-
відають вимогам, які представлені в програмі інозем-
них мов для загальноосвітніх шкіл. Навчаючись за
підручниками “English Study”” для 9 класу автора
О.Д.Карп’юк та “Friends” авторів Liz Kelbey with carol
Skinner учні мають змогу оволодіти даним видом мов-
леннєвої діяльності.
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ЖАНРОВОЕ СВОЕОБРАЗИЕ РАССКАЗА ГАЛИНЫ НИКОЛАЕВОЙ “ГИБЕЛЬ КОМАНДАРМА”

Сероус А., студентка IV курса филологического факультета

Галина Николаева – это псевдоним советской писа-
тельницы Галины Евгеньевны Волянской. Она родилась
5 февраля 1911 г. в деревне Усманка Кемеровской обла-
сти. Родилась в семье учителя. В 1935 г. окончила Горь-
ковский медицинский институт. С 1939 г. г-жа Николаева
начала заниматься литературным творчеством. Дебю-
тировала как поэт. Сборник “Сквозь огонь” (1946 г.) – это
летопись военной жизни Г.Николаевой, ибо она прошла
путь врача вместе с однополчанами до конца войны. И
все же известность к Галине Николаевой пришла после
публикации рассказа “Гибель командарма” (1945г.). Поз-
же будут опубликованы повести и романы о колхозной
жизни, но этот первый рассказ засвидетельствовал, что
в литературе появился талантливый писатель.

Рассказ “Гибель командарма” был опубликован в
октябре 1945 г. в журнале “Знамя”. Чем же он поко-
рил читателей и критиков, ведь в это послевоенное
время было немало опубликовано произведений о
войне? Рассказу предшествовал очерк “Врач Бахи-
рева”, в основу которого был положен эпизод гибели
санитарного судна “Композитор Бородин”, на этом
корабле врачом служила Галина Николаева. Она и
послужила прототипом героини очерка.

Тема была свежей для многих. Закончилась Ве-
ликая Отечественная война и писатели считали сво-
ей задачей увековечивать память о подвиге народа.
В это время появляется много произведений, в том
числе и рассказов, о Великой Отечественной войне
(Н.Чуковский “Последние дни” (1946 г.), А.Платонов
“Семья Ивановых” (1947 г.), Б.Полевой “Мы – советс-
кие люди” (1948 г.), Ю.Бондарев “Незабываемые”
(1949 г.) и другие).

В рассказе “Гибель командарма” повествуется о
гибели санитарного судна на Волге, недалеко от Каза-
ни. Судно шло к Горькому, но ночью на катере привез-
ли приказ поворачивать назад и без остановок идти
на Сталинград. Когда катер оказался напротив Воро-
ньей горы, персонал услышал шум немецких танков,
которые появились неожиданно из-за холма. Среди

больных на судне находился молодой танкист Антон,
которого товарищи шутя называли “Командармом”. Он
получил серьезное ранение под Вороньей горой. Ан-
тон на своем танке должен был перерезать движение
немецким танкам, прорваться к Вороньей горе и взять
под обстрел мост. Ему удалось подбить три танка и
заставить колонну повернуть к обрыву. Но он потерял
сознание и не помнил, что было дальше. На самом
деле его вытащили из танка и отправили на санитар-
ный корабль, где врачом была Катерина Ивановна.

Неожиданно появляются вражеские самолеты,
которые начинают обстреливать беззащитный паро-
ход. Поведение персонала очень разное: Евдокия
Петровна (начальник судна) ходит словно в беспамят-
стве, Антон пытается каким-то образом бороться, Ка-
терина Ивановна делает перевязки. Но не хватает спа-
сательных поясов для всех. И Антон, понимая, что он
не выживет, отдает свой пояс Катерине Ивановне.
Встреча этих двух людей таких разных, но дополняю-
щих друг друга, стала самой значительной в жизни Ка-
терины Ивановны, она изменила ее жизнь. И для Ан-
тона эта встреча не прошла бесследно – эта женщина
помогла ему умирать так, как должен умирать мужчи-
на. Во время последней встречи Катерина Ивановна
прильнула щекой к плечу Антона. И это мгновение дало
возможность танкисту почувствовать радость, ощутить
себя сильным, смелым, мужественным.

Антон, после обстрела корабля немцами, остается
на корабле один и до последней минуты, до последнего
дыхания борется с врагом. Из винтовки вахтенного он
убивает немцев, которые спокойно расхаживали на бе-
регу. А когда закончились патроны, Антон сам искал пули.

Выжило только четверо: Катерина Ивановна, мо-
лоденькая санитарка Лена, повар Яша и розовоще-
кий лейтенант. Они могут вернуться домой, но Лена,
Катерина Ивановна и Яша идут к Сталинграду, чтобы
продолжить борьбу.

Трагедийное название рассказа Галины Николаевой
становится его лейтмотивом, связывающим в единое
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звучание все темы и проблемы произведения – жизнь и
смерть, природа человеческого счастья, проблема нрав-
ственного выбора, тема ответственности за жизнь других
людей, тема любви. Эти темы взаимосвязаны.

Лишь находясь перед лицом смерти, ожидая ее,
главный герой рассказа Антон понимает, что такое
счастье: “Он столько раз звал смерть, а сейчас, когда
она была близка и неизбежна, он вдруг понял, что вот
эта зелень, это небо и вода и есть счастье. И он со-
гласен был на любые страдания, лишь бы не утра-
тить этого куска неба, зелени и воды” [1; С. 182 ].

Тема жизни и смерти проявляется не только в описа-
ниях, когда гибнут люди, но и при описании природы. Ав-
тор изображает события в осеннее время года, когда
природа увядает. Также, как и природа, увядает, неожи-
данно и безвозвратно из-за жестокости другого челове-
ка и человеческая жизнь. Отдельные детали природы:
“похожая на раскаленный металл”[1; С.170], “беспокой-
ная тишина” [1; С.169],“серое низкое небо, густая зелень
прибрежных кустов и спокойная плотная вода” [1; С.182]
– все накалено, все предвещает беду. И действительно,
через мгновение все увидели вражеские самолеты, но
звука еще не было слышно. И это был последний тихий
момент, спокойный час перед атакой. Определения “низ-
кое”, “серое”, “спокойное”, “плотное” указывают читате-
лю, что “тяжкость минуты нависала над героями”.

Вода, которую принято считать источником жизни
и познания, поглотила пароход. Навсегда в памяти
останется гибель парохода у Катерины Ивановны,
Лены, Яши. И этот трагический эпизод изменяет их
жизнь, ибо смерть забрала от них самых родных лю-
дей: у Яши – жену Фросю, у Лены – мать, у Катерины
Ивановны – Антона, с которым она познакомилась в
последние минуты.

Но жизнь продолжается, и мы видим, что герои
не сдаются, они будут продолжать свою борьбу в Ста-
линграде.

Тема любви в глубоком ее изображении казалась
неуместной многим создателям военной прозы. Но у
Галины Николаевой вспыхнувшая любовь обречен-
ного на смерть героя – кульминация рассказа, по-
зволяющая автору раскрыть сложность и глубину его
душевной жизни, его мужества.

Проблема нравственного выбора иллюстрирует-
ся великодушным поступком Антона, который отдает
Катерине Ивановне свой, последний на корабле, спа-
сательный пояс. Великодушна и сама Катерина Ива-
новна. Она дает возможность Антону “умирать так,
как должен умирать мужчина” [1; с.186]. Она дает Ан-
тону почувствовать в последний раз, себя защитни-
ком – “сильным, мужественным, смелым” [1; с.186].

Сам рассказ строится на конфликтной основе, что
приближает его к жанровой разновидности проблем-
ного рассказа.

Несмотря на неожиданную атаку немцев, персо-
нал парохода ведет себя собранно, уверенно, не те-
ряется. Мы отмечаем спокойствие Антона: “Идите в
тот простенок – там матрацы, - спокойно сказал Ан-
тон” [1; с.177]; его твердость и решительность: “Това-
рищ начальник, где у вас то оружие, которое вы ото-
брали у комсостава? – спросил ее (Евдокию Петровну)
Антон, стараясь говорить отчетливей и громче, как
говорят с бредящим человеком” [1; с.177].

Умение реагировать в экстренных ситуациях прояв-
ляла Катерина Ивановна: “Доктор, сделайте милость, -
попросил ее человек с развороченным животом. И она
сделала то, что запрещали законы и этика, - она ввела
ему большую дозу морфия” [1; С.184]. Этим поступком
врач облегчила участь раненого, который был обречен.

Очень достоверно описано состояние людей, нахо-
дящихся на тонущем медицинском судне. Спасаясь, никто
не обращает внимания на полтела мертвого комиссара
и его жены; никто не обращает внимания на подавлен-
ного Яшу, который, потеряв жену, ищет поддержки и уте-
шительного слова в окружающих, но не находит. Подроб-
но описывается состояние больного Антона. Мельчайшие
движения в душе, чувство боли подано очень вырази-
тельно: “Он уже замечал в себе странно злобное отно-
шение к людям. Это унижало его”  [1; с.179]; в присутствии
Катерины Ивановны “Он с особой остротой ощущал свою
неполноценность и раздражался” [1; с.179]; “Лихорадоч-
ное возбуждение, все краски казались ему особенно
яркими, голоса особенно звучными” [1; с.181]. Откуда, если
как не из личного опыта, могла Галина Николаева знать
о подобных нюансах.

В рассказе мы видим три повествовательные ли-
нии: линия Катерины Ивановны, линия Антона и ли-
ния автора.

Они чередуются и смешиваются, это дает возмож-
ность читателю увидеть и понять описываемую ситу-
ацию как бы с разных точек зрения: больного, ране-
ного Антона, который обречен на смерть, военного
врача Катерины Ивановны и автора. Но эти линии
имеют немало общего. Автор использует прием
“взгляд в прошлое”, которое помогает читателю по-
нять героев, узнать причины их поведения. Обраще-
ние к прошлому героев дает возможность объяснить
характер персонажей, их психологическое состояние,
познать диалектику мыслей и чувств героев, их раз-
двоенность. Мы видим, как жизни героев как бы рас-
падаются на две половины – на ту, которой жили до
войны, в мирное время, тихо и спокойно, выполняя
свой долг и работу перед Родиной; и вторую половину,
омраченную войной. И в этой второй жизни герои
иные. Военное время диктует условия поведения
Катерины Ивановны, Антона, других представителей.

Нужно отметить в этом случае роль рассказчика.
Автор дополняет и уточняет отдельными штрихами со-
бытия, которые были упущены Катериной Ивановной и
Антоном. Эти авторские детали очень важны, так как
они способствуют раскрытию идейного содержания
рассказа. Автор использует очень точные определения
при описании врага (фашистов): дважды, говоря о тан-
ках и самолетах, упоминается “тупорылые танки” и “ля-
гушиная окраска и тупое рыло” немецких самолетов.
Эти характеристики подчеркивают пренебрежительное
отношение к врагу. Выразителен и эпитет, которым ав-
тор наделяет пароход – “беззащитный”. Ведь пароход
не военный, это пароход-госпиталь, а значит оружия
там мало и состав, в основном, женский. Одному паро-
ходу среди вод Волги было невозможно устоять против
самолетов и танков врага. Об этом свидетельствуют “на-
пряженные побледневшие лица” [1; с.176] мужчин.

Образы рассказа четко делятся на две группы –
главные и второстепенные. Второстепенные герои
дополняют образы главных героев, оттеняют их стой-
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кость в сложных ситуациях, нравственность, умение
помочь другу и их профессионализм.

Среди главных героев выделяются два “центра” -
центр Катерины Ивановны и центр Антона. Большое
значение в характеристике образа Катерины Иванов-
ны имеет прошлое. Именно в нем она ищет опору
жизни, именно это прошлое дает читателю возмож-
ность понять и ее поведение в военное время. Слу-
чайная встреча с Антоном как бы отодвигает прошлое
на второй план и выдвигает современную жизнь. Ге-
роиня не случайно остается живой – у нее еще не
выполнена жизненная “миссия”, она должна продол-
жать борьбу, ведь после встречи с Антоном меняют-
ся ее взгляды на жизнь. Она идет в Сталинград уже
не той, какой была до гибели персонала парохода и
молодого танкиста. Мы можем предположить, каким
будет ее будущее, наполнено борьбой за свободу, за
освобождение Родины, за свое личное счастье с му-
жем, за будущих детей и мирную жизнь для них.

В начале рассказа Катерина Ивановна предстает
перед читателем уставшей, но спокойной, уверенной
в правильности того, что она делает. Эти качества
сформировались в прошлом: из тихой, мирной, счас-
тливой семейной жизни. Также уверенно, твердо и
решительно она выполняет свою работу и во время
атаки. Находясь в суете бегающих работников паро-
хода во время атаки, она спокойно делает перевяз-
ки, не торопится, делает все внимательно и береж-
но. В ней живет чувство сострадания к больным. С
самого начала рассказа образу Катерины Ивановны
сопутствует определения “спокойная”, “уставшая”. Но
эти черты по-новому показаны в боевой обстановке.

Катерина Ивановна понимает, что выдержка по-
может ей делать профессионально свое дело в труд-
нейших условиях.

Автор прибегает к приему сопоставления. Началь-
ник санитарно- транспортного судна, Евдокия Петров-
на, выглядела (как о ней подумал Антон), как “смер-
тельно раненая”. Она не может привыкнуть видеть
смерть. И это понятно, автор ее не осуждает. Но то, что
героиня не может взять себя в руки в экстремальной
ситуации, может “повредить” ей руководить коллекти-
вом. Действие Евдокии Петровны не имеет целенап-
равленности, не очень понятно и ее поведение, не
мотивированы психологически поступки. И совершен-
но иными в этой сложной обстановке выглядят дей-
ствия Катерины Ивановны, которая быстро и ловко
перевязывает раны больным. Это видит молодень-
кая сестричка Лена, которая еще неумело это делает.
Автор больше обращает внимание на Катерину Ива-
новну. Но опыт врача Лена усвоила, а поэтому вместе с
Катериной Ивановной отправляется в Сталинград.

Образ Катерины Ивановны несет глубокую смыс-
ловую нагрузку. В ней отображены все качества рус-
ской женщины в условиях войны, ее поведение и ее
сомнения, ее опасения и боязнь. “Страх стал у Кате-
рины Ивановны хроническим” - подчеркивает автор.
Но она пытается не чувствовать своего страха, она
преодолевает его, забывает о нем на время. Ее дей-
ствия доведены до механизма, она устремлена к од-
ному – как можно больше перевязать раненых.

Оказавшись в воде после гибели парохода, Кате-
рина Ивановна проходит словно очищение. И мы ви-

дим, как внутренне меняется героиня. Она “смыла” с
себя все сомнения, оставив в памяти Антона и после-
днюю встречу с ним. Она другой вышла из воды: “Те-
перь, даже если она уедет домой, сердце ее останет-
ся здесь” [1; с.189].

Описывая внешность врача, автор пытается дать
не только авторскую характеристику, но и оценку ге-
роев: Антона, больных. Да и на саму себя Катерина
Ивановна смотрит в зеркало “глазами мужа”. И каж-
дый раз она разная, непохожая на себя. “Катерина
Ивановна посмотрела на себя в зеркало глазами
мужа – понравилось ли бы ему ее лицо. Лицо было
заспанное, бледное, но смешное и милое. Верхняя
губа маленького рта слегка находила на нижнюю. Эта
пухлая верхняя губа и слегка поджатая нижняя при-
давали ее лицу выражение детской серьезности и
наивности, и это было особенностью ее лица, кото-
рую любил ее муж” [1; с.167]. “Большие карие глаза”
[1; с.179], “тонкая черноволосая женщина” [1; с.187] –
вот то, что отметил во внешности Катерины Ивановны
Антон. “Ах, хороша! Милая, смуглая, та самая…” [1;
с.179] – думает танкист. “В этой чужой и незнакомой
женщине все казалось ему именно таким, как надо…”
[1; с.179] – таков вывод автора об отношении Антона к
Катерине Ивановне. В конце рассказа мы видим, как
она изменилась, изменилась внутренне: “День был
насыщен ужасами, но никогда раньше у Катерины
Ивановны не было такой твердости и такой абсолют-
ной уверенности в победе. Ее состояние можно было
сравнить с состоянием женщины, которая, задыха-
ясь в родовых муках, ни на минуту не теряет уверен-
ности в том, что ребенок появится на свет, что он уже
рождается” [1; с.189].

Среди главных образов выделяется Антон, молодой
танкист. О нем мы узнаем то, что этот молодой парень с
первых дней войны попал в танковую школу – и “влюбился
в танк”. Но даже “еще школьником, едва войдя в класс, он
уже видел все неполадки жизни класса” [1; с.172]. “Везде,
где бы Антон ни появлялся, люди подчинялись ему весело
и охотно, и с такой же веселой естественностью он руково-
дил ими. Антону доставляли неизменную радость острота
внимания и отчетливость мыслей, нужные для руковод-
ства людьми” [1; с.172]. А еще автор сообщает нам, что
“товарищи, шутя, звали его “командармом” и всерьез ве-
рили в его большее будущее” [1; с.172].

Мы встречаемся с Антоном, когда он уже ранен.
Но автор сообщает нам, как это произошло. Дивизия,
в которой был Антон, попала под обстрел фашистов.
Антон подбил три немецких танка, но был ранен – его
позвоночник был поврежден. Он чувствовал, что его
тело стало ему помехой: “тяжелое, пронзенное бо-
лью, оно жило отдельной от него жизнью и мешало
ему” [1; с.173]. Также мы узнаем, что первое, что бес-
покоило Антона, когда он пришел в себя, узнать ре-
зультат боя, а не то, насколько тяжело он ранен. Это
свидетельствует о его преданности своей дивизии и
своей Родине, о силе духа героя и его нравственнос-
ти. О преданности своему делу говорит и то, что “в
танковой школе он влюбился в танк. Он вступил в свой
первый бой с ощущением радости, гордости и веры в
себя и в свою машину” [1; с.174]. Но “по особой не-
жности во взгляде женщины, по напряженным ли-
цам своих соседей, по их вдруг остро блеснувшим и
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уклонившимся зрачкам, Антон впервые понял глуби-
ну своего несчастья” [1; С.175]. Антон понимает, что
его ранение смертельно. Но мы не видим паники,
истерики и страха в поведении танкиста. Наоборот,
он дает указания спокойным голосом.

После первой атаки немецких самолетов Катерина
Ивановна обращает свое внимание на Антона: “У него
было еще совсем молодое лицо, серые глаза иногда
смотрели по-детски открыто и вопросительно, но углы
красивого длинного рта были плотно сжаты, и в них вы-
ражение какой-то навсегда принятой в себя скорби” [1;
С.177]. Еще совсем молодой герой, но смертельный
раненый, Антон принимает со спокойствием ту участь,
которую ему приготовила ему судьба. Он не жалуется,
не кричит, не винит себя . Он – спокоен! Но все же Антон
чувствовал и моменты слабости – “странное злобное
отношение к людям” [1; С.179]. Но танкист в силах пре-
одолеть эту слабость. Он дает указания растерянному
персоналу парохода, таким образом выполняет свой
последний долг перед Родиной.

“Умереть безоружному, в одиночестве, без чело-
веческого участия, без славы, без памяти, без моги-
лы” [1; С.183] – вот чего боялся Антон. “Его руки иска-
ли оружия, глаза искали человеческих глаз” [1; С.183].
И он нашел это. Катерина Ивановна была последним
человеком, и наверное самым желанным в такую ми-
нуту, которого видел молодой танкист. Никто не смог
бы ее заменить, никто не смог бы, так как она, “уга-
дать то, что он хотел” [1; С.186]. “Беспомощным женс-
ким движением она прильнула щекой к его плечу.
Превозмогая боль, он осторожно гладил ее по голо-
ве. Он утешал ее, словно не он, а она оставалась уми-
рать на пароходе. Он был благодарен ей. Своим бес-
помощным жестом она дала ему радость еще раз
почувствовать себя сильным, смелым, мужествен-
ным. Он не ошибся: в ней было удивительное свой-
ство без слов угадывать и поступать так, как ему было
нужно. И сейчас она делала самое лучшее из того,
что могла, - она помогала умирать так, как должен
умирать мужчина” [1; С.186].

Антон спас жизнь Катерине Ивановне, отдав ей
пояс. Но и она спасла танкиста от забвения.

Мужество, стойкость, смелость, решительность,
храбрость, уверенность в себе – вот такими качества-
ми наделяет автор героя. Но ему характерно и спо-
койствие.

У Антона спокойный взгляд, но в то же время бле-
стящие и напряженные глаза, что подтверждает его
тревогу не только о себе, но и о других.

Смерть героя достойна остаться в памяти людей.
Уже не имея никакой надежды на спасение, Антон
просит Катерину Ивановну принести ему ружье. На-
ходясь на тонущем пароходе, танкист убивает нем-
цев. Он израсходовал все пули, чтобы убить врага. И
сам ищет ее: “Антон теперь сам искал пули, стараясь
приподняться и показать свою голову тем, на берегу”.
“Не болезнь, не вода, не огонь – все-таки пуля! …Ему
пробила висок” [1; С.187].

Лишь тремя словами автор пишет о смерти героя.
Но и не нужно больше. Как коротка была его жизнь,
так мгновенно и закончилась. Но эта жизнь и смерть
не прошла незамеченной. Он многое сделал для сво-
ей Родины, для дивизии, для Катерины Ивановны.
“Короткая встреча с человеком, который остался уми-
рать на пароходе, стало самой значительной встре-
чей в ее жизни. Она знала, что никому не расскажет о
ней, и знала, что никогда ее не забудет” [1; С.189].

Таким образом, мы можем утверждать, что рас-
сказ Галины Николаевой “Гибель командарма” за-
нял важное место среди других рассказов о войне,
ибо в нем необычайно точно раскрыто психологичес-
кое состояние героев, которые попадают в трудную
ситуацию, реалистически правдиво передано муже-
ство как солдат, так и медицинских работников. Про-
блема жизни и смерти в рассказе Г.Николаевой ре-
шается в оптимистическом плане. Гибель танкиста
возрождает к активной жизни врача, которая, несмот-
ря на пережитую трагедию, встанет в строй и помо-
жет еще многим бойцам на Сталинградском фронте.
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ДОСВІД ВИХОВАННЯ ГРОМАДЯНИНА НА УРОЦІ ІНОЗЕМНОЇ МОВИ

Дудіна О., студентка V курсу факультету іноземних мов

Ключові слова: “діалог культур”, соціокультурні компетенції, національні і загальнолюдські
цінності, культура поведінки, культура міжнаціональних відносин, правосвідомість, політична
культура, мисляча особистість, громадянськість, громадянська свідомість, патріотичні
почуття, умови соціально-культурного середовища, комунікативна і пізнавальна культура
особистості, краєзнавча тематика, невербальна поведінка, “картина світу”, розвиток
громадянських якостей особистості, методичне забезпечення, основа наукового світогляду,
ідеал виховання.

Державний освітній стандарт з іноземної мови
підтверджує той факт, що останнім часом починає скла-
датися громадянська концепція виховання в нових
суспільно-політичних і економічних умовах. Це вихо-

вання людини, яка володіє визначеними знаннями
(про права та свободи людини, демократію, державу
тощо), уміннями (критично мислити, аналізувати полі-
тичну ситуацію, висловлювати і відстоювати свою точ-
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ку зору, співробітничати з іншими людьми тощо), цінно-
стями (повага до прав інших, толерантність, та ін.), а
також має бажання брати участь у суспільно-політич-
ному житті [2].

Рекомендації Ради Європи регламентують нову
мовну політику в Україні, яка передбачає виховання в
учнів розуміння та сприймання іномовної культури,
порівняння її зі своєю рідною. На думку багатьох учених
(Пасов Ю.І., Бориско Н.Б., Сафонова В.В., Боритко Н.М.,
Кан-Калік В.А. та ін.), виховання любові та поваги до
своєї рідної культури буде ефективним, якщо ці якості
сформовані стосовно іншомовної культури, тому ці два
процеси взаємопов’язані та взаємозалежні.

Предмет”Іноземна мова” не тільки знайомить з
культурою країн, мова яких вивчається, але й шляхом
порівняння відтіняє особливості своєї національної
культури, знайомить із устроєм життя зарубіжних
країн, культурою поведінки, традиціями, загально-
людськими цінностями і нормами моралі, сприяє
вихованню школярів у контексті”діалогу культур”.

Зміст громадянського виховання в школі і сім’ї пе-
редбачає роботу з національного (патріотичного) ви-
ховання, з формування культури міжнаціонального
спілкування, культури поведінки, правової і політич-
ної культури, виховання моральності в дусі миру і не
насилля. Аналізуючи програму для загальноосвітніх
навчальних закладів з англійської мови, ми спробує-
мо прослідкувати втілення компонентів змісту грома-
дянського виховання.

Уже з 2-го класу учні поринають у іншомовний світ.
З перших уроків учні вчаться розрізняти і продукувати
незнайомі звуки, уважно стежити за презентованою
інформацією, ефективно співпрацювати під час пар-
ної та групової роботи, вживати привітання та форми
звертання. Сфери спілкування торкаються особисті-
сної, публічної та освітньої тематик. Лексичні теми
включають: населені пункти, покупки, види дозвілля,
види помешкань, подорожування, довкілля, свята. Учні
отримують знання культурних реалій англомовної
спільноти у межах тематики ситуативного спілкуван-
ня, пов’язаної з такими аспектами: повсякденне жит-
тя, його умови; норми та соціальні правила поведін-
ки; правила ввічливості.

Тобто, вже на перших кроках вивчення мови (2 – 4
класи) відбувається формування таких соціокультур-
них компетенцій, якими має володіти кожен мисля-
чий громадянин.

У середніх класах (5 – 9 класи) тематика у зазначе-
них сферах спілкування розширюється. У межах осо-
бистісних і освітніх тематик учні вчаться висловлюва-
тись про родинні зв’язки, обов’язки в сім’ї, родинні
традиції, розпорядок дня, захоплення, вільний час,
навчальні предмети, робочий день, традиції харчуван-
ня, здоровий спосіб життя, школи в Україні та закордо-
ном. Таким чином, на уроці у 7 класі “My family traditions”
вчитель Горлівської ЗОШ №12 Нижник Н. Н. пропонує
організувати круглий стіл, створити теплу атмосферу для
обговорення теми, закладаючи в учнів розуміння важ-
ливості плекання родинних традицій, бути готовим по-
жертвувати особистим заради блага рідних.

Урок у 8 класі “School in Ukraine and abroad” знайо-
мить учнів з різними типами шкіл та нормами поведін-
ки в них, підкреслюється єдність національних і загаль-

нолюдських цінностей. Важлива також і тематика “The
healthy way of life”. На такому уроці виховується не тільки
культура поведінки, а й закладаються моральні
цінності: обговорюється образ життя українського на-
роду, порівнюється здоров’я різних націй.

Важливими для формування патріотизму, культу-
ри міжнаціональних відносин, виховання розвиненої
правосвідомості і політичної культури є уроки публіч-
ної сфери спілкування на цьому етапі навчання: за-
гальні відомості про Великобританію, Україну, свята і
традиції (5 клас), Лондон, Україна, Олімпійські ігри (6
клас), знайомство з визначними місцями Лондона,
пам’ятками культури Києва (7 клас), улюблений пись-
менник, книга, літературний герой, географічне поло-
ження, клімат, населення України і Великобританії (8
клас), вплив ЗМІ, молодіжна культура, наука і техніч-
ний прогрес Великобританії (9 клас). Як результат
таких уроків учні набувають не лише знання культури
англійської спільноти, а й мають змогу інтегрувати
знання про рідну державу, отримані на інших уроках,
критично їх оцінювати, пристосовувати у потрібному
контексті, порівнювати норми і соціальні правила
життя рідного і англомовного населення, розвивати
здатність використовувати різні стратегії для контакту
з представниками інших культур, вчаться правилам
ввічливості. Важливо звертати увагу учнів на дотри-
мання відповідної англійської інтонації, за допомо-
гою якої передається мелодика мови.

Безперечно цікавими для учнів стануть уроки з теми
“Молодіжна культура”, на яких учні ознайомляться із
зовнішністю, захопленнями англійської і європейської
молоді, дізналися про існуючі молодіжні організації,
клуби, табори. Учителю необхідно звертати увагу на
спосіб життя англомовної молоді, їх активність, захоп-
лення, участь у розвиненому молодіжному русі, у табо-
рах, організаціях. Можливо навіть започаткувати свій
власний клуб, органи самоврядування за англійською
моделлю, а влітку спробувати організувати дискусійний
табір. На засіданнях учні могли б обговорювати важ-
ливі питання, при цьому розвивалися б такі важливі
якості особистості як: вміння висловлювати власне став-
лення до поведінки, вчинків, думок, позицій інших лю-
дей; порівнювати предмети, дії вчинки, ситуації, факти,
явища; розповідати про свої захоплення, уподобання,
спосіб життя, мрії, аргументуючи власний вибір; пропо-
нувати щось та приймати або відхиляти пропозицію.
Все це сприяє розвитку мислячої особистості, готової
до життя в соціумі [9; с. 22].

Однак, саме старший шкільний вік характеризуєть-
ся усвідомленням юнаками та дівчатами значущості
громадянських якостей та їх важливість для майбутньо-
го самостійного життя. Саме тому так необхідно про-
довжувати формування громадянськості. Теми, перед-
бачені програмою, стосуються різноманітних сфер
суспільного життя: роль спорту у житті людини, націо-
нальні кухні Великобританії і України, природні ката-
клізми, науковий і технічний прогрес, освіта в Україні й
за кордоном, робота і професії, плани на майбутнє.
Учні займають позицію співбесідника з вчителем, ана-
лізують суспільно-політичні, економічні, культурні ас-
пекти життя різних країн, прогнозують ймовірність подій
і наслідків, описують події в історичному розвитку дер-
жав, знаходять схожі риси та відмінності в культурах
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різних народів, звичаях, традиціях, стилях життя, опи-
сують та аналізують реалії рідної та іншомовної куль-
тур, вступають і підтримують дискусію.

На уроках іноземної мови відбувається зближен-
ня”рідного” і”чужого” між собою. Це зближення не
розщеплює громадянську свідомість, не виснажує
патріотичних почуттів, а навпаки, дозволяє краще по-
цінувати”своє” за рахунок порівняння з”іншим” [2].

Важливе місце на уроках з іноземної мови (особ-
ливо у старших класах) посідає формування культури
міжетнічних стосунків. Культура міжетнічних відносин
– це реалізація взаємозалежних інтересів етносів,
народностей у процесі економічного, політичного,
соціального і духовного життя на принципах свободи,
рівноправності, взаємодопомоги, миру, толерантності
і проявляється у повазі інтересів, прав, самобутності
великих і малих народів, готовності й умінні йти на
компроміси з різними етнічними, релігійними група-
ми заради соціального миру в державі. Для досяг-
нення ефективності у міжкультурному спілкуванні не-
достатньо лише засвоїти мовну систему і набути
мовленнєвих умінь і навичок – необхідно навчитися
користуватися мовою відповідно до умов соціально-
культурного середовища носіїв цієї мови, у якому відбу-
вається формування пізнавальної та комунікативної
культури особистості [1; с. 13].

Відтак, уроки краєзнавчої тематики формують в
учнів соціокультурну компетенцію, що передбачає на-
явність знань про національно-культурні особливості
країни, мова якої вивчається, про норми мовленнєвої
та невербальної поведінки її носіїв, а також вимагає
вміння будувати свою поведінку відповідно до цих особ-
ливостей і норм, тобто відбувається формування у
свідомості учня”картини світу”.

До того ж у старших класах приділяється увага вив-
ченню законодавчих актів, правової лексики, норм
етикету, міжнародних організацій, міжнародні освітні
програми. Все це виховує політичну і правову культуру.
А заняття, присвячені вибору професійного шляху
мотивують учнів до осмисленого вибору професії.

Під час навчання іноземної мови можна також
проводити дискусії, круглі столи з проблем грома-
дянського і національного виховання, які не тільки
сприятимуть удосконаленню іноземної мовленнєвої
практики, а й допоможуть більш успішному розвитку
громадянських якостей особистості. Можна запропо-
нувати розглянути й обговорити саме поняття “осо-
бистість” або таке положення: основним орієнтиром
виховання є особистість, яка втілює якості й власти-
вості, що відповідають загальноприйнятним ціннос-
тям і характеризують її як неповторну індивідуальність.

Значні можливості відродження національної куль-
тури закладені у навчальні курси з іноземної мови,
зокрема англійської. Однак при цьому має здійсню-
ватися значна робота з підготовки методичного за-
безпечення.

Робочі програми з іноземної мови повинні вклю-
чати не тільки такий текстовий матеріал, який спря-
мований на засвоєння лексичних одиниць, граматич-
них правил та мови в цілому, але й такий, що
розкриватиме значущість національного і громадянсь-
кого виховання кожної особистості. Яка б форма ро-
боти не використовувалась на конкретному занятті

(гра, дискусійний діалог, “круглий стіл”, диспут на патрі-
отичну тему, індивідуальна робота з текстом, “пошуко-
ве читання”, анотування, реферування тощо) або під
час виконання домашніх завдань, зміст її має бути
спрямований на розв’язання проблем громадянсь-
кого виховання. Тобто у процесі вивчення англійської
мови саме через зміст роботи можна поєднати про-
фесійну спрямованість із вихованням патріотизму,
громадянськості, формуванням соціально-ціннісних,
національних якостей особистості [1].

Ідеалом виховання є гармонічно розвинена, висо-
коосвічена, соціально активна й національно свідома
людина, що наділена глибокою громадською відпові-
дальністю, високими духовними якостями, родинни-
ми і патріотичними почуттями, є носієм кращих над-
бань національної та світової культури, здатна до
саморозвитку і самовдосконалення. Саме такого гро-
мадянина має на меті виховати сучасна школа. Тому
на уроках англійської мови, так, як і на інших предме-
тах, впроваджуються елементи громадянського та на-
ціонального виховання, яке здійснюється через:

· формування в учнів основ наукового світогляду,
пізнавальної активності й культури праці, вироблення
вміння самостійно здобувати знання, застосовувати
їх у своїй практичній діяльності. Дійсно, практичне ово-
лодіння іноземною мовою потребує від учнів постійно-
го розширення лексичного запасу, граматичних форм
і конструкцій, ідіом у ході виконання вправ, здійснен-
ня комунікативної діяльності з матеріалом, що засво-
юється, тобто подолання постійних труднощів, у ході
якого здійснюється сприятливий вплив на формуван-
ня особистості;

· розвиток почуття любові до Батьківщини, свого
народу як основи духовного розвитку особистості, ша-
нобливе ставлення до історичних пам’яток, активна
діяльність учнів з поліпшення умов життя в рідній місце-
вості. Якщо поглянути на тематичне планування уроків
з іноземних мов, можна побачити, що на кожному році
навчання відводиться час на країнознавчий аспект,
порівняння особливостей іншомовного народу з рідним,
вивчення історії своєї країни у призмі іноземної мови,
пам’яток культури. Такі уроки підсилюються позаклас-
ними заходами, диспутами на рівні міст;

· розвиток моральних почуттів і рис особистості:
доброти, справедливості, честі, гуманності, поваги до
себе і інших. Спілкування на іноземній мові у школі
відбувається у штучно створених умовах, які макси-
мально наближені до реального життя, що дає мож-
ливість залучити до мовної практики кожного учня.
Відомо, яке значення в навчанні має діалог. Однак,
учні мають бути готовими до співпраці один з одним, з
вчителем, з іншими співрозмовниками. Важливо не
лише вміти відстоювати свою точку зору, але й дати
можливість висловитись іншим, проявляти повагу до
думки іншого, вміти працювати у групах, парах. Таким
чином, урок іноземної мови виховує в учнів риси осо-
бистості, такі необхідні у будь-якому спілкуванні.

· формування основ естетичної культури, розви-
ток художніх здібностей і почуттів особистості, уяви
фантазії. Якщо формування висловлювання рідною
мовою не викликає труднощів (для нього є напоготові
лексичний і граматичний матеріал, потреба у вислов-
люванні, співрозмовник), і виникає в звичайних умо-
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вах, то здійснення спілкування іноземною мовою, що
відбувається у штучних умовах і є надзвичайно склад-
ним: від учнів потребується переміститися у часовому
просторі, уявити себе у ролі когось іншого, уявити собі
щось, що насправді не існує. Для цього має бути роз-
винена неабияка уява, фантазія, здатність сконцент-
руватися, перебороти сором’язливість.

Можна зробити висновок, що у ході вивчення іно-
земних мов викладач іноземної мови не лише навчає

учнів, а й виховує їх, формує та розвиває у дітей най-
кращі людські якості; збагачує дітей цікавою інфор-
мацією, новими фактами з життя країн, по-новому
будує навчальний процес, заохочуючи учнів до актив-
ної праці та спільної навчальної діяльності; урок
більше не нудьга та одноманітність, а пригода та ціка-
ва подорож, яка ніколи не закінчується. Через це у
учнів змінюється відношення до навчання, з’являєть-
ся інтерес, зацікавленість та бажання вчитись.
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РОЗКРИТТЯ ПРИНЦИПУ КОМУНІКАТИВНОСТІ У ВПРАВАХ ДЛЯ НАВЧАННЯ ЧИТАННЯ У
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Нестеренко К., студентка ІІІ курсу факультету іноземних мов

У статті розглядаються шляхи реалізації принципу комунікативності під час розвитку вмінь
іншомовного читання в підручнику”Англійська мова” автора О. Д. Карп’юк для 6 класу.

Вивчення іноземних мов є важливим завданням
на сьогоднішній день, оскільки Україна співпрацює з
країнами Європи, Сполучених Штатів Америки, Кана-
ди та ін. Так як вкладаються міжнародні угоди, ве-
дуться переговори з представниками різних країн,
встановлюється безпосередній контакт з іноземця-
ми. Англійська мова варта того щоб бути вивченою.
Читання як вид мовленнєвої діяльності є однією з го-
ловних практичних цілей навчання іноземної мови в
середній школі. Проте не меншу роль відіграє читан-
ня у навчальному процесі як засіб навчання. Воно
допомагає в оволодінні мовним матеріалом, в його
закріпленні та нагромадженні.

Для того щоб саме так здійснювати процес навчан-
ня, учителю необхідно організувати процес навчання
відповідним чином з дотриманням сучасних принципів
навчання. Одним з них є принцип комунікативної спря-
мованості навчального процесу. Оволодіння спілкуван-
ням можливе лише в процесі спілкування. Принципом
комунікативної спрямованості навчання слід керува-
тись і в навчанні аудіювання,читання письмо. Кожного
разу вчитель повинен поставити перед учнями задачу,
яка стосується змісту їхньої діяльності дізнатись про
щось нове висловити до цього своє ставлення. В тако-
му розумінні принцип комунікативності не суперечить
принципу свідомості, який передбачає усвідомлення,
розуміння самого мовного матеріалу, послідовності
операції з ним. Просто на певних етапах реалізації ко-
мунікативних задач процес спілкування немов би за-
гальмовується і учням дається час і можливість зрозу-

міти й осмислити самі мовні засоби, їхній взаємозв’я-
зок з мовними одиницями, засвоєними раніше. Якщо
таке усвідомлення мовного матеріалу відбувається на
тлі загальної комунікативної задачі, воно виявляється
більш ефективним і сприяє переходу мовних засобів
на фонові, підсвідомі рівні. Весь же процес навчання
виявляється для учнів більш привабливим [ 3 c. 15].

Багато інформації діти отримують саме з книжок,
різних журналів та коміксів. Читання іноземною мо-
вою як комунікативне вміння та засіб спілкування є
поряд з усним мовленням, важливим видом мовлен-
нєвої діяльності та найбільшим розповсюдженим спо-
собом іншомовної комунікації, яким учні середньої
школи мають оволодіти згідно з вимогами чинної про-
грами з іноземних мов.

Мета статті полягає в дослідження реалізації прин-
ципу комунікативності у вправах для навчання читання.

Читання є рецептивним видом мовленнєвої діяль-
ності, який включає техніку читання і розуміння того,
що читається і відноситься до письмової форми мов-
лення. У зв’язку з цим виділяються змістовий та про-
цесуальний аспекти діяльності читця.

Психофізіологічну основу читання складають опе-
рації зорового сприйняття тексту та його розуміння.
При читанні інформації поступає до читця через зо-
ровий канал, тому вирішальну роль виконують зорові
відчуття, які спричиняють дію внутрішнього моторно-
го/мовленнєворухового аналізатора. Завдяки цьому
читання супроводжується внутрішнім проговорюван-
ням, яке стає повним, розгорнутим мовленням при
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читанні вголос. Людина, яка читає мовчки, про себе,
неодмінно чує те, що вона читає. Тому слухові відчуття
також є обов’язковим елементом читання. Ці відчуття
дають можливість контролювати правильність влас-
ного читання. Читання базується на розпізнанні мов-
них одиниць письмового тексту. З психологічної точки
зору процес сприймання та розуміння тексту безпо-
середньо пов’язаний з мисленням та пам’яті [3 c. 94].

Спочатку учні повинні засвоїти іншомовні літери і ті
звуки, які вони передають на письмі. Потім за певни-
ми правилами вони вчаться читати окремі слова. Слід
відзначити, що в діючих підручниках для цього є достат-
ня кількість вправ, і подані вони в оптимальній по-
слідовності. Слова, які читаються не за правилами,
подаються окремо. Читання таких слів потрібно запа-
м’ятовувати шляхом багатократного читання їх вголос
за зразком, поданим учителем або з фонограми. Важ-
ливо, щоб при виконанні вправ у читанні слів учитель
постійно контролював чи учні розуміють їх значення.
Після активної тренувальної роботи у читанні окремих
слів учні повинні перейти до вправ у голосному читанні
речень. Нажаль, в шкільній практиці не приділяється
достатня увага формуванню навичок озвучування ре-
чень, хоч вони є дуже важливими для розвитку вмінь
читання про себе. Як згадувалось, при читанні речень
здійснюється осмислення їх по синтагмах.

Навчаючи читання в голос речень і текстів, необхід-
но звертати увагу на те, чи осмислюють учні те що вони
читають. Для того, щоб уникнути непорозумінь, при ви-
конанні вправ з розвитку техніки читання слід давати
учням психологічну установку на розуміння тексту без-
посередньо при його читанні в голос. Така установка
дається для всього класу, щоб не лише той учень, який
читає в голос, звертав увагу на його зміст, а й усі інші учні
які в цей час повинні слідкувати по книжках і читати цей
уривок тексту про себе чи пошепки. При такому зав-
данні ущільнюється навчальна діяльність учнів, відбу-
вається цілеспрямоване навчання одночасного сприй-
мання формальної і смислової інформації тексту.

Текст для читання про себе в класі повинен бути
кротким, щоб учні встигли прочитати його за 4-5 хви-
лин, в той же час вони повинні бути інформативними і
цікавими. Учні повинні відноситись до читання як до
привабливого заняття.

Створення в учнів психологічної установки на читан-
ня, збудження в них інтересу до цієї учбової діяльності –
це задача першого установчого етапу роботи над тек-
стом. Тут важливо враховувати життєвий досвід учнів, їхні
інтереси. Учитель повинен вміти зацікавити учнів змістом
тексту, який вони сьогодні читатимуть [3 c. 94].

Впр. 1 ст. 18
Hello, dear” English Bridge”
I’d like to share my experience of having an e-mail

friend.
I was bad at English and I wasn’t very good at

Computer Studies. My English teacher gave me a good
piece of advice to use the Internet and make an e-mail
friend. I found the”E-mail Friends’ Club” website and
chose the name of my future friend. It was Helen from
Switzerland. We started sending e-mails to each other.
We’re good friends now. My English is much better. I’m
very good at using the computer now too. Here are some
useful tips on how to write e-mail letters.

Yours Alec Fitzer.
Давайте розглянемо вправу 1 на сторінці 18 в підруч-

нику Карп’юк для 6 класу. Хлопчик написав листа через
e-mail. Учитель використовує принцип комунікативної
спрямованості, оскільки ставить перед учнем завдан-
ня, яке стосується змісту їхньої діяльності. Do you know
how to write an e-mail? Do you often write e-mails to your
friends? Look at this text. Is it a description, a story or a
letter? Who writes this letter? Who is going to receive it?

Учні читають. Потім наступає етап перевірки розу-
міння змісту тексту.

а)Are these statements true or false:
Alec was bad at English.
Alec was very good at Computer Studies.
His elder brother gave him good advice.
Alec found the name of his e-mail friend on website.
Alec shares good tips on how to write e-mail letters.
б)Учні відповідають на запитання до тексту
Who was bad in English?
Does the teacher or a friend give Alec a good piece of

advice to use the Internet?
Where from was Helen?
Were Helen and Alec good friends?
Безпосередньо перед читанням тексту учням слід

дати комунікативне завдання, яке б активізувало їхню
розумову діяльність під час читання. Це можуть бути
ключові питання, відповіді на які можна знайти при
читанні тексту, або які – небудь твердження, які ячні
повинні підтвердити чи спростувати на основі інфор-
мації, яку вони отримують з тексту. Таких питань або
тверджень може бути не більше 2-3, і вони повинні
відноситись до найбільш суттєвих моментів змісту.
Необхідно перевірити, чи всі учні розуміють ці питан-
ня чи твердження. Їх можна пред’явити учням на роз-
давальних картках, на дошці або через графопроек-
тор. Такі завдання значно полегшують процес
читання, оскільки із запропонованих питань скла-
дається немовби”смислова карта” тексту, яка допо-
магає учням орієнтуватись в змісті, сконцентрувати
увагу на смислових вузлах тексту, передбачити його
подальший зміст. Читання тексту із виконанням тако-
го комунікативного завдання – це другий, супровідний
етап роботи над текстом [3 c. 95].

Впр. 3 ст. 23
Наприклад інша вправа (Підручник О. Карп’юк, 6

клас) рис.2. Спочатку вчитель може почати бесіду за
малюнком до тексту. Who can you see? What is the
teacher doing? What are the children doing? Другим
підходить безпосередній етап читання. Учні можуть
зробити це навіть за ролями в даному випадку. Потім
вчитель перевіряє чи зрозуміли учні прочитане:

Впр.1 ст. 22
а)Choose the right sentense according to the story
1.Mrs Jewls read story befor lunch . Mrs Jewls read

story after lunch .
2.Dana couldn’t stop laughing or crying.
John couldn’t stop laughing or crying .
3. Dana didn’t like stories .
Dana didn’t know she loved stories very much.
Учні також відповідають на питання.
1)What was Dana’s problem?
2)What did John mean calling her:
a)a giggle box,
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b)a leaky faucet,
3)Why did she come up to her teacher?
4)How did Dana’s teacher help her?
І на завершення учні складають діалоги на основі

прочитаного використовуючи слова та словосполучен-
ня з тексту.

Перевірка розуміння тексту та виконання інших вправ
на основі його змісту складають третій етап роботи, після
текстовий. Вправи, які на цьому етапі виконуються, спря-
мовані як на контроль розуміння тексту, так і на розви-
ток вмінь усного мовлення. Останні передбачають по-
будову усних висловлювань учнів з опорою на текст та
їхній власний життєвий досвід [ 3 c. 95-96].

Читання іншомовних текстів розвиває мислення
учнів, допомагає усвідомити особливості системи іно-

земної мови і глибше зрозуміти особливості рідної.
Інформація, яку отримує учень з іншомовних текстів,
формує його світогляд, збагачує країнознавчими знан-
нями про історію, культуру, економіку, політику, побут
країни мову якої він вивчає. Велика розумова робота,
котра виконується читцем з метою проникнення у зміст
тексту, розвиває мовну здогадку та антиципацію, са-
мостійність у подоланні мовних та смислових труд-
нощів, інтерес до оволодіння іноземною мовою.

Принцип комунікативності реалізується у всіх ета-
пах роботи над текстом. Діти задіяні в безпосередній
діяльності роботи з текстом. Завданням читання є ро-
зуміння і відтворення інформації в творчих завдан-
нях, пов’язаних з прочитаним текстом та власним дос-
відом учнів.
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Подана коротка характеристика принципу комунікативності та вказуються шляхи його
реалізації у вправах для навчання читання англійською мовою.
Ключові слова: принцип комунікативності, мовленнєва діяльність, комунікативна ціль.

Посилення комунікативного спрямування навчан-
ня, тобто наближення до реального процесу спілку-
вання, набуло характерної тенденції в період 60-70-х
років ХХ століття. З виникненням процесів світової
інтеграції комунікативний підхід до навчання почали
застосовувати у процесі вивчення багатьох дисциплін
з метою формування і розвитку комунікативної осо-
бистості, здатної до взаємодії. Однією з таких дис-
циплін є навчання іноземної мови, саме тому прин-
цип комунікативності ефективно використовується при
навчанні таких видів мовленнєвої діяльності як читан-
ня, письмо, аудіювання, говоріння.

Читання іноземною мовою як комунікативне вміння
та засіб спілкування є важливим видом мовленнєвої
діяльності та найбільш розповсюдженим способом
іншомовної комунікації, яким учні середньої школи
мають оволодіти згідно з вимогами чинної програми
та Державного стандарту з іноземних мов [3,187].

З позицій комунікативного підходу процес навчан-
ня іноземної мови будується адекватно реальному
процесу мовленнєвої комунікації. Оволодіння уміння-
ми говоріння, аудіювання, читання та письма
здійснюється шляхом реалізації цих видів мовленнє-
вої діяльності у процесі навчання в умовах, що моде-
люють ситуації реального спілкування [3, 39].

Мета цієї статті – аналіз реалізації принципу кому-
нікативності у вправах для навчання читання у підруч-
нику Карп’юк О.Д. для учнів 11 класу з поглибленим
вивченням англійської мови.

Комунікативний підхід в найбільшій мірі відбиває
специфіку іноземної мови як навчального предмета в
середньому навчальному закладі. Цей підхід визна-
чився в результаті методичного осмислення наукових
досягнень в галузі лінгвістики, що знайшло відобра-
ження в роботах з психології та методики навчання
іноземних мов (О.О.Леонтьєв, І.О.Зимня, Ю.І.Пассов,
С.Ф.Шатілов, Г.В.Рогова та інші) [3, 39].

Будь-який навчальний процес являє собою про-
цес спілкування. На заняттях з англійської мови іншо-
мовне спілкування – це не лише засіб, але й мета
навчання [1].

Принцип комунікативності є провідним методичним
принципом, який указує на необхідність організації
навчання у природних для спілкування умовах. Реалі-
зація даного принципу передбачає створення та вико-
ристання ситуацій реального спілкування, побудову
процесу навчання іноземної мови як моделі реальної
комунікації [4, 33]. Модель має зберігати усі найсуттєвіші
риси об’єкта, що моделюється. Комунікативні ситуації,
що використовуються у навчанні іноземної мови, ма-
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ють моделювати типові ситуації реального життя у
відповідній сфері спілкування [3, 51-52].

У навчально-мовленнєвій практиці повинні збері-
гатися головні характеристики та умови природного
процесу спілкування: умотивованість висловлювань,
їх спрямування на конкретну особу, ситуативність, ва-
ріативність, емоційне забарвлення тощо.

Читання є рецептивним видом мовленнєвої діяль-
ності, який включає техніку читання, і відноситься до
письмової форми мовлення.

У процесі навчання іноземної мови в середній
школі необхідно сформувати уміння читання на кому-
нікативно достатньому рівні, з тим щоб учні могли ро-
зуміти: а) основний зміст нескладних автентичних
текстів та б)досягти розуміння складніших за змістом
і структурою текстів різних жанрів: суспільно-політич-
них, науково-популярних, художніх (адаптованих) [5].

В основному, у процесі роботи з текстом необхід-
но досягти таких комунікативних цілей:

- при ознайомлювальному читанні: визначити
тему, яка висвітлюється в тексті, які проблеми в ньому
розглядаються, що саме говориться в тексті у зв’язку
з проблемою, виділити основну думку, виразити своє
ставлення до прочитаного;

- при вивчаючому читанні: зрозуміти зміст прочи-
таного з достатньою глибиною, зіставити здобуту
інформацію зі своїм досвідом, оцінити інформацію,
передати отримані відомості іншим, прокоментувати
окремі факти;

- при переглядовому читанні: знаходження та
вибір нової чи заданої інформації, об’єднання в логіч-
не ціле здобутої інформації з кількох джерел згідно з
конкретною проблемою [5].

У підручнику О.Д.Карп’юк для учнів 11 класу з по-
глибленим вивченням англійської мови є багато вправ
на навчання читання з метою досягнення цих комуні-
кативних цілей. Ось деякі з них:

1. Вправа № 11, стор. 28.
Завдання: Read the advertisements. Imagine you

are in London and trying to choose where to go. Discuss
it with your friend.

Як ми бачимо, учень повинен прочитати текст, оц-
інити, обговорити та висловити потім своє відношен-
ня. Учень отримує нову інформацію. Ситуація досить
реальна, знайома для нас.

2. Вправа № 24, стор. 113.
Завдання: There is a local government election in

Tadworth next week. Тhe candidates for the district are

Mike Legg and Marjory Tylor. Whom of them will you vote
for? Why?

Потім подаються програми обох кандидатів. Учні
повинні не тільки прочитати й зрозуміти текст, але й
обрати ту програму, яка на їхню думку є кращою та
обґрунтувати свій вибір, посилаючись на текст.

3. Вправа № 27, стор. 114.
Завдання: Mass Media always informs us about the

hot problems in the world, the solving of which depends
upon the political will of power-men. Read about such
points and discuss the influence on our lives.

З тексту учні отримують нову, цікаву інформацію про
важливі світові події. Їхнє завдання – виділити пробле-
ми, які розглядаються в тексті та ставлення автора до
них, а також висловити своє бачення цього питання.

4. Вправа № 33, стор. 116.
Завдання: Do you know some well-known politicians

and what they are famous for? Get some information.
Тут, як і в попередній вправі учні отримують нову

важливу інформацію про світових лідерів та їх кар’єру.
Вони переглядають текст та відбирають для себе
найбільш цікаву інформацію.

5. Вправа № 49, стор. 141.
Завдання: Read these job adverts carefully in order

to find out what qualities and experience are desirable
for each job.

У цій вправі моделюється реальна комунікативна
ситуація: випускникам, як нікому іншому, потрібно за-
думатися про майбутню професію, про роботу та якості
які могли б найкраще реалізуватися в діяльності.

Отже, у цій статті розглянуто реалізацію принципу
комунікативності у вправах для навчання читання
(підручник Карп’юк О.Д. для учнів одинадцятих класів
з поглибленим вивченням англійської мови).

Проаналізувавши окремі вправи, можна дійти до
висновку, що принцип комунікативності при навчанні
читання в них реалізований. Кожного разу в інструкціях
перед учнями постає задача, яка стосується змісту їхньої
діяльності: дізнатись про щось нове, висловити до цьо-
го своє ставлення. Усі тексти в підручнику в основному
автентичні і дуже цікаві та пізнавальні. Вони розвива-
ють кругозір та допомагають учням стати освіченими,
всебічно розвиненими співбесідниками. Крім того зав-
дання поставлені так, щоб учень міг вжитися в роль,
ніби це ситуація з реального життя, а як відомо, саме на
тлі загальної комунікативної задачі навчання іноземної
мови є найбільш ефективним. Весь же процес навчан-
ня виявляється для учнів більш привабливим.
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ВИКОРИСТАННЯ РОЛЬОВИХ ІГОР ДЛЯ УДОСКОНАЛЕННЯ ІНШОМОВНИХ ЛЕКСИЧНИХ
НАВИЧОК УЧНІВ 6 КЛАСУ ЗАГАЛЬНООСВІТНЬОЇ ШКОЛИ

Борщ О., студентка ІІІ курсу факультету іноземних мов

У статті визначається доцільність використання рольових ігор на уроках іноземної мови в 6
класі як засобу підвищення ефективності засвоєння лексики.

Метою навчання іноземної мови є навчання спілку-
вання, яке неможливе без міцних лексичних навичок.
Зробити процес засвоєння нових слів на уроці цікавим
та привабливим для учнів є завданням вчителя. Одним з
шляхів оптимізації даного виду роботи є використання
ігрових прийомів, а саме рольової гри. Тому метою статті
є дослідження використання рольової гри як засобу
підвищення ефективності навчання іншомовній лексиці.

У сучасній методиці навчання іноземних мов, яку
О.О. Миролюбов визначає як свідомо-комунікативну,
існує декілька підходів до формування мовленнєвої
лексичної навички. Усі ці підходи об’єднує розуміння
лексичної навички говоріння як автоматизованої дії,
яка складається із операцій вибору лексичної оди-
ниці, що відповідає задуму мовця, та її семантичного
сполучення з наступним або попереднім словом.
Згідно з таким тлумаченням навички активного воло-
діння іншомовним словом виділяються два завдання
його формування: повідомлення семантики слова і
навчання його лексичної сполучуваності [1].

Спеціалісти пропонують різні рішення цих задач.
О.І. Зимня вважає, що знання лексичного значення
слова забезпечується його тлумаченням, а вміння по-
єднувати його з іншими словами — його “вільну комбі-
наторику” — вправами на лексичну сполучуваність слів,
які включають хоча б одну спільну ознаку понять [2,
114-115]. За С.Ф. Шатіловим, адекватним способом се-
мантизації лексики є переклад або інші рівнозначні
йому за інформацією засоби. Навчання лексичної спо-
лучуваності — завдання більш складне, оскільки сло-
ва рідної та іноземної мов виражають поняття лише
частково і по-різному. Це призводить до помилкових
лексичних зв’язків у двох мовах. Ось чому, стверджує
автор, успіх навчання лексики залежить не стільки від
способу семантизації, скільки від вправ на її вживання,
від практики [9]. За Ю.І. Пассовим, семантизація як ок-
рема операція взагалі не потрібна. Слово пов’язане
не з поняттям,а з предметом і з уживанням у ситуації.
Тому, каже він, першу операцію навички (виклик слова)
забезпечують не запропоновані деякими методиста-
ми лексичні правила [5, 6], а зв’язок слова з ситуацією.
У ньому розкривається його комунікативна функція.
Оволодівають іноземною мовою, зазначає Ю.І. Пассов,
у процесі комунікації, і навчати слід не мови та її систе-
ми, а системи мовленнєвих засобів у мовленнєвих си-
туаціях. Під ситуацією він розуміє не екстралінгвістичні
обставини мовлення, а “систему взаємовідносин
співрозмовників, відображену в їхній свідомості” [7, 31].

Викладені концепції мовленнєвої лексичної навич-
ки не співпадають з точкою зору на процес породжен-
ня мовлення ряду авторитетних психологів та лінгвістів.
Методисти ототожнюють операції мовленнєвої лексич-

ної навички з існуючими прийомами її формування. Між
тим, різниця між ними має суттєве значення. Висвіт-
люючи процес говоріння, відомий психолог М.І. Жинкін
писав, що коли той, хто говорить, виконує операцію
відбору слів, він не вибирає їх з лексикону, він чекає, що
у нього в голові випливе той ансамбль значень, який
відповідає задуму мислення. Але появі ансамблю зна-
чень передує процес структурування ситуації дійсності.
Процеси структурування ситуації і структурування вис-
ловлювання відрізняються, тому що структура вислов-
лювання, тобто розподіл семантичних функцій між сло-
вами речення, може змінюватися від мови до мови,
відображаючи їх національні особливості [1].

Слово іноземної мови може означати більше або
менше елементів ситуації, ніж слово рідної мови, яке
ми помилково вважаємо його еквівалентом. Підкрес-
люючи специфіку національних мов, відомий лінгвіст
В.А. Звегінцев зазначав, що вона полягає не в тому, що
може і не може бути виражено мовцями, а в тому, що
повинно або не повинно повідомлятися ними. Ці
свідчення залежності семантичної структури вислов-
лювань від особливостей національних мов виклика-
ють сумніви щодо того, що формування лексичної на-
вички говоріння може бути обмежено формуванням
операції вибору (виклику) слова і операції його семан-
тичної поєднуваності. Вказівки психологів і лінгвістів
свідчать про те, що навчати треба не ізольованих слів
на основі їх перекладу на рідну мову або тлумачення
поняття та їх сполучень, а їхніх денотатів і комунікатив-
ної функції слів, що їх позначають у висловлюваннях, і
на цій основі — їхньою сполучуваності [1].

Наукові дані дозволяють виділити в лексичній на-
вичці наступні компоненти.

1. Слухові й мовні сліди від самого слова в їхній
співвіднесеності: завдяки останній здійснюється слу-
ховий контроль за “формальною” правильністю слова.

2. Співвіднесеність слухових і мовнорухливих слідів
слова із зоровим образом предмета (прямо або опо-
середковано), з уявленнями, які можуть бути одинич-
ними (знайома людина, відома нам кімната) і загаль-
ними (людина взагалі, кімната взагалі).

3. Асоціативні зв’язки слова з рядом інших слів, що
фізіологічно пояснюється категорійною поведінкою
слова, настроєністю слухових і мовнорухливих слідів
одного слова на сліди інших. У мовному продукті це
виражається в стійких і вільних словосполученнях.

4. Зв’язки слова, які становлять його значеннєву
будову. Цих зв’язків у кожного слова багато, тому що
вони відбивають:функцію предмета, який позначений
даним словом, властивості предмета, зв’язки його з
іншими, предметами і т. д. О.О. Леонтьєв писав, що
зміст є аналогом значення в конкретній діяльності.
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Звідси правомірно зробити припущення, що кожен зі
зв’язків значеннєвої будови слова здобувається тільки
в процесі мовленнєвої діяльності, а отже, маркова-
ний тими умовами, у яких ця діяльність протікала.

5. Співвіднесеність слова із ситуацією як системою
взаємин співрозмовників. Е.І. Соловова експеримен-
тально встановила, що рівень активності слова зале-
жить як від багатства зв’язків, так і від здатності до
збудження тієї сторони зв’язку, яка обумовлена да-
ною ситуацією, і при відсутності належної “ситуативної
загостреності” виклик слова не відбудеться [8].

А тепер можна дати визначення: лексична навич-
ка – це синтезована дія на вибір лексичної одиниці
адекватно задуму і її правильному сполученню з інши-
ми. Ця дія і є однією з умов виконання мовної діяль-
ності. Якщо навичка має всі необхідні якості (якщо
сформовані всі механізми, на яких вона заснована),
то вона здатна включатися в мовленнєву діяльність й
тому служить умовою для її успішного здійснення. Та-
ким чином, всі лексичні навички (поряд з іншими) –
умови функціонування спілкування; немає навичок
належного вміння – немає й мовленнєвого вміння.

Рольову гру як різновид гри слід вважати діяльні-
стю. Як навчаюча або дидактична, гра вона поєднує в
собі риси ігрової та навчальної діяльності. У навчанні
іншомовного усного мовлення рольова гра є насампе-
ред мовленнєвою діяльністю учнів, в ході якої вони про-
грають різноманітні соціальні та міжособистісні ролі,
реалізуючи при цьому як вербальні, так і невербальні
засоби спілкування (жести, міміку, контакт очей тощо).

Розглянемо рольову гру з позиції учнів і з позиції
вчителя.

З позиції учнів рольова гра є ігровою діяльністю, в
процесі якої школярі виконують певні ролі. Метою ро-
льової гри є здійснювана діяльність — гра, причому
вмотивованість дій полягає у змісті діяльності, а не
поза її межами. Навчальний характер гри учнями не
усвідомлюється.

Отже, з точки зору учнів рольова гра є діяльністю,
спрямованою на оволодіння іншомовним спілкуванням.

З позиції вчителя рольова гра є формою органі-
зації навчального процесу. Метою рольової гри вчи-
тель вважає формування й розвиток в учнів мовлен-
нєвих навичок і вмінь. Рольова гра є керованою, її
навчальний характер вчителем чітко усвідомлюється.

Компонентами рольової гри є:
1) ролі;
2) навчально-мовленнєва ситуація;
3) рольові дії.
1. Ролі, які учні програють на уроці, можуть бути соці-

альними та міжособистісними. Перші обумовлюються
місцем індивіда в системі об’єктивних соціальних відно-
син (професійних, соціально-демографічних), другі –
місцем індивіда в системі міжособистісних взаємин
(лідер, товариш, суперник та ін.). Добирати ролі для
навчання діалогічного мовлення слід таким чином, щоб
формувати в учнів активну життєву позицію, кращі
людські якості: почуття колективізму, взаємодопомо-
ги, милосердя, співчуття тощо.

2. Навчально-мовленнєва ситуація (НМС) є засобом
організації рольової гри. З розвитком діалогічного мов-
лення учнів ступінь розгорнутості кожного з компонентів
НМС — 1) суб’єкта, 2) об’єкта (предмета розмови),

3) відношення суб’єкта до предмета розмови, 4) умов
мовленнєвого акту — може зменшуватися. Як показу-
ють спостереження, характер НМС змінюється посту-
пово, відповідно до набутих учнями діалогічних умінь.

3. Рольові дії, що їх виконують учні, програючи певні
ролі, є третім компонентом рольової гри. Як різновид
ігрових дій, рольові дії органічно пов’язані з роллю —
головним компонентом рольової гри — і складають
разом з нею нерозривну основу, суть гри. Вони вклю-
чають вербальні та невербальні дії, використання
бутафорії тощо [6].

Як відомо, велике значення в організації навчаль-
ного процесу відіграє мотивація навчання. Вона сприяє
активізації мислення, викликає інтерес до того чи іншо-
го виду роботи, до виконання того чи іншого завдання.

Найбільшими мотивуючими факторами вважають-
ся прийоми навчання, що задовольняють необхідність
учнів у новизні матеріалу, що вивчається і різноманіт-
ності вправ і завдань, що виконуються. Використання
різних прийомів навчання сприяє закріпленню мовних
явищ в пам’яті, створенню більш стійких візуальних і
слухових образів, підтримці інтересу і активності учнів.

На даний час стала очевидною ідея необхідності
навчання іноземній мові як комунікації неодмінно в
колективній діяльності з врахуванням особисто-міжо-
собистісних зв’язків: вчитель-група, вчитель-учень,
учень-група, учень-учень і т.д. Позитивно впливає на
особистість учня групова діяльність.

Урок іноземної мови розглядається як соціальне
явище, де класна кімната – це визначене соціальне
явище, де вчитель і учні ступають у визначені соціальні
відносини один з одним; де навчальний процес – це
взаємодія всіх: і учителів, і учнів. При цьому успіх у на-
вчанні – це результат колективного використання всіх
можливостей для навчання.

Широкі можливості для активізації навчального
процесу дає використання рольових ігор.

Відомо, що рольова гра являє собою умовне відтво-
рення її учасниками реальної практичної діяльності
людей, створює умови реального спілкування. Ефек-
тивність навчання тут обумовлена в першу чергу вибу-
хом мотивації, підвищенням інтересу до предмету.

Рольова гра мотивує розумову діяльність, так як
учні опиняються в ситуації, коли актуалізується не-
обхідність щось сказати, попросити, дізнатись, дока-
зати, чимось поділитись з співбесідником. На відміну
від діалогу чи п’єси, які навчають тому, як сказати, ро-
льова гра відповідає на запитання чому (мотив) і на-
віщо (мета) треба щось сказати.

Таким чином, центром уваги партнерів стає зміст
бесіди, що само по собі є позитивним фактором. Учні
наочно переконуються в тому, що мову можна вико-
ристовувати як засіб спілкування.

Гра активізує прагнення дітей до контакту один з
одним і вчителем, створює рівні умови в розмовній
діяльності, руйнує традиційний бар’єр невпевненості.

Треба зазначити, що зазвичай у кожному класі є
діти з різним рівнем підготовки. Але як свідчить прак-
тика, рольові ігри на уроках допомагають подолати
психологічний бар’єр, який виникає в слабких учнів
через низький рівень знань; учні отримують задово-
лення від активної участі у спілкуванні іноземною мо-
вою нарівні із сильнішими учнями. Дуже важливим є й
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те, що саме в рольових іграх виявляються, почасти
несподівано, здібності дитини. Слабкі учні бувають
більш активними у грі, ніж сильні, тому що кмітливість,
винахідливість та спостережливість іноді відіграють
більше значення, ніж знання матеріалу. Завдяки ство-
реній атмосфері рівних можливостей та захопленості
діти засвоюють мовний матеріал майже без труд-
нощів, непомітно для себе.

Вибір місця та часу гри на уроці залежить від пев-
них чинників: рівня підготовки учнів, матеріалу, що вив-
чається, та мети уроку. Одну й ту саму гру можна вико-
ристовувати на різних етапах уроку. Якщо гра
проводиться вперше як тренувальна вправа на етапі
закріплення нового матеріалу, то їй можна приділити
20-25 хвилин уроку, а в подальшому та сама гра може
проводитись протягом 3-5 хвилин та бути елементом
повторення вже вивченого матеріалу.

Потрібно зазначити, що в рольових іграх доцільно
використовувати невербальні опори (наприклад, кар-
та-схема), завдання можна подавати як в усній (зі слів
учителя), так і в письмовій формі (на картках). Особ-
ливістю рольової гри є те, що їй властивий елемент
несподіваності, певної спонтанності мовлення, отже,
картки дають можливість подати інформацію таємно
від партнера, що сприяє непідготовленому діалогіч-
ному спілкуванню на уроці [3].

Наведемо приклад завдання:
Вчитель пропонує дітям готовий міні-діалог (про-

понує кожному роздруківку або вивішує один екземп-
ляр на дошку), який спочатку читає сам, а учні повто-
рюють за ним.

— Hello! I’m very sorry, can you help me?
— Yes, what can I do for you?
— I want to get to the cinema. What bus must I take?
— Take bus №5.
— Thank you.
— You are welcome.
 Потім діти хором читають діалог по ролям, після

чого — в парах. Вивчивши ролі, діти розігрують його,
спираючись на карту-схему даного діалогу.

— Hello! I’m … ?
— Yes, what can … ?
— I want… . What bus … ?
— Take … .

— Thank you.
— You are … .
Після виконання даного завдання можна постави-

ти подібне всім учням класу, використовуючи цю ж кар-
ту-схему. Наприклад: One of you is a tourist in this city. You
want to get to the zoo. Ask for the direction how to get there.
Використовуючи ту ж карту-схему учні складають
подібні, але вже власні діалоги. Таким чином, ми готує-
мо дітей до непідготовленого мовлення. Якщо учні
справляються з поставленим завданням, то можна
сміливо переходити до наступного кроку: кожна пара
учнів отримує картку з індивідуальним завданням. На-
приклад: One of you is a guide. Explain to a foreign
journalist how to get to the church / park / theatre/ square.
Але на цей раз діти будують діалоги вже без схеми.

В іграх учні оволодівають такими елементами
спілкування, як вміння почати бесіду, підтримати її,
перервати співбесідника, в потрібний момент пого-
дитися з його вмінням чи відкинути його, вміння ціле-
спрямовано слухати співбесідника, задавати запитан-
ня, що уточнюють і т.д. [4].

Рольова гра вчить бути чутливим до соціального
використання іноземної мови. Добрим співбесідни-
ком часто є не той, хто краще користується структура-
ми, а той, хто може найбільш чітко розпізнати (інтер-
претувати) ситуацію, в якій знаходяться партнери,
урахувати ту інформацію, яка вже відома (із ситуації,
досвіду) і вибрати ті лінгвістичні засоби, які будуть
найбільш ефективні для спілкування.

Практично весь навчальний час в рольовій грі
відведено на розмовну практику, при цьому активний
не тільки той, хто говорить, але і той, хто слухає, так як
він повинен зрозуміти і запам’ятати репліку партне-
ра, співвіднести її з ситуацією, визначити, наскільки
вона релевантна ситуації, і правильно відреагувати
на репліку співрозмовника.

Ігри позитивно впливають на формування пізна-
вальних інтересів учнів, сприяють свідомому засвоєн-
ню іноземної мови. Вони сприяють розвитку таких яко-
стей, як самостійність, ініціативність; вихованню почуття
колективізму. Учні активно, захоплено працюють, до-
помагають один одному, уважно слухають своїх друзів;
вчитель тільки керує навчальною діяльністю.
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ОСОБЛИВОСТІ НАВЧАННЯ АНГЛІЙСЬКОЇ МОВИ ДІТЕЙ ДОШКІЛЬНОГО ВІКУ

Сергієнко О., студентка V курсу  факультету іноземних мов

В статі розглянуті особливості розвитку дітей у ранньому віці та їх готовність до вивчення
іноземних мов. Ефективність засвоєння навчального матеріалу посилюється за допомогою
наочності. Надані поради щодо найбільш продуктивного її використання в залежності від віку
та рівня розвитку дошкільнят.

На сьогодні однією з найбільш актуальних проблем
вивчення іноземної мови є питання доцільності вивчен-
ня іноземних мов у дошкільних навчальних закладах. Чи
існує навчально-матеріальне забезпечення вивчення
ІМ? Якою має бути методична організація роботи на за-
няттях з іноземної мови для дошкільнят? Що мають вив-
чати діти в дошкільних навчальних закладах? Ці та бага-
то інших питань цікавлять як батьків, так і педагогів.

Сучасні інтеграційні процеси, входження України
в європейський освітній простір, міжнародний обмін
інформацією у різних галузях знань значною мірою
впливають на підвищення статусу іноземної мови як
важливого засобу комунікації.

Нині в Україні навчання іноземної мови в середніх
загально освітніх закладах розпочинається з другого
класу, а в спеціалізованих школах – з першого. Обо-
в’язкове вивчення іноземної мови, починаючи з по-
чаткової школи, вирівнює можливості учнів міської і
сільської школи та реалізує принцип рівного доступу
до якісної освіти.

Не менш важливим є навчання іноземних мов ще з
дитячого садка. На жаль, в дошкільних навчальних зак-
ладах воно не є обов’язковим і організовується, як
свідчать дані всеукраїнської статистики, оголошеної на
нараді МОН України з питань вивчення іноземних мов у
дошкільних закладах та початковій школі, лише за ба-
жанням батьків (47%) і можливостей закладу (38%) як
надання додаткових освітніх послуг, зазвичай платних.

За даними всеукраїнської статистики в Україні з
понад 15 тис. дошкільних навчальних закладів іноземні
мови вивчаються лише у 898. Це становить тільки 6%
від загальної кількості. Найбільше закладів у м. Києві
– 148, Дніпропетровській області – 90, Хмельницькій
– 89. Найменше – у Чернігівській – 7, Кіровоградській
– 2, Одеській – 2. Зовсім немає – у Луганській області
та м. Севастополі.[1,4-5]

Діти вивчають переважно чотири іноземні мови:
англійську, німецьку, французьку, іспанську. Майже 90%
з них вивчають англійську мову. Проте навчально-мето-
дичне забезпечення вивчення іноземної мови у дошкі-
льних навчальних закладах є недостатнім. Існує лише
одна програма “Англійська мова для дітей дошкільно-
го віку” з методичними рекомендаціями та добіркою
занять до неї [1, 6] Протягом останніх років було роз-
роблено тільки один методичний посібник “Як навчити
дитину англійської мови” та мультимедійні освітні ком-
плекси, комплекти навчальних програм “English+Kids”,
“Multikid”, “English Adventures” компанії “EduSoft” [1, 6]

Багатьох людей цікавить питання щодо готовності
дітей до вивчення іноземної мови в ранні роки та пра-
вильної організації роботи з групою дошкільнят. Сто-

совно цього можна сказати, що у дошкільних навчаль-
них закладах навчання дітей англійської мови доціль-
но розпочинати з п’ятилітнього віку. За даними психо-
логії та дошкільної педагогіки більшість дітей цього
віку досягають інтелектуальної, вольової, мотивацій-
ної та емоційної готовності вивчати другу мову у колек-
тиві. У них вже сформувався достатній запас слів і пра-
вильна вимова звуків, вони вживають граматичні
форми рідної мови згідно із законами та нормами
фонетики, прагнуть і вміють орієнтуватися у ситуаціях
спілкування, підтримують розмову, ведуть діалог,
здатні зосереджуватись і концентрувати увагу в ігро-
вих формах діяльності, проявляють інтерес до спілку-
вання, прагнуть досягти успіху, заохочення тощо.

На шостому році життя діти легко засвоюють звукову
форму морфем. Мовленнєвий апарат дитини характе-
ризується гнучкістю, податливістю для формування іншо-
мовної вимови, добре розвинутою здатністю до імітації.

Єдиним шляхом формування у дошкільників пізна-
вальних мотивів та інтересу до вивчення англійської мови
має стати надання цим мотивам та інтересам ігрової
спрямованості, оскільки ігрова діяльність у цьому віці є
провідною. Дослідження підтвердили, що кожне занят-
тя з англійської мови для дитини можна зробити ціка-
вим, захоплюючим, бажаним, якщо воно буде проводи-
тися у формі дидактичної сюжетно-рольової гри.

Організація занять, що будуються на довільному за-
пам’ятовуванні та довільній імітації без гри, не відповідає
психічному розвиткові дитини. Лише ігрова комунікатив-
на спрямованість кожного заняття дає змогу зробити
навчання таким, щоб іншомовний матеріал запам’ятову-
вався, осмислювався дитиною мимовільно. У грі дитина
буде мимовільно докладати зусиль, напружувати пам’ять,
вправлятися у вимові звуків, вживанні іншомовних слів та
фраз. Побудова заняття в ігровій формі, створення ситу-
ації “чарівної казки”, за влучним висловлюванням
О.Ю.Протасової, допомагає дитині розв’язувати завдан-
ня спілкування іншомовними засобами [2, 38].

Мова вивчається через особисту діяльність дітей
на заняттях. Кожне заняття будується як ігрове спілку-
вання педагога і дітей та під його керівництвом дітей
між собою.

Використання рідної мови на заняттях обов’язко-
ве, саме рідною мовою організовується ігрова
діяльність, пояснюються завдання, способи їх вико-
нання. Лише тоді, коли всі діти будуть розуміти й реа-
гувати на прості звертання, вказівки, розпорядження,
прохання, що робляться англійською мовою, педагог
зможе обмежити використання рідної мови.

Ігрові ситуації занять повинні моделювати дитяче
спілкування, ігри, аналогічні іграм рідною мовою, поєдну-
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вати мовленнєві та немовленнєві дії, вербальне та не-
вербальне спілкування, візуальне та звукове подання
інформації, використання англомовних соціокультурних
джерел, адресованих дітям (пісні, вірші, ігри, інші види
фольклору та авторські тексти). Особлива увага має при-
ділятися логічній послідовності, взаємозв’язку викорис-
тання рецептивних, репродуктивних, продуктивних, ко-
мунікативних та умовно-комунікативних вправ.

Аналіз досвіду роботи дошкільних закладів, де
відбувається навчання ІМ, свідчить, що час проведен-
ня занять визначається дошкільним закладом і за-
лежить від того, хто проводить заняття. Якщо це ро-
бить вихователь з правом навчання англійської мови,
який працює з групою, то він сам обирає зручний для
занять час, розділяючи групу на підгрупи. Так, з од-
нією підгрупою заняття може бути проведено зранку,
з другою — після обіду, а наступного дня навпаки.
Якщо ж заняття проводить педагог-учитель, то скла-
дається спеціальний графік залежно від того, скільки
підгруп для вивчення англійської мови створено.

Оптимальним варіантом є проведення впродовж
тижня чотирьох занять. Тривалість заняття залежить
від вікової групи і в середньому триває 20 хвилин.

Якщо діти шести років з якихось причин не пішли
до першого класу, то в дитячому садку з ними органі-
зовується наступний (другий) етап навчання англійсь-
кої мови в дошкільному закладі. З дітьми-першоклас-
никами заняття за програмою другого року навчання
можуть бути організованими в школі чи при дитячому
садку. Тематика занять повторюється, але на більш
поглибленому рівні. У змістові навчального матеріалу
для цього випадку відзначено завдання другого року
навчання. Укладання змісту, зміни в методику прове-
дення занять вносяться з урахуванням рівня розвит-
ку дітей, успіхів, досягнутих під час першого етапу на-
вчання. Навчання дошкільників англійської мови в
дошкільному закладі розпочинається в п’ятилітньо-
му віці та проводиться з групою не більше 12 осіб.

Якщо термін навчання групи дітей чи однієї дитини
з якихось причин буде меншим за рік, то розпочинати
слід з теми “Знайомство”, а далі за вибором педагога.
Якщо навчальний час планується на період більше
одного року, тоді однорічна програма розподіляється
на весь період навчання. У випадку, якщо рівень мов-
леннєвого розвитку дітей недостатній, обсяг програм-
ного змісту необхідно зменшити, якщо рівень розвит-
ку достатньо високий і навчання дітям дається легко
— дещо розширити за рахунок програмного матеріа-
лу другого року навчання.

Важливо пам’ятати, що головне у навчанні до-
шкільників – це розвиток дитини, збереження її пси-
хічного й фізичного здоров’я, зацікавленість дітей та
їхнє бажання відвідувати заняття [2, 39-43].

Ефективне навчання та засвоєння дітьми навчаль-
ного матеріалу з іноземної мови залежить від того,
наскільки цікавою буде методична організація уроку.
Дуже важливим є використання наочності, яка уріз-
номанітнить подачу навчального матеріалу та полег-
шить його сприйняття.

Ще видатний чеський педагог Я.А. Коменський вивів
досить суворі правила, яких потрібно дотримуватися в
ході організації наочного навчання: 1)розкривати сутність
предмету, що показується систематично і по частинах,

щоб нове ґрунтувалося на відомому; 2)переходити до
нового лише тоді, коли засвоєне попереднє; 3)спочатку
оглянути предмет в цілому, а потім переходити до аналі-
зу його частин; 4) кожен показ супроводжувати пояс-
неннями, щоб допомогти правильно побачити і зрозумі-
ти предмет; 5) слід користуватися не лише предметною,
але й якомога більшою кількістю видів наочності.[4]

Дітей дошкільного віку можна умовно поділити на
4 групи: молодша (4 рік життя), середня (5 рік життя)
та старша (6 рік життя),а також діти 7-го року життя, і в
залежності від вже сформованих вмінь та навичок у
дітей кожної вікової групи, маємо організовувати ви-
користання наочності.

Для молодшої групи використовується адитивна та
зорова наочність. Аудитивна наочність використовуєть-
ся для підготовку мозку дитини до сприймання ІМ при
застосуванні візуальної наочності тільки у вигляді зву-
кового фону (без слів) або у вигляді пісні, яка вико-
нується самим вихователем як супровід до фізкульт-
хвилинки чи гри. Рекомендується використовувати
великі іграшки яскравих кольорів з великими части-
нами тіла і з невеликим навантаженням деталями,
картинки великого розміру (демонстраційні - форматів
А1, А2) без сюжетного навантаження, лише із зобра-
женнями предметів картинки. Зображення на кар-
тинках повинно бути теж яскравих кольорів.

Щодо аудіовізуальної наочності, то на цьому етапі
навчання вона не використовується.

У середній групі при навчанні ІМ застосовуючи ауди-
тивну наочність доцільно використовувати аудіокасети
з записами пісень IМ як фон або супровід до інших видів
діяльності, моментів релаксації, фіз. вправ та фізкультх-
вилинок. Всі інші вербальні дії виконуються виховате-
лем при використанні візуальної наочності. Розмір
об’єктів може бути і великим і вже середнім, розширюєть-
ся спектр кольорів (додаємо природні: коричневий,
білий), але деталями іграшки не повинні бути переван-
тажені. На цьому етапі постає необхідність в більшій
функціональності іграшок (сідає, ходить, крутить рука-
ми...). Натуральна наочність використовується епізодич-
но і лише на етапі закріплення. Розмір демонстраційної
наочності залишається таким же, як і для молодшої гру-
пи. Рекомендується використовувати предметні картин-
ки за варіативним принципом (ознайомлюючи зі сло-
вом “стіл” на картинках показуємо, що він може бути
великий, маленький, квадратний...), кількість предметів
на картинці збільшується до 3-4, але вони великі, не
обтяжені емоціями (лише основні: посмішка, смуток...).
Поступово доцільно вводити роздатковий матеріал.

Навчальний процес з ІМ у старшій групі характери-
зується активним використанням аудитивної наочності
у вигляді казок рідною мовою із вкрапленням інозем-
них слів, команд та основних мовленнєвих зразків ІМ.
Також в II половині року можна презентувати дітям ко-
ротенькі діалоги з опорою на наочний супровід. Нату-
ральна наочність постійно використовується на ета-
пах активізації і закріплення мовного матеріалу.
Предметна наочність вже може бути різних розмірів,
природних кольорів і детально навантажена. Іграшка
обов’язково повинна мати вираз обличчя та очей і стать.
Бажано, щоб було декілька варіантів одного героя для
запобігання стереотипності запам’ятовування. Дуже
активно входить в навчальний процес роздатковий
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матеріал. Демонстраційна наочність може бути змен-
шена за розміром (мінімальний розмір 10-12 см),
змістовне навантаження не більше 10 предметів. Слід
розпочинати поступове використання фабульних
текстів. Старші дошкільнята вже здатні до сприйман-
ня діафільмів, які включають до 10 кадрів, по можли-
вості доцільно використовувати відеофільми. В них
можуть з’являтися нові мовленнєві зразки, але в тако-
му контексті, який дає змогу самостійно зрозуміти їх
зміст без уточнення дорослими.

При роботі з дітьми 7-го року життя широко вико-
ристовуються записи з текстами для аудіювання, аб-
солютно весь мовний матеріал цих текстів повинен
бути знайомий дітям. Діалоги збільшуються за розмі-
ром та ускладнюються, але оскільки діти не бачать
джерела мови, бажано, щоб діалоги велися одним і
тим же героєм і тоді діти будуть сприймати інформа-
цію з опорою на образи, які були створені під час знай-
омства з героєм, тобто на внутрішню наочність. Суп-
роводом до рухових дій постійно слугують пісні та
римівки. Повсякчасно присутня натуральна наочність

предметної, демонстраційної наочності, та вона ви-
користовується не так активно, як раніше.

При можливості велику увагу потрібно приділяти
застосуванню аудіовізуальної наочності. [3,20-26]

Використання наочності на заняттях з англійської
мови в дошкільному закладі допомагає ефективнішо-
му закріпленню в пам’яті дитини іншомовних слів і не
викликає надмірного розумового навантаження. Окрім
того, важливо пам’ятати про вікові особливості дітей
та розвиток їх розумових процесів та процесів сприй-
мання і в залежності від цього проводити підготовку
та використання найбільш доцільних форм наочності.

Отже, проблема навчання іноземної мови дітей
дошкільного віку є актуальною в умовах сьогодення.
Процес навчання ІМ в дошкільних закладах має пси-
хологічні, педагогічні та методичні особливості, бо він
обмежується формуванням навичок та вмінь в усних
видах мовленнєвої діяльності. Врахування цих особ-
ливостей є основою для організації ефективної робо-
ти з навчання дошкільнят ІМ.
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ІНТЕРАКТИВНЕ НАВЧАННЯ У КОНТЕКСТІ СУЧАСНИХ ПІДХОДІВ ДО НАВЧАННЯ ІНОЗЕМНОЇ
МОВИ

Ковнер О., студентка IV курс факультету іноземних мов

У статті описано яким чином інтерактивне навчання сприяє реалізації сучасних підходів та
принципів навчання іноземної мови.

Другий Саміт Керівників Держав проголосив підго-
товку до життя у демократичному суспільстві пріори-
тетною освітньою метою, надаючи додаткового зна-
чення наступним цілям, що переслідувались у останніх
проектах, а саме: запроваджувати методи викладан-
ня сучасних мов, які стимулюють незалежність думки,
судження та дії у зв’язку з соціальними вміннями та
відповідальністю [3]

Процес інтеграції у міжнародний єдиний освітній
простір вимагає знання іноземних мов на високому
рівні в поєднанні з володінням новими інформацій-
ними технологіями.

У статті А. Звєрєва”10 и 90 - новая статистика ин-
теллекта”, описане дослідження американських соці-
ологів, які звернулись до випускників шкіл з різних країн
із запитаннями, що стосувались різних навчальних
дисциплін. Результати дослідження виявили, що лише

в середньому 10% опитаних в змозі правильно відпо-
вісти на всі запитання [4].

Цей факт наштовхнув російського педагога М. Ба-
лабана до висновку, що школа, незалежно від того, в
якій країні вона знаходиться, успішно навчає лише
одного із десяти своїх учнів. Ефективність педагогічної
діяльності педагога середньої школи характеризуєть-
ся тими ж 10% учнів. Педагог пояснює це тим, що “лише
10% людей здатні навчатися з книжкою у руках” [1].

Інакше кажучи, лише для 10% учнів прийнятні ме-
тоди, що використовуються у традиційній школі. Решта
учнів (90%) також здатні навчатися, але не з книгою в
руках, а інакше: “своїми вчинками, реальними справа-
ми, всіма органами відчуттів” [1].

Результати цього дослідження привели до виснов-
ку, що навчання повинно будуватися інакше, таким чи-
ном, щоб всі учні могли навчатися.



173

Соціальне замовлення не тільки України, а й світо-
вого співтовариства вимагає перш за все людей, здат-
них самостійно самовдосконалюватися. Це знайшло
відображення і у доповіді ЮНЕСКО “Освіта: прихова-
ний скарб”, де проголошено: “Людина має навчитися:

· пізнавати, тобто оволодівати інструментарієм,
необхідним для розуміння того, що відбувається у світі;

· діяти таким чином, щоб робити потрібні зміни у
середовищі свого мешкання;

· жити в суспільстві, беручи участь у всіх видах
людської діяльності” [13].

Сучасна школа повинна готувати випускника який,
повинен мати такі якості:

· гнучко адаптуватися у мінливих життєвих ситуаціях;
· самостійно та критично мислити;
· уміти бачити та формулювати проблему (в осо-

бистому та професійному плані), знаходити шляхи
раціонального її вирішення;

· усвідомлювати, де і яким чином здобуті знання
можуть бути використані в оточуючій дійсності;

· бути здатним генерувати нові ідеї, творчо мислити;
· бути комунікабельним, контактним у різних соц-

іальних групах, легко запобігати та вміти виходити з
будь-яких конфліктних ситуацій;

· вміти самостійно працювати над розвитком осо-
бистості, інтелекту, культурного рівня [9].

Якнайактивніше сприяють цьому інтерактивні ме-
тоди навчання, що активно розробляються останнім
часом. Завдяки закладеним в їх суть самостійній діяль-
ності та груповій взаємодії вони можуть бути корисни-
ми та перспективними для вчителя та для учнів.

Теоретичні та практичні розробки в цій галузі на-
лежать В.Гузєєву, А.Гіну, О.Пометун, Л.Пироженко,
А.Фасолі.

Термін “інтерактивний” прийшов до нас з англійсь-
кої і має значення “взаємодіючий”. Існують різні підхо-
ди до визначення інтерактивного навчання. Одні вчені
визначають його як діалогове навчання: “Інтерактив-
ний – означає здатність взаємодіяти чи знаходитись
в режимі бесіди, діалогу з чим-небудь (наприклад,
комп’ютером) або ким-небудь (людиною). Отже, інте-
рактивне навчання – це перш за все діалогове на-
вчання, в ході якого здійснюється взаємодія вчителя
та учня” [8]. О.Пометун та Л.Пироженко наводять на-
ступне визначення: “Сутність інтерактивного навчан-
ня полягає в тому, що навчальний процес відбуваєть-
ся за умов постійної, активної взаємодії всіх учнів. Це
співнавчання, взаємонавчання (колективне, групове
навчання в співпраці)…” Педагоги класифікують інте-
рактивні методи на методи кооперативного навчан-
ня, колективно-групового навчання, ситуативного мо-
делювання та методи опрацювання дискусійних
питань. [10, с. 9]

Згідно напрямків державної політики України
щодо розвитку освіти, сучасна гуманістична школа
повинна забезпечити умови, за яких учень стає суб’єк-
том власного розвитку спроможним в подальшому
навчатися протягом життя [7].

У контексті інтерактивного навчання знання набува-
ють іншої форми. З одного боку, вони представляють
собою певну інформацію про оточуючу реальність. Особ-
ливістю цієї інформації є те, що учень отримує її не в
вигляді готової системи від педагога, а у процесі власної

активності. Педагог, на думку керівника GFEN (франц.
Groupe Franзais d’ Education Nouvelle, переклад наш –
О.К. Французьке об’єднання освітніх інновацій)

 Одетт Бассіс, повинен створювати ситуації, у яких
учень активний, де він запитує та діє. У подібних ситу-
аціях “він разом з іншими набуває вмінь, що дозволя-
ють перетворити на знання те, що від початку стано-
вило проблему чи трудність” [12].

З іншого боку, учень у процесі взаємодії на уроці з
іншими учнями, педагогом, оволодіває системою ап-
робованих способів діяльності по відношенню до
себе, соціуму, світу взагалі, засвоює різноманітні ме-
ханізми пошуку знань. Таким чином отримані знання
стають одночасно і інструментом для самостійного їх
здобування.

Отже, мета інтерактивного навчання – це створен-
ня педагогом таких умов, за яких учні будуть самі відкри-
вати, одержувати та конструювати знання. Це принци-
пова відмінність від мети традиційної системи навчання.
Учні оволодівають інструментарем, що допомагає са-
мостійно або у процесі кооперації з іншими здобувати
знання. Така особистість здатна в подальшому навча-
тися протягом життя. Дуже важливо, на думку російсь-
кого педагога К.Н. Венцеля, “щоб висловлювались, по-
казували, розповідали та запитували більше самі діти,
щоб педагогу більше доводилось слухати…, щоб діти
весь час були активними” [2, с. 96-97].

Прийнятий у сучасній вітчизняній методиці навчан-
ня іноземних мов комунікативний підхід передбачає,
що формування іншомовних мовленнєвих навичок і
вмінь відбувається шляхом і завдяки здійсненню уч-
нем іншомовної мовленнєвої діяльності. Оволодіння
засобами спілкування спрямоване на їх практичне
застосування у процесі спілкування [6, с. 39].

Таким чином, для ефективного формування мов-
леннєвих навичок і вмінь, суттєвим є максимальне
розширення мовної практики кожного учня на уроці.

Відомо, що спілкування у процесі навчання інозем-
ної мови може мати одно канальний або багатока-
нальний характер [11]. У першому випадку процес
спілкування будується за схемою “стимул – реакція”.
Вчитель запитує, стимулюючи тим самим мовленнєву
діяльність учня, - учень відповідає. Для такої навчаль-
ної парадигми характерне широке застосування фрон-
тальних форм роботи.

Для багатоканального спілкування типовими є гру-
пові та колективні форми роботи, що забезпечуються
інтерактивними методами навчання. Використання цієї
моделі спілкування дозволяє одночасно залучати до
процесу навчання усіх учнів класу, більш того, кожен учень
має можливість проявити себе як самостійний та по-
вноправний учасник певної діяльності. У процесі бага-
токанального спілкування учні мають можливість поді-
литися своїми думками, враженнями та почуттями в
рамках певної мети, прийти до власних висновків та вис-
лухати думку не лише педагога, а й однокласників.

За такої моделі спілкування мовна практика учнів
на уроці багаторазово збільшується, стає динамічною.
Більш того, психологи відмічають, що консультування
учнями один одного під час багатоканального спілку-
вання є одним з ефективних засобів засвоєння знань.

У Рекомендаціях Ради Європи з мовної освіти та-
кож йдеться “… про необхідність використання зав-
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дань, спрямованих на практичне застосування мови,
до виконання яких учень має бути готовий або повинен
уміти їх виконувати, щоб задовольнити вимоги ситуації,
які виникають у різноманітних сферах” [3]. В цьому ж
документі визначається підхід, що передбачає викори-
стання таких завдань: “… прийнятий нами підхід є діяль-
нісно-орієнтованим у тому смислі, що користувачі мови
й ті, що її вивчають, є насамперед “соціальними агента-
ми”, або ж членами суспільства. Вони мають виконува-
ти певні завдання … у певних умовах, специфічному
оточенні та в окремій сфері діяльності. В той час як
мовленнєві завдання виконуються у межах видів мов-
леннєвої діяльності, останні є складовою частиною
широкого соціального контексту, і лише він здатен на-
дати їм повноцінного значення” [3]. Діяльнісний підхід
передбачає те, що механізмом навчання стає не пере-
дача знань, а управління навчальним процесом, кінце-
вою метою якого є формування способу дій. Відбуваєть-
ся переорієнтація навчального процесу на постановку
та вирішення самими учнями конкретних навчальних
задач. Використання інтерактивних методів навчання
передбачає моделювання життєвих ситуацій, викорис-
тання рольових ігор, спільне вирішення проблем, що
допомагає дітям проаналізувати та краще зрозуміти
механізми прийняття складних рішень. Вчитель не пе-
редає готові знання під час інтерактивного навчання, а
спонукає учнів до самостійного пошуку [5, с. 13]. Задача
вчителя в контексті діяльнісного підходу – підтримува-
ти процес вироблення нового досвіду у учнів.

Вище згадані комунікативний та діяльнісний підхід,
а також прийняті у сучасній методиці навчання інозем-
ної мови гуманістичні принципи орієнтують процес на-
вчання іноземної мови на особистість учня в цілому.
Умов учень перестає бути об’єктом навчальної діяль-
ності. Позиція педагога змінюється: він не домінує над
учнем, а стає учасником навчального процесу. Інфрма-
ційно-контролюючі функції вчителя поступаються влас-
не координаційним. “Вчитель з научної точки зору –
лише організатор соціального виховного середовища,
регулятор і контролер його взаємодії з кожним учнем”
- підкреслював вітчизняний психолог і педагог Л.С.Ви-
готський. Спілкування з учнем в умовах інтерактивного

навчання розглядається вчителем як співпраця у вирі-
шенні навчальних задач при організаторській, коорди-
нуючій та позитивно стимулюючій реакції вчителя.

У традиційному навчанні вчитель виконує роль
“фільтру”, що пропускає через себе навчальну інфор-
мацію, в інтерактивному – роль помічника у роботі,
одного з джерел інформації [5, с. 13]. Вчитель, який
відмовляється від ролі експерта на користь ролі по-
мічника, зай має позицію фасилітатора  [5, с. 15]. Його
завдання – спрямовувати процес обміну інформацією,
вказувати напрям і спосіб дій [5, с. 16].

Для того, щоб зорієнтувати процес навчання інозем-
ної мови на особистість учня доцільно використовува-
ти інтерактивні методи навчання. Оскільки їх викорис-
тання забезпечує самовизначення та самореалізацію
учня як мовної особистості у процесі оволодіння та за-
стосування іноземної мови. Такі відомі інтерактивні
методи навчання, як “робота в парах”, “ротаційні трійки”,
“карусель” та інші передбачають постійну активну участь
кожного учня, він не може “відсидітись”, йому потрібно
думати самому, не покладаючись на інших; працюють
і сильніші і слабші учні.

У такий спосіб можна подолати ситуацію, за якої
вчитель змушений орієнтувати навчальний процес на
“середнього” учня. При використанні методів обгово-
рення дискусійних питань (“займи позицію”, “метод
ПРЕС” та інші) учень спонукається до самовизначен-
ня, дані методи змушують його зайняти певну пози-
цію у вирішенні поставленого питання. Більш того при
правильній організації впровадження даних методів
учень не боїться висловлювати свою думку, бо не існує
єдино вірної, і позиція кожного заслуговує уваги.

Таким чином, застосовуючи інтерактивний підхід у
навчанні іноземної мови можна оптимізувати процес
оволодіння навичками базового шкільного іноземного
спілкування та зробити його більш ефективним. Ви-
користання інтерактивних методів під час реалізації
особистісно орієнтованого підходу у процесі викладан-
ня іноземної мови дозволяє значно збільшити час
мовної практики на уроці для кожного учня, забезпе-
чити засвоєння матеріалу всіма членами групи, вирі-
шити різноманітні виховні та розвиваючі задачі.
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УДК 811

КООПЕРАТИВНЕ НАВЧАННЯ = 2Д+2В (ДОБРОВІЛЬНІСТЬ, ДЕМОКРАТИЗМ, ВЗАЄМОВИГІДНА
СПІВПРАЦЯ ТА ВЗАЄМОДОПОМОГА)

Ровна Н., студентка IV факультету іноземних мов

У статті розглядаються особливості організації та основні принципи технологій
кооперативного навчання; здійснюється аналіз ефективності використання окремих
кооперативних методів навчання.

Сучасний світ увійшов в еру інформації. Неможли-
во одній людині знати все, навіть у якійсь вузькій ца-
рині знання. Люди ж повинні мати цілком інші навич-
ки: думати, розуміти суть речей, осмислювати ідеї та
концепції і вже на основі цього вміти шукати потрібну
інформацію, трактувати її та застосовувати в кон-крет-
них умовах, формулювати й відстоювати особисту дум-
ку. Саме цьому сприяють інтерактивні технології.

Інтерактивні технології передбачають організацію
кооперативного навчання, коли індивідуальні завдан-
ня переростають у групові, кожний член групи вносить
унікальний вклад у спільні зусилля, зусилля кожного
члена групи потрібні та незамінні для успіху всієї групи.

Перевагою технологій кооперативного навчання є
те, що вони дають змогу за короткий проміжок часу
вирішити завдання інтенсивного формування та роз-
витку навичок і вмінь. Безперечно, технології коопе-
ративного навчання є втіленням самих принципів ко-
операції – добровільності, демократизму,
взаємовигідної співпраці та взаємодопомоги.

Ідея кооперативного навчання виникла за кордо-
ном. Підґрунтям для розробки технологій кооператив-
ного навчання стали концепції Дж.Дьюї, Ж.-Ж.Піаже,
Л.Виготського, Дж.Брунера та інших дослідників, що є
представниками конструктивістської педагогіки. За ос-
танні десятиріччя значний внесок у розвиток технологій
кооперативного навчання зробили такі вчені, як О.По-
метун, Л.Пироженко, Є.Полат, О.Комар, А.Мартинець,
М.Чошанов, О.Ярошенко, М.Кларін та ін. Як з’ясовано,
у вітчизняній та російській психолого-педагогічній літе-
ратурі поняття кооперативного навчання найчастіше
пов’язують з такими більш поширеними поняттями, як
педагогіка співробітництва (Г.К.Селевко, Є.С.Полат,
О.Г.Іванова), колективний спосіб навчання (О.Г.Рівін,
В.К.Дьяченко, В.Б.Лебединцев), групові форми роботи
(О.Г.Ярошенко, С.А.Кушнірук, Х.Й.Лійметс). Однак уста-
новлено, що, незважаючи на значний внесок зарубіж-
них і вітчизняних учених у вивчення проблем коопера-
тивного навчання, ця проблема вимагає подальшого
дослідження [1].

Мета статті – проаналізувати особливості органі-
зації та дослідити основні принципи технологій коо-
перативного навчання, розкрити ефективність їх ви-
користання на уроках англійської мови на прикладі
методу кооперативного навчання “Мереживна пилка”.

Кооперативна (групова) навчальна діяльність - це
форма (модель) організації навчання у малих групах

учнів, об’єднаних спільною навчальною метою. За такої
організації навчання вчитель керує роботою кожного
учня опосередковано, через завдання, якими він спря-
мовує діяльність групи [4].

Особливості організації навчальної кооперативної
діяльності полягають у тому, що групи учнів формують-
ся вчителем до початку уроку з урахуванням психологіч-
ної сумісності; у кожній групі мають бути учні з різним
рівнем знань, умінь та навичок, різної статі. Якщо група
працює злагоджено упродовж декількох занять, то її
склад не змінюється. Група отримує одне завдання,
але для його виконання передбачається розподіл ро-
лей між членами групи (зазвичай учні це роблять самі,
але можлива допомога вчителя. Учні мають само-
стійно розробити та виконувати правила роботи у ма-
лих групах. Учитель планує роботу в групі так, щоб по-
вністю була відсутня можливість усунутися від участі.
Кожен учасник групи несе індивідуальну відпові-
дальність за свої успіхи, тому що мета такої групової
роботи полягає у створенні сильних індивідумів, а не
сильної групи. Це досягається за допомогою індивіду-
альних завдань, перевірки їхнього виконання після
навчання й проведення моніторингу у группах. Оцінюєть-
ся робота не одного учня, а всієї групи (одна оцінка на
всю групу), при цьому можливий варіант самооцінки
учнів. Учитель сам обирає учня, який має звітувати за
виконання завдання. Якщо будь-який учасник групи
може детально викласти результати спільної діяль-
ності, відповісти на запитання інших груп – значить мета
заняття досягнута і група впоралась із завданням [3].

Можна визначити три основні принципи технології
кооперативного навчання:

1) “нагороди” (team rewards) – за виконання одно-
го для всієї групи завдання, команда одержувала
спільні для всіх бали, певні заохочення – сертифіка-
ти, значки, подяки тощо; важливо, що при цьому групи
не змагалися між собою, створювали кооперативне,
а не конкурентне середовище, бо всі команди мали
різний рівень підготовки та різний час виконання;

2) індивідуальної відповідальності (individual
accountability) кожного учня – успіх усієї групи зале-
жав від кожного її члена; це стимулює їх стежити за
навчальною діяльністю один одного і всієї команди,
надавати допомогу партнерам, щоб кожний засвоїв і
зрозумів матеріал, був готовим до будь-яких перевірок
– тестування, контрольних робіт, які пропонувалися
як групі, так і кожному студенту;
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3) рівних можливостей кожного учня досягти успіху
– кожний учень заробляє для своєї групи бали, по-
ліпшуючи свої власні попередні результати. Досягнуті
раніше результати порівнювались не з результатами
інших учнів, а з власними. Це дає можливість учням із
генеральним (середнім) і навіть мінімальним рівнем
професійної підготовленості заробляти бали для своєї
команди. Поліпшуючи результати попередніх опиту-
вань, тестів, заліків, іспитів, вони могли приносити своїй
команді достатню кількість балів, що дозволяє їм по-
чувати себе повноцінними членами команди та сти-
мулювало бажання піднімати вище свій рівень про-
фесійної підготовленості. Заохочення команди і
персональна відповідальність кожного її члена є виз-
начальними складовими успішного формування вмінь
і навичок спілкування іноземною мовою [4].

Появі назви технологій кооперативного навчання
(cooperative learning) ми зобов’язані професору Еліо-
ту Аронсону, який розробив один із її видів ще у 1978 р.
і назвав “пилкою” (англ. Jigsaw – ажурна пилка, ма-
шинна ножівка).

“Мереживна пилка” є досить дієвим методом коопера-
тивної діяльності при навчанні говоріння іноземною мо-
вою. У створеній навчальній ситуації студенти виступають у
ролі педагога, передаючи один одному засвоєну інформа-
цію. Навчальна діяльність здійснюється у групах з 6 чоловік
для роботи з певними частинами навчального матеріалу,
який об’єднаний у блоки за змістом і логікою. Кожен член
групи опрацьовує свою частину матеріалу, потім представ-
ники різних груп, що вивчали одне й те саме питання, зуст-
річаються і обмінюються інформацією. Такий обмін нази-
вають „зустріч експертів”. Після цього „експерти” навчають
власні групи тому, що дізналися, вони поверталися до них -
та розповідають про нові способи вирішення даної про-
блеми, інші, у свою чергу, доповідали про вирішення своєї
частини завдання. У свою чергу інші члени групи аналогіч-
ним чином опрацьовують власну частину матеріалу, як зубці
однієї пилки. Засвоїти матеріал та отримати цілісне уяв-
лення про явище, що вивчається, можливо лише уважно
слухаючи колег і роблячи відповідні записи, тому учні будуть
зацікавлені у сумлінному виконанні власної та спільної ча-
стин роботи [2]. Цікаво те, що звітує по темі як кожний окре-
мо, так і група в цілому. На завершальному етапі викладач
пропонує будь-якому члену групи питання по темі. Всі ці
аспекти дозволяють залучати до роботи та активізувати
навіть пасивних студентів із низькою мотивацією чи недо-
статнім рівнем володіння іноземною мовою. Даний метод
дає змогу за короткий час опрацювати значну кількість
матеріалу, удосконалити навички читання та говоріння,
зробити урок цікавим та продуктивним.

Існують також модифікації вказаної технології, зок-
рема, “Пилка-2” (Jigsaw -2), розроблена Р. Славіним у
1986 році, яка передбачала менші команди студентів
по 4–5 осіб. Замість того, щоб кожний член групи одер-
жував окрему частину спільної роботи, уся команда
працювала з модулем. Але при цьому кожний член
групи спеціалізувався на окремій темі, розробляв її і
ставав у ній експертом. Проводилися зустрічі експертів
з різних груп, а наприкінці циклу всі студенти проходи-
ли індивідуальний контрольний зріз, який і оцінював-
ся. Результати студентів підсумовувалися і команда,
яка набрала найбільшу суму балів, відзначалася [5].

Можна стверджувати, що використання кооперативно-
го методу “Мереживна пилка” та інших методів кооператив-

ного навчання, таких як робота в парах, ротаційні трійки,”Д-
ва - чотири - всі разом”,”Карусель”, роботу в малих групах,”Ак-
варіум” має велику кільскість значних переваг перед тради-
ційними методами навчання. Зокрема він надає можливість
змінювати основне джерело мотивації навчання, воно стає
внутрішнім, це інтерес самого учня; учні набувають культури
спілкування; у них виробляється вміння приймати спільні
рішення; поліпшується вміння спілкуватися, доповідати;
замість завдань “вивчити”, “запам’ятати” головним стає “об-
думати”, “застосувати” набуті знання.

Завдяки використанню зазначених кооперативних
технологій якісно змінюється рівень володіння голов-
ними мисленнєвими операціями – аналізом, синтезом,
узагальненням, абстрагуванням; розвиваються навич-
ки критичного мислення та пізнавальних інтересів учнів;
удосконалю здібності, відповідальне відношення до влас-
них вчинків (здатність критично мислити; вміння робити
обґрунтовані висновки; вміння вирішувати проблеми і
конфлікти); формуються навички планування (здатність
прогнозувати і проектувати) [2].

Високий виховний потенціал кооперативного на-
вчання сприяє тому, що учні набувають толерантності,
яка характеризується сприйняттям інших людей і за-
безпечує повноту та адекватність спілкування в різних
ситуаціях; учні навчаються ефективній роботі в колек-
тиві; формуються мотиви навчання, розвиваються гу-
манні стосунки між дітьми; учні вчаться ухвалювати
рішення і нести відповідальність за них; вміння розу-
міти, приймати і визнавати думку інших; вміння сприй-
мати ситуації (відповіді, пропозиції) не як гарні чи по-
гані, а як такі, що вимагають роздумів, тобто сприймати
їх як проблемні ситуації; сприяють особистісному са-
мовизначенню та самореалізації людини.

За умов використання кооперативних методів об-
сяг виконаної роботи за той самий проміжок часу знач-
но збільшується; досягається висока результативність
у засвоєнні знань і формуванні вмінь; розвивається
навчальна діяльність (планування, рефлексія, конт-
роль, самоконтроль).

Звернення до проблеми технології навчання у даній
статті є породжене усвідомленням відриву педагогічної
науки від практики. Недостатньо того, що наука формулює
теорію, вона має “заземлитись” через застосування конк-
ретної технології її впровадження в життя. Технології на-
вчання, у тому числі й технології кооперативного навчання,
є певним механізмом, що призводять до якісних перетво-
рень системи сучасної школи. Відбувається зустрічний рух
теорії і практики, які й породжують технологію [6].

Застосування педагогом інтерактивних технологій
навчання, особливо методів кооперативного навчання,
змінює звичну для учня ситуацію навчання, характер його
діяльності, ставить його в іншу позицію: учень перестає
бути “пасивним глечиком”, у який “вливають чергову пор-
цію знань”, а стає активним учасником навчання.

Отже, кооперативне навчання відкриває для учнів
можливості співпраці зі своїми ровесниками, дає змогу
реалізувати природне прагнення кожної людини до
спілкування, сприяє досягненню учнями вищих резуль-
татів засвоєння знань і формування вмінь. Така мо-
дель легко й ефективно поєднується із традиційними
формами та методами навчання і може застосовува-
тися на різних етапах навчання.
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УДК 811

ЗМІСТ НАВЧАННЯ АНГЛОМОВНОГО АУДІЮВАННЯ У ВОСЬМОМУ КЛАСІ ЗАГАЛЬНООСВІТНЬОЇ
ШКОЛИ

Тарасенко О., студентка ІІІ курсу  факультету іноземних мов

Стаття присвячена розгляду змісту навчання англомовного аудіювання у восьмому класі
загальноосвітньої школи. На прикладі вправи з підручника”Your English Self” аналізується
реалізація програмних вимог у навчальному процесі.

разів: may, might;непрямої мови: стверджувальні ре-
чення, накази й прохання; сполучників: if, when, as
soon as, till, until та ін.);

· Лексична (вивчення лексики з тем, які запропо-
новані програмою для учнів восьмого класу, а саме
повсякденні дії, види дозвілля, активний відпочинок,
кореспонденція, літературні жанри, робота в бібліо-
теці, географічні поняття і т.д.);

2) Соціокультурна компетенція (знання культури
спільноти або спільнот країни, мова якої вивчається
в межах тематики ситуативного спілкування).

3) Загальнонавчальна компетенція:
· Уважно стежити за презентованою інформацією;
· Усвідомлювати мету поставленого завдання;
· Ефективно співпрацювати під час парної та гру-

пової роботи;
· Розуміти і при необхідності передавати нову

інформацію.
Під час аудіювання учні восьмого класу повинні

вміти використовувати лінгвістичну і контекстуальну
здогадку, спираючись на сюжетну лінію і наочність;
розуміти основний зміст текстів відповідно до тема-
тики ситуативного спілкування. Програмою передба-
чено використання навчальних ситуацій з таких сфер:

· Особистісна сфера спілкування – стиль життя
(здоровий спосіб життя, розваги, друзі по листуванню).

· Публічна сфера спілкування – шкільна бібліоте-
ка (вибір книг для читання, улюблений письменник /
книга/, літературний герой); засоби масової інформації
(преса); музика (музичні стилі, композитори, музикан-
ти, виконавці, відвідування концерту); Великобрита-
нія (географічне положення, клімат, населення); Ук-
раїна (географічне положення, клімат, населення).

· Освітня сфера спілкування – шкільне життя (шко-
ли в Україні та за кордоном).

Для того, щоб краще зрозуміти, як зазначений зміст
навчання англомовного аудіювання реалізується у

Навчання аудіювання є одним з невід’ємних склад-
ників сучасної системи навчання іноземних мов. Як
самостійний вид мовленнєвої діяльності аудіювання
означає сприймання на слух і розуміння текстів з
різною глибиною та повнотою проникнення в їх зміст
[1: 118]. Для цього учень повинен оволодіти низкою
компетенцій. Оскільки цей процес є досить тривалим,
принципово важливим є визначення того, в якому об-
сязі учень має оволодіти компонентами компетенцій
аудіювання на кожному етапі. Метою цієї статті є аналіз
змісту навчання аудіювання у восьмому класі загаль-
ноосвітньої школи і його відображення в підручнику
”Your English Self” [2].

З точки психофізіології аудіювання трактується як
перцептивна розумова мнемічна діяльність. Перцеп-
тивна тому, що здійснюється сприйняття (рецепція);
розумова – бо пов’язана з основними розумовими
операціями: аналізом, синтезом, індукцією, дедукцією,
порівнянням, абстрагуванням; мнемічна – тому що
відбувається виділення і засвоєння нормативних оз-
нак мовних і мовленнєвих одиниць [1: 117].

Аудіювання – це складова частина усного спілку-
вання, в якому кожний співрозмовник то говорить, то
слухає. Крім того, це сприймання на слух зв’язних
текстів. Отже, під час аудіювання учні восьмого класу
мають розуміти інформацію як під час безпосередньо-
го спілкування зі співрозмовником, так і опосередко-
вано (у звукозапису). Слухаючи, учні мають вибирати
необхідну інформацію. Для цього використовуються пе-
рераховані нижче компетенції у зазначеному обсязі:

1) Лінгвістичні компетенції:
· Фонетична (особливості інтонації простих, склад-

носурядних та складнопідрядних речень та ін.);
· Граматична (вивчення дієслова: стверджуваль-

на, питальна форма дієслів в Present Perfect (Active,
Passive); Future-in-the Past; модальних дієслів та ви-
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навчальному процесі у восьмому класі загальноосві-
тньої школи, потрібно розглянути вправи на аудіюван-
ня, які представлені в сучасних підручниках для вка-
заного рівня. Об’єктом нашого аналізу є вправа з Unit
3 Britain is Great підручника Your English Self [2: 88-89].

Task 1: Listen to the story The Scottish Thistle and
say why the Scots took the thistle as their national
emblem.

(Учні прослуховують текст The Scottish Thistle [2:
194]).

Task 2: Correct the errors:
1) In old times the Northmen landed on the west

coast of Scotland.
2) They wanted to make friends with the Scots.
3) The Scots moved to the River Clyde.
4) They put up their camp in the morning.
5) The Northmen made a lot of noise on their way.
6) They took the Scots by surprise.
Task 3: Say if you find the legend curious. Give your

ideas on the geographical position of Scotland.
Для розуміння інформації у тексті учні мають вико-

ристовувати лінгвістичні компетенції:
1) Фонетична компетенція: в даному тексті велика

кількість простих речень. Наприклад: The thistle is the
national emblem of Scotland; They didn’t expect the
enemy before the next day. Дані речення вимовляють-
ся з інтонацією the Low Fall. Для озвучення складно-
сурядних речень використовується інтонація the Low

Rise та the Low Fall: As they arrived late in the day, tired
after a long march, they put up their camp and rested.

2) Граматична компетенція: використовується the
Passive Voice: The alarm was given in the Scots‘ camp
and there was a fight.

3) Лексична компетенція: використовуються спо-
лучники before, as: As they arrived late in the day, tired
after a long march, they put up their camp and rested.
They didn’t expect the enemy before the next day.

Дана вправа також сприяє оволодінню соціокуль-
турною компетенцією. За допомогою прослуховуван-
ня тексту та виконання вправ учні мають змогу отри-
мати знання про культуру, традиції та історію країни,
мова якої вивчається. Компоненти лінгвосоціокуль-
турної компетенції представлені у тексті географічни-
ми та пов’язаними з географією поняттями: The thistle
is the national emblem of Scotland. In very ancient times
the Northmen once landed somewhere on the east coast
of Scotland. The Scots assembled with their arms and
moved to the River Tay, the largest in Scotland.

Вправа також відповідає тематиці ситуативного
спілкування, яка передбачена програмою. Тут пред-
ставлена публічна сфера спілкування, а саме Вели-
кобританія, її географічне положення та історія. Тому
дана вправа відповідає змісту навчання аудіювання у
восьмому класі загальноосвітньої школи.

Отже запропонований аналізу вправи демонструє,
яким чином зміст навчання аудіювання реалізується у
підручниках для восьмого класу загальноосвітньої школи.
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У статті розглядається відповідність підручника вимогам чинної програми для загальноосвітніх
навчальних закладів та спеціалізованих шкіл з поглибленим вивченням іноземних мов. Подано
приклади вправ на формування та вдосконалення навичок щодо лінгвістичних компетенцій.
Проаналізовано актуальність теми на сьогоднішній день та перспективу її подальшого
розвитку у сучасному суспільстві.
Ключові слова: лінгвістичні компетенції, навички, рецептивні та репродуктивні вправи.

На сьогоднішній день знання іноземної мови
відіграє надзвичайно важливу роль для людини, яка
постійно перебуває у суспільстві, має можливість що-
дня спілкуватися з різними людьми, задовольняючи
таким чином свої власні потреби, потреби суспіль-
ства та інших його членів. Для цього необхідно воло-
діти високим рівнем володіння іноземною мовою, на-
ближеним до рівня носіїв мови. Знання мови включає
в себе мовленнєву компетенцію (аудіювання, моно-

логічне та діалогічне мовлення, читання, письмо),
соціокультурну, загальнонавчальну та лінгвістичні (лек-
сична, фонетична, граматична) компетенції.

 Лінгвістичні компетенції є дуже важливими при
вивченні іноземної мови. Опанування ними значно
спрощує сам процес вивчення, та в майбутньому по-
легшує використання мови при спілкуванні. Усі вимо-
ги щодо лінгвістичних компетенцій подано в програмі
для загальноосвітніх навчальних закладів та спеціалі-
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зованих шкіл з поглибленим вивченням іноземних мов
для 2-12 класів.

Згідно з чинною програмою учні 7-го класу повинні
володіти такими лінгвістичними компетенціями:

Лексична компетенція передбачає, що учні мають
бути готовими розповісти про види домашніх обо-
в’язків, родинні свята, кухонні прилади, посуд, види
обробки продуктів харчування; мати уявлення про
медичні заклади, медичних працівників, симптоми
захворювань, лікарські засоби; володіти певною
інформацією про спортсменів, види спортивних зма-
гань, спортивні клуби, секції; поговорити про визначні
місця, види позакласних заходів [4, 62-63].

Дані вимоги щодо лексичної компетенції обґрун-
товані тим, що в 7-му класі учні вже мають бути готови-
ми розповісти про свою родину, її традиції та обов’яз-
ки кожного члена сім’ї; також важливим є вміння учнів
звернутися за медичною допомогою у разі необхід-
ності, перебуваючи за кордоном. Знання спортсменів,
їх досягнень, видів спортивних змагань стане в нагоді
при спілкуванні з однолітками та обговоренні спільних
інтересів. Володіння інформацією про визначні місця,
види позакласних заходів допоможе дітям при органі-
зації їхнього дозвілля.

Вимоги щодо даної компетенції виконуються в
підручнику Несвіт А.М. “Ми вивчаємо англійську мову”
для 7-го класу.

Наприклад: Unit I “On Family and Friends”, Lessons
6-7 “Household Chores”. Вправа 1, ст. 33.

Завдання вправи: 1) Listen and repeat the phrases
below;

2) Listen to the children talking about their household
chores. Tick the phrases you hear.

[3, 33].
Із завдань видно, що це рецептивна вправа, наси-

чена активною лексикою з цієї теми. Вивчивши ці сло-
ва діти зможуть вільно розповідати про свої обов’яз-
ки та обов’язки інших членів сім’ї. Але для цього
недостатньо лише рецептивної вправи. Для форму-
вання й вдосконалення лексичних навичок знадоб-
ляться репродуктивні вправи. Одна з таких вправ –
вправа 6, ст. 36.

Завдання вправи: Work in groups. Make a list of things
family members and friends can do together. Exchange
your ideas with other groups in class [3, 36].

Таким чином, використовуючи наведену вище у
вправі 1 нову активну лексику, школярі зможуть обра-
ти деякі лексичні одиниці для вираження власних ду-
мок, та обміну думками в межах класу.

Стосовно граматичної компетенції учні 7 класу ма-
ють володіти:

- стверджувальною, питальною та заперечною
формами дієслова у Present Perfect (теперішній доко-
наний час), Present Perfect Continuous (теперішній до-
конаний тривалий час);

- пасивним станом дієслова (Present Simple, Past
Simple);

- модальними дієсловами, модальними вираза-
ми: to be allowed to, to let/make smb do smth;

- знаннями злічуваності / незлічуваності іменників;
- правилами вживання конструкцій So do I,

Neither…nor…, Either…or… [4, 62-63].
Граматику зазвичай визначають як розділ мово-

знавства, що вивчає закономірності зміни та сполу-
чення слів, які утворюють осмисленні речення.

Вміння змінювати та сполучати слова – одна із
найважливіших умов практичного володіння мовою
та використання її як засобу спілкування. Воно ефек-
тивне тільки у тому випадку, якщо здійснюється, тобто
включає необхідний набір граматичних навичок.

Ряд європейських педагогів заявляли, що учні вив-
чаючи граматику іноземних мов, часто не розуміють
ні її значення, ні термінів. Враховуючи сучасні потре-
би практичного опанування іноземних мов, а також
виходячи з досвіду багатьох країн, Рада Європи прий-
няла рішення: при навчанні іноземних мов рекомен-
дувати постановку тільки практичних (комунікативних)
цілей навчання граматичної будови [1, 45-46].

На стор. 48 вище згаданого підручника подано
правила щодо вживання граматичних структур both,
either…or…,neither…nor…та тренувальна вправа 5 на
сторінці 49.

Завдання вправи: Read and complete the sentences
with both, either or neither.

1. ______Tom and Alex can speak German very well.
2. “Which day is better for you: Monday or Tuesday?”

–“____ day is OK.”
3. ______Jim and Alice know a lot of interesting facts

about Australia.
4. _________my mother and my father were at the

cinema yesterday.
5. “What about Friday or Saturday?” –“No,

________day is any good.”
6. No, _______dress suits you well. I don’t like the

colour.
7. “Which room shall I use: Number 5 or Number

6?” – “______room is OK.” [3, 49]
 Хоча вправа некомунікативна, вона містить

найбільш уживані в усному мовленні речення та фра-
зи. Навчившись правильно вживати їх, діти зможуть
легко спілкуватися та вільно почувати себе при зустрічі
й розмові з іноземцями.

Міцність та гнучкість граматичних навичок формуєть-
ся у репродуктивних видах вправ, що виконуються на
рівні фрази або понад- фразової єдності. Наприклад,
вправа 7, ст. 50 належить до цього виду вправ.

Завдання вправи: a) Work in groups of four. Write a
list of questions (Can you swim? Do you go jogging in
the morning?...) Interview each other. Take notes. b)
Speak in class. Talk about your classmates. Use the
words both, either, and neither.

E x a m p l e : Both Petro and Taras can swim very well.
Neither Iryna nor me go jogging in the morning... [3, 50].

Наведена вправа сприятиме розвитку гнучкості та
міцності граматичних навичок, раніше сформованих у
дітей.

В кінці підручника подається список неправиль-
них дієслів та граматичний довідник, що включає в

o to make the bed 
o to change the sheets 
o to do the laundry 
o to sweep the floor 
o to fold the clothes 
o to polish the furniture 
o to clean the sink 

o to empty the wastebin 
o to shake out the rug 
o to weed the kitchen garden 
o to rake the leaves 
o to do the cooking 
o to dry the dishes 
o to take out the garbage 
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себе найбільш вживані учнями граматичні часи
(Present Simple, Past Simple, Future Simple, Present
Perfect, Present Perfect Continuous, Passive Voice та
ін.), граматичні структури Neither…nor…, Either…or…,
злічувані та незлічувані іменники. Це допомагає уч-
ням в будь-який момент пригадати певне правило чи
згадати неправильну форму дієслова.

Крім зазначених компетенцій до лінгвістичних
відносять фонетичну. Її зміст у 7 класі полягає у зас-
воєнні учнями інтонації реплік погодження, інтонації
складного речення, інтонації реплік поради та вис-
ловлення почуттів [4, 62-63].

Фонетичні навички формуються паралельно з гра-
матичними й лексичними в процесі навчання усного
мовлення та читання.

Формуючи іншомовні фонетичні навички, слід вра-
ховувати, що учні вже володіють системою звукових
засобів рідної мови. Це може, з одного боку, складати
певні труднощі, обумовлені інтерференцією рідної
мови, а з другого – допомогти в оволодінні звуковою
системою іноземної мови [2, 23].

У вправі 2 на стор.67 дається завдання: Listen and
read the dialogue:

A n n: I think we should take chips ang hot chocolate.
I love them.

D a n: Don’t you think that your choice is a bit
unhealthy? Perhaps we should order a vegetable salad
and fruit juice.

A n n: I suppose so, but that seems a bit boring. My
mum treats me to vegetables and fruit every day. I’d like
to eat something tastier. I mean something that I can’t
eat at home.

D a n: How about a “banana split”? You don’t eat it
every day, do you?

A n n: I suppose that’s OK, as long as it has chocolate
as well.

(A few minutes later.)
D a n: How is your lunch, Ann?
A n n: Delicious [3, 67].
Таким чином, прослухавши діалог та звертаючи

увагу на фонетичну правильність, дотримуючись щой-
но прослуханої моделі під час читання учні тренують
свою вимову та інтонацію при вживанні різних мовних
одиниць та виявленні різних емоцій. Це – вправа на
імітацію. Зазвичай ряд таких вправ допомагає сфор-
мувати в учнів фонетичні навички, та вдосконалювати
їх щоразу відповідно до рівня володіння мовою. До
того ж, вкінці підручника подані правила читання
(Reading rules). Якщо слідувати даним правилам, то
учні зможуть оволодіти основами правильної інтонації
у різних видах речень.

З вище зазначеного аналізу видно, що даний
підручник цілком відповідає вимогам чинної програ-
ми. Він містить всю різноманітність рецептивних та
репродуктивних вправ, спрямованих на формування
та вдосконалення й підтримання фонетичних, лексич-
них, граматичних навичок в учнів 7-го класу. Автори
підручника врахували сучасні потреби практичного
опанування іноземних мов, та створили безліч вправ,
які мають у собі комунікативну (практичну) ціль на-
вчання іноземної мови.

Таким чином, опанувавши вправи даного підручни-
ка, учні 7-го класу матимуть змогу підвищити свій рівень
лінгвістичних компетенцій, а також опираючись на здо-
буті знання в подальшому зможуть вільно володіти
мовою та спілкуватися безпосередньо з її носіями.
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РЕАЛІЗАЦІЯ ПРИНЦИПУ КОМУНІКАТИВНОСТІ У ВПРАВАХ ДЛЯ НАВЧАННЯ ГОВОРІННЯ У
ПІДРУЧНИКУ HEADWAY

Фішелєва А., студентка ІІІ курсу факультету іноземних мов

У статті подана коротка характеристика принципу комунікативності та вказуються шляхи
його реалізації у вправах для навчання говоріння у підручнику Headway.

Головна мета навчання іноземної мови полягає у
формуванні в учнів комунікативної компетенції, яка
дозволяла б їм здійснювати спілкування в усній та
писемній формах у межах сфер і тем, визначених про-
грамою [2]. Говоріння – необхідний складник комуні-
кативної компетенції. Завдання вчителя полягає у за-
безпеченні комунікативного спрямування навчання,

тобто його наближення до реального процесу спілку-
вання. Для цього навчальний процес має бути органі-
зованим з дотриманням принципу комунікативності.
Основним засобом організації навчального процесу є
підручник. Мета цієї статті – прослідкувати реалізацію
принципу комунікативності у вправах для навчання
говоріння у підручнику Headway.
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Принцип комунікативності – це провідний мето-
дичний принцип, який сприяє успішному досягненню
головної мети навчання іноземної мови в середніх
навчальних закладах: навчити учнів здійснювати іншо-
мовне мовленнєве спілкування в межах засвоєного
навчального матеріалу [1]. Згідно з Ю.І.Пассовим, прин-
цип комунікативності передбачає побудову процесу
навчання іноземної мови як моделі процесу реаль-
ної комунікації [Цит. за 3: 51]. Модель має зберігати усі
найсуттєвіші риси об’єкта, що моделюється. Для про-
цесу спілкування – це вмотивований характер мов-
леннєвих дій як учителя, так і учнів. Комунікативні си-
туації, що використовуються у навчанні іноземної мови,
мають моделювати типові ситуації реального життя у
відповідній сфері спілкування.

Принцип комунікативності зумовлює добір мовно-
го та мовленнєвого матеріалу, характер вправ, методів
та прийомів навчання.

Говоріння забезпечує усне спілкування іноземною
мовою в діалогічній і монологічній формі. Воно спря-
моване до однієї особи або до необмеженої кількості
осіб. Як і будь-яка інша діяльність, акт говоріння зав-
жди має певну мету, мотив, в основі якого лежить по-
треба; предмет – думки того, хто говорить; продукт –
висловлювання (діалог або монолог) і результат, який
може виражатися у вербальній або невербальній
реакції на висловлювання.

Монолог – це безпосередньо спрямований до співроз-
мовника чи аудиторії організований вид усного мовлення,
який передбачає висловлювання однієї особи.

Монологічне мовлення виконує такі комунікативні
функції:

1. Інформативну – повідомлення інформації про
предмети чи події навколишнього середовища, опис
явищ, дій, стану.

2. Впливову – спонукання до дії чи попереджен-
ня небажаної дії, переконання щодо справедливості
чи несправедливості тих чи інших поглядів, думок, пе-
реконань.

3. Експресивну (емоційно-виразну) – використан-
ня мовленнєвого спілкування для опису стану, в яко-
му знаходиться той, хто говорить, для зняття емоцій-
ної напруженості.

4. Розважальну – виступ людини на сцені чи се-
ред друзів для розваги слухачів (художнє читання, роз-
повідь у неофіційній бесіді).

5. Ритуально-культурну – висловлювання під час
будь-якого ритуального обряду (виступ на ювілеї).

Кожна з цих функцій має свої особливі мовні засо-
би вираження думки, відповідні психологічні стимули
та мету висловлювання (наприклад, нейтральне в сти-
лістичному плані повідомлення, прагнення переко-
нати слухача або якимось чином вплинути на нього).

Розглянемо декілька вправ для говоріння (в дано-
му випадку – монологічного мовлення) з підручника
Headway (pre-intermediate) [4] з точки зору реалізації
в них принципа комунікативності.

У вправі “Further reading and speaking” [4: 81] по-
ставлено завдання:

If you can, get an English newspaper. Look through it
quickly and choose one or two articles to read. Tell the
others in your class about them and why you chose them.

Дана вправа виконує такі комунікативні функції, як:

1. інформативну (повідомлення інформації про
предмети чи події, що описані в статті);

2. розважальну (виступ учня перед своїми одно-
класниками для їхньої розваги).

Діалогічне мовлення – це процес мовленнєвої взає-
модії двох або більше учасників спілкування. Тому в
межах мовленнєвого акту кожен з учасників по черзі
виступає як слухач і як мовець.

Діалогічне мовлення виконує такі комунікативні
функції:

1. Запиту інформації – повідомлення інформації.
2. Пропозиції (у формі прохання, наказу, поради)

– прийняття/неприйняття запропонованого.
3. Обміну судженнями/думками/враженнями.
4. Взаємо переконання/обґрунтування своєї точ-

ки зору.
Кожна з цих функцій має свої специфічні мовні за-

соби і є домінантною у відповідному типі діалогу.
Розглянемо вправи для навчання діалогічного

мовлення з підручника Headway (pre-intermediate), в
яких реалізується принцип комунікативності.

У вправі 2 на сторінці 42 [4: 42] було поставлено
завдання:

Work in pairs. Continue one of the following
conversations.

A I’ve got a new car.
B Oh, really? What’s it like?
A Well, it’s faster than my old car, so it isn’t as

economical, but…
A I moved house last week.
B Oh, really? What’s the house like?
A Well…
A You know John/Julia and I broke up recently – well,

I met a very nice boy/ girl last night.
B Oh, really? What’s he/she like?
A Well…
Ця вправа виконує такі комунікативні функції як:
1. повідомлення інформації (співрозмовник А

повідомляє інформацію, ставить перед фактом, що
він купив машину, розповідає про її переваги тощо);

2. обміну враженнями та думками (співрозмов-
ник B висловлює своє враження, подив щодо отрима-
ної інформації).

Завдання вправи 3 на сторінці 51 [4,51] поставле-
но так:

Work in pairs. Ask and answer questions beginning
with How long …? about where you and your partner live,
work, study, and about some of your possessions. Then
try to get some more information.

How long have you lived in …?
How long have you worked …?
What did you do before that?
How long have you had your watch/jumper/car/…?
Where did you buy…?
Ця вправа виконує комунікативну функцію “запиту

інформації – повідомлення інформації” (співрозмов-
ники, працюючи в парах, ставлять один одному запи-
тання та відповідають на них).

Отже, з огляду на сказане, можна зробити висно-
вок, що у вправах для навчання говоріння у підручнику
Headway реалізуються вищезгадані комунікативні
функції, що вказує на їх відповідність принципу комуні-
кативності.
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ІОГАНН ГЕНРІХ ЛАМБЕРТ: ДО 250-РІЧЧЯ ФОТОМЕТРІЇ

Гринь В., студент ІІ курсу  фізико-математичного факультету

Із XVII по XIX сто-
ліття багато відомих
вчених займались
розвитком практич-
ної фотометрії. Серед
них були математики,
астрофізики, фізики,
теологи і філософи.
Основою для цього
було те, що оптичні па-
раметри вже застосо-
вувались в оптиці,
спектроскопії, астро-
фізиці, генерації
світла, кольорових ви-
мірюваннях кольору
та фізіології, а світло-
вимірювальна техніка
була ще відсутня. Зок-

рема, поняття інтенсивності світла у XVIIІ ст. вже набуло
чинності. Італійський фізик і астроном Франческо Ма-
ріа Грімальді (1618 – 1663 рр.) намагався визначити
силу світла, вважаючи її пропорційною числу скляних
пластин однакової товщини, необхідних для повного
пригнічення світла [10, с. 160]. Ці дослідження поклали
початок практичної фотометрії.

Вважається, що Леонардо да Вінчі був одним з пер-
ших експериментаторів-фотометристів. С. І. Вавілов
писав про нього: „Його малюнки і пояснення до них
не залишають ніякого сумніву, що Леонардо експери-
ментував із фотометричною установкою типу Румфор-
да (Бугера – авт.)“[8, с. 145].

Труднощі у розвитку практичної фотометрії у той
час, зокрема, характеризує наступне. Ще не було оп-
тичних датчиків, і для вимірювання світлотехнічних та
кольорових параметрів користувались лише очами.
Не було й еталонних джерел світла, включаючи по-
тужні. Натомість інтенсивно розвивалось виробницт-
во приладів оптики і точної механіки.

За відсутності фізичних приймачів для вимірювання
світлових та променевих параметрів використовувалась
контрастна чутливість людського ока. Даний вид фото-
метрії називається візуальною фотометрією. Відомі
спроби підвищення відтворення даних, які отримували

за допомогою візуальних фотометрів. Так виник цілий
ряд візуальних фотометрів, колориметрів і спектро-
метрів, на сьогодні забутих. Теоретичною базою при
цьому слугував трактат Ламберта з фотометрії [5].

Іоганн Генріх Ламберт (рис. 1) народився 26 серпня
1728 р. у м. Мюльхаузен (Німеччина), куди його предки-
протестанти були змушені переселитись із Франції у кінці
XVII ст. Син бідного кравця, він повинен був допомагати
у роботі батьку і освіту здобув лише у межах початкової
школи. Свої неосяжні енциклопедичні знання Ламберт
отримав завдяки самоосвіті, зустрічам та спілкуванню з
освіченими та вченими людьми та своїм непересічним
здібностям. Він вже у молодому віці володів кількома
європейськими та східними мовами, глибоко розумівся
на літературі, вивчив астрономію, фізику, фізіологію, тео-
логію, юриспруденцію, історію науки, оволодів калігра-
фією. Але із молодих років його дійсною пристрастю ста-
ла математика. Однак, незважаючи на надзвичайно
яскравий математичний талант Ламберта, ця наука не
була для нього самоціллю, а лише найкращим інстру-
ментом у пізнанні законів природи. У подальшому свої
математичні дослідження він опублікував у чотирьох-
томній праці (1765 – 1772 рр.) із характерною назвою: 
"До використання математики та її додатків“ [6].

Ламберт мав нелегке дитинство: пристрасть до
читання він міг задовольняти лише у вільний від ро-
боти нічний час. Підлітком він служив переписувачем
у суді Мюльхаузена, а з 15 років – бухгалтером на ме-
талургійному заводі.

Наступні місця роботи – у 17 років він став персо-
нальним секретарем заможного видавця газети, а з
1748 р. – вихователем дітей у сім’ї Президента Швей-
царської Конфедерації у м. Кур – дали Ламберту більше
можливостей для продовження самоосвіти і більше часу
на власні наукові роздуми та дослідження. Цей інший
бік діяльності складав істинний зміст життя Ламберта.

В історію науки Ламберт увійшов, перш за все, як
фізик та астроном – автор двох фундаментальних, тісно
пов’язаних між собою праць.

Перша праця – трактат „Photometria, sive de mensura
et gradibus luminis, colorum et umbrae“(„Фотометрія, або
про вимірювання та порівняння світла, кольорів та
тіней“), який вийшов в Аугсбурзі 1760 року (рис. 2). У ній
він розробив теоретичні основи одного із головних ме-
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тодів спостережуваль-
ної астрономії — фото-
метрії. Цього ж року був
надрукований „Оптич-
ний трактат про града-
цію світла“П’єра Буге-
ра (рис.3), у якому було
викладено перші осно-
ви фотометрії.

В „Оптичному трак-
таті“Бугера введені
такі фотометричні тер-
міни, як „світловий
потік“ (у Бугера –
„кількість світла“),
„сила світла джере-
ла“(у Бугера – „абсо-

лютна сила світла“), „освітленість“(у Бугера – „сила
світла“), „яскравість“, яку Бугер називав то „інтенсивні-
стю світла“, то „яскравістю світла“[8, с. 145]. Основний
принцип фотометричних вимірювань Бугер формулює
наступним чином: „Змусимо спочатку промені від цих
двох світних тіл (досліджуваного джерела та свічки-
еталона [прим. авт. 8, с. 145]) падати під однаковими
кутами на дві різні ділянки поверхні, яку ми будемо
переміщувати на більшу чи меншу відстань від джере-
ла чи від свічки доти, поки ці дві ділянки не стануть
здаватись нам абсолютно однаково освітленими. Тоді
залишається лише виміряти обидві відстані, і їх квад-
рати виражатимуть відношення абсолютних сил світла
двох світних тіл“ [Там само].

Бугер сконструював про-
стий фотометр (1740 р.), який
тепер у шкільних підручниках
приписують Румфорду [10,
с.161]. Цей фотометр являє
собою екран, на який проек-
тують від двох металевих
стержнів тіні, які утворюють-
ся при порівнянні джерел
світла (У 1795 р. Румфорд по-
довжив розробку цього при-
ладу, сконструював його з ве-
ликою ретельністю ввів деякі
ускладнення. Він також вва-
жав за необхідне застосову-

вати „нормальне світло“для точного порівняння різних
інтенсивностей. Для цього він обрав масляну лампу,
сконструйовану швейцарцем Армандом Арганом (1755
– 1803).) [Там само]. Також Бугер розробив методи
зрівнювання створюваних різними джерелами освіт-
леностей, виконав велику програму фотометричних
вимірювань. Зокрема, він установив важливий закон
поглинання світла, згідно з яким інтенсивність світло-
вого потоку зменшується із збільшенням товщини по-
глинаючого шару за експоненціальним законом.

Хотілося б відмітити, що закон Бугера і закон за-
лежності освітленості від відстані джерела до освіт-
люваної поверхні невірно називались у підручниках
законами Ламберта. С. І. Вавілов зробив багато для
відновлення історичної справедливості у відношенні
до Бугера [Там само. – С. 146].

С. І. Вавілов і В. Л. Льовшин ретельно перевірили
справедливість закону Бугера при різних інтенсивно-
стях і виявили, що він залишається справедливим при
зміні інтенсивності у 1020 разів [Там само].

І. Г. Ламберт у своїй книзі “Фотометрія” уточнив ос-
новні фотометричні поняття і співвідношення, до за-
кону залежності освітленості від відстані він додав
закон залежності освітленості від кута нахилу падаю-
чих променів, сформулював закон залежності яскра-
вості джерела від „кута витоку“ світла із джерела (за-

кон Ламберта). Згідно з цим законом сила світла I   у

напрямі під кутом   із нормаллю до поверхні визна-
чається співвідношенням

 cos0II 

де 0I  – сила світла у нормальному напрямі до по-

верхні, тобто коли   = 0 [13, с. 567]. Цей закон іде-
ально дійсний для абсолютно чорного тіла, дуже точ-
но йому підпорядковані так звані
ідеально-розсіювальні середовища, до яких нале-
жать білі матовані поверхні, хмари, сніг, молочне скло
тощо. Ламберт, однак, вважав його справедливим вза-
галі і зокрема вважав, що внаслідок цього закону Сон-
це повинно здаватись рівномірно освітленим диском
на противагу твердженню Бугера, що яскравість Сон-
ця зменшується від центра до периферії [8, с. 146].

Ламберт також ствердив основний фотометрич-
ний закон логарифмічного послабле-ння потоку па-
ралельного монохроматичного пучка світла при по-
ширенні його у поглинаючому середовищі [6],
розділивши славу із вченим П. Бугером (закон Бугера
– Ламберта). Закон виражається наступною форму-
лою:

  ,0
axeIxI 

де 0I – інтенсивність вхідного пучка, x – товщина шару

речовини, через яку проходить світло, а – показник
поглинання (часто неправильно називається коефі-
цієнтом поглинання).

Показник поглинання характеризує властивості ре-
човини і залежить від довжини хвилі л поглинаючого
світла. Ця залежність називається спектром погли-
нання речовини.

Закон Бугера – Ламберта – Бера експерименталь-
но відкритий французьким вченим П. Бугером у 1729
році, детально розглянутий німецьким вченим І.Г.Лам-
бертом у 1760 році та у відношенні концентрації речо-
вини перевірений на досліді німецьким вченим А.Бе-
ром у 1852 році. (Незалежно від П.Бугера А.Бер
встановив, що поглинання світла розчинами пропор-
ційне молярній концентрації с0 розчиненої речовини,
тобто

.00c 

де 0  – коефіцієнт пропорційності, який залежить

від природи розчиненої речовини. Урахувавши остан-
ню формулу, отримаємо вираз для закону Бугера –
Ламберта – Бера:
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Закон Бугера – Ламберта – Бера має місце для

газів і розчинів малих концентрацій [9, с. 204].)
У книзі Ламберт також зазначає відсутність науко-

вих основ фотометрії та побудови фотометричних при-
ладів: „Вважається, що більша частина людських
знань не використовується нами. Чудовий приклад –
теорія світла. У дослідженнях суті та реальності на-
стільки багато важливих нездоланних труднощів, що
наші знання – у темній оболонці, так що над світлом
панує темрява“[5]. Ламберт знав про листи Ісаака
Ньютона й Ейлера, у яких описувалась теорія світла,
але вона не була придатною для побудови метрики
світла: „Тут відсутні, як це видно, повністю (чи, у край-
ньому випадку, головні) пункти, необхідні для дослід-
ження властивостей величин. Відсутня фізична тео-
рія світла, яка могла б чітко  доводити і бути
завершальною. Відсутні інструменти для вимірюван-
ня світла. Нарешті, відсутні початкові принципи, на яких
можна було б працювати далі“[Там само].

Ламберт особливо шкодував про відсутність дат-
чиків світла, які б годилися для фотометрії. Він знав,
що людина початково повинна вимірювати візуально
[3]: „Бо якщо винайти різноманітні фотометричні інстру-
менти, то спочатку треба із їх допомогою змінювати
світлоту і колір відносно ока. Таким чином, фотомет-
рія стикається із такими труднощами, як і при відкритті
термометра із його точними вимірами температури…
Я точно знаю, що багато разів проводились експери-
менти, щоб показати, що рух світла можна спостеріга-
ти відносно зонду або стальної пластини у фокусі опук-
лої лінзи, або дзеркала, і що сонячне проміння
знаходиться у русі. Що являє собою сонячне світло,
можна показати збільшенням чи зменшенням тепла
пропорційно щільності променя, і це дозволяє замі-
нити фотометр термометром“[Там само].

У якості засобу для світлових вимірювань Ламберт
пропонує тіньовий фотометр, у якому урівнюються
„щільності світла“двох тіньових картин (L1 і L2 – дже-
рела світла – авт.) (рис. 4). Після великої кількості ек-
спериментів Ламберт вказав властивості і складнощі
візуальної фотометрії. При цьому він відмітив також
проблему, яка виникає при фотометріюванні джерел
світла різних кольорів [Там само].

Новими фотометричними принципами Ламберт
не забарився скористатись для вирішення конкрет-
них астрономічних і геофізичних задач: досить точно
оцінив відносну яскравість Місяця, послаблення світла
в атмосфері Землі, вивчав явище сутінків, вперше на-
магався фотометричним шляхом оцінити висоту зем-
ної атмосфери. Йому ж належить друга, після X. Гюй-
генса, але більш точна фотометрична оцінка
міжзоряних відстаней (близько 8 світлових років до
Сиріуса) [6], шляхом порівняння яскравості зірок на-
магався оцінити їх віддаленість [3, с. 132].

Друга праця – “Космологічні листи про будову Все-
світу” (Ерланген, 1761 р.; у російському перекладі із фран-
цузького популярного викладу, – 1797 р.) стало верши-
ною творчості Ламберта як природодослідника.
Накопичивши у собі енергію багаторічних цілеспрямо-
ваних спостережень, порівнянь, роздумів над пробле-
мами будови Всесвіту, його розум подібно до променя

лазера пробив стіну ще досить обмеженої сучасної йому
картини світу і проникнув уперед на століття, вихоплюю-
чи на шляху із темряви невідомого такі глибинні риси
Всесвіту, які спостережливому індуктивному природо-
знавству стали доступними лише після двовікового ре-
волюційного розвитку науки і, головне, спостережної
техніки [6]. Більш того, без такого попереднього ривку,
який у значній мірі задавав напрямок і програму по-
шуків, спостережна астрономія початку XX ст., можливо,
набагато довше блукала б у хаосі все більш зростаючого
потоку розрізнених фактів, не маючи організуючої пошу-
ки ідеї. Мова йде про космологічну концепцію ієрархіч-
ної структури Всесвіту Райта – Канта – Ламберта.

Разом з тим для появи такої широкої концепції не-
обхідний був деякий мінімальний набір фактів, дале-
коглядне узагальнення яких і складає звичайно так зва-
ну абстрактну концепцію. Більш точні оцінки міжзоряних
відстаней, пов’язані із фотометричними вимірювання-
ми (Х. Гюйгенс, 1698 р.; Дж.Бредлі, 1728 і 1748 рр.; І.Г.Лам-
берт, 1760 р.) та із значно збільшеною (до 1") точністю
спостережень невловимих до середини XVIII ст. зоряних
паралаксів, показали грандіозність масштабів зоряно-
го Всесвіту [6]. Перші свідчення про зоряний склад Чу-
мацького Шляху і деяких маленьких туманних плям на
небі (Г.Галілей, 1610 р.) та відкриті у 50-ті роки XVIII ст.
Н.Л.Лакайлем більше чотирьох десятків нових туманно-
стей, нерозкладних для телескопів того часу, приводили
до висновку не тільки про колосальність розмірів, але і
про складність будови Всесвіту. Відкриття Ньютоном за-
кону всесвітнього тяжіння породило ідею динамічного
упорядкування Всесвіту. На початок XVIII ст. цей закон
був перевірений лише для Сонячної системи, але
відкриття Едмундом Галлеєм (1656 – 1742 рр.) власних
рухів зірок (1718 р.) стало першим свідченням про мож-
ливу дію подібних, так званих центральних сил і в глиби-
нах Всесвіту. У результаті в першій половині XVIII ст. май-
же одночасно були висловлені кількома вченими широкі
космологічні концепції. Висновок про те, що всі види-мі
нами зірки складають систему, влаштовану за типом
Сонячної, ідея острівних світів, згідно з якою всі туман-
ності розглядаються як далекі зоряні системи, подібні
до Чумацького Шляху (Е.Сведенборг, 1733 р.; Т.Райт,
1750 р.), були доповнені у класичному творі І.Канта (1755)
геніальною ідеєю нескінченної ієрархії космічних сис-
тем, які здійснюють рухи – кожна навколо свого центру
за законом всесвітнього тяжіння (твір Канта довгий час
залишався невідомим у науці). Незалежно висунута кон-
цепція Ламберта завершає цю грандіозну роботу геніїв
із узагальнення першого набору необхідних космологіч-
них фактів у науці нового часу. Над проблемою космо-
логії Ламберт почав працювати у 1749 р. У „Фотометрії“у
главі „Про блиск нерухомих зірок та про їх відстані“він
представив Чумацький Шлях як екліптику зірок, що обер-
таються навколо деякого спільного центру. У “Космоло-
гічних листах...” Ламберт дає, у порівнянні зі своїми по-
передниками і старшими сучасниками, найбільш повну
і разом з тим тісно повязану із спостереженнями карти-
ну ієрархічного Всесвіту. У своїй концепції він відокрем-
лює узагальнення вже відкритих фактів від екстрапо-
ляції в область прогнозованих ним відкриттів, називаючи
лише цю частину концепції абстрактною. Ламберт ствер-
джував існування у Всесвіті систем трьох порядків: пла-
нети із супутниками; Сонце (рівно як й інші зірки) з пла-
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нетами; Чумацький Шлях та інші подібні до нього туман-
ності. Крім того, звернувши увагу на крайню видиму нео-
днорідність яскравості Чумацького Шляху, Ламберт ви-
ділив проміжну систему між системами другого і третього
порядків – великі зоряні скупчення у самому Чумацько-
му Шляху [3, с. 131]. До однієї із таких проміжних систем
він відносив усі видимі із Землі зірки разом із Сонцем.
Це його твердження: „Зірки, які знаходяться поза цим
шляхом, становлять одну тільки систему, яка є наша“, –
блискуче підтвердилось відкриттям у XX ст. „місцевої си-
стеми“зірок у Галактиці. У якості далекої абстрактної
екстраполяції Ламберт висував ідею існування систем і
більш високих (четвертого, п’ятого і т. д.) порядків. Лам-
берт вважав, що усі системи знаходяться у неперервно-
му русі – кожна навколо свого центра мас – і підкорю-
ються закону всесвітнього тяжіння, який, як він вважав,
„спрямовує владу свою всюди, де є речовина“. Допуска-
ючи існування „пустих“геометричних центрів обертання
систем, Ламберт схилявся більше до ідеї „центральних
сонць“і за центр нашої (місцевої) системи визнав ту-
манність Оріона, прийнявши її як єдине тіло. У концепції
Ламберта, на відміну від концепції Канта, Всесвіт струк-
турно не нескінченний, – у ньому припускалось існуван-
ня єдиного спільного нерухомого центру, навколо якого
обертаються усі наявні тіла та системи. Його грандіозна
космологічна концепція була результатом глибокого
логічного аналізу конкретних фактів. Ламберт не визна-
вав висновків, заснованих на інтуіції. Незважаючи на
повноту побудованої ним картини Всесвіту, він не пре-
тендував на створення завершеного вчення про будову
Всесвіту. Біографи його відзначали, що він був взагалі
рішучим супротивником створення якої-небудь систе-
ми, вважаючи, що наші знання недостатні для побудови
цілого [6].

Багато наукових прогнозів Ламберта здійснилось у
найближчі десятиліття: відкриття нових туманних
об’єктів – далеких галактик, власного руху Сонця,
відкриття подвійних і кратних зірок. Інші випередили
науку на століття чи навіть на два. Його твердження, що
за невеликими збуреннями у русі небесного тіла мож-
на виявити інше, масивне, але невидиме тіло, підтвер-
дилось у XIX ст. По-перше, Ф. В. Бессель виявив такі
характерні збурення у русі Сиріуса і Проціона і пояснив
їх у 1834 р. у дусі Ламберта – існуванням у цих зірок
невидимих масивних супутників (які і були у подальшо-
му відкриті). Ще більш яскравим прикладом стала відо-
ма історія відкриття Нептуна у 1846 р. Вказівка Лам-
берта на можливість існування надщільних космічних
тіл, у порівнянні з якими „найщільніші“на Землі здали-
ся б „губкою“і які, таким чином, навіть при невеликих
розмірах володіли б великою силою притягання, не-
сподівано підтвердилось відкриттям надщільних зірок
– від білих карликів до нейтронних зірок-пульсарів і
поки ще гіпотетичних „чорних дірок“. Нарешті, із сере-
дини XX ст. в астрономічну картину світу міцно вписа-
лись і космічні системи четвертого (за Ламбертом)
порядку – надгалактики (Ж. де Вокулер та ін.).

Істотним внеском у розвиток небесної механіки ста-
ла і третя астрономічна праця Ламберта „Дослідження
із визначення кометних орбіт“ (Ерланген, 1761 р.), у якій
він дав метод розрахунку гіперболічних орбіт комет. Ко-
метам присвячена і перша половина „Космологічних
листів...“. Ці загадкові мандрівники привертали особли-

ву увагу Ламберта у зв’язку з поширеним у XVIII ст. уяв-
ленням про заселеність усіх небесних тіл розумними
істотами. Розділяючи ці уявлення, Ламберт вважав особ-
ливо заманливими для астрономів комети як вічно по-
дорожуючі обсерваторії. Також ця праця містила нові
дані про властивості конічних перерізів. Була також зап-
ропонована емпірична формула, яка враховувала особ-
ливості руху Юпітера та Сатурна [1, с. 488], запропонова-
но метод оцінки відстані від Землі до комети.

Аналізуючи вищезазначені факти, можна прийти
до висновку, що „Фотометрія“та „Космологічні листи
про будову Всесвіту“тісно пов’язані між собою. У „Кос-
мологічних листах…“Ламберт ніби продовжує розділ
із „Фотометрії“„Про блиск нерухомих зірок та про їх
відстані“, ширше розкриваючи його зміст.

Ламберт не обмежувався лише астрономією та
фотометрією. Він також досліджував теорію тертя та
рушії [2, с. 269], ввів у науку термін „альбедо“. Альбедо
– (від пізньолатинського albedo – білизна) величина,
яка характеризує здатність поверхні якого-небудь тіла
відбивати (розсіювати) випромінювання, яке падає на
неї. Розрізняють істинне, чи ламбертове, та видиме
альбедо. Істинне альбедо вимірюється альбедомет-
ром. Поняття „альбедо“широко використовують при
виконанні світлотехнічних розрахунків; в астрономії
при дослідженні несамосвітних небесних тіл, у нейт-
ронній оптиці при розгляді взаємодії пучків повільних
електронів із речовиною [15, с. 19].

У сфері фізики Ламберт став основоположником
гігрометрії (праця „Hygromйtrie“). Він також займався
питаннями рефракції світла в атмосфері та теплопро-
відністю (зокрема, він висловив важливі ідеї про так зва-
ну “променеву теплоту”), Варто зазначити, що у працях
фізиків того часу існувала велика плутанина у таких по-
няттях, як „кількість теплоти“, „ступінь теплоти“, „градус
теплоти“. У 1775 році Ламберт вказав на необхідність
розрізняти поняття температури та кількості теплоти.
Однак його вказівка не була оцінена сучасниками, і ви-
роблення правильних понять проходило повільно [8,
с.138]. 1779 року виходить праця Ламберта
„Пірометрія“(„Pyrometrie“). У ній вчений описав досліди
над тепловим випромінюванням, розглянув поширен-
ня тепла уздовж стрижня, показав, що теплові промені,
як і світлові, поширюються прямолінійно і їх інтенсивність
змінюється обернено пропорційно квадрату відстані. Він
також вивчав теплове розширення повітря [16, с. 152].

У сфері математики відомі такі роботи Ламберта:
уперше довів ірраціональність числа е та (разом з Ле-
жандром) числа р (1766 р.), а також em для m – раціо-
нального (див. И. Г. Ламберт. Предварительные све-
дения для ищущих квадратуру и спрямление круга. У
збірці: „О квадратуре круга“. – М.; Л.: ГТТИ, 1934, с. 105
– 166) [11, с. 55], точно довів ряд теорем відносно
збіжності розкладу числа р у ланцюговий (неперерв-
ний) дріб  [Там само – С. 224], намагався (хоча і без-
успішно) довести п’ятий постулат Евкліда, висловив
ідею побудови неевклідової геометрії [4, с. 295], пер-
шим почав систематично використовувати у дослідах
гіперболічні функції, висловив ідею побудови неевклідо-
вої геометрії, розширив таблиці простих чисел до 102000
(1770 р.), опублікував праці з теорії паралельних ліній
(1786 р.), конічних перерізів, нарисової геометрії, сфе-
ричної тригонометрії, перспективи („Perspective
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libre“) [Там само]. Зокрема, Ламберт сконструював пер-
спектограф, вигляд якого зображено на рис. 5

Однією з останніх робіт на основі геометрії у XVIII
ст. є стаття Ламберта „Теорія паралельних ліній“(1766
р.), навіяна працями Дж. Дж. Саккері і Г. С. Клюгеля.
Саккері розглядав чотирикутник із трьома прямими
кутами. Четвертий кут міг бути прямим, тупим або гос-
трим. Ламберт модифікував чотирикутник Саккері
(рис. 6). Він побудував перпендикуляри АА1 Ґ” АВ, ВВ1
Ґ” АВ, А1В1 Ґ” АА1 і звів задачу до визначення величини
кута В1. Гіпотеза прямого кута дала евклідову геомет-
рію, гіпотеза тупого кута привела до протиріччя. А ось
гіпотеза гострого кута знову дала дивні теореми, але
ні до яких протиріч не привела [11, ст. 282].

Ламберт також розробив основні математичні
принципи побудови географічних карт [2, с. 268], а та-
кож запропонував ряд нових картографічних проекцій
Він намагався ввести точні математичні докази у всі
галузі природознавства, якими займався [4, с. 295].
Один із засновників сучасної математичної логіки. Ав-
тор ідеї універсальної мови знаків (семіотики). [Там
само].

Протягом всього життя Ламберт працював над
філософськими проблемами і написав два трактати
з теорії пізнання „Новий органон, або роздуми про
дослідження та виявлення істини і про відмінність її
від омани та ілюзії“(Лейпціг, 1764 р.) та „Архітектоніка
або теорія простого і першого у філософському та
математичному пізнанні“ („Anlage zur Architectonik oder
Theorie des Einfachen und Ersten in der philos. und
mathem. Erkenntniss“) (Рига, 1771 р.). Але у філософії
Ламберт відходив від матеріалістичних поглядів при-
рододослідника, відстоюючи широко розповсюджену
у його час ідею розумної доцільності у природі.

Залишивши у 1748 р. рідні місця, Ламберт жив у
Швейцарії і багато їздив зі своїми учнями і вихованця-
ми по містах Німеччини, Голландії, Франції, Італії. Його
дослідження отримали визнання. Він був членом де-
кількох наукових товариств – літературного і фізичного
у Курі, членом-кореспондентом наукового товариства
у Геттінгені, членом Баварського наукового товариства
і Берлінської Академії наук (із 1765 р.), членом Мюн-
хенської Академії наук (із 1771 р.). В Амстердамі він

близько познайомився із відомим голландським фізи-
ком П. Мушенбруком, у Парижі із Ж. Л. Даламбером та
Ш. Мессьє. Як людина Ламберт вирізнявся відвертим,
щирим, доброзичливим характером і урівноваженістю
духу, був твердий у своїх переконаннях, незважаючи на
довгі роки залежного становища. Лише незадовго до
смерті чимала пенсія, призначена йому Фрідріхом II
на знак захоплення заслугами видатного вченого, зро-
била становище Ламберта більш незалежним.

Ті, хто знали Ламберта, відзначали як вражаючу
силу його логічних міркувань, так і унікальну упоряд-
кованість його життя та безперервної чітко направле-
ної розумової діяльності. У зв’язку з цим цікаво відміти-
ти спостереження сучасників, що і вражаюча пам’ять,
і глибоке розуміння речей поширювались у Ламбер-
та лише на ті сфери, які його цікавили. Із 24 років він
вів щоденник своїх занять, завжди письмово фіксував
свої думки, які потім розвивав. Він щодня працював з
п’ятої ранку до опівдня і з другої години дня до опів-
ночі. Єдиною формою відпочинку для нього була „са-
мотня прогулянка у сонячний день“.

Помер Ламберт 25 вересня 1777 р. від повного
виснаження сил, ледве досягнувши 49-річного віку.
При короткій тривалості його життя і завантаженості
справами, які не мали відношення до науки, величез-
на широта і глибина наукової спадщини Ламберта
переконливо показують характерні риси істинного
генія, для якого не існує сприятливих чи несприятли-
вих обставин, розум якого не може не відзиватися на
незчисленні сигнали із зовнішнього світу, не може не
працювати за будь-яких умов.

На честь Ламберта названо одиницю яскравості
поверхні, найбільший льодовик світу в Антарктиді, кра-
тер на видимому боці Місяця, кратер на Марсі, поло-
ження про залежність сили світла від напряму поши-
рення (закон Ламберта), положення про послаблення
світла у середовищі (закон Бугера – Ламберта – Бера),
позасистемна одиниця яскравості (1 Ламберт (Лб) –
яскравість поверхні, яка випромінює або відбиває з 1
квадратного сантиметра 1 люмен світлового потоку у
даному напрямі. 1 Лб = 3,18 ’” 103 кд/м2 = 3198,915 ніта
= 0,318 стильб = = 104 апостильб [14, с. 567]. Викорис-
товується в основному у США  [12, с. 224].).
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УДК: 811.111’367.623.1

FUNCTIONS OF QUALITATIVE UNITS IN ENGLISH MAGAZINE DISCOURSE

Момот Н., магістрантка факультету іноземних мов

The growth of interest in discourse analysis
presupposes the study of how stretches of language take
on meaning, purpose and unity for their users [Cook 1994:
1]. In a broad meaning discourse is defined as a
communicative event or an act of communication [Дейк
1989: 121–122] and as a stretch of language in use,
taking on meaning in context for its users, and perceived
by them as purposeful, meaningful, and connected [Cook
1994: 24-25]. Many linguists study this notion together
with text and context [Дейк 1989: 23; Петрова 2003: 123;
Cook 1994: 25; Haberland 1999: 911].

Discourse analysis deals with all types of communication.
One of them is mass media. Scholars define media
discourse as the process and result of the activity of mass
communication used for the production, storage and
dissemination of information [Потапенко 2009:11]. One
variety of media discourse is the magazine discourse, which
has a number of peculiarities: the relation between
newsmakers and readers; the motifs of writing articles and
their perception by readers [Дейк 1989: 122; Cook 1994: 1].

 The newsmagazine discourse is represented by
periodicals, which consist of articles. Each magazine article
has the following structural parts: a headline, a subheading
and the body of a text. A headline attracts the attention of the
audience, the subheading develops an idea given in the title
and keeps the attention of the readers. Detailed information
is given in the body of the text, which has the following structure:
introduction, the main text and conclusion.

 A special role in magazine discourse is performed by
qualitative units – means of specifying things and their
instances [Radden, Dirven 2007: 141-145]. Qualitative
units include adjectives, participles, genitive phrases and
relative clauses. Adjectives qualify properties, genitive
phrases qualify relations, participial phrases and relative
clauses qualify situations.

 Qualitative units help an article to achieve its aim, i.e.
to exert a constant and deep influence on the public
opinion, to convince the reader that the interpretation given
by the writer is the only correct one, therefore qualitative
units are important in magazine discourse.

 Within the composition of articles we distinguish
simple and complex patterns of the use of qualitative
units. Simple patterns are based on the units belonging
to one part of speech. In complex patterns the units

belonging to different parts of speech are used: adjectives
interact with nouns, participles with adjectives, nouns
with relative clauses etc. The simple patterns are:
adjectival, participial, genitive.

 The adjectival pattern attracts the attention of readers
and consists in the use of adjectives in all structural parts
of magazine articles: headlines, subheadings and the body
of texts. In the article The Mysterious Mullah Omar
[Newsweek 05.03.2007, 30-34] about a political leader
the adjective mysterious from the headline interacts with
other adjectives from the body of the text. The adjective
mysterious in the headline makes the audience read the
article to understand why the political leader is called
mysterious. In the subheading Tracing the elusive
footsteps of the Taliban’s Supreme Leader – and bracing
for what may be their bloodiest drive yet [Newsweek
05.03.2007, 30-31] the political position of Mullah Omar is
indicated by the adjective supreme. The adjective supreme
in the subheading states the well-known information
without giving any explanation of the adjective mysterious
from the headline. In the body of the text it is clarified that
Mullah Omar escaped the majority of people and did not
let anyone take his picture. The adjective mysterious is
closely connected with the adjective fugitive in the body of
the text (Only a few trusted assistants know where the
fugitive leader is now [Newsweek 05.03.2007, 34]), proving
that everything that is not in the public eye is considered to
be a mystery for the majority of people. The independent
viewers characterize the leader as notoriously cruel, one-
legged commander, as in the sentence Newsweek has
viewed a new recruiting video in which the Taliban’s most
notoriously cruel commander, the one-legged Mullah
addresses the audience... [Newsweek 05.03.2007, 30].
In the body of the text the personality of the leader is depicted
both in the negative and positive ways, e.g. Those who
have met him describe him as a seemingly humble –
though intelligent – village preacher, shy, inarticulate and
utterly lacking in charisma. His manner is awkward, even
childlike at times [Newsweek 05.03.2007, 31]. The
adjectives humble and awkward characterize negative traits
of the leader’s character, the adjectives intelligent and shy
– depict the person positively.

 The participial pattern shows the process and the result
of actions and consists in the use of Participle I or Participle
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II in all structural parts of magazine articles: in headlines,
subheadings and in the body of texts. In the article
Beleaguered and Besieged [Newsweek 05.03.2007, 22-
23] describing the Turkish elite the participles from the
headline interact with other participles from the subheading
and the body of the text. Participles II beleaguered and
besieged underscore the idea that the Turkish people are
persecuted. Participle I growing from the subheading
Turkey’s pro-European elite is the target of a growing wave
of violent ultra-nationalism [Newsweek 05.03.2007, 22-
23] underscores that the situation is getting worse. The
political situation is exemplified in the body of the text by
participle II imprisoned (But as a former Islamist,
imprisoned as recently 1999 for sedition, he faces strong
opposition... [Newsweek 05.03.2007, 22-23]) and
imposed (Nobel Prize-winning writer ... has left Turkey for
self-imposed exile in the United States [Newsweek
05.03.2007, 22-23]). Participles II imprisoned and imposed
from the body of the text not only strengthen the impact of
participles beleaguered and besieged from the headline,
but also provide the reader with more detailed and true-to-
life description of people.

 The genitive pattern shows the relations between
the participants of an event and consists in the use of
genitive phrases in headlines and in the body of texts.
This pattern is used in articles about religion. The genitive
phrase in the article Faith’s Comeback [Newsweek
13.11.2006, 38-39] is clarified in the body of the text by the
genitive phrases world’s population (After a century of
modest decline, the share of the world’s population that
is religious is growing... [Newsweek 13.11.2006, 38-39])
and Europe’s population (Europe’s Muslim population
is growing faster than any other [Newsweek 13.11.2006,
38-39]). They indicate the territorial distribution of the
religion, the genitive phrase woman’s religiosity indicates
the faithful: I found that next to age and marital status, a
woman’s religiosity was the strongest predictor of her
number of offspring [Newsweek 13.11.2006, 38-39].

 Complex patterns reveal the interaction of qualitative
units belonging to different parts of speech. The complex
patterns are divided into three large groups, with respect
to the units used in headlines: noun, adjective and
participle-oriented. In this article we shall deal with the
noun-oriented pattern.

 The noun-oriented pattern encompasses the
relations between nouns in headlines and other
qualitative units (adjectives, genitive phrases, participles
or relative clauses) in the body of a text. The noun-oriented
pattern is subdivided into noun-adjectival, noun-genitive,
noun-participial and noun-clausal subpatterns.

 The noun – adjectival subpattern qualifies an object
named by a noun from the headline and adjectives
modifying it from the body of the text. In the article The
Beauty Within [Newsweek 19.09.2005, 61] the author
emphasizes the publication of the book rather than his
attitude towards it, which determines the use of the noun
beauty in the headline. The interpretation of the headline
is given in the subheading Zadie Smith’s triumphant new
novel updates the exploration of class relations found in
Howard’s End [Newsweek 19.09.2005, 61]. Though the
two adjectives triumphant and new are quite different,
their meaning in this context is alike: both modify the
same noun novel, show the popularity of the book. The

adjective triumphant, denoting opinion, comes first,
followed by the adjective new, denoting age. The reason
for such order of adjectives is to show the popularity as
the most important thing for a book, even when the
publication date is not important. Another reason for the
use of the adjective triumphant before the adjective new
is that according to the order of adjectives, words denoting
opinion go first, followed by the adjectives implying size,
age etc. [Литвинов 2000: 6-7]. Consequently, such order
of adjectives is not accidental. The words triumphant and
new are further connected with the adjectives used in the
text. Triumphant means not only popular, but successful
as well. The book is new, because it is a debut novel.

 The noun-adjectival pattern falls into one-topic and two-
topic types. When one event is depicted in the article, the
one-topic pattern is used. For example, the article A Carnival
in Beirut [Newsweek 29.01.2007, 28] is about a political
demonstration. This idea is supported by the noun battle
from the subheading Dueling Christmas trees and a battle
of the bands [Newsweek 29.01.2007, 28]. The noun carnival
from the headline is characterised by adjectives massive (A
month ago, Beirutis woke up wondering if yet another
massive street demonstration would disrupt movement
around the city [Newsweek 29.01.2007, 28]), serious,
political (Soldiers and demonstrators will go home, having
waged serious political battle [Newsweek 29.01.2007, 28])
proving that the noun carnival is used in a figurative sense
and implies a demonstration.

 The two-topic pattern is used when an article deals
with several referents simultaneously. In the two-topic
pattern adjectives from the text characterise two referents,
named by two nouns in the headline. In the example
Talking to Terrorists [Newsweek 6.02.2006, 4] two nouns
are modified – negotiations and terrorists. The noun
talking in the headline is characterised throughout the
text by the adjective risky, e.g. Negotiations are risky for
everyone [Newsweek 6.02.2006, 4]. The other noun –
terrorists - is modified in the body of the text by the
adjectives prominent, insurgent: ‘We want things from
the U.S. side, stopping misconduct by U.S. forces,
preventing Iranian intervention, said one prominent
insurgent leader...’ [Newsweek 6.02.2006, 4].

 The noun-genitive subpattern qualifies elections,
named by a noun in the headline and genitive phrases in
the body of a text. Qualitative units usually reveal not only the
procedure of elections, but their participants and social
conditions. In the article Can the first free vote in 40 years
help save the Democratic Republic of Congo? [Newsweek
13.11.2006, 48-49] the situation in Congo during the
elections is described. The noun vote from the headline is
characterized in the body of the text by the genitive phrase
country’s polls: On election day last week in the Democratic
Republic of Congo, his parents took a couple of hours off to
vote for a president in a country’s first free polls in four
decades [Newsweek 13.11.2006, 48-49]. The vital problems
of a country before the elections are emphasized by the
genitive phrases which indicate unfavourable social and
economic conditions country’s woes (Mbuji-Mayi is a
dramatic example of the country’s woes [Newsweek
13.11.2006, 49]) and country’s instability (The country’s
instability deters foreign investment in modern mining
techniques that would boost productivity [Newsweek
13.11.2006, 49]). The candidates are supposed to solve
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these problems. The participant of the elections (Jean Pierre
Bemba) and his close surrounding are depicted in the body
of the text by the genitive phrase Bemba’s doctor (Bemba’s
personal doctor was killed [Newsweek 13.11.2006, 49]),
which shows the relations between the politician and people
from his close circle.

 In the noun-participial pattern the noun indicating
people from the headline is modified by participles in the
body of the text. The article Portrait of a Shadow
[Newsweek 23.02.2009, 26-29] is about the war in Iraq.
The noun in the headline shadow is explained in the
body of the text by the participles well-placed (Key details
of this story and his cooperation with the Americans are
confirmed by well-placed Iraqis as well as by two U.S.
officials [Newsweek 23.02.2009, 26]) and suspected (But
their travels caught the attention of Saddam’s police, who
repeatedly jailed the young teacher as a suspected
political agitator [Newsweek 23.02.2009, 27]). Participles
II reveal the meaning of the noun shadow, implying the
Iraqi population. Participle II well-placed means that
natives know their territory perfectly and participle II
suspected underscores the political impact of the war.

 The noun-clausal pattern indicates modification of the
person denoted by nouns from the headline and
subheading. In the article A Man With Vision [Newsweek
29.01.2007, 30-32] the noun man in the headline implies
the French president – N.Sarkozy. This idea is supported in
the subheading (France’s president wields enormous
power [Newsweek 29.01.2007, 31]) by the noun president.
In the article the desired qualities of the president are
explained by the relative clause who can break free (Facing

the deepest crisis since its Gaullist heyday, the question is
whether a new generation of French leaders can arise –
people who can break free of the ancient regime and, like
de Gaulle, help build a new France [Newsweek 29.01.2007,
31]), which clarifies the activities of ideal people. It means
that the president is to get rid of negative past experiences
and to implement new ideas into practice. The activities of
other presidents and prime ministers are compared with
those of N.Sarkozy: Unlike a U.S. president, who contends
with a legislature, or a British minister, who must turn up
every Wednesday to defend himself in the bear pit of
Commons, the French president sits in the Elysee, remote
from his people [Newsweek 29.01.2007, 31]. The relative
clauses from the body of the text who contends with a
legislature and who must turn up show the desired actions
of the “man with vision” – N.Sarkozy. The author of the article
correlates the noun man with the above-mentioned relative
clauses to prompt that after studying best experiences of
foreign presidents Sarkozy may improve his own personal
traits to rule the county more effectively.

 To recapitulate, qualitative units are means of specifying
things and their instances. They include adjectives, participles,
genitive phrases and relative clauses. In the composition of
articles simple and complex patterns are distinguished.
Simple patterns are based on the units belonging to one part
of speech. The simple patterns are: adjectival, participial,
genitive. Complex patterns reveal the interaction of qualitative
units belonging to different parts of speech. The complex
patterns are noun, adjective and participle-oriented. The noun-
oriented pattern is subdivided into noun-adjectival, noun-
genitive, noun-participial and noun-clausal subpatterns.
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ВИКОРИСТАННЯ НАОЧНОСТІ НА УРОЦІ ІСТОРІЇ ПІД ЧАС ВИВЧЕННЯ ТЕМИ: “ДАВНІЙ РИМ У
VII– I СТОЛІТТЯХ ДО НАШОЇ ЕРИ” ІСТОРІЇ СТАРОДАВНЬОГО СВІТУ В 6 КЛАСІ

Артемов А., студент V курсу історико-юридичного факультету

Актуальність теми дослідження полягає в тому, що
історією Стародавнього Риму взагалі займалася ціла
когорта видатних дослідників, а от на парадигму мето-
дики викладання даного питання мало хто зважав.
Тому завдання сучасного молодого педагога має по-
лягати головним чином у розробці дидактичних засобів
та специфіки їх застосування.

Новизна роботи випливає з того, щоб ґрунтовно і
детально розглянути специфіку використання наоч-
ності під час вивчення теми “Давній Рим у VIII – I столітті

до нашої ери” на фоні загальної методики викладан-
ня історії.

Мета дослідження: дослідити специфіку викорис-
тання наочних засобів під час вивчення вищевказаної
теми в контексті передових освітніх технологій сього-
дення.

Завданнями роботи є:
- дати визначення поняттю “наочні засоби” через

призму особливостей вітчизняної педагогічної думки
сьогодення;
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- показати весь спектр наочних засобів з даної
теми;

- наголосити на ролі і значимості дослідження спе-
цифіки використання дидактичних засобів під час вив-
чення теми “Давній Рим у VIII – I столітті до нашої ери”.

Об’єкт дослідження: фактори та чинники навчаль-
но-виховного процесу, що впливають на позицію вчи-
теля в контексті його ставлення до специфіки викори-
стання наочних засобів.

Предмет дослідження: специфіка використання
наочних засобів під час вивчення теми “Давній Рим у
VIII – I столітті до нашої ери”.

Як засвідчує практика, а також результати науко-
вих досліджень наочність відіграє велику роль в про-
цесі засвоєння учнями знань. На підставі безпосе-
реднього сприйняття предметів або з допомогою
зображень (наочності) в процесі навчання в учнів фор-
муються образні уявлення і поняття про історичне ми-
нуле. Розглянемо класифікацію наочних засобів за їх
змістом. До неї входять:

- монументальна наочність: монументальні істо-
ричні пам‘ятники минулого та історичні місця;

- речові історичні джерела;
- спеціально виготовлена предметна наочність

(макети, моделі, реконструкції предметів побуту,
праці);

- образотворча наочність (учбові картини, репро-
дукції);

- умовно-графічна наочність (схематичні малюн-
ка, історичні учбові карти, аплікації, логічні схеми, гра-
фіки, діаграми, таблиці);

- технічні засоби навчання (учбові кінофільми, діа-
фільми, відеофільми, компакт-диски (аудіо і комп‘ю-
терні).

Предметна наочність створює зразки справжніх
історичних пам‘ятників. Вона дає можливість учням
відчути колорит епох, “зануритися в історію”.

Важливе місце займають учбові картини. Вони
поділяються на типологічні, культурно-історичні і такі,
що відображають конкретні події.

На уроці картина використовується з різною ме-
тою: як першопочаткове джерело знання або як зо-
рова опора в розповіді вчителя; як ілюстративне до-
повнення розповіді або як засіб закріплення. [ 2;10]

Умовно-графічна наочність. Схематичний малю-
нок передає суттєві риси предмета, сприяє форму-
ванню понять. За його допомогою вчитель розкриває
явища в його логічній послідовності.

Для створення в учнів реалістичного образу у ряді
випадків доцільним є співставлення схематичного
зображення з ілюстрацією або фотографією. Так, на-
приклад, розповідаючи про тактику римських воєн,
вчитель може спочатку схематично зобразити це на
карті, а потім показати учням ілюстрацію.

У поєднанні з малюнком можуть застосовуватися
аплікації.

Аплікації – це вирізані з картону і розмальовані
зображення типових для епохи, яка вивчається пред-
метів або представників різних суспільних груп.

Аплікації повинні з‘являтися на дошці і змінювати
одна одну в процесі викладу, допомагаючи розкрити
важливі сторони фактів і послідовність розвитку подій.
Поява кожної нової аплікації концентрує увагу учнів
на конкретній дії, створює зоровий образ. Вони мо-
жуть спостерігати за ходом військових дій, усвідомити
послідовність землеробських робіт, особливості реміс-
ничого і мануфактурного виробництва [1; 128 - 130].

Також можна застосовувати на уроці з даної теми
історичні карти. При появі історичної карти в ході бе-
сіди учні повинні вияснити: яку частину земної поверхні
вона охоплює; який хронологічний період історії на
ній відображено; якою була залежність життя людей
від кліматичних умов.

При переході від однієї карти до іншої важливо
забезпечити спадкоємність. Якщо на карті позначе-
но різні регіони, то визначаються їхні просторові взає-
мовідносини. Цьому допомагає узагальнююча карта,
яка охоплює обидва ці регіони. Після цього виявля-
ються часові відносини між картами - відбулися події
в один чи різний час. Для встановлення міжкурсових
зв‘язків на уроках доцільно одночасно застосовувати
карти з історії України і всесвітньої історії. Одночасна
робота з кількома картами допомагає учням знахо-
дити потрібні історико-географічні об‘єкти [3;47].

Найбільший прогрес процесу та методики навчан-
ня, пов’язаний саме з включенням в цей процес техні-
ки, з передачею їй функцій людини з управління проце-
сом навчання. В основі створення такої техніки лежить
те, що викладання – це процес, яким можна керувати,
як і іншим процесом, використовуючи надані технікою
можливості зворотного інформаційного зв’язку.

Комп’ютер може використовуватися у всіх видах і
формах навчання. При цьому будь – який підхід до
виділення етапу використання комп’ютера повинен
завжди визначатися викладачем. Він також приймає
рішення про дидактичну об’єктивність використання
його на конкретному уроці. При цьому треба мати на
увазі, що загальна мета використання комп’ютера –
це розвиток творчої ініціативи учнів при вирішенні
різного роду задач. З такою ціллю програма для ком-
п’ютера повинна методично складатися так, щоб вона
могла виступати в ролі „партнера” і “помічника” для
учнів при вирішенні навчальних задач [4;19].

Отже, розглянувши все вищезазначене, можна
зробити висновок, що при вивченні теми: “Давній Рим
у VIII – I століттях до нашої ери” історії Стародавнього
Світу в 6 класі доцільно буде використовувати різні
наочні засоби навчання. Це, по – перше сприятиме
глибшому та ефективнішому засвоєнню учнями мате-
ріалу, а по – друге, буде робити уроки цікавішими і
різноманітнішими.
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СОЦІАЛЬНО-ПЕДАГОГІЧНА ПРОФІЛАКТИКА ДЕВІАНТНОЇ ПОВЕДІНКИ ПІДЛІТКІВ У
ДОЗВІЛЛЄВІЙ ДІЯЛЬНОСТІ

Демченко А., студентка ІV курсу факультету психології та соціальної роботи

У статті висвітлені теоретичні аспекти роботи соціального педагога з девіантними
підлітками та їх профілактика. Проблемою є те, що в підлітків не формується дозвіллєва
культура, що обумовлює невміння раціонально використовувати вільний час. Тому організація
дозвілля дітей і підлітків, як профілактичний захід щодо попередження девіантної поведінки
неповнолітніх, є одним з найбільш пріоритетних напрямів соціально-педагогічної роботи.

Сучасне українське суспільство характеризується
значними змінами в усіх сферах суспільного життя.
Соціальні норми та цінності постійно змінюються,
трансформуються, набувають іншого характеру, що
негативно позначається на суспільній свідомості та
поведінці .Адже не всі встигають або мають змогу пе-
реосмислити нові реалії суспільного буття та присто-
сування до нових динамічних процесів, які відбувають-
ся сьогодні в Україні [5; 24].

На кожному етапі розвитку людського суспільства
існували індивіди, які чинили опір існуючій системі, за-
перечували окремі суспільні норми. Дане явище мало
як позитивні, так і негативні наслідки. З одного боку,
стимулювали розвиток суспільства, забезпечували ди-
наміку суспільних відносин, сприяли його вдосконален-
ню, а з іншого – призводили до соціального напружен-
ня, катаклізмів, наносили шкоду як оточенню, так і
самим оточуючим, що мали девіантну поведінку [4; 5].

У розробку загальних теоретичних положень, соціаль-
них норм і відхилень від них внесли вагомий внесок М.І.Боб-
нєва, С.Д. Даштаміров, A.А. Івін, Е.М. Пеньків, В.Д. Плахов,
В.Н. Кудрявцев, В.С. Афанасьєв і інші учені. Різні сторони
девіантної поведінки в різний час вивчали: проституцію -
Я.І.Гілінський, С.І.Голод, A.А.Габіані і ін; пияцтво і алко-
голізм - В.М.Бехтерев, Н.І. Грігорьєв, Ф.А. Шереги; токсико-
манію у підлітків - B.С. Бібенський, А.Е.Лічко, Б.Г.Херсонсь-
кий; самогубства - Я.І.Гілінський, Л.Г.Смольський,
B.С.Овчинський; педагогічні аспекти розглядаються в пра-
цях О.Гройсмана, В. Матвєєва, В.В.Овчаренка, В. Орже-
ховської, В.С.Орлова, О.О.Свириденка.

Аналіз психолого-педагогічної літератури свідчить
про відсутність єдиного підходу до визначення девіант-
ності. За визначенням Н.Ю.Максимової, дитина з деві-
антною поведінкою – це дитина із соціально дезадап-
тованою поведінкою, яку можна умовно поділити на :

А) педагогічну занедбаність;
Б) особистісно зумовлену соціально дезадаптова-

ну поведінку;
В) біологічно зумовлену соціально дезадаптовану

поведінку;

Г) ситуативну дезадаптацію [6; 108].
В.Ковальов визначає девіантну поведінку як відхи-

лення від моральних норм, а деліквентність вважає
поведінкою злочинною. Хевітт та Дженкінс важкови-
ховуваних підлітків поділяють на дві категорії: 1) діти із
соціалізованими формами антисуспільної поведінки;
2) діти з несоціалізованою агресивною поведінкою.
А. Лічко пропонує в роботі з девіантними підлітками
використовувати визначення акцентуацій характеру,
але їх не слід ототожнювати з девіантністю. Акценту-
йованість характеру може мати різні якісні особли-
вості, по-різному відповідати прийнятим у суспільстві
етичним нормам. Коли наявні особливо різкі розбіж-
ності між цими нормами й реальною поведінкою
підлітка, його стійка несприйнятливість до впливу до-
рослих, до певних виховних впливів – у таких випадках
у педагогічному середовищі прийнято говорити про
“важкого” підлітка, про “важкий” характер.

В.Воробйов та Н.Коновалова виділяють три фор-
ми, а водночас і три причини, шкільної дезадаптації:
1) “деприваційна” — неспроможність особистості по-
бачити в реальній ситуації власну психологічну про-
блему; 2) невротична природа шкільної дезадаптації;
3) “психопатична” — психологічні проблеми дитина
розв’язує неправильно, через що з’являються нові
проблеми [11; 43].

Нормальна поведінка підлітка вважається взає-
модія його з мікросоціумом, що адекватно відповідає
потребам і можливостям його розвитку і соціалізації.
Якщо оточення дитини здатне своєчасно і адекватно
реагувати на ті або інші особливості підлітка, то його
поведінка завжди буде нормальною .

Звідси, поведінка з відхиленнями може бути оха-
рактеризована як взаємодія дитини з мікросоціумом,
що порушує її розвиток і соціалізацію внаслідок відсут-
ності адекватного урахуванням середовищем особ-
ливостей його індивідуальності, що виявляється в по-
ведінкову протидію встановленим етичним і правовим
спільним нормам.
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Більш ґрунтовніше ознаки відхилень у поведінці
дітей розкривають класифікації відхилень у поведінці.
Зокрема, у класифікації В.М.Липника відхилення у
поведінці згруповано за:

1. характером взаємовідносин дитини з колекти-
вом;

2. рівнем морального розвитку і становлення до
інтересів суспільства;

3. рівнем розуміння суспільних інтересів;
4. залучення до суспільно корисної діяльності;
5. рівнем деформації психіки;
6. відхиленнями у системі провідних мотивів;
7. патологією змін.
О.Ф.Нікітін пропонує дещо іншу класифікацію відхи-

лень у поведінці :
1. залежно від взаємовідносин з педагогами (важ-

ковиховувані, некеровані, дезорганізатори);
2. за способом життєдіяльності дітей, сім’ї (без-

доглядні, безпритульні, соціально занедбані);
3. відхилення у поведінці, які виникли внаслідок

недоліків виховного процесу (педагогічно занедбані)
4. діти з відхиленнями у моральному розвитку;
5. пов’язані із дотриманням правових норм (не-

повнолітті правопорушники).
Очевидно, що поведінка з відхиленнями є однією

з виявів соціальної дезадаптації. Кажучи про дитячо-
підліткову дезадаптацію М.А.Галагузова виділяє кате-
горії дітей, які схильні до цього процесу:

- діти шкільного віку, що не відвідують школу (в нашій
країні їх біля 7%);

- діти-сироти;
- соціальні сироти;
- підлітки, що вживають наркотики і токсичні засоби;
- підлітки сексуально розбещеної поведінки;
- підлітки, що здійснили протиправні дії; за офіцій-

ними даними, їх число серед дітей і підлітків росте в
два рази швидше, ніж серед дорослих [9; 215]

Кожен девіантний підліток має свій набір відхи-
лень у поведінці: прогулювання уроків, фізичне на-
сильство над однолітками, грубість у спілкуванні з ото-
чуючими, ворожість до людей, нехтування
обов’язками, недовіра до батьків та вчителів, завище-
на самооцінка та рівень домагань [11;50].

Надзвичайно актуальною проблемою є те, що в
підлітків не формується дозвіллєва культура, що обу-
мовлює невміння раціонально використовувати
вільний час, обирати цікаві форми дозвіллєвої діяль-
ності, наповнювати їх цікавим змістом.

Організація дозвілля дітей і підлітків, як профілак-
тичний захід щодо попередження девіантної поведін-
ки неповнолітніх, є одним з найбільш пріоритетних
напрямів соціально-педагогічної роботи. Педагогіч-
не співробітництво шкіл і позашкільних навчальних
закладів є важливим чинником вирішення таких склад-
них соціально-педагогічних проблем, як профілакти-
ка дитячої бездоглядності й соціально-педагогічна
реабілітація “дітей вулиці” шляхом їхнього залучення
до різних форм освітньої діяльності, об’єднання зу-
силь усіх типів освітніх закладів для підвищення рівня
готовності дітей до навчання в школі за рахунок роз-
ширення масштабів розвивальних занять для дітей,
створення умов для досягнення школярами творчих
успіхів у різних сферах діяльності [3; 4].

Вивчення кримінальних справ про злочини учні-
вської молоді свідчать про те, що більшість із них було
скоєно у період дозвілля, що не було належним чи-
ном організоване.

Тому необхідно сконцентрувати увагу на таких пріо-
ритетних напрямках профілактичної роботи серед
учнів шкіл, а саме:

- застосування системи ранньої профілактики,
психолого-педагогічного діагностування, індивідуаль-
ної роботи;

- надання неблагополучним сім’ям психолого-пе-
дагогічної допомоги, забезпечення наступності у пра-
вовиховній роботі між різними ланками освіти;

- підвищення правової всіх учасників навчально-
виховного процесу: учнів, педагогів, батьків як через
систематичну правову пропаганду, так і через додер-
жання правових норм, дисципліни в діяльності на-
вчально-виховних закладів;

- встановлення особливого контролю за здійснен-
ням виховної роботи з учнями, зарахованими до груп
соціального ризику, спланувавши її спільно із служба-
ми кримінальної міліції у справах неповнолітніх та ме-
дичними установами;

- організація змістовного дозвілля, різноманітної
роботи за інтересами, впровадження ефективних ме-
тодик поза навчальної роботи з учнями;

- розробка комплексних планів щодо запобіган-
ня злочинним проявам у молодіжному середовищі;

- залучення до профілактики підліткової злочин-
ності психологічної служби, покращення системи підго-
товки і підвищення кваліфікації практичних психологів
і соціальних педагогів [8; 3].

Нашу увагу привернув підхід Б.Т.Куракіна, який виз-
начає такі групи дозвіллєвої діяльності:

1. дозвілля як споглядання, пов’язане з високим
рівнем культури і інтелекту; це стан розуму і душі. В цій
концепції дозвілля розглядається з точки зору ефек-
тивності, з якою людина робить будь-що.

2. дозвілля як діяльність, характеризується як
діяльність не пов’язана з роботою. Це визначення
дозвілля включає цінності самореалізації.

3. дозвілля як вільний час, час вибору. Цей час
може бути використаний по-різному, причому він може
бути використаний для діяльності пов’язаною з робо-
тою. Дозвілля розглядається як час, коли людина зай-
мається тим, що не є її обов’язком.

4. дозвілля інтегрує три попередні концепції, сти-
рає грань між “роботою” і “не роботою” і оцінює доз-
вілля в термінах, що описують людську поведінку. Вклю-
чає в себе поняття часу і відношення до часу [1; 12].

Макс Каплан вважає, що дозвілля- це набгато
більше, ніж просто вільний час або перелік видів діяль-
ності, спрямованих на відновлення. Дозвілля слід ро-
зуміти, як центральний елемент культури, що має гли-
бокі і складні зв’язки з загальними проблемами
роботи, сім’ї, політики [7; 15].

На основі узагальнення наукових підходів до кла-
сифікації видів дозвілля, можна визначити такі особ-
ливості дозвілля підлітків. Воно:

- має яскравий фізіологічний, психологічний та
соціальний аспекти;

- базується на добровільності вибору роду занять
і ступеня активності;
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- формує і розвиває особистість;
- сприяє самовираженню, самоствердженню і са-

морозвитку особистості через вільно обрані дії;
- розуміє потребу у свободі та незалежності;
- сприяє розкриттю природних талантів і набуттю

корисних для життя вмінь і навичок;
- стимулює творчу ініціативу підлітків;
- сприяє задоволенню потреб особистості;
- сприяє формуванню ціннісних орієнтацій;
- виступає як своєрідна “зона обмеженого втру-

чання дорослих”;
- сприяє об’єктивній самооцінці підлітків;
- забезпечує задоволення, веселий настрій;
- сприяє самовихованню особистості;
- формує соціально значущі потреби особистості і

норми поведінки у суспільстві;
- виступає в якості опозиції до навчального часу.
Таким чином можна констатувати, що підґрунтям

дитячо-юнацького дозвілля виступає творча поведін-
ка, що реалізується у вільний для вибору роду занять
час і характеризується особливою мірою активності
просторово-часового середовища, детермінованістю
внутрішньою (потребами, мотивами, установками,
вибором форм і способів поведінки) і зовнішньою
(факторами, що породжують поведінку) [10; 282].

Зрозуміло, кожний відпочиває по-своєму, виходя-
чи з власних можливостей і умов. Проте є низка за-
гальних умов, яким повинно відповідати дозвілля, щоб
бути повноцінним. Ці вимоги витікають з тієї соціаль-
ної ролі, яку покликало відігравати дозвілля.

1. засіб виховання й самовиховання людини, фор-
мування всебічно, гармонійно розвиненої особистості.

При виборі й організації тих або інших занять, форм
дозвіллєвої діяльності необхідно врахувати їх виховне
значення, чітко уявляти, які якості особистості вони
допоможуть сформувати або закріпити в людині.

2. формування у хлопців і дівчат особистісних якос-
тей, що сприяють змістовному та активному прове-
денню дозвіллєвого часу.

3. повинно бути різноманітним, цікавим, носити
розважальний і ненав’язливий характер.

Єдиний спосіб забезпечити саме таке дозвілля – це
надання можливості кожному активно проявити себе,
свою ініціативу в різних видах відпочинку й розваг.(2;28)

Отже, організоване дозвілля збагачує особистість
підлітка:

- відкриває світ духовно значущого дозвілля вітчиз-
няної культури;

- дає можливість почувати себе значущою особи-
стістю, реалізувати себе в шкільному та позашкільно-
му житті, прилучати до творчості;

- зрозуміти соціальну значущість спілкування з
однолітками, учителями, батьками;

- допомагає знайти захист від негативних явищ у
сім’ї, навчанні, житті.

Організоване дозвілля навчає підлітків:
- цінувати й організовувати свій вільний час,оби-

рати заняття за інтересами, потребами, за їх значен-
ням у житті;

- бути організатором себе та інших, лідером і
підлеглим, творцем і виконавцем;

- жити серед людей, поважати їх індивідуальність,
цінувати чужі інтереси, радіти успіху кожного, зберіга-
ти дружні зв’язки [2; 30].
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ЗМІСТ НАВЧАННЯ ЛІНГВІСТИЧНИХ КОМПЕТЕНЦІЙ У 11 КЛАСІ ЗАГАЛЬНООСВІТНЬОЇ ШКОЛИ

Дяченко І., студентка ІІІ курсу  факультету іноземних мов

У статті розглянуто зміст лінгвістичних компетенцій в 11 класі загальноосвітньої школи та
його відображення у підручнику Карп’юк О. Д. “English Study”.
Ключові поняття: зміст навчання, лінгвістичні компетенції, вправи.

Навчання монологічного мовлення в школі є однією
з найважливіших складових вивчення мови, оскільки
метою навчання в школі є навчання спілкування. Сам
процес спілкування не є суто монологічним, це – мов-
лення діалогічне, але навчання спілкування в школі пе-
редбачає саме навчання монологічного мовлення як
елемента діалогу або групової бесіди. Тобто монологіч-
не спілкування є важливим етапом для навчання діало-
гу. Мета даної статті – з’ясувати зміст навчання іноземної
мови в 11 класі загальноосвітньої школи; визначити
складники ефективного навчання монологічного мовлен-
ня на прикладі підручника “English Study” Карп’юк О.Д.

Зміст навчання має забезпечити досягнення го-
ловної мети навчання, яка полягає в тому, щоб навчи-
ти учнів спілкуватися іноземною мовою в типових ситу-
аціях повсякденного життя. Для учнів 11 класу це –
теми “Я, моя сім’я та друзі”, “Дозвілля”, „

“Харчування”, “Людина і довкілля”, “Кіно, театр, те-
лебачення”, “Мистецтво”, “Наука і технічний прогрес”,
“Україна у світі”, “Шкільне життя” [4]. Вони стосуються
таких сфер спілкування як особистісна, публічна, ос-
вітня. Але забезпечення активності навчання спілку-
вання відбувається на основі формування і розвитку в
учнів лексичної, граматичної та фонетичної компе-
тенції, оскільки спілкування можливе лише за умови,
коли наявний певний лексичний запас, достатній для
того, щоб здійснювати спілкування в заданих межах.
Крім того, необхідно володіти правилами поєднання
слів у речення, речень у тексти, тощо.

Лексична компетенція для учнів 11 класів полягає в
тому, що вони мають вміти називати різні напої, їжу; вис-
ловлювати емоції; характеризувати фільми, вистави, те-
лепрограми; говорити про галузі сучасної науки; мати певні
знання з технічної термінології, про міжнародні органі-
зації – ЄС, ООН, Раду Європи; вміти висловити думку про
проблеми навколишнього середовища і захист його.

Учні мають правильно оформлювати лексичні за-
соби фонетично, повинні правильно вимовляти такі
буквосполучення іноземного походження як gh, sch,
ph та інші, правильно наголошувати слова, особливо
ті, які мають подвійний наголос; розрізняти інтонацію
формального і неформального стилів.

Оскільки мовленнєва діяльність неможлива і без
граматичних навичок, учні повинні знати правила і ви-
користовувати Present Tenses, Past Tenses, Future
Tenses, Conditionals; дієприкметники; модальні
дієслова і модальні вирази (must, mustn’t, should, may,
ought to, can, will, might, could, need, needn’t); злічу-
вальні і незлічувальні іменники; непряму мову; сту-
пені порівняння прикметників та прикметники у фразі;
прийменників місця, часу, напрямку; прислівники till,
until, when [4].

Відповідно до змісту навчання, відповідно до зав-
дань, що стоять перед учителем, підбирають підруч-
ники з іноземної мови. Розглянемо підручник Кар-
п’юк О.Д. “English Study” для 11 класу шкіл з
поглибленим вивченням англійської мови, гімназій,
ліцеїв та коледжів, оскільки за ним ведеться навчан-
ня в багатьох школах України. Наведемо кілька при-
кладів з підручника.

Підручник містить матеріал таких тем: “Nature and
People. Environment. The Animal World”, “Mass
Communications. Press. Television. The Woldwide Net.
Advertising”, “Love and Marriage”, “State and Pilitics. Man
and his Career”, що відповідає меті навчання в школі
для учнів 11 класу – забезпечення можливості спілку-
вання за темами, передбаченими програмою.

Даний підручник є ефективним для формування
мовленнєвих навичок, адже він містить багато вправ
комунікативного спрямування. Для забезпечення
можливості учнів обговорити задані ситуації, тобто
формування відповідної лексичної компетенції, пода-
но багато лексичного матеріалу, що стосується перед-
бачених планом навчання тем спілкування:

Nature and People:
Litter, specy, traffic fumes, chemicals, oil spills,

damage, nuclear safety, warming, rainforest, surface,
greenhouse effect, volcanic eruption, endangered, global,
acid, pure, cause, pollute, contribute,.. [1, 9].

Mass Communications:
Information agency, editorial board, press centre,

leading article, caption, correspondent, columnist,
contents, photo correspondent, business report, front
page news headlines, home and overseas news
section,.. [1, 48].

Засвоєння нової лексики відбувається на основі
перекладних засобів – перекладу слова (чи слово-
сполучення) відповідним еквівалентом:

Вправа №5, сторінка 9:
Find suitable Ukrainian equivalents for the following

attributive combinations. Study the combinations:
rapid movement, rapid progress, rapid steps;
utter failure, an utter mistake, utter ignorance;
a modern language, modern music, modern times;
Граматична компетенція формується за рахунок

наявності великої кількості завдань, які передбача-
ють використання відповідних часів - Present Tenses,
Past Tenses, Future Tenses, Conditionals; дієприкмет-
ників; модальних дієслів і модальних виразів, непря-
мої мови, прийменників місця, часу, напрямку у поши-
рених висловлюваннях, однак вправи, що мають на
меті суто формування чи вдосконалення певної гра-
матичної навички, особливо тих, що є визначальними
для сформованості граматичної компетенції учнів 11
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класу загальноосвітніх шкіл, у підручнику не представ-
лені. Тому доцільним є використання додаткових по-
сібників з граматики.

Формування фонетичної компетенції здійснюєть-
ся на основі імітації. Тобто відтворення звуку, слова,
речення тощо на основі почутого слухового образу при
тренуванні вимови нової лексики з теми, вправ в слу-
ханні, оскільки у підручнику наявні завдання для ауді-
ювання (вправа №2 на сторінці 6).

Лінгвістичні компетенції спрямовані на здійснен-
ня мовленнєвих функцій – опису ситуацій, аналізу їх
причин і наслідків; висловлення власних припущень,
прогнозування послідовності; висловлення власної
точки зору; аналізу взаємостосунків між учителями та
учнями, батьками та дітьми, ровесниками, висловлен-
ня свого ставлення до них; вступу і підтримання дис-
кусії, уточнення і розгортання її, внесення коректив у
висловлювання; аналіз явищ суспільно – політичного,
економічного, культурного життя різних країн відпові-
дно до передбачених планом тем і сфер спілкування.

Вправа № 7, сторінка 9:
Answer the following questions:
· In English, they say someone has “green fingers” if

plants grow well for them. Do you enjoy gardening and
looking after plants? Do you have green fingers?

· When do people give each other flowers in your
country?

Дана вправа має комунікативний характер, оскільки
передбачає висловлення власної думки учнів. Вона пе-
редбачає використання активного лексичного запасу з
даної теми в поширеному висловлюванні. Корисною тут
буде лексика, подана на опрацювання на початку теми
(pure, cause, pollute, contribute, global). Вона відповідає
вимогам щодо формування лексичної компетенції да-
ного періоду. Граматичний аспект передбачає викорис-
тання Present Tenses для розповіді про загальне, мо-
дальних дієслів і модальних виразів, злічувальних і
незлічувальних іменників, що відповідає вимогам щодо
граматичної компетенції. Фонетично правильно учні
мають оформлювати висловлювання як завдяки їх ро-
боті зі словником при перекладі активного словника з
теми для уроку, так і завдяки виконанню вправ із зав-
даннями на зразок: “Substitute the words in bold type by a
word, phrase, or a combination of words from the vocabulary
of the lesson” [3,5], де передбачається контроль учителя
за правильністю їх фонетичного оформлення.

Вправа № 15, сторінка 12:
Read these words and say in what way they are, or

are not true:
· The Nation that destroys the soil destroys itself.

(Franklin D. Roosevelt)
· Civilization is being poisoned by its own waste

products. (William Ralph Inge)

Згідно з цим завданням, учні мають висловити влас-
ну думку з заданих тем, що є підґрунтям для діалогу, чи
полілогу. Лексична компетенція передбачає викори-
стання будь-якої активної лексики теми „Nature and
People”, що допомагає сформувати лексичну компе-
тенцію в 11 класі – вміння висловити думку про про-
блеми навколишнього середовища і захист його. Гра-
матично висловлювання може бути оформлено з
використанням Present Tenses, модальних дієслів і
модальних виразів, злічувальних і незлічувальних
іменників, прислівників till, until, when, що є відповід-
ним для 11 класу загальноосвітньої школи. Фонетич-
на компетенція, що стосується правильного наголо-
шування слів, вимови іноземних буквосполучень,
контролюється вчителем під час висловлювання.

Вправа № 23, сторінка 83:
Do you know anybody whose marriage was unusual

or has something special? Tell about it using the following
phrases:

It was a love match// It was a misalliance// She married
him for love// It was a marriage of convenience// They
were married in a religious rite.

Вищевказана вправа відповідає меті формування
лінгвістичних компетенцій учнів 11 класу ЗОШ – вміння
описувати ситуації, аналізувати їх причини і наслідки.
Лексична компетенція полягає в тому, що учні мають
висловити своє ставлення, емоції, описати риси ха-
рактеру людей, що є важливою складовою цієї компе-
тенції. Використання Past Tenses, прислівників till, until,
when, ступенів порівняння прикметників та прикмет-
ників у фразі, прийменників місця, часу для опису ми-
нулої події свідчить про сформованість граматичної
компетенції. Рівень фонетичної компетентності про-
слідковується за правильним наголошенням слів,
відповідною вимовою іноземних буквосполучень.

Розглянувши складові компоненти навчання мо-
нологічного мовлення в 11 класі ЗОШ, можна дійти вис-
новку, що навчання монологічного мовлення відбуваєть-
ся на основі формування лінгвістичної компетенції, яка
полягає у достатньому словниковому запасі для спілку-
вання на теми, передбачені програмою, фонетичній
компетенції для правильного звукового оформлення
слів, та граматичній, що полягає в правильному викори-
станні часів, модальних дієслів, непрямої мови для ви-
раження власної думки про певну ситуацію спілкування.

Навчання монологічного мовлення не відбуваєть-
ся ізольовано, а в комплексі з такими видами діяль-
ності як діалог, читання, оскільки кожен з цих видів
діяльності допомагає набути навичок використання
лексичних, граматичних структур.

Сутність навчання монологічного мовлення в 11 класі
реалізується в підручниках для даного віку (на прикладі
підручника Карп’юк О. Д. для шкіл з поглибленим вив-
ченням англійської мови, гімназій, ліцеїв, коледжів).
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ІНТЕРАКТИВНІ ТЕХНОЛОГІЇ В НАВЧАННІ ІНОЗЕМНИХ МОВ

Воронцова А., студентка ІV курсу факультету іноземних мов

Дана стаття націлена на розкриття засад інтерактивних технологій в навчанні іноземних
мов в середній школі. Детальніше розглядаються Кейс-метод та метод”Jigsaw”, що відносяться
до інтерактивних технологій колективно-групового навчання, надаються приклади їх реалізації
на уроці англійської мови.

Демократичний розвиток України зумовив пере-
будову системи початкової, середньої та вищої освіти,
розробку нових програм з метою поліпшення умов,
результатів навчання школярів та вдосконалення про-
фесійної підготовки вчительських кадрів.

За результатами досліджень, оптимальним для
розвитку особистості є діалогічне педагогічне середо-
вище, в якому особистість визнається цінною, вільною
і шанованою. Навчальний процес у контексті діалогу –
це активна взаємодія та спілкування його учасників,
тобто інтеракція, що здійснюється за допомогою відпо-
відних методів [2, 2].

Інтерактивне навчання – це упорядкована взає-
модія педагога та учнів, що спрямована на досягнен-
ня визначеної мети.

Оскільки при навчанні іноземної мови основною
метою є формування навичок та вмінь спілкування да-
ною мовою, інтерактивність є важливою складовою про-
цесу навчання. Інтерактивність включає в себе не тільки
вираження своїх власних думок, а й сприйняття й розу-
міння думок інших. Один слухає інших, реагує (прямо
або опосередковано); інші також слухають та реагують.
Учасники виробляють власні інтерпретації значення
крізь таке спілкування, що завжди усвідомлюється в кон-
тексті, фізичному чи досвідному, з невербальними
підказками, що додають аспекти розуміння за межами
вербальних. Усі ці фактори мають бути присутні, коли
учні навчаються спілкування: слухати інших, обмінюва-
тися значенням у контексті, який поділяють усі [1, 2].

Такі риси інтерактивного навчання як двобічний
характер, комунікативність, спільна діяльність учите-
ля та учнів, спеціальна організація та різноманітність
форм, цілісність та єдність, інформаційна прогалина,
мотивація та зв’язок з реальним життям, виховання
та розвиток особистості учнів одночасно з процесом
засвоєння нових знань роблять доречним його впро-
вадження на уроці іноземної мови.

Інтерактивні завдання допомагають встановлен-
ню та підтримці стосунків, вчать взаємодіяти в парах,
групах, командах. Активне спілкування учнів у процесі
навчання завжди є цікавим і корисним, оскільки не
тільки знімає заборону на спілкування, а й стимулює
його, таким чином уникаючи рутинної індивідуальної
діяльності та перетворюючи процес навчання на за-

гальну захоплюючу пізнавальну діяльність. Крім того,
спільна діяльність є цікавішою та емоційнішою, при-
вчає до ініціативи та згуртовує колектив [4, 2].

В процесі спілкування учні навчаються:
- вирішувати складні задачі на основі аналізу об-

ставин і відповідної інформації;
- висловлювати альтернативні думки;
- приймати виважені рішення;
- спілкування з різними людьми;
- брати участь у дискусіях [7].
Таким чином, інтерактивні технології навчання інозем-

них мов сприяють одноразовому вирішенню проблем
комунікативного, пізнавального та виховного характеру:
розвивати уміння і навички спілкування, встановити емо-
ційний контакт із учнями, навчити їх працювати в команді,
зважати на думки і висловлювання інших.

Як показує попередній досвід, використання заз-
начених методів навчання знімає нервову напругу учнів,
змінює форми діяльності, привертає увагу до основ-
них питань уроку [7].

Існують багато класифікацій інтерактивних методів
за різними критеріями:

- за чисельністю учасників;
- за характером завдань;
- за характером методичної мети;
- за етапом уроку.
Уперше в науковій літературі класифікацію інтерак-

тивних технологій подають О. Пометун, Л. Пироженко,
визначаючи в ній чотири групи:

1. Інтерактивні технології кооперативного навчання:
робота в парах („один проти одного”, „один-вдвох-всі ра-
зом”, „думати, працювати в парі, обмінятися думками”);
ротаційні (змінювані) трійки; „два-чотири-всі разом”; ка-
русель; робота в малих групах („діалог”, „синтез думок”,
„спільний проект”, „пошук інформації”, „коло ідей” (або
„Раунд Робін”, або „кругова система”)); акваріум.

2. Інтерактивні технології колективно-групового на-
вчання: обговорення проблеми в загальному колі;
„мікрофон”; „незакінчені речення”; „мозковий штурм”;
„навчаючи – учусь” (або „кожен учить кожного”, або
„Броунівський рух”); „ажурна пилка” („Мозаїка”, „Джиг-
со”); аналіз ситуації (саsе – метод); вирішення про-
блем; „дерево рішень”.
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3. Технології ситуативного моделювання: симуляції
або імітаційні ігри; спрощене судове слухання; гро-
мадські слухання; розігрування ситуацій за ролями („Ро-
льова гра”, „Програвання сценки”, „Драматизація”).

4. Технології опрацювання дискусійних питань: ме-
тод ПРЕС (РРЕS, МППО); „займи позицію”; „зміни пози-
цію”; „неперервна шкала думок” („Континуум”, „Нескінчен-
ний ланцюжок”); дискусія; дискусія в стилі телевізійного
ток-шоу; оцінювальна дискусія; дебати [6, 24].

В рамках цих інтерактивних методів розроблені
основи навчання, що складаються зі стадії виклику,
смислової стадії та стадії рефлексії. На стадії виклику
пробуджується інтерес до нової теми, учні з опорою
на попередні знання та мовний досвід роблять про-
гнози відносно змісту нової інформації. На стадії ос-
мислення проводиться робота з текстом, вивчається
новий матеріал, учні інтегрують ідеї, що закладені в
тексті, з власними ідеями для того, щоб зрозуміти нову
інформацію. На стадії рефлексії учні роздумують над
новою інформацією, закріплюючи таким чином но-
вий матеріал [8, 15].

В якості ефективних інтерактивних методів викла-
дання іноземної мови широко використовується кейс-
метод (Case Method) та метод Jigsaw.

Кейс – це опис реальної життєвої ситуації, який
використовують як педагогічний інструмент, щоб спро-
вокувати дискусію в навчальній аудиторії. Кейс має
відображати не лише певну практичну проблему, а й
актуалізувати певний комплекс знань, який необхід-
но засвоїти в процесі вирішення даної проблеми [3,
3]. Перевагою кейсів є можливість оптимально по-
єднувати теорію і практику. Крім того, кейс допомагає
учням глибше зрозуміти тему, розвивати уяву, отрима-
ти додаткову інформацію, застосувати і розвинути ана-
літичне і стратегічне мислення, вміння вирішувати
проблеми та робити раціональні висновки, розвинути
комунікаційні навички. Використання цієї технології
дозволяє організувати самостійну роботу учнів, роб-
лячи її осмисленою, цікавою та ефективною [10].

Учні попередньо ознайомлюються і вивчають кейс,
залучаючи до нього різноманітні джерела інформації
[3, 3]. Аудиторним елементом кейс-методу є докладне
обговорення змісту, при цьому вчитель ініціює диску-
сію, звертає увагу на різні точки зору та підсумовує їх,
таким чином контролюючи та спостерігаючи за обго-
воренням, а не пояснюючи новий матеріал. Під час
розв’язання кейса учень не лише використовує набуті
знання, але й виявляє свої особисті якості, зокрема
вміння працювати в групі, а також демонструє рівень
володіння іноземною мовою. Учні активні та захоплені
діяльністю, пропонуючи власні ідеї, піднімаючи питан-
ня для обговорення, конструюючи колективний аналіз,
навчаючись як від вчителя, так і в один одного [10].

Кейс може бути пред’явленим як у письмовій
формі, так і в якості відео. Найчастіше цей метод ви-
користовується на старшому етапі, оскільки дозволяє
задіяти всі види мовленнєвої діяльності: читання
(якщо кейс надається у письмовій формі); говоріння
(роздуми, обговорення, дискусія); письмо (написан-
ня на основі розглянутого кейсу есе, доповіді); слухан-
ня (якщо кейс подається в усній формі).

Кейс розглядається в три етапи:
- ознайомлювальний;

- дослідницький;
- презентаційний [9, 254].
Головним елементом кейс-методу є обговорення

учнями проблемної ситуації. Вчитель може обмежу-
вати учнів для того, щоб вони вживали певні грама-
тичні, лексичні структури під час вирішення кейсу. При
цьому учні працюють у парах та знаходять вихід з пев-
них ситуацій, роблячи припущення щодо найкращого
рішення. Завдання може бути наступним:

Work with a partner. Imagine you are in the situations
in 1- 6. Make suggestions about what you think you should
do next. Use suitable expressions:

Why don’t we/you...?
I suggest that we/you...
Let’s...
It might be a good idea if we/you...
How about...?
I think the best way of dealing with this situation would

be to...
If you ask me, I think we/you should...
1. You and your brother hear a strange sound in the

middle of the night in your living room.
2. You are walking home with a friend at night and

you hear footsteps behind you.
3. You and a friend are robbed of all your money

while on holiday.
4. The lift you are travelling in suddenly stops

between two floors.
5. You and your parents hear a loud bang and see a

flash of light in the street outside your house.
6. You and your family hear an announcement on

the radio that a tornado is on its way [13, 71].
Під час виконання цього завдання на першому, оз-

найомлювальному етапі учні вивчають ситуації, розби-
рають лексичні структури, які мають вжити в розмові.
На другому етапі відбувається обговорення проблеми
учнями. На презентаційному етапі кожна пара або ж
невелика група демонструє власне вирішення ситуацій.

Враховуючи наведений вище приклад можна зро-
бити висновок щодо цілей кейс-методу в викладанні
іноземної мови:

- розвиток критичного мислення учня;
- розвиток комунікативних навичок, вміння пра-

вильно формулювати власну думку, дискутувати, відсто-
ювати власну точку зору іноземною мовою;

- посилення відповідальності учня за навчання;
- вміння аналізувати, засвоїти новий матеріал;
- вміння використовувати знання та досвід, набуті

раніше;
- посилення динамічності уроку.
“Jigsaw” - це кооперативний навчальний метод,

що може використовуватися в викладанні іноземної
мови з третього по дванадцятий класи. Цей метод є
ефективним засобом навчання іноземної мови, ос-
кільки підсилює активність учнів, бажання навчатися,
сприяє кращому засвоєнню матеріалу. Учні працю-
ють в невеликих групах, вирішуючи певні завдання,
розповідаючи один одному новий матеріал, викорис-
товуючи іноземну мову [14].

Технологія ‘’Jigsaw” найчастіше використовується
як спосіб введення говоріння в урок вдосконалення
вміння читання. Цей метод дозволяє створити ситуа-
цію природного спілкування. Учні вдосконалюють
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вміння говоріння та підсумування прочитаної інфор-
мації. Читання”Jigsaw” може проходити двома спо-
собами:

- використовуючи різні тексти, що мають одну те-
матику;

- використовуючи один текст, розділений на час-
тини.

Прикладом першого способу може бути завдан-
ня, що базується на швидкому читанні тексту для по-
шуку потрібної інформації. Учні працюють в парах.
Кожен з них отримують різні тексти для читання, але
поєднані однією тематикою. Першим завданням учнів
є прочитати свої тексти та дати відповіді на дані запи-
тання. Приклад:

A. Work in pairs: Student A and Student B. Read your
article quickly and answer these questions.

Student A: Here are four names from Article A:
Dinnington, Nigel Kneale, Sheffield, Alison Lawrie

Who or what are they?
Scan Article A to find the names as quickly as you can.
Article A: Library book is returned - 45 years late
LONDON Fri Mar 19 (Reuters) - Staff at the Dinnington

library are used to people bringing books back late but
the package they received last month was different.

It contained a paperback first edition copy
of”Quatermass and the Pit” by Nigel Kneale which was
borrowed on September 24, 1965.

“I thought at first it was just a normal return, until I saw
the color of the pages: they were very brown around the
edges,” said Alison Lawrie, the Principal Library Assistant.

“It’s true that some people like to take their time with a
good book, but 45 years

is an incredible amount of time!”
Staff believe the book was borrowed from the old

Dinnington Library, in Sheffield, South Yorkshire which
opened in 1936 and is close to the current building which
opened in 2000.

However, the name of the borrower remains a mystery
because records do not go back that far - and there would
have been no danger of a huge... fine because all fines
are capped at 6 pounds ($9).

“The person who posted it back to us would not be in
any ‘trouble’ whatsoever,” said Lawrie.”If the person who
returned the book wants to come forward, we’d love to
know the story behind it.”

Student B:
Here are four names from Article B:
Sandra Anderson, Eve Lettice, Stephen Leacock,

Beatrice Rumming
Who are they?
Scan Article B to find the names as quickly as you

can.
Article B:
VICTORIA, British Columbia July 7 (Reuters) - It is

lucky for Eve Lettice the overdue book that she returned
on Monday to the Victoria Public Library was not checked
out on her card.

Lettice was cleaning out her family home when she
discovered a copy of Stephen Leacock’s”Sunshine
Sketches of a Little Town” - 82 years after the book was
supposed to have been returned to the library.

“It’s not my name (on the library card) and it’s way
before my time,” Lettice joked. She thinks that the listed

borrower, one Beatrice Rumming, had once boarded at
the house while going to a local teachers’ college.

Lettice said library officials in Victoria, on Vancouver
Island, think the total fine for the overdue book would
have come to C$7,200. But they agreed their policy was
only to charge a maximum of C$12 for very late returns.
Chief librarian Sandra Anderson, who accepted the book
from Lettice in a small ceremony, said the library did not
plan to find the real borrower.”We’re just glad to get the
damn book back,” Anderson told Reuters.”It’s in very good
shape. It’s definitely not going into the book sale.”

На другому етапі учні отримують однакові запи-
тання до тексту. Вони мають знайти відповіді на них в
своєму тексті:

Ask and Answer: Student A, В
Part one: Read Article А, В again. Then answer the

questions:
1. What is the name of the book in the article?
2. When was the book borrowed?
3. What did the pages of the book look like?
4. How long was the book borrowed for?
5. Do they know who borrowed the book?
6. How much is the overdue fine for this book?
Отримавши другу частину запитань, кожен учень

має опитати свого партнера, записавши відповіді, та
дати відповіді на його запитання по тексту.

Приклад:
Part two: Now ask your partner the following questions

about his/her article and write down their answers.
1. What kind of book is this article about?
2. How many years had the book been lost?
3. Where was the book found?
4. Which library did the book belong to?
5. What condition was the book in?
6. What would the overdue fine be if it was calculated

properly?
На підсумковому етапі учні в парах порівнюють

статті, знаходять спільне та відмінне, аналізуючи їх:
C: Making Comparisons
1. Work with your partner from Reading Activity B.

Answer these questions:
i. What is similar about both articles?
ii.What differences can you find?[12]
Вчитель має проконтролювати знання кожного

учня двох статей за допомогою перевірки завдання
на порівняння текстів.

Jigsaw може використовуватися і на початкових
етапах навчання іноземної мови, але у дещо іншому
варіанті: замість розділення тексту на частини, мож-
на поділити речення на смислові синтагми і дати уч-
ням завдання його відтворити. Учні працюють в неве-
ликих групках, залежно від кількості синтагм, на які
поділено речення. В даному прикладі учні працюють
в чотирьох, намагаючись скласти речення:

The noisy dog/barked loudly/ in the middle of/the night.
На середньому етапі навчання така методика

може бути втілена у вправі на правильну організацію
однієї історії. Учні мають використовувати наступні
фрази для дискутування: Well in my opinion..., Don’t
you think..., You could be right but could we try..., You are
talking rubbish, Larry. Учням не дозволяється читати
частини тексту один одного, а тільки обговорювати
можливі варіанти. На завершальному етапі вчитель
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має перевірити правильність складеного учнями тек-
сту, який зачитується ними вголос. Учні можуть пра-
цювати в парах або в групках, де кожен отримує по
одному реченні з тексту.

Приклад:
Put the story into correct order. You should not look

into you classmates’ sentences, but discuss the possible
variants of organizing the story, using the following
phrases: Well in my opinion..., Don’t you think..., You could
be right but could we try..., You are talking rubbish, Larry.

1. That was why he could not read at the age of ten.
2. He went into the women’s toilet.
3. He sat on a bench.
4. People told him to wash his hands in the toilet.
5. Tom hated reading.
6. One day, Tom went to the park.

7. He made his hands very dirty because he could
not read the sign”WET PAINT”.

8. He walked to the toilets.
9. He was caught by the police.
10. He could not understand the words”MEN”

and”WOMEN” [11]
Отже, враховуючи особливості таких інтерактивних

методів навчання як “Jigsaw” та кейс-метод та такі
вимоги до викладання іноземних мов як комунікатив-
на спрямованість, висока активність учнів, вмотиво-
ваність навчально-комунікативної діяльності учнів,
виховна спрямованість, інтенсивність навчальних дій,
емоційність та динамічність [5, 111-114], можна ствер-
джувати що ці методи є особливо ефективними саме
в сфері іноземних мов, оскільки сприяють втіленню
основної мети – навчити учнів спілкуватися інозем-
ною мовою.
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СИНТЕЗ 6-ТРИФЛУОРОМЕТИЛ-3,4-ДИГІДРО-2-Н-ПІРАНІВ ТА ЇХ ВИКОРИСТАННЯ В СИНТЕЗІ
НІТРОГЕНОВМІСНИХ ГЕТЕРОЦИКЛІВ

Герус І.І., кандидат хімічних наук (Інститут біоорганічної хімії та нафтохімії НАН України),
Жук Ю., магістрант природничо-географічного факультету

У статті показаний метод синтезу 6-трифлуорометилпіранів з доступного в-етоксивінілтри-
флуорометилкетону. Досліджено подальшу функціоналізацію 6-трифлуорометилпіранів.
Ключові слова: 2-трифлурометилнікотинова кислота, 6-трифлуорометилпірани, в-етокси-
вінілтрифлуорометилкетон.
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Такий флуоровмісний синтон, як доступний b-еток-
сивініл(трифлуорометил)кетон (1а), є замаскованою
1,3-дикарбонільною сполукою. Раніше вона була успі-
шно використана в синтезі різноманітних трифлуоро-
метилвмісних єнамінокетонів, кетоацеталів, піразолів,

піримідинів, ізоксазолів, піридинів, піронів, амінокис-
лот та ін. За допомогою гетеродієнової циклізації
Дільса-Альдера енону (1а) з вініловим етером було
синтезовано 6-трифлуорометил-3,4-дигідро-2Н-піран
(2а) з високим виходом:

 

OEt
(CF3CO)2O; Py F3COC

OEt90% 80-90%

OEt

O CF3EtO

OEt
H

1a
2a

Метою даної роботи є синтез нових 6-трифлуоро-
метилвмісних піранів, вивчення їх фізико-хімічних вла-
стивостей та отримання флуорованих нітрогеновміс-
них гетероциклів.

З метою додаткової функціалізації 6-трифлуоро-
метил-піранів (2), нами було синтезовано раніше не-
відомі пірани (2b) та (2c) у вигляді суміші діастеріо-
мерів з електроноакцепторними замісниками при
С=С подвійному зв’язку:

Пірани 2b,c є замаскованими полікарбонільними
(1,3- та\або 1,5-дикарбонільними) сполуками:

З метою синтезу 3,5-біс(трифлуорометил)піра-
золів ми вивчили реакцію пірану 2b з різними гідрази-
нами – гідразингідратом, метилгідразином та феніл-

 

OBu-i
(CF3CO)2O; Py

OBu-i60% 70-80%

OEt

O CF3EtO

OBu-i
COCF3

1b 2b

F3COC

F3COC

CH(OEt)3; H+

OEt50-60% 70-80%

OEt

O CF3EtO

OEt
COOEt

1c 2c

F3COC

EtOOCEtOOC

COCF3

гідразином. У випадку з метилгідразином нами було
зафіксовано утворення складної суміші продуктів, з якої
отримано піразол 3 за допомогою хроматографії:

 

O CF3EtO

OBu-i
COCF3

2b
O CF3EtO

OEt
COOEt

2c
O CF3

OBu-i
COCF3

O O CF3

OEt
COOEt

O

 
MeNHNH2

N
NF3C

Me

O CF3EtO

OBu-i
COCF3

2b

CF3

N
N

Me

3

10-15%
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Реакція пірану 2b з гідразингідратом та фенілгід-
разином завершилась утворенням більш складної
суміші продуктів, які не вдалося розділити методом
хроматографії.

Пірани 2b,c мають бути гарними вихідними речо-
винами в синтезі 2-трифлуорометилвмісних піридинів,
тому що вони є прихованими 1,5-кетоальдегідами.
Однак, взаємодія піранів 2b,c з аміаком виявилась

непридатною для одностадійного синтезу цільових
піридинів. Але дія диметиламіну на піран 2b дає ре-
човину 4 з гарним виходом, яка легко циклізується у
піридин 5. Для подальшої функціалізації піридину 5
ми провели галоформне розщеплення та отримали
2-трифлурометилнікотинову кислоту 6:

Будова отриманих сполук була доведена на ос-
нові 1H, 13C, 19F ЯМР.
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УДК 371.13

РОЛЬ ПЕДАГОГІЧНОЇ ДІАГНОСТИКИ В КОНТЕКСТІ ОСОБИСТІСНО ОРІЄНТОВАНОЇ ОСВІТИ

Марушко О., студент ІІІ курсу природничо-географічного факультету

На сучасному етапі розвитку суспільства освітня сис-
тема потребує модернізації, яка має забезпечити комп-
лекс інновацій, що стає вимогою сьогодення. Підвищен-
ня якості освіти розглядається як один із вирішальних
факторів розвитку вищих навчальних закладів на шляху
приєднання України до Болонського процесу.

Упровадження особистісно орієнтованої паради-
ми освіти у вищих навчальних закладах у контексті ре-
алізації принципів Болонської декларації спричини-
ло об’єктивну неминучість перенесення акцентів на
підготовку вчителя, система якої має відповісти на це
створенням нових шкіл, лабораторій, введенням інно-
вацій в технологій навчання, що грунтуються на сучас-
них дидактичних принципах та психолого-педагогіч-
них теоріях, які розвивають діяльнісний підхід до
навчання, оскільки головною метою школи є форму-
вання і розвиток високоінтелектуальної, свідомої осо-
бистості з громадянською позицією, готовою до кон-
курентного вибору свого місця в житті.

Становлення школи нового типу є багатоманітним і
складним процесом, який складається з великої
кількості взаємопов’язаних елементів, перед педагогіч-
ним колективом такої школи відкривається широкий
простір для втілення в життя і навчальну практику про-
гресивних ідей, нових освітніх технологій, сучасних форм
і методів організації навчально- виховного процесу.

 Розроблена і описана технологія – це одна справа,
а реалізація на практиці – зовсім інша, бо несе відбиток
особистості, інтелекту конкретного вчителя. Тому з цілої
низки найскладніших проблем демократизації та рефор-
мування освіти найсерйозніша – це підготовка вчителя,
який знаходиться в центрі всіх змін і реформ в освіті.

Сьогодні сучасне суспільство потребує не вузьких
спеціалістів, а всебічно розвинених, соціально актив-
них особистостей, які мають фундаментальну наукову
освіту, багату внутрішню культуру. Для педагогічної діяль-
ності вчителя особливо важливі професійно значущі
особистісні якості. Становлення вчителя - це в першу
чергу формування його як особистості і лише потім – як
професійного працівника, що володіє спеціальними
знаннями в певній галузі педагогічної діяльності.

У структурі професійно спрямованої особистості
педагога готовність до інноваційної діяльності є по-
казником його здатності нетрадиційно вирішувати
актуальні для особистісно орієнтованої освіти пробле-
ми. Готовність вчителя до професійної діяльності за-
безпечується не лише завдяки засвоєнню ним фун-
даментальних знань і професійних умінь, а й
сформованістю, зрілістю соціальних і професійно зна-
чущих якостей особистості.

 На сучасному етапі розвитку освіти великого зна-
чення набуває роль і значущість кожної особистості,
успішність її індивідуального розвитку, тому одним із
головних завдань навчально- виховного процесу по-
стає створення умов для оптимального розвитку осо-
бистості дитини, пошук шляхів оптимізації навчання
та виховання, то пріоритетом в розвитку освіти стає
особистісна орієнтація та створення умов для розвит-
ку і самореалізації кожної особистості.

Сьогодні у педагогічній науці яскраво заявляє про
себе особистісно орієнтований підхід, який забезпечує
створення нових механізмів навчання і виховання та грун-
тується на принципах глибокої поваги до особистості,
самостійності особи, врахування індивідуальності.
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Відхід від авторитарної педагогіки передбачає пе-
реорієнтацію на педагогіку особистісну, педагогіку то-
лерантності, педагогіку співпраці вчителя і учня з ме-
тою взаєморозвитку і взаємовдосконалення, що
дозволить сформувати людину з інноваційним типом
мислення, інноваційним типом культури, з готовністю
до інноваційного типу діяльності.

Навчально-виховний процес повинен забезпечи-
ти особистісний розвиток школяра за умови постійно-
го виявлення змін, які відбуваються у характері та діях
суб’єктів виховання. Ці зміни допомагає виявити нау-
ково-обгрунтована діагностика, доцільність якої зумов-
лена необхідністю отримання певної достовірної
інформації про розвиток школяра, формування взає-
мин у класному колективі. Реальний аналіз отрима-
ної інформації – основа для коригування виховної си-
стеми, моделювання нових виховних підходів.

Особистісно орієнтоване навчання – це навчання,
центром якого є особистість дитини, її самобутність,
самоцінність, це визнання учня головною фігурою
всього освітнього процесу. Сучасні завдання особист-
існо орієнтованого навчання учнів можуть бути ефек-
тивно розв’язані в системі неперервної освіти та в
процесі навчання, стратегія якого спирається на
цілісність особистості, інтегрованість її структури. Дос-
лідження особистісно орієнтованого навчання необ-
хідно здійснювати, виходячи з тісного взаємозв’язку
теорії пізнання та особистісного розвитку.

Професійно-педагогічна підготовка майбутнього
вчителя до реалізації особистісно орієнтованого навчан-
ня потребує змін у меті, завданнях, змісті освіти, а та-
кож володіння інноваційними технологіями. Гуманіза-
ція мети професійно-педагогічної підготовки ставить у
центр процесу навчання особистість майбутнього вчи-
теля його професійну компетентність, розвиток його
духовної і професійної культури; формування педагога,
позитивно спрямованого на реалізацію особистісно
орієнтованого навчання, що володіє методиками і тех-
нологіями, загальними практичними вміннями і навич-
ками, необхідними для педагогічної діяльності.

Одним з важливих шляхів покращення навчально-
виховного процесу сучасної школи є побудова її на основі
педагогічної діагностики. Педагогічна діагностика покли-
кана оптимізувати навчально-виховний процес, забезпе-
чити вірне визначення його результатів, звести до мініму-
му помилки. Тому основною функцією педагога є вивчення
особистості учня, що дозволяє контролювати хід і темп
його психічного розвитку, виявляти індивідуальні й по-
тенційні можливості; визначення необхідного для вияв-
лення загальних і функціональних затримок. труднощів
психічного розвитку. Це дає можливість своєчасній органі-
зації психолого-педагогічної корекції. На жаль, у шкільній
практиці діагностика поки що не сприймається як обо-
в’язковий компонент педагогічного процесу, не дивля-
чись на те, що існує посада шкільного психолога, який у
свою чергу не завжди спроможний охопити кожного учня
і вести його. Це призводить до поверхневого знання дітей,
до усереднення всіх педагогічних установок – змісту, форм,
методів, засобів впливу при віковій індивідуальній своє-
рідності сучасних школярів.

Формування особистості учня – справа складна,
яка передбачає не тільки знання свого предмету і

всього того, що отримає майбутній педагог у вищому
навчальному закладі в рамках типових навчальних
планів. У світлі освітніх технологій справжній педагог
повинен бути підготовленим до глибокого науково
обґрунтованого аналізу педагогічного процесу, щоб
зуміти відійти від прагнення спиратися тільки на інтуї-
цію і змінити свою позицію з „мені так здається” на
позицію „об’єктивно встановлено, що...”. Тільки в та-
кому випадку буде здійснено необхідний рух у про-
фесійній підготовці вчителя, у формуванні його про-
фесійної самостійності і творчої індивідуальності.

Діагностичну діяльність вчителя, власне, неможна
назвати психодіагностикою в прямому значенні цього
слова, оскільки вона відрізняється від останньої і цільо-
вими установками, і засобами, що використовуються, і
умовами проведення процедури діагностування, і яко-
стями результатів. Основна цільова установка психо-
діагностики – всебічне глибоке вивчення психічних особ-
ливостей індивіда з метою встановлення діагнозу про
психічні особливості, наявність і прояв у нього певних
особистісних якостей, виявлення причин відхилення
від норм поведінки чи розвитку. У вчителя немає часу
для такого глибокого вивчення особистості, він не во-
лодіє спеціальним інструментарієм. Його діагностич-
на діяльність спрямована на отримання оперативної
інформації про різні об’єкти і суб’єкти з допомогою та-
ких діагностичних процедур, які не потребують значних
затрат, зусиль і часу, спеціального обладнання, не-
складні у використанні і можуть здійснюватися в ході
різноманітної діяльності. Особливістю даної діагности-
ки є й те, що інформація, отримана на її основі, вихо-
дить з безпосередніх потреб навчального процесу і
обслуговує їх. Діагностика тісно пов’язана з практич-
ною діяльністю вчителя, є її невід’ємним компонентом.

В сьогоднішній педагогічній діяльності спостері-
гається таке явище: психологи, володіючи всебічною
інформацією про вихованців і навчальний процес, не
знають як її використати, оскільки мають обмежений
досвід викладацької діяльності, а педагоги здійсню-
ють освітню діяльність, не володіючи необхідною
інформацією і не розуміючи багатьох явищ, які опису-
ють у психодіагностиці.

Вирішення цього протиріччя – в підготовці май-
бутніх вчителів до діагностичної діяльності.

Виходячи з того, що діагностика це процес пізнаваль-
ної, дослідницької діяльності вчителя, спрямованої на
інформаційне забезпечення прийняття рішень, можна
визначити зміст цієї роботи, її сенс. В основі діагностичної
діяльності педагога лежить практична потреба в додат-
ковій достовірній інформації. Його діяльність більшою
мірою проходить в умовах невизначеності. І щоб прийня-
ти те чи інше рішення, необхідно зняти невизначеність,
дізнатися про особистість вихованця, про сам процес
навчання і виховання. Потреба в додатковій інформації
виникає при ідентифікації об’єктів, суб’єктів і процесів пе-
дагогічної дійсності; при зміні звичного ходу діяльності,
розвитку вихованців; при різних відхиленнях у поведінці і
розвитку дітей; при невідповідності результатів діяльності
очікуваному ефекту чи потребам суспільства.

Процес соціального розвитку особистості – це про-
цес засвоєння і активного відтворення індивідом соціаль-
ного досвіду, системи соціальних зв’язків, відношень у його
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ФРУСТРАЦІЯ Є ОДНІЄЮ ІЗ ОЗНАК СУЇЦИДАЛЬНОЇ ПОВЕДІНКИ В ПІДЛІТКОВОМУ ВІЦІ

Попильницька Ю., студентка II курсу факультету психології та соціальної роботи

Суїцидальна поведінка у підлітковому віці є однією
із найважливіших проблем в Україні, яка постає пе-
ред сучасною психологіє. Зростання кількості само-
губств серед підлітків спостерігається у багатьох роз-
винених країнах. За останні роки різко зменшилася
кількість самогубств серед дітей 5 - 14 років. Надзви-

чайно високий рівень самогубств відзначається се-
ред підлітків та молоді, що навчається. Зарубіжними
фахівцями відзначається, що у віці 13 років суїцидальні
спроби рідкісні, а починаючи з 14 - 15 років суїцидальна
активність різко зростає, досягаючи максимуму в 16 -
19 років. За даними О.Є.Личко, лише 5% суїцидаль-

власному досвіді. В процесі і результаті соціального роз-
витку людина набуває якостей, цінностей, переконань,
прийнятих у суспільстві форм поведінки, які необхідні їй
для нормальної життєдіяльності в суспільстві.

Аналіз результатів виховної роботи органічно по-
в’язаний з процесом виховання, є його складовою.
Разом з тим, важливо підкреслити, що це не одне і
теж. Виховання переслідує мету всебічного розвитку
особистості, воно носить креативний характер; вив-
чення ж досягнутих результатів у процесі виховання
має завдання виявити і зафіксувати рух до цієї мети.
Якщо виховання формує особистість у цілому, стиму-
люючи розвиток всіх її сторін, якостей і рис, то вивчен-
ня залежно від практичної необхідності обмежується
виділенням найбільш суттєвого. Вивчення не може ні
охопити повністю результати виховання, ні тим більше,
замінити цей процес. Воно покликано допомогти вдос-
коналенню виховання школярів.

Уявлення про показники рівня соціального роз-
витку школяра має важливе значення як для педа-
гогів, так і для самих учнів. З іншого боку, показники
виступають в якості параметрів, за якими можна і
потрібно зробити висновок про вихованість учнів.

Показники певною мірою носять нормативний ха-
рактер, конкретизуючи вимогу суспільства до особис-
тості молодої людини. Кількість показників вихованості
не може бути великою, вона повинна відповідати ре-
альним можливостям їх практичного застосування у
виховній роботі, особливо в педагогічній діагностиці.

Зміст підготовки вчителя визначається не лише тим,
що він повинен робити в школі, але і тим як ця діяльність
повинна здійснюватись; необхідно зробити глибокий
теоретичний аналіз структури педагогічної діяльності,
виділити її основні етапи і встановити алгоритм.

У діагностичній діяльності можна виділити перш
за все такі аспекти: збір даних, на яких робляться вис-

новки, порівняння, аналіз, прогнозування, інтерпре-
тація, контроль за тим, як впливають на учнів різні
діагностичні методи. Слід також враховувати принци-
пи об’єктивності, надійності, систематичності.

А.Г.Дербеньова визначає такий алгоритм системи
діагностики, контролю, перевірки й оцінювання знань:
попереднє виявлення рівня знань учнів; компенса-
ційне навчання, спрямоване на усунення програми у
знаннях і вміннях; повторна перевірка й облік знань,
умінь набутих на всіх етапах дидактичного процесу.

У процесі виховної діяльності педагоги повинні
спиратися на проектовану модель учня і, маючи знан-
ня про індивідуальні особливості, прогнозувати його
розвиток, формувати інтелектуальну, високодуховну,
моральну, естетично і фізично досконалу особистість.
Учні в свою чергу мають попвнювати знання про на-
вколишній світ, опановувати методи та прийоми са-
моаналізу, самопізнання.

В результаті навчально-виховної діяльності на ос-
нові педагогічної діагностики модель випускника су-
часної школи повинні складати: рівень соціальної
свідомості; гуманістичний світогляд; соціальна адап-
тація; рівень духовного, фізичного і психічного здоро-
в’я; рівень креативності; рівень компетентності; по-
треба в самореалізації.

Як бачимо, сьогодні у центрі педагогічної теорії і прак-
тики перебуває людина,тому гуманістичні цілі зумовлю-
ють необхідність перегляду змісту освітніх технологій,
дидактичних і виховних концепцій, що ставить перед
школою глобальне завдання – організувати навчально-
виховний процес таким чином, щоб він максимально
забезпечував формування цілісної особистості у єдності
її розумових, творчих, особистісних якостей. При цьому
слід приділяти особливу увагу підготовці майбутнього
педагога-професіонала, який повинен бути здатним до
реалізації особистісного підходу на основі глибоких знань
і умінь педагогічної діагностики.

Література

1. Бех І.Д. Особистісно зорієнтоване виховання / Іван Дмитрович Бех. – К.: ІЗМН, 1998. – 204 с. – (Посібник)
2. Державна національна програма”Освіта. Україна ХХІ століття”. – К.: Райдуга, 1994. – 61 с.
3. Дербеньова А.Г. Педагогічна діагностика у класному керівництві: А.Г.Дербеньова. – Харків, Видавнича

група”Основа”, 2007. – 175 с. – (Навчальний посібник)
4. Підготовка майбутнього вчителя до впровадження педагогічних технологій / [Пєхота О.М., Будак В. Д.,

Старева А.М. та ін.]. – Київ”Видавництво А.С.К.”, 2003. – 238 с. – (Навчальний посібник)
5. Якиманская И.С. Технологии личностно ориентированного обучения / Ирина Сергеевна Якиманская –

М.: Сентябрь, 2000. – 176 с. – (Учебное пособие)



204

них спроб у підлітковому віці припадає на психози, 20
- 30% на психопатії, а все інше - так звані «підліткові
кризи» [1].

Самогубство - це одна з вічних проблем людства, ос-
кільки існує практично скільки, стільки існує людина. Са-
могубство, як вважають дослідники, явище суто антропо-
логічне. Вважається, що випадки самогубств тварин є або
поетичним вимислом, або неправильними висновками
з поверхових спостережень за життям тварин

Самогубством ( або суїцидом) називають усвідом-
лене позбавлення себе життя.

Суїцидальна поведінка — поняття більш широке,
воно включає в себе будь-які внутрішні та зовнішні
форми психічних актів, які спрямовуються уявлення-
ми про позбавлення себе життя [3].

Дослідженням суїцидальної поведінки займали-
ся психологів, соціологи, філософи зокрема, 3.Фрейд,
К.Меннінгер, А.Адлер, Дж.Хіллмен, Г.Саллівен, Е.Дюр-
кгейм.

Внутрішня суїцидальна поведінка містить у собі
суїцидні думки, уявлення, переживання, а також суї-
цидальні тенденції, серед яких можна виділити заду-
ми та наміри. Практично доцільно користуватися трьо-
ма ступенями цієї шкали:

• пасивні суїцидальні думки характеризуються уяв-
леннями, фантазіями на тему своєї смерті, але не на
тему позбавлення себе життя як самодовільної дії
(«добре було б померти», «заснути і не прокинутися»
тощо);

• суїцидальні задуми — це активна форма вияву
суїцидальності, тобто тенденція до самогубства, гли-
бина якої збільшується з розробкою плану її реалі-
зації. Обдумується спосіб, час і місце самогубства;

• суїцидальні наміри передбачають приєднання
до задуму рішення та вольового компоненту, який
спонукає до безпосереднього переходу у зовнішню
поведінку.

Період від виникнення суїцидальних думок до спроб
їх реалізації традиційно називається передсуїцидаль-
ним (передсуїцид).Тривалість його може вираховува-
тися хвилинами (гострий передсуїцид) або місяцями
(хронічний передсуїцид). У випадках довготривалого
передсуїциду процес розвитку внутрішніх форм суїци-
дальної поведінки чітко проходить описані раніше ета-
пи. Однак ця послідовність виявляється далеко не зав-
жди. За гострих передсуїцидів можна спостерігати
виникнення суїцидальних задумів[5, с.38-39].

Пропонуємо розглянути десять загальних рис, при-
таманних будь-якому суїциду:

• метою суїциду є знаходження рішення;
• завдання суїциду полягає у припиненні свідо-

мості;
• стимулом до скоєння суїциду є нестерпний пси-

хічний (душевний) біль;
• стресором при суїциді є фрустровані психологічні

потреби;
• суїцидальною емоцією є безпорадність - без-

надійність;
• внутрішнім ставленням до суїциду є амбіва-

лентність;
• станом психіки при суїциді є звуження когнітив-

ної сфери;
• дією при суїциді є втеча;

• комунікативною дією при суїциді є повідомлен-
ня про свої наміри;

• закономірністю є відповідність суїцидальної по-
ведінки загальному життєвому стилю поведінки [5,
с.38-39].

Психологічними чинниками суїцидальної поведін-
ки можуть виступати зокрема, акцентуації характеру
(схильність до демонстративної* поведінки, високий
рівень імпульсивності, схильність до необдуманого
ризику, дратівливість); агресивна поведінка та асоці-
альна поведінка; емоційні розлади (надмірна само-
впевненість, надмірна пригніченість, легко виникаю-
че почуття розчарування).

Важливим чинником суїцидальної поведінки в
підлітковому віці є фрустрація значущих психологічних
потреб.

Фрустрація - це психічний стан, викликаний неуспі-
хом у задоволенні потреби, бажання. Стан фрустрації
супроводжується різними негативними переживання-
ми: розчаруванням, роздратуванням, тривогою,
відчаєм тощо. Фрустрація виникає в ситуаціях конф-
лікту, коли, наприклад, задоволення потреби нати-
кається на нездоланні та важко здоланні перепони.
Високий рівень фрустрації призводить до дезоргані-
зації діяльності та зниження її ефективності.

Виникнення фрустрації зумовлене не лише об’єк-
тивною ситуацією, але й залежить від особливостей
особистості. Переживання почуттів у формі емоцій,
афектів, настроїв та стресових ситуацій, як правило
супроводжується більш або менш помітними зовніш-
німи проявами. До них відносяться характерні рухи,
зокрема міміка (виразні рухи обличчя), пантоміміка
(виразні рухи всього тіла), а також голосові реакції
(інтонації та тембр голосу). Емоційні переживання
виражаються не лише в сильних, виразних рухах, а й у
мікрорухах (тремор рук, реакції зіниць).

В підлітковому віці фрустровані психологічні потре-
би являються стресором для суїцидальної поведінки
в підлітковому віці. Самогубство породжується нере-
алізованими, заблокованими або незадоволеними
психологічними потребами. Саме вони спричиняють
душевний біль і штовхають людину на скоєння суїци-
дальної дії. У більшості суїцидів задіяні комбінації
різних фрустрованих потреб. Тому на фундаменталь-
ному рівні людина, яка виявляє суїцидальні тенденції,
вважає, що її самогубство переслідує певну мету, спря-
мовану на переборювання фрустрації прагнень. Зуст-
річається велика кількість безглуздих смертей, але
ніколи не буває немотивованих самогубств, будь-який
суїцидальний учинок відображає ту чи іншу незадово-
лену психологічну потребу [3].

На нашу думку, фрустрація є одним із найбільш
важливих чинників суїцидальної поведінки в підлітко-
вому віці, оскільки для підлітків є характерним імпуль-
сивність, емоційна вразливість, нестійкість образу
«Я», акцентуації характеру. В результаті переживан-
ня фрустрації дані особливості можуть підсилюватися
і сприяти суїцидальним проявам.

Для емпіричного вивчення основних чинників суї-
цидальної поведінки в підлітковому віці були прове-
дені методики такі, як: тест на виявлення суїцидаль-
ного ризику СР-45 та методика вивчення схильності
до суїцидальної поведінки (М.В.Горська).
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Тест на виявлення суїцидального ризику - прово-
димо з метою виявити рівень схильності до суїцидаль-
ного ризику. За допомогою цієї методики ми отримує-
мо результати, які дозволяють нам визначити рівень
схильності до суїцидального ризику, та достовірність
отриманих результатів, тобто ми маємо у методиці
шкалу брехні [4]. В якості досліджуваних виступали учні
9 класу Кагарлицького районного ліцею. У дослідженні
взяли участь 24 учня. Результати двох опитувальників
зіставили та проаналізували за допомогою коефіціє-
нта рангової кореляції Спірмена (rs). В результаті про-
ведення Тесту на виявлення суїцидального ризику СР-
45 ми отримали наступні показники. Серед
досліджуваних підлітків високий рівень суїцидально-
го ризику не виявлений, вище середнього рівня суїци-
дального ризику в 1 учня (4,5%), середній рівень суї-
цидального ризику в 11 учнів (50%), нижче середнього
рівня суїцидального ризику в 10 учнів (45,5%), низь-
кий рівень суїцидального ризику не виявлений. Двоє
досліджуваних дали не достовірні результати, тому
вони не враховуються. За другою методикою, спрямо-
ваною на вивчення схильності до суїцидальної пове-
дінки М. В. Горської, ми виявили дані за 4 шкалами [4].

1.  Шкала тривожності - виявляє рівень здатності
індивіда до відчуття тривоги.

2. Шкала фрустрації - виявляє показник психічно-
го стану, який виникає через реальні або уявні пере-
шкоди, що заважають досягненню мети.

3. Шкала агресії - виявляє підвищену психологіч-
ну активність, прагнення до лідерства через застосу-
вання сили по відношенню до інших людей.

4. Шкала ригідності - труднощі в зміні визначеної
суб’єктом діяльності в умовах, які об’єктивно потребу-
ють її перебудови. Ми складаємо всі бали за 4-ма шка-
лами. Після чого отримує показник схильності до суї-
цидальної поведінки.

Зокрема, ми звертаємо увагу на шкалу фрустрації.
Серед досліджуваних підлітків дуже високий рівень

фрустрації у 2 учнів (9,1%), високий рівень у 5 учнів
(22,7%), Середній рівень фрустрації у 11 учнів (50%),
низький рівень у 4 учнів (18,2%). Показник схильності
до суїцидальної поведінки становить суму балів за 4
шкалами. Серед досліджуваних високий рівень схиль-
ності до суїцидальної поведінки у 11 учнів (50%), се-
редній рівень у 6 учнів (27,3%), низький рівень у 5
учнів (22,3%).

Було виявлено, якщо досліджуванні мають висо-
кий рівень схильності до суїцидального ризику, то при
цьому дані за шкалою фрустрації теж є високими. Для
виявлення взаємозв’язку між рівнем фрустрованості
особистості та схильності до суїцидального ризику ми
застосували коефіцієнт рангової кореляції Спірмена
(rs). Ми зясували, що показники за шкалою фрустрації
та рівнем схильності особистості до суїцидального
ризику взаємопов’язані. Коефіцієнт кореляції є зна-
чущим на рівні р=0,05.

Таким чином, можна стверджувати, що пережи-
вання підлітками фрустрації взаємопов’язані зі схиль-
ністю до суїцидального ризику.

Отже, дослідивши деякі аспекти проблеми суїци-
дальної поведінки, можемо зробити наступні виснов-
ки. Суїцидальні тенденції в даній віковій групі є досить
розповсюдженими на це вказують результати нашо-
го дослідження 50% досліджуваних підлітків показа-
ли високий рівень схильності до суїцидальної пове-
дінки.

Чинниками суїцидальної поведінки є психологічні
труднощі та проблеми особистості, зокрема агре-
сивність, акцентуації характеру, емоційні розлади та
ін. Серед них важливе місце має переживання фрус-
трації внаслідок незадоволення значущих психологіч-
них потреб. За даними нашого дослідження даний
чинник є найбільш вираженим у досліджуваної вибір-
ки. Проте дана проблема потребує подальших дослі-
джень, зокрема питання індивідуальних особливос-
тей переживання фрустрації, прояву суїцидальних
тенденцій та інші.
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РОЛЬ УКРАЇНСЬКОЇ ПАРТІЇ СОЦІАЛІСТІВ-РЕВОЛЮЦІОНЕРІВ У ПРОЦЕСІ АВТОНОМІЗАЦІЇ
УКРАЇНИ (КВІТЕНЬ–ЖОВТЕНЬ 1917 Р.)

Откидач І., студентка IV курсу історико-юридичного факультету

Актуальність. Сучасна незалежна українська дер-
жава стала втіленням споконвічних прагнень нації до
власної державності, незалежності та соборності, що
було змістом і стрижнем боротьби українських полі-
тичних партій початку XX ст. Майбутнє України потре-
бує правдивого висвітлення всіх сторінок її історії.

Підвищення інтересу до партії українських соці-
алістів революціонерів останнім часом пояснюється
не лише намаганням позбутися так званих «білих
плям» в історії України, але і тими процесами, що відбу-
ваються у нашому суспільстві і підпорядковані праг-
ненням створити політично незалежну та економіч-
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но міцну Українську державу. Адже досвід роботи цієї
партії може бути досить корисним, врахування його
сьогодні допоможе уникнути багатьох помилок. Акту-
альність обраного напрямку обумовлена досліджен-
ням діяльності Української партії соціалістів - рево-
люціонерів при створенні автономної УНР, вирішення
нею державницьких питань, які мають становити пред-
мет особливої уваги для сучасних українських політич-
них партій з огляду на значну подібність історичної
ситуації. Українська партія соціалістів-революціонерів
була найчисленнішою та дуже впливовою політичною
силою української революції.

Досвід діяльності українських партій потребує сер-
йозних подальших досліджень, зокрема зосереджен-
ня додаткових зусиль на питаннях, висвітлених одно-
бічно і не об’єктивно. Через призму формування
сучасної багатопартійної системи надзвичайно цікаво
й, головне, повчально поглянути на досвід перших де-
сятиліть XX ст.

Метою дослідження є висвітлення діяльності Ук-
раїнської партії соціалістів-революціонерів; зокрема
її місця у процесі автономізації України 1917р. Для
реалізації проставленої мети, перед нами постало ряд
завдань: висвітлити участь та роль партії у формуванні
автономної України, показати практичні кроки україн-
ських есерів у здійсненні цієї засади, висвітлити ре-
зультативність.

Даною проблематикою займалося ряд дослід-
ників. Радянська історіографія, на жаль, залишила по
собі незначний об’єм інформації, серед найяскраві-
ших дослідників варто виділити Вєтрова Р., Черненка А.,
Гесєва К. За часів незалежної України історичні праці,
присвячені історії українській партії соціалістів-рево-
люціонерів, поповнилися рядом досліджень Бевз Т.,
Висоцького О., Головченка В., Єфименка О., Любове-
ць О., Нагорного В., Овдієнка П., Павка А., Павлен-
ка Ю., Храмова Ю., Присача А., Рубаника В., Солдатен-
ка В., Стрільця В., Устименка В., Хмеля І.

Крах російського самодержавства спричинив вибух
національно-визвольного руху в Україні, який об’єктив-
но був спрямований на створення держави. Українські
політичні сили зуміли відкинути розходження та органі-
зувати революційно-демократичний орган - Централь-
ну Раду. Але вони по - різному дивилися на державне
майбутнє України. Із самого початку діяльності УЦР, як
представницького органу, УПСР зайняла в ній менш
впливові позиції, ніж УСРДП. «Перш за все. - писав П.Хри-
стюк, - партії бракувало старих, досвідчених, випробу-
ваних в класовій боротьбі інтелектуальних сил. УПСР
була самою бідною з українських партій на свою інтелі-
генцію. На чолі її стояли молоді провідники, які не мог-
ли ще, в такий короткий час, висунути потрібних для
самої впливової в краю селянсько-робітничої партії
видатних політичних діячів»[3;81.] 4-5квітня 1917р.
відбувся установчий з’їзд УПСР, який заявив про не-
обхідність національно-територіальної автономії для
України, де забезпечувалися б права національних
меншостей. З’їзд поставив перед партією завдання
боротися за проголошення на Установчих зборах фе-
деративної демократичної республіки в Росії та підтри-
мував Тимчасовий уряд за умови визначення ним свого
ставлення до автономії України.

З початку існування УЦР чисельність українських
есерів у ній була незначною, але після поповнення

УЦР представниками Рад селянських та військових
депутатів, найчисленнішою партією, що мала пред-
ставництво в ній, стала УПСР. Ми погоджуємося з
кількісними даними щодо членів есерів , які пропонує
С.Висоцький: на п’ятій сесії УЦР (3-14 липня 1917)
фракція УПСР налічувала близько 100 осіб ( з ураху-
ванням неприсутніх селянських і військових депутатів,
- близько 150 осіб), друга найвпливовіша партія
УСДРП в УЦР - 43 особи [3; 44]. Тут треба відзначити,
що рада селянських депутатів, яка складалася з членів
Селянської Спілки, у своїй більшості знаходилася під
впливом українських есерів.. Щодо рад військових
депутатів, то її суцільна частина також була під впли-
вом українських есерів.

Національний конгрес обрав нову Центральну Раду.
До її складу від партії українських есерів ввійшли: Й.Має-
вський, К. Корж, П. Христюк. Незважаючи на те, що без-
посередньо від УПСР до Центральної Ради увійш-
ло 3 представника, всього членів партії у новому складі
Ради було 18, що складало лише 15,6% від загальної
кількості членів. Це свідчило, що спочатку діяльності
Центральної Ради УПСР не мала домінуючої позиції,
більш впливовою була УСДРП. [4;3]. Перевага україн-
ських соціал-демократів над українськими есерами у
Центральній Раді та її Виконавчому Комітеті зберігала-
ся до червня 1917 р. Це можна пояснити, насамперед,
відсутністю досвідчених кадрів в УПСР.

Сприяти реалізації національної програми повин-
на була фракція УПСР у ЦР. Тому конференція 3-6
червня розглянула окремо питання «Тактика партії в
національній справі під теперішню хвилю і директиви
фракції УПСР в Центральній Українській Раді». З до-
повіддю виступив І. Пугач, який обґрунтував не-
обхідність об’єднатися з українською буржуазією для
оборони національних інтересів, так як це існує у всіх
парламентах світу, а також потребу визнання Цент-
ральної Ради Тимчасовим Українським сеймом, ме-
тою якого мало стати вироблення основних положень
автономії, скликання Українських установчих зборів.
Звідси випливали домагання партійної фракції - пе-
ретворення УЦР в Тимчасовий Український сейм, а
Комітету Ради - у Тимчасовий Український уряд. До
цього потрібно було доповнити ЦР представниками
селянства, робітництва, війська; відділити законодавчу
владу від виконавчої [2; 1]. Доповідь і резолюція І. Пу-
гача викликала неабиякий інтерес.

При обговоренні доповіді М.Чечель і Г.Михайли-
ченко підтримали ідею побудови автономії своїми
силами. На думку голови партії М.Ковалевського, най-
першим завданням на цьому шляху було скликання
Українських установчих зборів на демократичній ос-
нові з пропорційним представництвом національних
меншостей та конгресу недержавних народів Росії.
Участь у Всеросійських установчих зборах визнавала-
ся лише на рівні підписання федеративного договору.
В результаті обговорення конференція майже одно-
стайно ухвалила резолюцію І. Пугача у вигляді наказу
фракції у Центральній Раді. Резолюція визначалася
радикальністю вимог - негайно приступити до фак-
тичного введення в життя національно-територіаль-
ної автономії України; на основі пропорційного пред-
ставництва скликати в найближчому часі Українські
територіальні збори для вироблення і затвердження
автономного статусу України; зібрати з’їзд недержав-
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них народів Росії. [2; 2]. Але, на конференції не було
вироблено чіткого механізму реалізації цього наміру.

Щодо автономії України у складі федеративної рес-
публіки Росії, то у підтримку ЦК УПСР виступили й органі-
зації українських есерів на місцях. На українському віче 9
квітня з приводу заснування Просвіти постановило -
«приймати в члени товариства тільки тих, хто обстоює
широку національно - територіальну автономію України і
федеративно-республіканський лад Росії» [6; 1]. Чернігі-
вський губернський селянський з’їзд (7-9 квітня) висту-
пив за демократичну федеративну республіку[14; 3].

Перший Всеукраїнський Селянський з’їзд відкрив-
ся в неділю 28 травня 1917 р. у другій половині дня у
київському театрі Солонцова. Досить розширену та
повну інформацію щодо цього з’їзду подає І. Хміль: на
з’їзд прибуло 2500 делегатів, які представляли всі гу-
бернії України; на ньому обговорювалося питання
ставлення до Тимчасового Уряду, ставлення до війни
- «вимагати примирення», згідно цих положень було
прийнято відповідні положення [13; 5]. Проаналізу-
вавши документальні дані, можна стверджувати, що
керівні посади даного з’їзду посідали українські есе-
ри, з представників яких було сформовано і президію,
і секретаріат. Щодо устрою України, то першим слово
взяв делегат із Чернігівщини Т. Осадчий. Він заявив,
що автономії України добивається весь український
народ, що тільки в такому разі він доб’ється землі і
волі. «І автономію нам треба мати швидко, коли при-
мусять народ ждати довго,- наголосив він,- то він може
не діждатись і сам взяти, що Йому належить, що йому
потрібно» [13; 9]. Для обговорення було запропоно-
вано дві резолюції. Одна - М. Стасюка про автономію
України у складі федеративної Росії, а інша - А. Степа-
ненка про самостійну Україну. Представники УПСР
задавали тону роботі з’їзду. Під час обговорення до-
повідей М. Ковалвського і М. Стасюка виступи деле-
гатів набрали надто радикального характеру. Гострій
критиці були піддані як політика Тимчасового уряду,
так і діяльність Центральної Ради. Ще емоційнішим
був виступ члена УПСР А. Степаненка, він закликав
боротися не за автономію України, а за самостійну
республіку, а потім об’єднатись у федерацію як «рівний
з рівним, вільний з вільним». Есерівській більшості
вдалося умовити з’їзд відхилити ідею самостійності.
М. Ковалевський зазначив, що українські соціалісти-
революціонери проти російської соціалізації на Ук-
раїні, що партія виступає не за те, щоб земля належа-
ла Українському сеймові, а за те, щоб він тільки керував
українським земельним фондом [13; 19]. Земельне
питання досить гостро було піднято на з’їзді, голова
з’їзду оголосив, що для виступу в обговоренні земель-
ного питання записалося 80чоловік. Після обміну дум-
ками з’їзд прийняв рішення припинити його [13; 10].

Через таку нерішучість до розв’язання нагальних
проблем, які постали перед українським суспільством,
ні ЦР ні УПСР не наважуватися до прогресивних дій,
цим самим втрачаючи довіру у населення. На сто-
рінках газети «Известия» з’явився лист До М. Кова-
левського, в якому засуджувалася політика Централь-
ної Ради та фракції УПСР зокрема: «образливо стає
за українську молодь, її сумніви. У дійсності усі займа-
ються пустословством, декламацією, але думають, що
роблять ь суспільну справу і закріплюють свободу. Ви

палко розповідаєте нам в Міській думі про те, що як
на З’їзд з’явився матрос і заявив «Якщо нам не буде
надана автономія України, ми із зброєю в руках ста-
немо добиватися її». Український народ, ще задовго
до возз’єднання з Москвою, залишив свої насиджені
гнізда в Литві і йшов до «москалів», колонізуючи
південні окраїни Московської держави» [7; 2].

Поступово позиція українських есерів у цілому
щодо національного питання порівняно з Установчим
з’їздом УПСР радикалізується. На червневій конфе-
ренції українських есерів у Києві було заявлено, що
партія «вважає в найближчому майбутньому необхід-
ною перебудову сучасний імперіалістичних сепара-
тивних держав на федерацію вільних демократичних
програмі, утворених по національно-територіально-
му принципу[10; 6]. Причинами цього, на нашу думку,
стали зневажливе ставлення Тимчасового уряду до
національних вимог Центральної Ради та, згідно з
заявою на червневій конференції українського есера
М.Шрага, ворожість російських соціалістів «до виз-
вольних змагань українського народу» [2; 2]. Тому і
М.Шраг, і М.Ковалевський у своїх виступах на цій кон-
ференції пропонували розірвати стосунки з Тимчасо-
вим урядом і самостійно приступити «до фактичного
переведення в життя автономії». Навіть представник
«лівобережців» Г.Михайличенко тоді заявив, що «вла-
да на Вкраїні мусить бути в українських руках» [2; 2].

Ми вбачаємо причини того, що радикалізація за-
гальнопартійної позиції УПСР у національному питанні
та негативне ставлення її членів до Тимчасового уряду,
полягали у наступному. По-перше, українським есерам
були притаманні риси опозиційної свідомості. По-дру-
ге, механізм дії партії був дещо інакший ніж зафіксова-
но у статуті. Мова йде про домінування волі фракції ук-
раїнських есерів в УЦР у порівнянні з ЦК партії.

На початку червня фракція соціалістів-революціо-
нерів спільно з Всеукраїнською Селянською Спілкою
обґрунтувала необхідність проголошення автономії
України. Червнева конференція УПСР затвердила
«Наказ фракції УПСР в Центральній Раді», в якому
визнавалась необхідність «зараз же приступити до
фактичного переведення в життя автономії України»
[1; 67]. Це уже був заклик до практичних дій.

З червня 1917 р. четверта сесія Центральної Ради
прийняла резолюцію, внесену фракцією українських
соціалістів-революціонерів. Резолюція зазначала, що
«зважаючи на те, що признання прав українського на-
роду на автономію відповідає його трудовим і національ-
ним інтересам... Тимчасовий російський уряд свідомо
пішов всупереч інтересів трудового народу на Україні і
всупереч ним же (урядом) проголошеного принципу
самовизначення народів» [5; 2]. У зв’язку з цим, загальні
збори Центральної Ради прийняли революційне рішен-
ня: «приступити до негайного закладання підвалин ав-
тономного ладу на Україні» [Там само] і звернутися до
українського народу з Універсалом.

На засідання ЦР було винесено два проекти: УПСР
і УСДРП. Проект фракції УПСР мав досить короткий
текст, в якому підкреслювалася історична роль Украї-
нських Установчих Зборів: «Настав день повного виз-
волення України, коли український народ і орган його
волі У.Ц.Р., беруть у свої руки творення нових форм
національного життя і проголошують Україну автоном-



208

ною державою з власним законодавчим органом.
Автономний український уряд мав провести всі не-
обхідні політичні та соціально-економічні реформи
та вибори до Установчих Зборів України, яким нале-
жить встановити остаточно державний устрій Украї-
ни» [8; 351]. Як неповний, і на думку більшості, надто
конфронтаційний, цей проект не було прийнято.

Більш придатним вважався варіант, написаний
В.Винниченком. Український есер П. Христюк нега-
тивно віднісся і до Універсалу, і до кроків щодо його
реалізації, в тому числі і до плану створення урядової
установи не лише «переляканих есерів», а й правого
крила українських соціал-демократів. Як згадував
Є. Чикаленко, Є. Єфремов, А. Ніковський на той мо-
мент не вірили в здатність самостійно, власними на-
ціональними силами організовувати владу, доводя-
чи, що Центральна Рада «безсильна завести лад, дати
всьому порядок, а тому ліпше було б їй і не братися і
не добиватися влади [9; 63].

На запропоновану В. Винниченком Декларацію
Генерального Секретаріату з різкою критикою урядо-
вого документа виступили фракції есерів. На їхню дум-
ку у Декларації мало уваги було приділено військовій
справі. Головним недоліком документу фракція вва-
жала відсутність згадки про Українські установчі збори,
наполягаючи на тому, що їх скликання є одним із черго-
вих завдань Генерального Секретаріату [12; 132].

Після обговорення Декларації на голосування було
винесено дві резолюції - есдеків і есерів. Більшістю
голосів ухвалили есерівський варіант, де Генераль-
ний Секретаріат іменувався «найвищим народоправ-
ним органом українського народу і його найвищою
владою» і зобов’язаний був представити на розгляд
Центральної Ради доповідь про Українські установчі
збори, скликання яких відповідало інтересам украї-
нського народу [12; 134]. Таким чином, есерам вдало-
ся провести своє положення.

Фракція есерів висловила повну довіру Генераль-
ному Секретаріату і наголосила: «раз ми стали на шлях
народоправства, то мусимо іти по цьому напрямку
вперед і бажаємо, щоб Генеральний Секретаріат ви-
соко тримав прапор українського народоправства»
[8; 425]. Ми вважаємо, що на позицію фракції соц-
іалістів-революціонерів у справі утворення Генераль-
ного Секретаріату найбільше вплинув голова Цент-
ральної Ради М.Грушевський. Він був великим
прихильником УПСР. Зокрема Павленко Ю. та Хра-
мов Ю. вважають, що М.Грушевський «зараховував
себе до соціалістів-революціонерів». І під час форму-
вання уряду він висловив думку про те, що «наша партія
- революційний резерв» [8; 425].

Реакцією в Петрограді на дії Української Централь-
ної Ради стала організація та прибуття на Україну де-
легації у складі трьох міністрів - О.Керенського, М.Те-
рещенка, І.Церетелі. Вирішальним виявилося
бажання виключно мирним, безконфліктним шляхом
досягти позитивного результату. Підсумком їх стали
відповідна угода і проголошення II Універсалу, в якому
Централь на Рада фактично відмовлялась від реалі-
зації автономії України до скликання Всеросійських
Установчих Зборів. Про територіальні Збори в Україні
не було і згадки. На нашу думку, це було кроком назад
у державотворчій розбудові України.

Дійсно вдалося досягти компромісу, але ж якою
ціною? Українські есери досить критично віднеслися
до результатів переговорів - Другого Універсалу і по-
станови Тимчасового Уряду, зокрема П. Христюк вис-
ловився з даного питання: «Годі було б підходити до
цих двох актів з точки зору їх юридичного аналізу. Вже
одне те, що ні в Універсалі, ні тим більше в Постанові
Уряду, не було зовсім визначення тієї території, на яку
мала поширюватися влада Ради і Секретаріату, зво-
дило їх правно-державну вартість до дуже низького
рівня» [11; 135]. Частина фракції УПСР запропонува-
ла перервати переговори з делегацією Тимчасового
уряду. Голова українських есерів М. Ковалевський за-
пально закликав зібрання: «Ми не повинні йти на
жодні переговори, зараз ми повинні стати на межі і
твердо на ній стояти» [12; 150]. Все ж таки було вирі-
шено продовжити переговори.

Середина 1917р. – найсприятливіший час для
ствердження самостійності України, що мала б масо-
ву підтримку селянства, яке пов’язувало з початку ре-
волюції надії на «власну» незалежну державу плани
вирішення аграрного питання.

Однак затверджена Тимчасова інструкція Гене-
ральному секретаріату УЦР, затверджена Тимчасовим
урядом, була відхиленням від досягнутої на початку
липня угоди, не відповідала інтересам України і прак-
тично відкривала простір для сваволі Тимчасового уря-
ду. Цей документ викликав невдоволення українського
загалу. На засіданні Малої Ради 6 серпня 1917року ціка-
ву думку висловив український есер Н. Григоріїв, зазна-
чивши, що «Національний конгрес зробив велику по-
милку тим, що задавив голоси самостійників, вирішивши
наперед волю народу українського, став на позиції
федерації, рішуче відкинувши думку про самостійність»
[12; 230]. Тому Н. Григоріїв вважав, що необхідно дати
свободу агітації всім напрямам української думки, в
тому числі й самостійникам. Він намагався перекона-
ти присутніх, що «Коли ми приймемо інструкцію, то по-
кажемо, що ми ще не доросли до політичного життя
[12; 230]. Цей виступ свідчив, що непоступлива позиція
центрального уряду сприяла появі у середовищі украї-
нського проводу більш прихильного ставлення до са-
мостійницьких поглядів і сприяло ідеї незалежності
держави як одного з можливих у перспективі варіантів
реалізації української державності.

Протягом вересня-жовтня 1917 р. українські есе-
ри рішуче почали готуватися до Всеросійських та Ук-
раїнських установчих зборів. Звістка про Жовтневе
повстання в Петрограді швидко досягла України. Але
різні політичні партії, кожний суспільно-політичний
табір по - різному діяли в ці дні.

10 жовтня члени франції О.Севрюк, І.Маєвський,
М. Шаповал виступили за створення Української дер-
жави, погрожували Росії відокремитися від неї і ство-
рити незалежну державу. На засіданні Малої Ради 17
жовтня і під час роботи III Всеукраїнського військово-
го з’їзду, фракція УПСР зайняла ще більше рішучу по-
зицію щодо Українських установчих зборів, протистав-
ляючи їх Всеросійським. Як писала у ті дні «Народна
воля»: «Наближався час рішучої боротьби між мос-
ковською буржуазією, в особі Тимчасового уряду, і ук-
раїнською демократією, в особі Центральної Ради і
Генерального Секретаріату». Важко сказати, яким би
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чином було розв’язано цей конфлікт, якби не події у
Петрограді.

УЦР протягом 1917 року відстоювала автономію
України. Було б історично некоректно звинувачувати і
і в тому, що гасло автономії гальмувало розвиток ук-
раїнського національно-визвольного руху. Варто на-
голосити на тому, що автономіям не був заперечен-
ням української державності, а тільки шляхом до неї.
З кінця травня 1917 р. УЦР як орган з виключно з
національно-демократичними цілями поступово пе-
ретворюється на інституцію з більш широкою пред-
метною цариною діяльності, хоча питання досягнен-
ня автономії і надалі залишається в ній провідним.
Вже на засіданні 20 травня ставиться питання: «чи
може ЦР займатися розв’язанням економічних про-
блем, чи...вона повинна займатися тільки політични-
ми справами щодо автономії України?» Відповідаю-

чи на нього, М. Ковалевський висловився у тому дусі,
«що політика тісно зв’язана з економікою і, як Цент-
ральна Рада не дбатиме, економіці її не обминути.
Для того, щоб програма ЦР не висіла в повітрі, Цент-
ральна Рада повинна, наприклад, розробляти аграр-
не питання - інакше вона втратить головну свою
підтримку - селянство» [3; 81].

Підводячи підсумки, що діяльність УПСР була зу-
мовлена політичною свідомістю її членів. Формуван-
ня ідеології українських есерів проходило під впли-
вом історично обумовлених причин. Хоча їх ідеологія
виявила себе неспроможною на реалізацію постав-
лених завдань. Однією з основних причин кризи курсу
українських есерів в умовах державотворення Украї-
ни протягом 19І7 року було формування його як інте-
лігентського, без реального, творчого зв’язку з широ-
кими народними масами.
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АНТИАЛКОГОЛЬНА КАМПАНІЯ НА ЧЕРНІГІВЩИНІ ЯК СКЛАДОВА ЕКОНОМІЧНОГО
РЕФОРМУВАННЯ РАДЯНСЬКОГО СОЮЗУ ДРУГОЇ ПОЛОВИНИ 80-Х РР. XX СТ.

Максименко С., магістрант історико-юридичного факультету

Мета статті - проаналізувати на матеріалах Черні-
гівської області наслідки антиалкогольної кампанії як
складової здійснення економічних реформ радянсь-
ким керівництвом в 1985-1991 рр. В якості джерел ви-
користані документи Чернігівського обкому партії, ста-
тистичні матеріали, документи звітного характеру, які
зберігаються в Державному архіві Чернігівської області.

Політика перебудови, ініційована М.С.Горбачовим,
який займав посаду Генерального секретаря ЦК
КПРС, а потім Президента СРСР являла собою тео-
ретично-політичну програму реформування команд-
но-адміністративної, бюрократичної соціальної сис-

теми СРСР. Метою перебудови був перехід до демок-
ратичного соціалізму та ринкової економіки [2; 1].

Першим гучним політичним заходом керівництва
СРСР в межах задекларованої реформістської полі-
тики була так звана антиалкогольна компанія, основ-
ною складовою якої були зміни в системі торгівлі ал-
когольними напоями.

7 травня 1985 р. Пленум ЦК КПРС ухвалив постано-
ву «Про заходи щодо подолання пияцтва і алкоголізму,
викорінення самогоноваріння», в якій проголошувала-
ся необхідність подолання шкідливих звичок і пере-
житків, зокрема пияцтва, а також зловживання спирт-
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ними напоями [9; 1-2]. Услід за постановою ЦК КПРС
вийшли відповідна постанова Ради Міністрів СРСР та
Указ Президії Верховної Ради СРСР «Про посилення
боротьби з пияцтвом» [1; 1]. Указ вводився в дію з  1
червня  1985 р.  Заборонялася торгівля алкогольними
напоями поблизу виробництв, будівництва, навчальних
закладів, дитячих установ, лікарень, санаторіїв, вок-
залів, аеропортів, культурних установ, у місцях масово-
го відпочинку, у дрібнороздрібній мережі. У результаті
кількість магазинів, які торгували спиртними напоями,
була різко скорочена. Продавати їх дозволялося лише
за спеціальними дозволами виконкомів місцевих рад
у робочі дні з 14 до 19 годин, а в неділю з 11 до 15
години [8; 3].

Разом з постановою ЦК КПРС, секретаріат Чернігі-
вського обкому КПУ 20 травня 1985 року видає постано-
ву «Про план першочергових організаційно-політичних
заходів щодо подолання пияцтва і алкоголізму» [4; 43].
Відповідно до постанови в містах а інших населених пун-
ктах області зупиняється продаж спиртних напоїв по-
близу промислових підприємств, будівництв, вокзалів,
лікарень, інших громадських закладів. На 31% скоро-
чується кількість магазинів і відділень продажу спирт-
них напоїв, на 35,4% зменшується число підприємств,
що реалізують вино-горілчані вироби. Вже за перший
місяць кампанії до відповідальності за порушення ан-
тиалкогольного законодавства органами внутрішніх
справ області притягнено 7249 чол., виявлено 142 фак-
ти порушення правил торгівлі спиртними напоями, 10
випадків спекуляції вино-горілчаними виробами. В ре-
зультаті широкої антиалкогольної пропаганди громадя-
нами області добровільно здано 27 тис. самогонних
апаратів [4; 94]. Робота по зміцненню мережі нарколо-
гічних закладів дозволила покращити виявлення і взят-
тя на облік хворих на алкоголізм. На 1 липня 1985 року в
області на обліку стоїть 30 377 хворих [4; 56].

Разом з тим, в Ніжині, Прилуках, Чернігові, Бобро-
вицькому, Семенівському, Щорському та інших райо-
нах рівень пияцтва і алкоголізму залишається сталим,
не знижується кількість злочинів, скоєних в нетвере-
зому стані. В будівельних організаціях, на підприєм-
ствах харчової промисловості, транспорту і сільського
господарства на цьому ґрунті залишається великою
кількість прогулів, браку, виробничого травматизму, що
спричиняє значні матеріальні і моральні збитки.

З метою подолання цього негативного соціального
явища в трудових колективах і за місцем проживання
створюється обстановка нетерпимості до осіб, що зло-
вживають спиртними напоями, проводиться профілак-
тична робота і антиалкогольна пропаганда [4; 44]. Пре-
са також не стоїть осторонь, а бере активну участь у
проведені кампанії. Обласні газети «Деснянська прав-
да» та «Комсомольський гарт» відводять спеціальні
рубрики «Пияцтву - бій!» та «Витверезник 13-ї гарма-
ти», звідки лунає критика на адресу осіб, що зловжива-
ють спиртним у робочий час чи в громадських місцях.

На кінець першого півріччя 1985 року партійні, ком-
сомольські, профсоюзні і громадські організації про-
водять в області роботу по підготовці і створенню об-
ласної, міської і районної організації добровільного
товариства боротьби за тверезість. З цією метою були
створені організаційні комітети, що забезпечували ак-
тивну і цілеспрямовану пропаганду. В жовтні-листопаді

1985 року відбулися обласні, міські і районні конфе-
ренції товариства, де були обрані ради обласних,
міських і районних організацій - всього 28. В них ввійшли
915 чол., в тому числі 719 членів КПРС, 78 членів
ВЛКСМ, 174 працівників та 127 колгоспників. В області
широкого розмаху набуває робота по створенню пер-
винних організацій суспільства на підприємствах, в на-
вчальних закладах, за місцем проживання тощо [5; 35].
Результати роботи товариства - організація передпла-
ти на журнал «Тверезість і культура». Антиалкогольна
кампанія стає більш наступальною, зростає ефек-
тивність застосування антиалкогольного законодав-
ства, заходів адміністративно-правового, економічно-
го, суспільного впливу на порушників дисципліни і
правопорядку як в трудових колективах, так і за місцем
проживання. Скорочується продаж спиртних виробів,
зростає продаж безалкогольних напоїв. В соціалістич-
них зобов’язаннях в колективні договори включаються
спеціальні пункти про активну участь і боротьбі з пияц-
твом, утвердження тверезого способу життя [5; 36]. В
Чернігові пивні бари переобладнані в безалкогольні
кафе «Грот» та «Чебуречна» [11; 311].

Проте до 1987 року ще спостерігається тенденція
до росту пияцтва, порушення антиалкогольного зако-
нодавства і особливо серед неповнолітніх і студентів
[6; 7]. Причиною цього є лібералізм батьків, неповна
реалізація можливостей закладів культури і спорту
області, низька ефективність роботи правоохоронних
органів, нездатність належно впливати комсомольські
організації, недоліки в організації дозвілля молоді за
місцем проживання та в навчальних закладах [6; 4].

Незважаючи на широке введення кампанії в об-
ласті, кількість виданих нормативних документів і прак-
тичних заходів, антиалкогольна кампанія на Чернігів-
щині не досягає поставлених завдань. Зокрема, у
штучно створеній ситуації перевищення попиту над про-
позицією державної торгівлі виникає тіньовий ринок
горілчаних виробів. Придбати алкогольні напої за ціною,
що значно перевищувала державну, можна було у про-
давців магазинів, таксистів, провідників потягів тощо.

У середньому по Україні на 1985 р. у використанні
сукупного прибутку сімей витрати на алкогольні напої
складали 2,6 %. Скорочення обсягів продажу спиртних
напоїв, а також обмеження часу їх продажу призвело до
величезних черг біля вино-горілчаних магазинів.

Наслідком антиалкогольної компанії також стало
збільшення самогоноваріння, як для власного спо-
живання, так і для продажу. Відповідно, з торговель-
ної мережі швидко зникають цукор, цукерки. Черги за
ними набувають характер масового явища.

Виключення із загального порядку продажу горіл-
чаних виробів припускалося тільки у випадку їх купівлі
на поминки. За наявності довідки ДОРАЦСу в одні руки
відпускали 12 пляшок горілки. Тому швидко з’явився
механізм виробництва фальшивих довідок про одру-
ження. Нестача горілчаних виробів також спричинила
поширення споживання їх аналогів. Таку функцію вико-
нували лосьйони, одеколони, дезодоранти та інша де-
шева парфумерна продукція. Виконання і перевико-
нання планів товарообігу в системі радянської торгівлі
всіляко заохочувалось. Однак, жвавий продаж парфу-
мерної продукції суперечив курсу комуністичної партії
на оздоровлення суспільства через викорінювання
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пияцтва та алкоголізму. В наказі Міністерства торгівлі
УРСР від 26 січня 1987 р. торговельним організаціям
пропонувалось нормалізувати торгівлю парфумерно-
косметичними товарами, що містять алкоголь. Для
цього передбачалось зосередити їх продаж в спеці-
альних магазинах або відділах, і відпускати не більше
двох флаконів одному покупцю. Тобто, норми продажу
були застосовані ще для однієї групи товарів [1; 3].

Отож, антиалкогольна кампанія в системі еконо-
мічних реформ другої половини 1980-х рр., розпоча-
тих з метою підвищення народного добробуту, у ре-
альності, навпаки, загострила кризові явища в
радянській економіці й, відповідно, позбавили пере-

важну більшість радянських людей навіть того життє-
вого рівня, який поступово зростав протягом попе-
редніх двадцяти років. Оскільки основним засобом
розподілу матеріальних благ та забезпечення ними
населення в СРСР була система державної торгівлі,
саме в ній найшвидше, найреальніше та найбільш
чуттєво для людей проявлялися наслідки реформу-
вання економіки.

Антиалкогольна кампанія, замислена як захід зад-
ля морального оздоровлення суспільства, не досягла
задекларованих цілей, носила суто командно-адмініст-
ративний характер, розбалансувала торгівельну галузь.
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ЗМІСТ НАВЧАННЯ АНГЛОМОВНОГО ПИСЬМА В 7 КЛАСІ ЗОШ

Мохір В., студентка  ІІІ курсу факультету іноземних мов

У статті розглядається зміст навчання англомовного письма в ЗОШ, а саме в 7 класі.
Представлено вимоги до розвитку даного виду мовлення. Наведені приклади письмових вправ
та їх аналіз з методичної точки зору.
Ключові слова: зміст навчання, письмо, письмові навички, вміння, вправи.

На сучасному етапі навчання як рідної, так й іно-
земної мови письмо ві-діграє одну з важливих ролей,
презентуючи в цілому інші види мовленнєвої діяльності:
аудіювання, говоріння і читання, з якими воно дуже
тісно пов’язане, являючи собою рецептивно-репродук-
тивний механізм відтворення мови. Отже, методика
навчання письма як виду мовленнєвої діяльності є ак-
туальною проблемою на даному етапі реформування
та оновлення змісту освіти. Наприкінці XX століття про-
блемою навчання письма займалися такі відомі мето-
дисти, як І.Л.Бім, С.Ф.Шатілов, Г.В.Рогова, Н.І.Гез,
В.Н.Рахманінова, С.Ю.Ніколаєва та інші.

 Метою даної статті є визначення змісту навчання
англомовного писе-много мовлення на середньому
етапі навчання, а саме в 7 класі загальноосвітньої
школи, а також аналіз добору вправ для розвитку да-
ного виду мовлення.

У навчанні іноземної мови розрізняють письмо як
засіб навчання і письмо як специфічний вид мовлен-
нєвої діяльності [4, 97].

Письмо дає можливість дітям розкрити свою осо-
бистість; допомагає консолідувати свої різноманітні
навички; сприяє відпрацюванню мовлення та розвит-
ку пам’яті; надає можливість дітям „побачити” прави-
ло; забезпечує функціонування свідомих механізмів в
опануванні мови; дає можливість повернутися до по-
переднього і подумати на тим, що було написано; стає
допоміжним засобом у самостійній роботі учнів над
мовою, зокрема у вигляді складання анотацій та
планів до  прочитаних текстів.

Основна мета навчання письма у середній школі
– формування в учнів графічних автоматизмів і певних
орфографічних навичок.
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Розглянемо  7-й клас ЗОШ. Це середня ланка шко-
лярів. Тому на цьому етапі основним є навчання ор-
фографії у зв’язку з накопиченням нового мовного
матеріалу. Одночасно розвивається писемне мовлен-
ня як засіб, що сприяє формуванню вмінь та навичок
мовлення усного.

Документом, який визначає зміст навчання пись-
ма у кожному класі, є «Програма для загальноосвітніх
навчальних закладів та спеціалізованих шкіл з поглиб-
леним вивченням іноземних мов. Іноземні мови 2-12
класи» [5].

Згідно програми учні 7-го класу мають каліграфіч-
но писати слова, словосполучення, речення, короткі
тексти; самостійно складати речення на основі вер-
бальних та зорових опор; писати диктанти різних типів
(підготовлені, автодиктанти, диктанти вивчених слів,
вибіркові).

На кінець 7-го класу діти повинні вміти письмово
передати інформацію адекватно цілям, завданням
спілкування, правильно оформлюючи повідомлення
залежно від його форми; описати предмет, особу,
події, явища, об’єкти (в межах 14 речень).

Як зазначається в Державному освітньому стан-
дарті з іноземних мов, володіння письмом передба-
чає досягнення елементарної комунікативної компе-
тенції, яка забезпечує учневі вміння в найбільш
типових ситуаціях повсякденного спілкування за до-
помогою письма  заповнити нескладну анкету, фор-
муляр чи опитувальний лист; написати привітальну
листівку зарубіжному ровеснику до свята чи дня на-
родження; написати листа; скласти нотатки для себе
або для інших людей, написати коротке повідомлен-
ня [1]. Щоб досягти такого рівня володіння писемним
мовленням, учні повинні систематично виконувати
конкретні комунікативні завдання.

У навчанні письма дослідники виділяють три ета-
пи: 1) оволодіння графікою/орфографією із залучен-
ням матеріалу, опрацьованого усно; 2) засвоєння
структурних моделей речень, властивих усній та пись-
мовій формам спілкування, комбінування їх у мов-
ленні; 3) оволодіння писемним мовленням як засо-
бом спілкування [2, 215].

Для кожного з етапів характерні різні типи і види
вправ.

До системи вправ для навчання письма включа-
ють три групи:

вправи для формування навичок техніки письма;
вправи для формування мовленнєвих навичок

письма;
вправи для розвитку вмінь письма [2, 210].
Розглянемо декілька вправ для розвитку писем-

ного мовлення на прикладі підручника для 7-го класу
ЗОШ  Несвіт А. М. «Ми вивчаємо англійську мову» [3].

Щодо першого типу вправ формування навичок тех-
ніки письма, в даному підручнику їх обмаль. Була б
доцільні вправи, які розвивають графічні, каліграфічні
та орфографічні навички. Наприклад, “Scrambled
Words“ (TIRSH –SHIRT, ALETB– TABLE etc). Бажано, щоб
була зашифрована активна лексика.  Або ж завдання
знайти у квадраті приховане слово (у даному випадку
день тижня Wednesday) [2, 214].

Другий тип вправ для розвитку навичок письма
представлений у підручнику таким чином:

Unit 3 “ Health highlights” :
· Write questions to the sentences :
1. Peter had his tooth pulled out yesterday. ( …, …?)
2. The dentist was visited last month . ( When?)
3. This infectious disease was caused by the germs

. ( What?)
4. Penicillin was discovered two hundred years ago.

( …, …?)
5. Many people died from the pain  shock . ( Why?)
6. My grandmother knows a lot about herbal

medicine. (…, ...?) [3,103]
Unit 6 “ Two capitals: London and Kyiv”
· Write responses to the following statements.
Example : St. Paul’s Cathedral is a famous landmark

of London. (Westminster Abbey) – So is Westminster
Abbey.

1. London stands on the river banks. (Kyiv)
2. This part of the city isn’t a famous financial district.

(Тhat part of the city)
3. London is known for its theatres. (Kyiv)
4. Many office buildings are situated in the centre of

London.  (Shops and restaurants)
5. New attractions and exhibitions were built in the

city. (New art galleries) [3,193]
Вище наведені вправи спрямовані на розвиток та

удосконалення письмових вмінь і навичок. Очевидно,
що кожне  завдання має на меті також вправляння у
лексиці чи граматиці. Це ще раз підтверджує те, що
письмо пов’язане з формуванням та закріпленням
інших видів навичок і часто виступає засобом для до-
сягнення цих цілей.

Для ілюстрації широкого загалу письмових вправ
даної групи наведемо ще декілька прикладів :

One word missing
In each of the following sentences there is a missing

word. Decide what it is and write it in. In some sentences
more than one answer is possible.

Example: I going to the cinema tomorrow.
Answer: I’m going to the cinema tomorrow.
1.I like listening to radio.
2.The new student comes Japan.
3.Today the weather is hot sunny.
    …
12. Most students like to sit the back of class [6].
Така вправа має на меті візуальне сприйняття пи-

семного мовлення, порівняння його із фразовими
стереотипами, закладеними в пам’яті, та виправлен-
ня помилки. Вона є вдалою для закріплення пись-
мових навичок та доведення їх до автоматизму в май-
бутньому.

One word too many
Each of the following sentences has one word too

many. Can you find it and erase it? Don’t forget to capitalize
the new first word if necessary.

b w r l 
t g e d 
h n e s 
d a y m 
k n d p 
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Example: If you must remember to do your homework.
Answer: You must remember to do your homework.
1. Where is my so English book?
2. Are you going to the party at the Eveline’s house?
3. I’m play tennis every Saturday.
     …
20. She told to her teacher that she felt sick [6].
Ця письмова вправа є подібною до попередньої,

але завдання е дещо легшим. ЇЇ використання доціль-
не для удосконалення як писемних, так і граматичних
та лексичних навичок, а особливо для розвитку візу-
альної пам’яті.

Як бачимо, вправляння в письмі може бути не
лише корисним, але й цікавим, адже це підвищує інте-
рес дитини до навчання, що в свою чергу підвищує його
ефективність. Семикласникам вправи такого типу бу-
дуть до снаги. Тим паче, такі завдання можна викори-
стовувати як для поточного, так і для підсумкового
контролю.

Третій вид вправ, а саме вправи для розвитку вмінь
письма, представлені у підручнику завданнями тако-
го типу.

Unit 1 “On family and friends“:
Write about the person in your family you admire. What

makes him / her so special to you? What does he / she
teach you to do? Would you like to be like this person
when you are his / her age? [3, 25]

Це уже продуктивна вправа, яка вимагає не тільки
навичок письма, знання граматичних структур та лек-

сичних одиниць, а й творчого мислення. Перенести
власні думки іноземною мовою на папір – завдання
не з легких для семикласника, тому слід регулярно
вправлятися в написанні творів. Тим паче, що це
сприяє удосконаленню письмових умінь.

Проаналізувавши даний підручник, можна зроби-
ти висновок, що він відповідає методичним принци-
пам та вимогам Програми щодо навчання англомов-
ного письма в 7 класі. Бажано різноманітити вправи
для більшої ефективності розвитку письмового мов-
лення.

Письмові вправи різних рівнів (каліграфічні, орфог-
рафічні, мовні, мовленнєві), які виконуються протя-
гом всього курсу навчання іноземної мови, сприяють
оволодінню різними видами мовленнєвої діяльності,
підвищенню грамотності учнів, привчають їх до дис-
ципліни розумової праці [4,102].

Отже, навчання англомовного письма є необхід-
ною складовою процесу оволодіння мовою. Велику
роль відіграє письмо в домашній роботі з іноземної
мови. Адже зазвичай учні приділяють більше уваги
виконанню письмових завдань, ніж усних. При ауди-
торній роботі письмо – найбільш економний, надій-
ний, ефективний та масовий спосіб контролю знань
та рівня володіння мовою.

Систематичне й цілеспрямоване формування
вмінь у письмі – один із резервів удосконалення вмінь
в інших видах мовленнєвої діяльності та мовної і мов-
леннєвої підготовки учнів загальноосвітніх шкіл.
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УДК 811

ЗМІСТ НАВЧАННЯ АНГЛОМОВНОГО АУДІЮВАННЯ У 6 КЛАСІ ЗАГАЛЬНООСВІТНЬОЇ ШКОЛИ

Приходченко Є., студентка ІІІ курсу факультету іноземних мов

У статті досліджується зміст навчання англомовного аудіювання на базі підручників з англійської
мови, які рекомендовані Міністерством освіти та науки України для 6-го класу загальноосвітніх шкіл.

Тема даного дослідження є однією з самих акту-
альних у сучасній методиці навчання англійської мови,
так як без аудіювання неможливе спілкування. Аудію-
вання складає основу спілкування, з нього починаєть-
ся опанування усною комунікацією. Володіння таким
видом мовної діяльності, як аудіювання, дозволяє
людині зрозуміти те, що йому повідомляють і адек-

ватно реагувати на сказане, допомагає правильно
викласти свою відповідь опонентові, що є основою діа-
логічної мови. Тому дослідження особливостей роз-
витку даного виду мовленнєвої діяльності на різних
етапах навчання є актуальним.

Метою даної статті є аналіз змісту навчання англо-
мовного аудіювання в 6-му класі загальноосвітньої шко-
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ли. Вивчення даного виду мовленнєвої діяльності в ме-
тодиці не достатньо глибоке, та і сам термін «аудіюван-
ня» використовується порівняно недавно. Він співстав-
лений терміну «слухання». Якщо «слухання» означає
акустичне сприйняття звукового ряду, то поняття аудію-
вання включає процес сприйняття і розуміння того, що
звучить. Аудіювання - це розуміння сприйнятої на слух
мови. Воно є перцептивною розумовою діяльністю. Ово-
лодіння аудіюванням дає можливість реалізувати ви-
ховні, освітні і розвиваючі цілі. Воно дозволяє уважно
вслухуватися в мову що звучить, формувати вміння пе-
редбачати смисловий зміст висловів і таким чином ви-
ховувати культуру слухання не лише на іноземній, але і
на рідній мові. Виховне значення формується в умінні
розуміти мову на слух, що в той же час позитивно позна-
чається на розвитку пам’яті дитини, і перш за все на
слуховій пам’яті, яка є важливою не лише для вивчення
іноземної мови, але і будь-якого іншого предмету [1;117].

У методиці просліджується два способи навчання
аудіювання. Перший спосіб пропонує розвиток вмінь
аудіювання у процесі виконання спеціальних вправ, тобто
аудіювання виступає як мета навчання, отже цей спосіб
допомагає навчити аудіювання, як окремого виду мов-
леннєвої діяльності. Аудіювання може бути окремим
видом комунікативної діяльності зі своїм мотивом, що
відображає потреби людини або характер її діяльності.
Наприклад, при перегляді фільму, телепередачі, корис-
туванні інтернетом, прослухуванні радіопередачі і тому
подібне. Достатнє опанування аудіюванням, як видом
мовленнєвої діяльності, не лише дозволяє, але і стиму-
лює самостійний перегляд фільмів і телепередач на іно-
земній мові, враховуючи той факт, що в даний час у бага-
тьох є можливість слухати і дивитися такі телеканали як:
Cartoon network, CNN, BВС, ИВС, STY TV багато інших.
Прибічники ж іншого способу вказують на необхідність
поєднання вправ в аудіюванні з елементами говоріння,
читання і письма. Тобто аудіювання виступає як засіб
навчання іншим видам мовленнєвої діяльності.

Щодо аудіювання в 6-му класі, згідно з вимогами,
то, учні повинні:

• розуміти інформацію як під час безпосередньо-
го спілкування зі співрозмовником, так і опосередко-
ваного (у звукозаписі);

• розуміти основний зміст прослуханих текстів
різного характеру, які побудовані на засвоєному ма-
теріалі;

• розуміти основний зміст короткого повідомлен-
ня [4;60]. Взагалі вправи на аудіювання поділяються
на 3 основних групи:

• Вправи для формування фонетичних навичок
аудіювання (інтонація речень з порівняннями. Випад-
ки наголошення прийменників, сполучників у речен-
нях, вимова в цілому досить чітка, нап. учні показують
за допомогою сигнальних карток (або іншим спосо-
бом), чи приголосний звук у наведених словах є глу-
хим/дзвінким, голосний — відкритим/закритим).

• Вправи для формування лексичних навичок ауді-
ювання (у 6-му класі розглядаються лексичні одиниці з
таких тем: зовнішність людини, назви рис характеру,
види магазинів, товари, ціни, гроші, розмір одягу, назви
страв, види спорту, транспорт, проїзні документи, пред-
мету багажу, визначні місця столиць, види діяльності
на уроках). Через аудіювання йде засвоєння лексич-

ного складу мови і його граматичної структури. Так, на-
приклад, в 6-му класі що вчаться через аудіювання опа-
новують слова big, small, short, long, round, square і так
далі в структурі This is big (small…) box. Перевірка ро-
зуміння відбувається тоді, коли дитина показує відпо-
відний предмет або тоді коли дає коротку відповідь.
Таким чином здійснюється і навчання розуміння струк-
тур різного типа: стверджувальних, питальних і запе-
речних речень. У той же самий час аудіювання полег-
шує опанування говоріння, читання і письма.

• Вправи для формування граматичних навичок
аудіювання (дієслово: стверджувальна, питальна та
заперечна форми дієслів; у Past Perfect та Past
Continious; модальні дієслова can, could, must, have
to, shoud. Прислівники: частотні, ступеня (enough, too),
часу (already, just, yet), сполучники (so, аs...аs, sо...аs),
займенники (уеt, never) з дієсловом у Раst Реrfect. Ар-
тикль: означений, неозначений, відсутність артикля,
нап. вправи на розуміння фраз з незнайомими лек-
сичними одиницями і багатофункціональними грама-
тичними структурами. Такі вправи навчають розуміти
актуальне значення лексичних одиниць і значення
окремих граматичних функцій мовного явища на ос-
нові контексту: Тhе brakes of the car are very good. The
driver brakes very often.)

Щодо суті соціокультурної компетенції то, вона по-
лягає в знанні культури спільноти або спільнот країн,
мова якої вивчається, у межах тематики ситуативного
спілкування, пов’язаної з такими аспектами: повсяк-
денне життя; умови життя; міжособистісні стосунки;
цінності; ідеали; норми поведінки; соціальні правила
поведінки; здатність використовувати різні стратегії
для контакту з представниками інших культур; вжи-
вання та вибір вигуків; правила вступу до розмови;
правила ввічливості; вирази народної мудрості, (на-
приклад, учням пропонується прослухати діалог між
двома учнями, один з яких приїхав з країни, мову якої
вивчає інший учень, а потім відтворити його у парах.)

Шляхом порівняння вправ, які подаються у підруч-
никах “Friends” Liz Kilbey with Carol Shinner [3; 112] та
“English” О.Д. Карп’юк [2; 160], ми можемо побачити
чи дійсно ці вправи відповідають вимогам.

Отже, Вправа №1 ст.43 “Friends” Liz Kilbey with
Carol Shinner

Listen and practice:
John Gillmer is from Kansas. He’s on a 14-day tour

of Europe. The tour started in London. At the moment
he’s in Prague. It’s the eight day of the tour. He’s already
been to seven countries and stayed in the principal cities.
He’s never been to Europe before, and he’s already seen
a lot of new places. He’s done a lot of interesting things,
and the tour hasn’t finished yet.

John: Hello, Mom? Is that you?
Mrs. Gillmer: Oh, Johnny, yes. How are you? Where

are you now?
John: I’m fine. I’ve just arrived in Prague, Mom.
Mrs. Gillmer: You haven’t sent us any postcards yet.
John: Yes, I have. I’ve sent one from every city.
Mrs. Gillmer: Have you been to Paris yet, John?
John: Yes, I have.
Mrs. Gillmer: Have you been to Vienna yet?
John: No, I haven’t. We’re going to Vienna tomorrow.
Mrs. Gillmer: Johnny! Are you still there?
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John: Yes, Mom.
Mrs. Gillmer: How many countries have you seen

now?
John: Well, this is the eight day, so I’ve already seen

eight countries.
Mrs. Gillmer: Have you spent much money?
John: Well, uh, yes, Mom. I’ve bought a lot of

souvenirs… and I want to buy some more. Can you send
me thousand dollars?

Mrs. Gillmer: All right, Johnny.
——————————————————————
Mrs. Gillmer: John, are you listening to me?
John: Yes, Momma.
Mrs. Gillmer: Have you taken many photographs,

Johnny?
John: Yes, I’ve taken a lot. I’ve used three rolls of film!
Ця вправа вимагає від учнів уважно прослухати текст

та діалог. Після чого потрібно практикувати структуру
речення (запитання) “Наvе you ever been...?”. Для вико-
нання цієї вправи учні повинні знати лексику з даної теми
“Travelling”. Вправа спрямована на формування тільки
граматичної компетенції (тобто використання докона-
них часів, та використання модальних дієслів “сап”, “hаvе
tо”). Отже, можна зробити висновок, що ця вправа по-
вністю може використовуватися для учнів 6-го класу.

Вправа №7 ст.96, “Friends” Liz Kilbey with Carol
Shinner

Listen to the text and compare the travelling of past
and present.

The first people to travel round the world went by sea.
Since Magellan’s time people have travelled round the world
on foot and by all forms of transport. Some have ridden on
bicycles, horses, motorcycles and trains. Others have
travelled on sledges, in cars, lorries, submarines and all
sorts of ships, boats and planes. In the sixteenth century,
Magellan’s men took three years to travel round the world.
In 1961 Yury Gagarin orbited the Earth in 89.34 minutes.

Ця вправа є продуктивно-комунікативною, так як
учням спочатку слід прослухати текст, а потім порівня-
ти з інформацією, яка була раніше. Я вважаю, що ця
вправа не зовсім відповідає вимогам, так як порівнян-

ня фактів є досить важким для 6-го класу, адже по-
трібно знати не тільки ту лексику, яка вивчається на
даний момент, а й факти з історії. Також ця вправа
формує в учнів загальнонавчальну компетенцію, яка
згідно з програмою для загальноосвітніх навчальних
закладів вимагає, щоб учні уважно стежили за пре-
зентованою інформацією; усвідомлювали мету постав-
леного завдання; ефективно співпрацювали під час
парної та групової роботи; активно застосовували мову,
що вивчається; та сприймати новий досвід.

Вправа №3 ст. 78, Карп’юк О.Д.
Listen to a boy telling about his school and say if the

statements below are true or false.
1. There are 1,550 students in Erik’s school.
2. It specializes in computers and maths.
3. The school has 400 computers.
4. It takes Erik 20 minutes to get to school.
5. Erik get his Tablet PC from the Learning Center.
6. The school day starts with registration.
7. Erik’s first period is always humanities.
8. Erik has five periods each day, with two breaks

between them.
9. Children always have lunch in the school carteen.
10. School is over at 2:10 pm.
Учням потрібно прослухати розповідь хлопчика

про його школу, а потім на основі поданої інформації
відповісти на ствердження, чи являються вони прав-
дою чи ні. Я вважаю цю вправу підвищеної складності
для 6-го класу, тому що матеріал досить важкий, тоб-
то дуже багато цифр, та інформації яку важко запа-
м’ятати, але ця вправа може бути використана для
навчання в 6-му класі, для підвищення рівня володін-
ня іноземною мовою.

Отже, з аналізу змісту навчання аудіювання у 6-му
класі загальноосвітньої школи випливає, що за допо-
могою підручників, які рекомендовані програмою з
іноземних мов для загальноосвітніх шкіл, а саме,
підручник під редакцією Карп’юка О.Д. та підручник
“Friends” Liz Kilbey with Carol Shinner для 6-го класу,
учні мають змогу у повному обсязі оволодіти даним
видом мовленнєвої діяльності.
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РІЗНОМАНІТНІСТЬ ЗАВДАНЬ І ФОРМ РОБОТИ З КОНТУРНОЮ КАРТОЮ

Костенко М., студентка V курсу історико-юридичного факультету

Уміння виконувати завдання на контурній карті - одна
з важливих предметно-історичних компетентностей учнів
школи. Але перегляд науково-методичної літератури
останніх років і методичних розробок уроків, дає підста-
ви для висновку, що на даному етапі належної уваги кон-

турній карті у методичній літературі не приділяється. У
сучасній практиці застосовується лише самостійна ро-
бота учнів. Нинішні школярі можуть використовувати два
види контурних карт до атласів з історії. Перший укладе-
но Інститутом передових технологій, другий підготовле-
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но державним науково-виробничим підприємством
“Картографія”. Перелік завдань, що пропонується вико-
нати школярам, дещо одноманітний. Завдання до кон-
турних карт, виданих підприємством “Картографія”, об-
межуються вимогами зафарбувати, підписати, вказати
стрілками та позначити на карті історико-географічні
об’єкти [5; 12]. У контурних картах створених Інститутом
передових технологій, перелік дій, які пропонуються уч-
ням, подібний, але кількість типових завдань більша.
Особливого напруження інтелектуальних зусиль від шко-
лярів не вимагають, оскільки єдина операція, яку по-
трібно здійснити - це зіставити історичну карту в атласі з
відповідною контурною каргою. Така діяльність учнів не
виходить за межі вміння визначати положення істори-
ко-географічного об’єкта [6; 3].

Доволі незначною є й кількість методичних
прийомів, які використовує педагог в організації ро-
боти учнів з контурною картою. Причинами цього яви-
ща є не стільки нестача навчального часу на уроці,
оскільки робота із контурною картою забирає його
достатньо багато, скільки відсутність чіткого бачення
мети використання контурної карти. Вона дає мож-
ливість не тільки засвоїти і закріпити знання, сформу-
вати нові вміння й навички роботи з історичною кар-
тою, а й за певних умов, як один із засобів
умовно-графічної наочності, допомогти учням в усві-
домленні історичних ознак фактів, їх причинно-на-
слідкових зв’язків [3; 14].

Перші кроки з використання контурних карт на уро-
ках історії були зроблені ще у дореволюційній вітчиз-
няній методиці. Б. Влахопулов запропонував виготов-
ляти настінні контурні карти, на які вчитель під час своєї
розповіді міг би наносити крейдою певні історико-гео-
графічні об’єкти та мріяв про появу атласів, які склада-
лися б із контурних карт, призначених для самостійної
роботи учнів [2; 64]. Л. Кругліков-Гречаний рекоменду-
вав виготовляти учнівські контурні карти самостійно, а
також організовувати роботу в класі із саморобною
настінною контурною картою [7; 56]. Оригінальні дум-
ки, що стосуються поєднання різних видів наочності
висловлював Д. Єгоров. Методист радив позначати на
контурних картах історико-географічні об’єкти за допо-
могою аплікацій [6; 163]. Одним із перших, хто пробу-
вав розробити систему методичних прийомів роботи з
контурною картою, серед радянських методистів був
В. Вакурко. Самостійна робота учнів із даним видом
наочності в його системі стала одним із головних видів
навчальної діяльності. Методист виділяє такі їх види :

а) самостійна робота учнів з контурними картами
під час викладу вчителем

нового матеріалу;
б) самостійна робота школярів під час опрацю-

вання ними підручника;
в) індивідуальна робота під час аналізу складе-

них учнями контурних карт;
г)самостійна робота учнів з метою перевірки

знань, вмінь і навичок [1; 37].
М.І. Тененбаум у своїй роботі розглядає методичну

проблему в цілому, висловлюючи ряд корисних думок.
Він жодним словом не згадує про роль контурних карт.
Науковець доводить, що діти в змозі самостійно знай-
ти на карті підручника географічні об’єкти.

Стан справ у проблемі використання учнями контур-
них карт намагався змінити відомий радянський методист
Г. Годер. Досвідчений учитель і вчений відзначив цінність
роботи школярів із контурною картою з двох позицій. Пер-
ша - контурна карта задовольняє потребу учнів у практичній
діяльності. Особливо це стосується школярів, які лише по-
чинають вивчати історію і вперше знайомляться з контур-
ною картою. Друга - вона є надійним засобом отримання
інформації про сформованість просторових уявлень учнів
та інструментом самоконтролю вчителя. Виконані школя-
рами завдання дають можливість зробити висновки про
те, наскільки ефективно була організована робота учнів із
історичною картою загалом. Г. Годер запропонував кілька
форм роботи з контурною картою: 1) використання її на-
прикінці уроку з метою закріплення нового матеріалу; 2)
перевірочна робота в кількох варіантах із застосуванням
довідникових посібників; 3) перевірочна робота без засто-
сування довідникових посібників; 4) історико-географічний
диктант, у ході якого учні використовують контурну карту
для виконання завдань [4; с.50-60].

Контурну карту, як інструмент організації контролю
знань на сучасному етапі, пропонує використовувати й
російський педагог О.Воронкіна. Суть її ідей полягає в
тому, щоб перетворити контурну карту на особливий вид
роздаткового матеріалу для поточного і підсумкового кон-
тролю. Педагог, відповідно до поставленої мети, сам ство-
рює завдання для роботи з контурною картою [8; 232].

Чим же корисна робота з контурною картою? Слід
виділити дві сторони даного питання. По-перше, кон-
турна карта - важливий засіб практичного навчання
історії, по-друге, систематичне використання карти у
роботі значно посилює “зворотній зв’язок”, допома-
гає вчителю керувати пізнавальною діяльністю учнів.

Переходячи до розплоду завдань і форм роботи з
контурною картою, слід відмітити, що ті, які створені
укладачами карт, найкраще підходять для проведен-
ня історико-географічних диктантів. Але контурна карта
є й основою для виконання різноманітних творчих
завдань. Наведемо приклади:

1.Накреслити найзручніший маршрут подорожі з
одного місця до іншого, обґрунтувавши свій вибір. Викону-
ючи таке завдання, учень повинен за умовно-графічною
формою “побачити” конкретні природно-географічні умо-
ви, що можуть завадити або сприяти такій подорожі.

2. Оцінити правильність виконання завдань од-
нокласником, використовуючи для цього історичну кар-
ту. Завдання допомагає активізувати увагу учнів і бороти-
ся з механічним характером діяльності, яку часто можна
спостерігати під час роботи з контурною картою.

3. Створити власні умовно-графічні символи для
позначення на карті вказаних учителем історико-гео-
графічних об’єктів на контурній карті. Такі завдання спри-
ятимуть розвитку творчого та образного мислення учнів.

4.Проілюструвати контурну карту невеликими
малюнками до теми. Це завдання допомагає “прив’яза-
ти” до умовно-графічної наочності конкретні образи [5; 8].

Активізувати роботу з контурною картою допома-
гають і дидактичні ігри. Приклади:

1. “Пазли”. Для проведення цього конкурсу по-
трібно заздалегідь вирізати зі старого атласу контурні
карти, наклеїти їх на картон, а потім ножицями розрі-
зати кожну карту на частини (пазли). Завдання учнів -
швидко й правильно скласти карти.
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2. “Правильно познач”. Учням пропонується по-
значити на контурній карті кілька міст, або країн, які їм
відомі із курсів історії у зв’язку зі значними історичними
подіями, в певному порядку. Наприклад, учням пропо-
нується розташувати з заходу на схід, чи з півночі на
південь такі міста: Вавилон, Мемфіс, Афіни, Бібл, Фіви,
Лоян, Спарту, Пергам, Рим, Пантікапей, Гавгамели.

3. “Пізнайко”. Завдання учнів, об’єднаних у неве-
ликі групи, полягає в тому, щоб скопіювати контури
країни, історію якої школярі вивчали на уроках. На-
ступна група домальовує на контурах предмет або тва-
рину і передає “зашифроване” послання іншій групі.
Наступній команді потрібно вгадати за малюнком, що
за країну “заховано” й обвести її межі на контурній
карті.

4. “Відшукай на карті”, (вправа виконується при
наявності інтерактивної дошки). Учням пропонується
витягнути картку з назвою країни, а потім підібрати по-
в’язані з цією країною таблички, на яких записано на-
зви частин світу, гірських масивів, річок, рівнин, міст,
перелічено найважливіші події з її історії. Таблички при-
кріплюються на відповідні місця контурної карти [5; 9].

Не менш важливим моментом є створення на ос-
нові контурної карти різноманітних проблемно-пізна-
вальних завдань. В основі таких завдань повинна
лежати певна історична проблематика, а методом їх
розв’язання може бути окремий адаптований до віко-
вих та психологічних особливостей мислення учнів
метод історичної науки. Контурна карта допомагає
встановити причинно-наслідкові зв’язки та більш чітко
визначити роль географічного чинника в історії. Наве-
демо кілька прикладів таких завдань:

1. Які природно-географічні об’єкти слід позначити на
контурній карті, щоб пояснити, чому вторгнення армії в Індію
могло відбутися тільки з північного-західного напрямку?

2. Познач на контурній карті природно-геоірафічні
об’єкти, що визначили напрям “Великого шовкового
шляху”.

3. 3а допомогою умовних позначень, нанесених
на контурну карту, поясни, чому Греція поділялася на
велику кількість областей [5; 9].

Подаючи завдання до контурних карт, вчитель по-
винен добре та заздалегідь підготуватися. Потрібно
продумати чи впораються діти з ними, які необхідні
картографічні засоби, які труднощі можуть виникнути.
Після такого аналізу, педагог вибирає для роботи на
уроці один з двох основних шляхів:

1.Вимоги щодо роботи з картою докладно пояс-
нюються учням, під час бесіди з класом розкриваєть-
ся весь хід їх виконання, увага зосереджується на
можливих помилках.

2.3авдання не пояснюється, а від учнів вимагаєть-
ся виконання його в повній мірі самостійно. Зрозумі-
ло, що загальне спрямування роботи з контурними
картами йде від першого до другого виду роботи [3;
123].Чим краще підготовлений клас, чим вищі їхні успі-
хи, тим менше пояснень до завдань повинен давати
вчитель , поступово ускладнюючи характер роботи.

Таким чином, у результаті роботи з контурними кар-
тами у дітей збільшується інтерес до історичної карти.
Вони частіше та з більшим захопленням звертаються
до неї при відповідях. Більшість учнів знаходить на карті
підручника потрібні географічні об’єкти, навіть якщо
вони не були показані вчителем на уроці. Описані вище
види та форми роботи не вичерпують теми організації
роботи з контурною каргою як повноцінним засобом
наочності. Головне завдання статті – звернути увагу сту-
дентів на гой величезний потенціал контурної карти,
який сьогодні ще не використаний повною мірою.

Література

1. Вакурко В.Є. Робота з контурними картами на уроках історії у восьмирічній школі. -К.: Рад. шк.,1965
2. Влахопулов Б.А. Методика истории. - Изд-е 2-е, испр.и доп. - Петроград; К.,1916
3. Воронкина Е.А. Использование контурньіх для организации контроля знаний // Преподавание истории

в школе. - 2004. - №8
4. Годер Г.И. Контурная карта на уроках истории древнего мира // Преподавание истории в школе. - 1967. - №2.
5. Десятов Д. Організація роботи учнів з контурною каргою // Історія України. -2009. -№10, березень.
6. Егоров Д.Н. Методика истории. - М., 1918.
7. Кругликов-Гречаньій Л.П. Методика истории. - Изд-е 6-е, пер. и доп. - К., 1918
8. Пометун О. Методика навчання історії в школі / О.І. Пометун, Г.О. Фрейман. -К.: Генеза, 2005
9. Програма для загальноосвітніх навчальних закладів. Історія України. Всесвітня історія. 5-12 класи. - К.:

Ірпінь, 2005.

УДК 371.1: 792.07

ОСОБЛИВОСТІ ПЕДАГОГІЧНОЇ ТА АКТОРСЬКОЇ ДІЇ

Остапець Т., студентка ІІІ курсу філологічного факультету

У статті ми розглядаємо педагогічну та акторську дію як засіб впливу на учнів. Матеріалом
для роботи слугувала праця К.С. Станіславського, яка розглядає принципи «життєвої правди»,
ідейної активності мистецтва, дії як збудника певних переживань, підкорення дії вимогам
рганічності.
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Метою нашого дослідження є розкрити та показа-
ти суміжність, подібність та тотожність акторської і пе-
дагогічної діяльності, вивчити стан цієї проблеми в те-
оретичній літературі.

Завдання дослідження полягає перш за все у вив-
ченні та оволодінні елементами акторської та режи-
серської майстерності вчителя на практиці, що дає
змогу зрозуміти справжню суть і мету.

Актуальність даної проблеми не підлягає сумніву,
адже сучасна освіта вимагає від педагога нових спо-
собів подання навчальної інформації, які б змогли за-
цікавити учнів, заохотити їх до глибшого осмислення
поданого матеріалу. Для цього вчителю необхідно бути,
в першу чергу, майстерним актором. Особливостям ак-
торської діяльності педагога і присвячена ця стаття.

Хоча над цією проблемою працювали багато нау-
ковців, але вона все одно ще недостатньо вивчена. Це
такі відомі вчені, як К.  Станіславський, Д.Карнегі, А.Іс-
твуд, С.Вашкевич, Д. Заграва, В.Сухомлинський, І.Зя-
зюн, В. Кан-Калик.

Театр - це синтез багатьох мистецтв, зокрема жи-
вопису, архітектури, музики, вокалу, танцю. Об’єдну-
вальну функцію щодо всіх цих мистецтв виконує мис-
тецтво актора, в тому числі і педагога.

Якщо драматург, декоратор, музикант говорить із
глядачем лише через актора і у зв’язку з актором, то
науковці, методисти, провідні теоретики, вчені світу го-
ворять з учнями лише через учителя і в зв’язку з учите-
лем.

Координатором усіх мистецтв у театрі, творцем
спектаклю, його мистецької впливовості через числен-
ня поєднання художніх образів є режисер, то у школі -
педагог. Яким же повинен бути “сучасний педагог”,
який являється нашим об’єктом дослідження?

На це питання ми знаходимо різні відповіді в бага-
тьох наукових джерелах, актуальність цієї теми зас-
тавляє шукати все нові і нові визначення. Обміркову-
вати нові думки та теорії, бо саме “сучасний вчитель”
охоплює багатогранне і багатовимірне значення. Що
ж до терміну “сучасний” в нашому вжитку, то він озна-
чає і відмінний, і взірцевий, і ініціативний. Це той, хто
безумовно стоїть на рівні часу, на рівні сьогоднішньо-
го дня. Майстерність сучасного вчителя якраз полягає
у тому, щоб бути високоерудованою, висококультурною,
доброю, щирою людиною, людиною, яка у своїй роботі
застосовує різні методи і форми навчання, яка вміє
викликати у дітей і сльози радості і печалі, яка заста-
вить задуматись, обміркувати, аналізувати.

Педагог – це одночасно і режисер, і актор, який
сам складає і грає, який сам вчиться і навчає. Навчає
малу дітвору, яка вже встигла полюбити нас педагогів,
перших просвітителів у їхньому житті, полюбити по-своє-
му, по-дитячому, але щиро і незаперечно.

Адже глибока і незаперечна істина в тому, що саме
педагог учить їх жити в цьому широкому світі. Життя
вчителя - це одвічна гра, де він актор, а учні – слухачі. І
щоб зробити гру цікавою, треба бути досвідченим, та-
лановитим актором і режисером.

Актуальність ролі вчителя, використання елементів
режисерської та акторської майстерності у педа-
гогічній діяльності знаходимо перш за все: у вимірах
психології, де не вдаючись до детального психологіч-
ного структурування особистості та організму у плані
характеру, станів, процесів, здібностей, таланту, не роз-

глядаючи засад театрального мистецтва та театраль-
ної педагогіки, окреслимо лише деякі з проблем, які
слід розв’язувати і які допоможуть розумінню прак-
тичної значущості театральної педагогіки в освітньо-
виховній сфері.

“Увесь світ - сцена, і всі ми актори”, – стверджуємо
ми разом із Вільямом Шекспіром. Керуючись цим
чудовим висловленням Вільяма Шекспіра, ми не мо-
жемо не побачити, що театр пропонує нам унікальну
можливість брати участь в ідеальній репетиції фаталь-
них проблем реального життя, з якими перетинаєть-
ся сучасна людина і людина майбутнього. Цю репети-
цію треба добре підготувати, особливо якщо вона
призначена для дітей, які вчаться в школі, в яких ще
не накопичено досить свого реального досвіду й дос-
товірних критеріїв. Це зробити нелегко, особливо вчи-
телю, який має доглянути життя, як на сцені, і за допо-
могою своєї уяви виявити театральну форму з видимих
і невидимих проявів самого цього життя.

Основна проблема - це питання про взаємозв’я-
зок між теоретичними знаннями та практикою, конк-
ретніше - інформаційне перевантаження учнів та їхнє
невміння використовувати накопичені знання на прак-
тиці. У діючій освітній системі процес навчання прохо-
дить шляхом максимального роздроблення матеріа-
лу – учні перевантажені всілякими абстрактними
поняттями, символами, схемами, таблицями, прави-
лами. І все це прийнято називати мінімумом інфор-
мації, необхідної для сучасної освіти. Це приводить
тільки до механічного засвоєння все більшого обсягу
наукової інформації, ускладнює подальшу інтенсифі-
кацію навчального процесу та не сприяє творчому зас-
воєнню навчального матеріалу. Якщо учня включити в
особистісно значущу для нього діяльність, це спрово-
кувало б його власну активність. Із цією метою така
діяльність повинна бути захоплюючою, викликати в
дитини почуття захвату, радості та задоволення до-
сягнутими результатами. Тут виникає гостра для да-
ного моменту проблема пошуку нових підходів і мето-
дології навчання та виховання.

Досягнення в театральній педагогіці не тільки в
Україні, не тільки в Росії, а й на світовому рівні пов’язу-
ють з ім’ям російського педагога, режисера й актора
Костянтина Сергійовича Станіславського (1863 - 1938),
який присвятив своє життя створенню «розумного,
морального, загальнодоступного театру». Майже всі
театральні теорії, плини та напрями з початку XX ст.
до наших днів відбивають на собі плідний вплив його
ідей і творчих принципів. Його навчання впливає на
прогресивний театр усього світу, створює різні творчі
індивідуальності та сприяє появі нових засобів і ме-
тодів у сценічному мистецтві.

Система Станіславського універсальна, тому що
вона узагальнює як його власну творчу практику, так і
практику багатьох поколінь професіоналів не тільки
російської, а і світової театральної сцени. Незважаю-
чи на те, що вона спрямована на створення профе-
сійного творця, ця система по своїй суті педагогічна,
тому що вона виходить з об’єктивних законів людської
поведінки та її психофізичних передумов. Саме тому
вона може мати і ширше педагогічне застосування.

Станіславський шукає оптимальний творчий стан
актора за допомогою аналогії з деякими специфічни-
ми особливостями дитини. Він вірить, що в кожної нор-
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мальної дитини є певні потенційні акторські здібності,
і припускає, що якщо творчий процес актора природ-
но проходить через дитячу «віру та наївність», то ця
«віра та наївність» могли б розбудити і творчий про-
цес у дитини. Примітно, що американський педагог
В.Сполін створює оригінальну у своєму роді школу
імпровізації, не маючи при цьому професійного сцен-
ічного досвіду, відкриваючи спочатку для себе Станіс-
лавського у процесі пошуку підходу до дітей з метою
організації педагогічних ігор і розваг. Вона вміло по-
в’язує основні механізми творчого процесу з конк-
ретними вимогами дитячої психології. Позитивні резуль-
тати експерименту В. Сполін є доказом універсальності
системи та її відповідності для дітей різного віку. Звідси
випливає висновок, що немає необхідності шукати та
створювати якусь нову спеціально призначену для
дітей театральну систему. Тому що закони театру ті ж
самі. Різними можуть бути тільки форми, ступінь і за-
соби їхнього вираження в залежності від естетичних
концепцій і цілей. Ці закони в найбільш стислому, по-
слідовному та зрозумілому вигляді можна відкрити в
системі Станіславського. Його підхід до театру як до
аналога та природного прояву життя доступний і в ди-
тячому віці. По своїй суті система Станіславського - це
спосіб виховувати, вдивлятись у світ як у сцену й у сце-
ну як у реальний світ. А роль педагога-дослідника по-
лягає насамперед у тому, щоб виявити й усунути конк-
ретні перешкоди на шляху до цієї мети; у розкріпаченні
поведінки; у тому, щоб випустити на волю вразливість
і творчу енергію, спрямовуючи її у правильне русло.

Якщо вчитель хоче використовувати у своїй педа-
гогічній роботі систему Станіславського, то він має ста-
витись до основних її положень не догматично й по-
верхово, а творчо. Мої зусилля спрямовані на
дослідження цієї проблеми серед дітей шкільного віку
- віку, в якому в дітей ще незначний життєвий досвід.
Але в цьому віці з більшою інтенсивністю формується
характер і створюються елементарні навички спілку-
вання й поведінки.

Основний принцип системи Станіславського – це
принцип життєвої правди. Це принцип будь-якого ре-
алістичного мистецтва. «Артист повинен мати розви-
нене уявлення, дитячу наївність і довірливість, артис-
тичне почуття правди та правдоподібного у своїй душі
й тілі», – пише К. Станіславський.

З метою підпорядкування навчально-виховного
процесу в школі цьому принципу потрібно, щоби будь-
яка навчально-виховна задача була життєво правди-
вою. Усе, що відбувається під час уроку, повинно бути
природним, як життя, крізь нього мають проходити
правдивість, простота та щирість. Тоді воно буде підпо-
рядкованим і дидактичним принципам наочності й
доступності в навчанні.

Другий принцип у системі Станіславського – прин-
цип ідейної активності мистецтва, що знаходить своє
вираження в його вченні про надзадачу. Надзадача -
це те, заради чого автор хоче довести свою ідею до
свідомості людей; вона містить у собі ідейну активність
автора, його цілеспрямованість у прагненні до зат-
вердження визначених ідеалів.

З погляду освіти в школі надзадачею буде те, що
вчитель має своєю метою досягти в цілісному навчаль-
ному процесі. Але досягнення цієї надзадачі може

здійснитись тільки тоді, якщо він буде випливати ак-
тивно й системно, згідно з конкретними задачами, що
відносяться до окремих етапів навчальної та виховної
роботи й об’єднані ідейною активністю надзадачі,
кінцевою метою.

Третій принцип системи Станіславського затверд-
жує дію як збудника певних переживань та основи на-
громадження все нових і нових. Уся практична частина
системи побудована на цьому принципі. Це так званий
метод психофізичних дій: в актора викликається при-
родна внутрішня реакція (так, як і в житті), що спонукає
в нього органічну зовнішню поведінку, зберігаючи при
цьому попередньо знайдені внутрішні стани.

Поведінка кожної людини має дві сторони – фізич-
ну та психічну. За Станіславським, ці дві сторони зав-
жди треба розглядати як єдиний процес, як один
цілісний психофізичний акт. Тому що в кожній фізичній
дії прихована якась внутрішня дія, переживання. Щоб
відтворити істинно визначену систему рухів, кожну ре-
акцію треба засвоїти в її психофізичній цілості; вона
повинна бути відтворена органічно, а не механічно.
Вимоги Станіславського до актора – не «грати», не
«зображувати». Не можна грати почуття (любові, рев-
нощів, ненависті тощо), або стан (смішно, смутно), або
настрій. Усе це має бути викликано всією «нервовою
організацією актора». Не механічне відтворення
тільки зовнішньої форми, не тільки демонстрація, а
шляхом тлумачення задуму, проникнення у дрібні пси-
хологічні нюанси, виходячи з індивідуальності актора,
режисер має спрямувати його темперамент у пра-
вильну сторону. Сліди будь-якого почуття зберігають-
ся в емоційній пам’яті людини як відбитки багатора-
зових переживань і вони оживають завжди, як тільки
з’явиться відповідний подразник. Добра емоційна
пам’ять - одна з найважливіших умов виклику визна-
ченого переживання. Якщо ми застосуємо цей прин-
цип у шкільних умовах, то насамперед слід зазначити,
що кінцевий результат досягається поступово і трива-
ло в часі, за допомогою «виправдання» фізичних дій,
а не через наслідування або за допомогою вимоги.
Ніхто не робить визначену дію, при цьому не відчува-
ючи визначене переживання. Навіть коли учень дістає
свою ручку з портфеля, він робить це з визначеним
почуттям (досади чи нетерпіння). Якщо є дія, то це
означає, що в наявності певна визначена мета; а якщо
є мета, то виходить, є й думка; а якщо є думка, то є й
почуття. Інакше кажучи, дійство це єдність думок, по-
чуттів і цілого комплексу цілеспрямованих фізичних
рухів. Коли людина діє цілеспрямовано, з фізичної на-
роджується психічна дія і, навпаки, психічна дія по-
роджує фізичну. Дія індуктивно має викликати емоції.
Наприклад, ми не можемо вимагати від дитини «по-
казати» нам, як вона боїться собаки, якщо ми не впев-
нені, що вона уже відчула подібне або якщо не ство-
римо ситуацію, в якій викликали б з її емоційної пам’яті
подібне відчуття. Роль учителя, також як і роль режи-
сера, викликати виконання свідомої вольової дії. А
почуття, відчуття й афекти, з яких народяться імпуль-
сивні дії та мимовільні рефлекси, самі виникнуть у його
учня у процесі виконання цих свідомо вольових дій.
Якщо вольові дії логічні та послідовні, вони в будь-
якому випадку викликають і відповідні почуття.
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Як у творчості актора, так і у творчості учня не по-
винно бути нічого штучного, механічного; будь-яка дія
має підкорятись вимогам органічності – це четвертий
основний принцип Станіславського. Пітер Брук комен-
тує цей принцип у такий спосіб: «У театрі імпульс може
не піти далі одного здригу... Щоб цей здриг пройшов
через весь організм, потрібне повне звільнення, що
або від Бога дано, або досягається працею...».

Діти часто грають із винятковою природністю. Але
якщо вони не пережили напруженість пізнавального
процесу, якщо подія чи випадок не пройшли через їхні
власні органи почуттів, через їхню свідомість, відпові-
дно і їхні дії будуть механічними, наслідувальними.

Останній етап творчого процесу в акторській май-
стерності за Станіславським – це створення сценічного
образу за допомогою органічного творчого перевтілен-
ня актора в цей образ. Принцип перевтілення – п’ятий
основний принцип його системи. На думку Г. Крісті,
«творчість починається з магічного «якби» Станіславсь-
кого, тобто з переключення з площини реального життя
у площину уявлюваного». Справжній зміст магічного
«якби» розкривається вмінням актора поставити себе
в обставини, що запропоновані роллю. Для цього Станіс-
лавський рекомендує актору вчитися сценічній наївності
й безпосередності в дітей, які, будучи звільненими від
«розсудливого аналізу», легко захоплюються вигадкою.
Віра в неї особливо характерна для їхніх дій в уявлюва-
ному житті («якби я була вчителькою...», «якби я був
шофером») тощо. В умови вигадки діти мають входити
поступово. Ми не можемо вимагати від них перевтіли-
тись, наприклад, у роль скульптора, якщо заздалегідь
не впевнені, що вони знають це слово і якщо ми не вик-
ликали достатньо великий інтерес до тієї діяльності,
якою займається скульптор. Магічне «якби» Станіс-
лавського – це дія актора від свого імені («якби я був
Патиланом...» або «якби я був Маленьким Принцем...»).
Дія актора буде правдивою, якщо він правильно оцінить
запропоновані автором обставини. Унаслідок точної
оцінки обставин народжується реакція, у результаті якої
виникає сама дія, що спрямована на подолання нових
обставин.

У чому полягає позитивність цього принципу, і чим
може скористатись учитель у своїй педагогічній ро-
боті? Діти роблять із задоволенням дії в умовах вигад-
ки. Це активізує їхню уяву й емоційну пам’ять, але
тільки за умови, якщо вчитель пред’явить їм такі об-
ставини, що враховують їхні вікові особливості, певний
життєвий досвід, інтереси. При виявленні обставин
дуже важливим є вказати на час і простір, у якому
відбувається дія (коли це відбувається - уранці чи вве-
чері, улітку чи взимку; де - у лісі, удома чи у класі). Крім
того, відомо, що будь-яка дія здійснюється за визна-
ченою метою та реалізується на підставі визначеної
задачі. У цьому відношенні вчитель початкової школи
може полегшити свою діяльність опанування навчан-
ня про сценічну задачу Є. Вахтангова. На його думку,
сценічне завдання складається з трьох елементів: дія
(що я роблю?), мета (навіщо я це роблю?) та пристосу-
вання (як я це роблю?).

Дія та мета характеризуються свідомістю й тому
можуть бути задані заздалегідь. Перед тим як почати
діяти, учитель має знати, що саме він буде робити та з

якою метою, тобто – які дії належить зробити його
учням і з якою метою. Але, реалізуючи дану дію, учень
зіштовхується із зовнішнім середовищем, переборю-
ючи опір цього середовища (заважаючи обставини),
учень пристосовується до них і з цією метою викорис-
товує різні засоби впливу на це середовище (фізичні,
вербальні, мімічні тощо). Ці засоби Станіславський
називає пристосуваннями.

Інакше кажучи, якщо дію та мету можна поперед-
ньо задати, то пристосування розшукуються у процесі
дії. Це, звичайно, залежить від природної здатності
до вільного, довільного, нічим не обумовленого сприй-
няття та реакції з боку дітей, а також від уміння вчите-
ля організовувати творчий процес за допомогою свідо-
мого вселяння й підсвідомого змісту.

На сьогодні педагог застосовує, як правило, якийсь
штамп або, у кращому випадку, довіряється своєї інтуїції.
Станіславський не заперечує необхідність інтуїції у твор-
чості, але тільки за умови, якщо вона свідомо контро-
люється та спрямовується. Педагог має вміти розкри-
ти свідомі шляхи підсвідомої творчості. Це зовсім не
легко і не просто. Це припускає знання середовища й
умов, у яких розвивається дитина; знання всіх соціаль-
них, психологічних і соціологічних передумов і спосіб
їхнього впливу на психіку дитини; знання процесів і
механізмів у емоційному, інтелектуальному та соціаль-
ному дозріванні дитини. І не на останньому місці, тре-
ба підкреслити, що сьогодні творчої уяви та спритності
можуть досягти тільки ті вчителі, які у своїй роботі керу-
ються любов’ю й відданістю до дитини.

Коли ми, наприклад, порівнюємо театр з іншими
видами мистецтва, не замішається поза увагою одна
суттєва обставина – спектакль створює не один ху-
дожник, як у більшості мистецтв, а багато учасників
творчого процесу. Так само і в педагогічній діяльності
навчальний спектакль створює не лише вчитель, а
весь учнівський колектив. їх можна назвати “творчим
ансамблем”. Природа театральної педагогіки потре-
бує, щоб увесь спектакль був проникнутий творчою
думкою і живим почуттям. Ними мають насичуватись
кожне слово, кожне мотивування руху і міміки педаго-
га, кожна педагого-режисерська сценка.

Все це – вияв життя того єдиного, цілісного. Живо-
го організму, який, народжуючись творчими зусилля-
ми всього колективу, отримує право називатись
справжнім твором театральної педагогіки – уроком.

Насамкінець можемо сказати, що тисячі професій
народжуються і вмирають, але живуть і до цього часу
найдавніші з них, в яких не зникла соціальна та суспіль-
на необхідність: хлібороб, будівельник, лікар. Вчитель.
Та й серед цих вічних професій учительська посідає особ-
ливе місце: вона - початок усіх професій. Змінюються
умови і засоби виховання та незмінним лишається го-
ловне призначення вчителя - навчити людину бути лю-
диною. Але саме це і є найважчим, бо як писав Жан-
Жак Руссо, що вірний спосіб зіпсувати людину – це дати
їй усе і не вимагати від неї нічого: “Тоді тиран буде до
ваших послуг”. Майстерність вчителя не є якимось особ-
ливим мистецтвом, що вимагає таланту, але це спеці-
альність, якої треба навчитися, як треба навчити лікаря
його майстерності, як треба навчити музиканта.
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УДК 371.1

КРИТЕРІЇ ПЕДАГОГІЧНОЇ МАЙСТЕРНОСТІ  СУЧАСНОГО ВЧИТЕЛЯ

Нестеренко О., студентка ІІІ курсу філологічного факультету

Сучасній школі необхідні нові концепції й техно-
логії виховання, які б змінили ставлення людини до
світу, до суспільства, до природи, до людей. У статті
розглядаються докорінні зміни цільових орієнтирів,
змісту, організаційних форм і умов для якісної підго-
товки педагогів, висвітлюються проблеми розвитку
рівнів педагогічної майстерності й окреслюються шля-
хи формування навички вчителя у проектуванні осо-
бистісно-орієнтованих технологій виховання, спрямо-
ваних на вибудовування суб’єктних відносин учасників
навчально-виховного процесу. Аналізується можливий
процес формування педагогічної майстерності та го-
товності вчителя до створення особистісно-орієнто-
ваних технологій виховання, а також розглядаються
критерії педагогічної майстерності.

Педагогічна майстерність - це своєрідний сплав
особистої культури, знань і світогляду вчителя, його
всесторонньої теоретичної підготовки з удосконален-
ням оволодіння прийомами навчання й виховання,
педагогічною технологією та передовим досвідом.
Разом з тим – це вид діяльності, який торкається пе-
реважно внутрішньої сфери вчителя: бажання стати
майстром педагогічної справи; переконання в тому,
що майстерність забезпечує не лише високу резуль-
тативність праці, а й почуття задоволення від неї, ут-
вердження себе як фахівця.

Як наукова проблема, вона постала у XIX ст. Дослід-
ники педагогіки тлумачать її як найвищий рівень педа-
гогічної діяльності, який виявляється в тому, що у відве-
дений час педагог досягає оптимальних наслідків,
«синтез наукових знань, умінь і навичок методичного
мистецтва і особистих якостей учителя», комплекс вла-
стивостей особистості педагога, що забезпечує висо-
кий рівень самоорганізації педагогічної діяльності.

Ґрунтується на високому фаховому рівні педагога,
його загальній культурі та педагогічному досвіді. Розг-
лядається як вияв власного «Я» у професії, як само-
реалізація особистості вчителя в педагогічній діяль-
ності, тому визначається як вища, творча його
активність, що передбачає доцільне використання
методів і засобів педагогічного взаємовпливу в кожній
ситуації навчання та виховання. Така доцільність є
результатом засвоєння системи знань і уявлень про
закони навчання, технології розвитку дитини, а також
індивідуальні особливості педагога, його спрямо-
ваність, здібності та психофізичні дані.

С.Гончаренко подає визначення педагогічної май-
стерності як характеристику високого рівня педагогіч-
ної діяльності й вважає критеріями педагогічної май-
стерності педагога такі ознаки його діяльності:
гуманність, науковість, педагогічну доцільність, опти-
мальний характер, результативність, демократичність,
творчість (оригінальність) й підкреслює, що педагогіч-
на майстерність ґрунтується на високому фаховому рівні
педагога, його загальній культурі та педагогічному
досвіді, вказуючи, що необхідними умовами педагогіч-
ної майстерності є гуманістична позиція педагога й

професійно значимі особистісні риси і якості. Позиція
вченого переконує, що педагог з високим рівнем осо-
бистісних якостей може впливати на вихованця і в ході
діяльності перетворювати його, стимулювати до пози-
тивних учинків та дій. Ця сила впливу здійснюватиметь-
ся тоді, коли фактори впливу, за С. Рубінштейном, на
особистість створюватимуть «цілісну систему внутрішніх
умов, через які переломлюються всі зовнішні впливи».

У нашому випадку, аналізуючи педагогічну май-
стерність вчителя літератури, її головною характеристи-
кою визначаємо гуманістичну спрямованість. Беручи до
уваги, що спрямованість особистості розглядається як її
ідеали, інтереси, ціннісні орієнтації тощо, гуманістичну
спрямованість учителя розглядаємо як спрямованість
на особистість іншої людини, утвердження словом і пра-
цею найвищих духовних цінностей, моральних норм по-
ведінки й стосунків. Це є виявом професійної ідеології
вчителя, його ціннісного ставлення до педагогічної діяль-
ності, її мети, змісту, засобів, суб’єктів. Важливо також,
щоб особистісна установка вчителя, його думки, прагнен-
ня, дії співвідносилися з головною метою виховання.

Отже, педагогічна спрямованість особистості кож-
ного вчителя багатоаспектна, її ціннісними орієнтаці-
ями є наступні: на себе - самоутвердження (щоб ба-
чили в мені кваліфікованого, вимогливого,
справжнього вчителя); на засоби педагогічного впли-
ву (програма, заходи, способи їх пред’явлення); на
учня (дитячий колектив в актуальних умовах, його адап-
тація); на мету педагогічної діяльності (допомога шко-
ляреві в його розвитку як гуманістична стратегія.

Основою педагогічної майстерності визнано про-
фесійну компетентність, її сутність, знання предмета,
методики його викладання, педагогіки і психології.
Компетентність вчителя полягає не лише в засвоєних
знаннях, а на їх основі особистісно забарвленій усві-
домленій системі, де є місце критичним поглядам,
власним оцінкам. “Головне в житті не саме знання, а
та гармонія, яка виявляється, коли знання добре
вміщені в душі, та філософія, яка визначає людину, її
світогляд”, – вважає методист Б. Степанишин.

Отже, майстерність учителя літератури полягає в
“олюднюванні”, натхненності знання, яке не репродук-
тивно переноситься з книг в аудиторію, а висловлюєть-
ся як власний погляд на світ. У такому разі можемо
вважати, що вчитель володіє педагогічною свідомістю,
досягненою на ґрунті професійних знань. Тому варто
зауважити, що складність у набутті професійної компе-
тентності для вчителя полягає і в тому, що професійне
знання має формуватися водночас на всіх рівнях: ме-
тодологічному, теоретичному, методичному, технологі-
чному. Це потребує розвиненого професійного мислен-
ня, здатності добирати, аналізувати і синтезувати
здобуті знання для досягнення педагогічної мети, уяв-
ляти технологію їх застосування, рефлексії.

Ще одним вагомим елементом у структурі педаго-
гічної майстерності визначено здібності до педагогіч-
ної діяльності. На основі досліджень В. Вернадсько-
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го, Л. Виготського, Г. Костюка, А. Щербакова, Н. Кузь-
міної, М. Скаткіна, А. Леонтьєва та ін. можна виокре-
мити такі провідні здібності до педагогічної діяльності:
комунікативність; перцептивні здібності; динамізм
особистості; емоційну стабільність; оптимістичне про-
гнозування, креативність.

Наступною складовою педагогічної майстерності є
педагогічна техніка як форма організації поведінки вчи-
теля. Знання, спрямованість і здібність без умінь, без
володіння способами дій не є гарантією високих резуль-
татів. Педагогічна техніка - це прийоми володіння со-
бою (своїм організмом, настроєм, мовленням, увагою й
уявою) і прийоми впливу на інших (вербальними і не-
вербальними засобами). Таким чином, ураховуючи заз-
начене вище, визначаємо, що критеріями майстерності
вчителя є доцільність (за спрямованістю), продуктивність
(за результатами), діалогічність (за характером стосунків
з учнями), оптимальність (за вибором засобів)

Варто звернути увагу й на таке: учитель, крім знань
із фаху, повинен бути добре обізнаним з інформацією,
пов’язаною з іншими науками, а саме: з суспільних наук
- формування вмінь мотивувати літературні явища істо-
ричним розвитком суспільства, соціальною боротьбою
епохи, вести дискусію, аргументувати свою позицію під
час диспуту; з наук літературознавчого циклу - аналізу-
вати художній твір, інтерпретувати його, розкривати твор-
чу історію твору, виявляти його місце в історії літератури
та інше; з наук лінгвістичного циклу - вміння визначати
роль літератури у розвитку мови й мовлення; володіти
різними стилями мови, виявляти стилістичну
своєрідність художнього тексту, проводити лінгвістич-
ний аналіз тощо; з педагогіки, психології, логіки, естети-
ки та щодо технічних засобів навчання тощо.

Показником педагогічної майстерності вчителя вва-
жаємо також творчий характер його професійної діяль-
ності. Аналіз педагогічної літератури дозволяє зробити
висновок, що у творчій педагогічній праці виокремлено
чотири напрями діяльності вчителя: дослідницький (ана-
лізувати педагогічні явища; спостерігати за учнями; вив-
чати їхні інтереси; аналізувати літературознавчі пробле-
ми, художні твори, результати своєї праці; узагальнювати
досвід кращих учителів країни і ін.); конструкторський
(розробляти систему викладання предмета: методів,
шляхів аналізу, вивчення біографії письменників, уроків,
позакласних заходів, тощо); організаторський (прово-
дити особисту навчально-виховну роботу з класним ко-
лективом і окремими учнями, реалізовувати складні
плани, тощо); комунікативний (спілкуватися з учнями,
батьками, колегами; оптимізувати навчально-виховний
процес; виразно читати і розповідати, використовуючи
наочність і технічні засоби навчання та ін.). Н. Волошина
переконана в тому, що “за своїм творчим характером
праця вчителя літератури наближається до праці пись-
менника, художника, митця”.

У зв’язку з зазначеним вище, Б. Степанишин наго-
лошує, що вчитель-філолог повинен володіти такими
знаннями і вміннями:

- знати свій предмет досконало і викладати його
захоплююче;

- засобами рідної мови і художнього слова вихо-
вувати в учнів загальнолюдські та національні ідеали;

- пов’язувати зміст літературної освіти учнів з су-
часним життям;

- здійснювати розвивальне навчання, ранню про-
фесіоналізацію, плекати філологічні здібності учнів;

- керувати процесом осмисленого сприйняття
літературного твору, стимулювати відчуття краси, по-
зитивних емоцій;

- на основі систематичного проведення само-
стійної роботи формувати в учнів уміння у сфері гума-
нітарної освіти;

- усіляко заохочувати учнів до самоосвіти, само-
виховання, до максимального духовного збагачення;

- засобами художнього слова розвивати усне й
писемне мовлення учнів, культивувати у вихованців
прагнення постійно покращувати й збагачувати слов-
ник своєї мови, її нормативність, правильну орфоепію
і мелодійність;

- формувати національну свідомість;
- у змісті творів, що вивчаються текстуально, ак-

центувати високі постулати християнської доброчин-
ності.

Отже, учитель-філолог повинен мати специфічні
здібності, знання, вміння, навички, а саме:

- умінням ґрунтовно аналізувати та інтерпретува-
ти текст;

- умінням не тільки передати знання, а й вчити
співпереживати;

- здатністю викладати літературу як мистецтво
слова;

- здатністю розвивати в учнів на основі знань, засо-
бами літератури здатності уявляти, співпереживати, роз-
мірковувати, аналітично мислити, вивчене систематизу-
вати та узагальнювати, а з часом навчитися ці вміння
застосовувати повсякденно впродовж усього життя;

- умінням дбати про відповідний настрій на уроці -
це головна передумова успіху уроку літератури;

- бути еталоном ерудованості у сфері багатьох гу-
манітарних та інших наук (Б. Степанишин: від філоло-
га учні чекають універсальних знань - від політики аж
до теорії й практики колекціонування);

- знанням і використанням у викладанні літерату-
ри основи психології, соціології, краєзнавства, наро-
дознавства, майстерним володінням основами вираз-
но-художнього читання, імпровізації, здібностями
режисера, актора;

- знанням інших видів мистецтва та використан-
ням їх;

- володінням новими педагогічними та інформа-
ційними технологіями та доцільним використанням
їх у процесі викладання літератури;

- високим рівнем розвитку мовленнєвих та ора-
торських здібностей.

Як узагальнення всього зазначеного вище, при-
єднуємося до твердження Є. Ільїна, який так визна-
чає специфіку діяльності вчителя-словесника: “Твор-
ча манера вчителя-словесника - результат уміння
знаходити свій шлях і свою майстерність на фунда-
менті особистості...

Немає книги, яка була б цікавішою за словесника,
який відбувся як особистість, професійно... словесник не
лише провідник знань, а й творець мистецтва” [6, с. 168].

Таким чином, доходимо висновку, що діяльність
вчителя літератури характеризується не лише певни-
ми, притаманними як і педагогу будь-якого іншого
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фаху, якостями і властивостями, а вимагає спеціаль-
них здібностей, умінь, знань і навичок, що визнача-
ються особливостями зарубіжної літератури як на-
вчального предмета.

Висновки
Вчителя треба готувати до оволодіння особистісно

орієнтованими технологіями виховання, сформувати
навичку розуміння, що необхідно: постійно працювати
над собою. Самовдосконалення й самовиховання -
невід’ємні складові педагогічної майстерності. Усвідо-
мити необхідність гуманістичної спрямованості діяль-
ності й готувати себе до виховання гуманної особис-

тості. Бути педагогом - гуманістом із багатим внутрішнім
світом і високим рівнем моральності. Розвивати
здатність до людиноформування та виховання шко-
лярів на основі великої любові до людей, доброти, умін-
ня співчувати, співпереживати. Використовувати пере-
дові педагогічні й інформаційні технології,
забезпечуючи принципи диференціації й індивідуалі-
зації навчання й виховання. Удосконалювати навички
проектування, моделювання, конструювання, створю-
ючи власні особистісно орієнтовані технології виховно-
го процесу. Брати активну участь у постійно діючих семі-
нарах і практикумах у системі післядипломної освіти.

УДК 371.32: 94]: 371.335

ВИКОРИСТАННЯ ПЕДАГОГІЧНОГО МАЛЮНКУ У 6-МУ КЛАСІ ПРИ ВИВЧЕННІ ТЕМИ
«ПЕРЕДНЯ АЗІЯ»

Кудін М., студентка IV курсу історико-юридичного факультету

Для вдалого вирішення проблеми підвищення
ефективності процесу навчання, кращого засвоєння
знань з історії важливе значення має подальше вдос-
коналення методики застосування умовно-графічної
наочності, що дозволить створити уявлення не лише
про окремі факти та явища історії, а й про історичний
процес у цілому. Педагогічний малюнок відноситься
до основних видів умовно-графічної наочності, його
використання було і залишається актуальним питан-
ням, оскільки на даний час немає єдиної методики,
застосування якої було б ідеальним варіантом для
учнів та вчителів.

На сьогодні існує суперечність між необхідністю
активного впровадження в навчальний процес засобів
умовно-графічної наочності і педагогічного малюнку
зокрема, й можливостями їх використання, яка зу-
мовлена відсутністю чітких розробок щодо виділення
складових групи засобів умовно-графічної наочності
та методики роботи з ними на уроках історії.

Основу для дослідження проблеми використання
педагогічного малюнку заклали відомі вітчизняні вчені-
методисти, роботи яких ґрунтувалися на досягненнях про-
відних педагогів та психологів. У своїх роботах Є. Агібало-
ва та Г. Донський, Н. Бурмістров, В. Вакурко, Ф. Коровкін
І. Тонконогий, І. Саков вивчали окремі види та методи ви-
користання засобів умовно-графічної наочності для пев-
ного віку дітей, переважно 6-7-х класів, застосування пе-
дагогічного малюнка. Хоча в останнє десятиліття
результатів цілеспрямованих ґрунтовних науково-мето-
дичних досліджень із даної проблеми в Україні не з’явля-
лося, окремі аспекти проблеми використання засобів
умовно-графічної наочності розглядаються К. Бахановим,
В. Білоножком, І. Бірюльовим, Я. Гольденбергом, О. Дав-
лєтовим, В. Комаровим, Т. Ладиченко, Ф. Левітасом,
О. Малій, В. Мисаном, О. Фідрею та деякими іншими ав-
торами у фахових виданнях та навчальних посібниках.

Педагогічний малюнок — це умовне графічне зоб-
раження людей, матеріальних предметів, історичних
дій, явищ, процесів [3, С. 36]. Педагогічний малюнок
традиційно використовувався в методиці викладання
історії стародавнього світу. Характерною його особли-

вістю є те, що він використовується під час пояснення
вчителя, будучи візуальною основою усного викладу
матеріалу. До основних різновидів педагогічного малюн-
ка можна віднести: малюнок в «розрізі», статичний кон-
турний малюнок, динамічний малюнок [5, С. 76-77].

За допомогою педагогічного малюнка і різноманітних
художніх засобів можна позначити сторони, властивості,
зв’язки явищ, що вивчаються, об’єктів, на які потрібно, в
першу чергу, спрямувати думки та увагу учня. На відміну від
фото та навчальної картини, образ, створюваний за допо-
могою педагогічного малюнка, ідеалізований і здатний
передати лише найважливіші та суттєві ознаки предмета.
Малюнок чітко визначає кожну з частин складного пред-
мета й показує зв’язки між ними. Педагогічний малюнок
дозволяє здійснити образотворчими засобами аналіз та
синтез предмета, тобто ті розумові операції, які необхідні
учням для сприйняття сутності предмета[6, С. 13]. Наприк-
лад, схематичне зображення плуга дозволяє учням виз-
начити його складові частини.

Малюнок дозволяє часто показати те, що немож-
ливо побачити на фото. Наприклад, дуже відомими є
малюнок Вавилонської вежі, що надає можливість
вивчати учням внутрішню будову піраміди. Не менш
відомим є малюнок межиріччя Тигру і Євфрату, що
допомагає формувати в учнів вміння визначати гео-
графічні орієнтири об’єкту.

Для створення більш реалістичного образу пред-
мета доцільно співвідносити схематичне зображен-
ня з фото чи ілюстрацією об’єкта. Наприклад, демон-
струючи зображення тієї ж Вавилонської вежі, вчитель
спочатку показує фото, а вже потім малює схему внут-
рішньої її будови.

Використання класної дошки на уроках історії ста-
ло одним із поширених методичних засобів у викла-
данні історії як у молодших, так і в старших класах.

Різноманітність методичних прийомів викладан-
ня обумовлює перемикання уваги учнів, активізує їх
ставлення до уроку, сприяє розумінню і більш міцному
закріпленню навчального матеріалу.

Одним із цінних методичних прийомів на уроці є вико-
нання вчителем малюнків і креслень на класній дошці.



224

Вчителю історії при цьому зовсім не обов’язково бути ху-
дожником. Креслення вчителя на дошці має на меті роз-
тлумачити, роз’яснити учневі ті чи інші співвідношення,
поняття. Багаторічний досвід вчителів показує, що учні
легко засвоюють і розуміють навчальний матеріал при
найнезначніших умовних замальовках або кресленнях
на дошці, тому справа не в закінченому і красивому ма-
люнку вчителя, а в пошуках способів роз’яснення та закріп-
лення навчального матеріалу. Звичайно те, що вчитель
малює, учні переносять у свої робочі зошити [4, с. 142];

До малюнку вчителя історії не можна висувати такі
вимоги, як до малюнка вчителя малювання. Від остан-
нього вимагається не тільки графічна грамотність, але і
графічна майстерність [2, с. 43-44]. Робота вчителя ма-
лювання сприяє естетичному вихованню учнів. Від вчи-
теля історії потрібна лише графічна грамотність. Малюн-
ки вчителя історії складаються, як правило, з небагатьох
елементів. Вчитель повинен вміти проводити пряму лінію
- горизонтальну, вертикальну і похилу, малювати коло і
овал, узагальнені контури людської фігури, будівлі і т. п.
Малюнок на дошці виконується вчителем у ході розповіді.
Образно кажучи, крейда в руці вчителя має встигати за
його промовою, а мова - не відставати від руки.

У прямому зв’язку з малюнком вчителя на дошці
знаходиться малюнок учня в робочому зошиті з історії
[8, с. 11];.

Багаторічний досвід викладання історії ряду вчи-
телів, роботу яких доводилося спостерігати, - говорить
про необхідність організувати і потім систематично сте-
жити за веденням учнями робочого зошита з історії.
Робочий зошит виховує волю учня, оскільки, виконуючи
завдання вчителя, він виробляє в собі наполегливість,
послідовність і акуратність; самостійні роботи, що ви-
конуються учнем в зошиті, повинні надаватися у такій
системі, щоб вони вчили виділяти головне в тексті підруч-
ника, у книзі для читання, в оповіданні вчителя і тим
самим виробляли дуже важливі практичні навички і
готували до більш відповідних записів у старших кла-
сах, у ВНЗ; нарешті, всі види роботи в зошиті сприяють
міцному закріпленню знань з історії і полегшують по-
вторення. Слід мати на увазі також, що малювання
дасть учням деякі навики у виконанні і читанні крес-
лень на виробництві, куди попрямує більшість вихо-
ванців середньої школи після її закінчення, Правда,
організація робочих зошитів накладає на вчителя історії
додаткове навантаження при їх перевірці [7, с. 76].

Враховуючи вікові особливості учнів, учитель повинен
зацікавити дітей і заохотити їх до виконання “завдань” в
робочому зошиті з історії і, щоб від малювання вони в
старших класах перейшли до письмового викладу думок.
Зрозуміло, малювання на дошці не є самометою, воно
завжди залишається лише методичним прийомом по-
ряд з іншими прийомами для засвоєння курсу історії.

Якщо на прикладі пояснити все вищесказане, то
можна пригадати досвід вчителя історії у школі. Вона
пояснювала: «Карту Дворіччя я малювала обома рука-
ми в повітрі, діти повторювали за мною рухи рук. Я гово-
рила, що річки Тигр і Євфрат беруть свій початок в горах
Вірменії. Моя права рука зображала течію річки Тигр,
ліва - Євфрату. Спочатку я перехрещувала руки, показу-
ючи, що Тигр бере свій початок на захід від Евфрату; моя
ліва рука була вищою за праву - тим самим я показува-
ла, що Євфрат брав початок на північ від Тигра.

Спочатку обидві річки течуть у різних напрямках:
Тигр - на захід, Євфрат - на схід; при цьому мої руки
розходилися - права направо, ліва наліво - і обидві
злегка вниз, описуючи дугу на південь. Через незнач-
ний час перебігу річок Тигру і Євфрату сходяться:
Євфрат повертає на схід, Тигр - на захід; зближаються
руки. Потім річки знову злегка розходяться, і, нарешті,
обидві прямують на південь до Перської затоки. По-
вторюю рухом рук напрям течії річок.

Той самий прийом малювання двома руками по-
вторюю на дошці крейдою, при цьому беру два шма-
точки крейди - один правою, другий лівою рукою. Дітей
дуже оживляє і заманює подібного роду прийом ма-
лювання в повітрі двома руками. Вони безпомилково
повторюють малюнок у своїх зошитах, так як він міцно
закарбовується у їхній пам’яті.

Перехід від вивчення історії стародавнього Єгипту
до Двуріччя промовою ми здійснювали шляхом подо-
рожі з Єгипту в Вавилон. Подумки навантажували ка-
раван верблюдів товарами і через дельту Нілу, через
Синайський півострів прямували в родючі долини Па-
лестини і Сирії, потім по краю Аравійської пустелі підхо-
дили до Ефрату, та по Євфрату доходили до Вавилону.

Географічні пізнання дітей значною мірою полег-
шували цю подорож. Попутно малювали на дошці і в
зошитах маршрут подорожі, заповнюючи заздалегідь
заготовлену контурну карту».

Отже, зважаючи на цей потужний навчальний по-
тенціал, крейдяні малюнки, які в практиці викладання
історії називали «крейдяною мовою», ще тривалий час
залишатимуться в арсеналі вчителя. Але майбутнє на-
лежить новітнім комп’ютерним технологіям, які дозво-
ляють кардинально перебудувати роботу з цим видом
наочності. Зокрема, йдеться про використання інтерак-
тивної дошки. З технічного боку малюнок, створений на
інтерактивній дошці, на мою думку, дозволяє вчителеві:

• використати широкий спектр кольорів для ство-
рення малюнка, від чого залежить його візуальне
сприйняття;

• створювати шаблони, фігури та різноманітні зна-
ки, що значно прискорює процес створення малюн-
ка. Наприклад, наявність контурів майже всіх країн у
програмному забезпеченні дошки, дозволяє швидко
створити основу для майбутнього малюнка, надавши
йому художньої цінності;

• зберігати результати роботи на уроці для подаль-
шого використання. Збережений запис можна демон-
струвати як фільм, що дозволить вчителеві не відволі-
катися від пояснень та продемонструвати динаміку
процесу;

• підготувати малюнок до уроку заздалегідь, що
забезпечить оптимальний темп уроку й збереже час
на обговорення;

• передати створений продукт учню для подаль-
шого самостійного опрацювання.

Тому як малюнок крейдою на дошці, так і малюнок
на так званій інтерактивній дошці, сприяє ефективно-
му покращенню знань учнів і зацікавленістю предме-
том. Зважаючи на це, кожен вчитель у своєму педаго-
гічному досвіді повинен використовувати даний вид
умовно-графічної наочності.
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ІНТЕНСИВНІСТЬ ЗВ’ЯЗКІВ МІЖ ФОРМАЛЬНО-ДИНАМІЧНИМИ ВЛАСТИВОСТЯМИ Й
ПОКАЗНИКАМИ МИСЛЕННЯ ТА ПАМ’ЯТІ У СТУДЕНТІВ З РІЗНИМ РІВНЕМ РОЗВИТКУ

СОВІСНОСТІ

Федорець А., студентка IV курсу факультету психології та соціальної роботи

Проблема духовно-морального розвитку особистості
завжди була однією з актуальних, а в сучасних умовах
вона здобуває особливого значення. Аналіз психолого-
педагогічної літератури свідчить про те, що вихованню
духовності та моральності було приділено чимало ува-
ги. У науковій літературі вказується на те, що мораль
з’явилася на зорі розвитку суспільства. Визначну роль у
її виникненні зіграла трудова діяльність людей.

Інтерес до морального розвитку людини помітно
виріс завдяки роботам багатьох вчених. Особливий вне-
сок в цей інтерес вніс Л.Колберг, який виділив три ос-
новні рівні моральних суджень: пре-конвенційний, кон-
венційний і пост- конвенційний. Він вважає, що розвиток
моралі як у дитини так і у дорослого носить спонтанний
характер, а тому ніяка метрика тут не можлива. Також
свій вклад у дослідження та розв’язання даної пробле-
ми зробили такі науковці як: Л.І.Божович, С.Г.Якобсон,
Т.А.Флоренська, С.Л.Рубінштейн, й багато інших. На сьо-
годні в руслі даної проблематики маловивченим є пи-
тання щодо співвідношення морального розвитку з
різнорівневими індивідуальними властивостями люди-
ни. В науковій психології також відкритим залишають-
ся питання щодо створення чітких структурних моде-
лей темпераменту та інтелекту, а також щодо
з’ясування механізму детермінації цих психобіологіч-
ного та психодинамічного феноменів [6].

В наших дослідженнях була зроблена спроба екс-
периментально виявити зв’язок між параметрами
індивідуально-типологічної сфери (темперамент), та
показниками пізнавальної сфери особистості в гру-
пах студентів з різним рівнем розвитку совісності (од-
ного з показників моральної сфери особистості).

Метою нашого дослідження є експерименталь-
не визначення інтенсивності і характеру зв’язків між
показниками формально-динамічних властивостей та
інтелектуально-пізнавальної сфери індивідуальності
в групах студентів-психологів з різним рівнем розвитку
моральної сфери.

 Оцінка показників темпераменту проводилася за
допомогою методики В.М. Русалова, а оцінка показ-
ників пізнавальної сфери – за допомогою ряду мето-
дик на виявлення рівня розвитку пам’яті і логічності
мислення.

 Вимірювалися темпераментальні властивості
(ергічність, пластичність, темп та емоційність), які фігу-
рують в, запропонованій В.М.Русаловим, функціональ-
но-системній моделі формально-динамічних власти-
востей [4], і які згідно з спеціальною теорією
індивідуальності [5] виступають в якості вторинних за-
датків загальних здібностей людини. Виходячи з неї,
вказані властивості мають прояв в поведінкових ак-
тах людини як єдність спонукання (ергічність), плану-
вання (пластичність), швидкість реалізації поведінко-
вих програм (темп) та переживання (емоційна
чутливість). Спираючись на авторське концептуаль-
не трактування даної моделі, слід зазначити, що вид-
ілені формально-динамічні  властивості є результа-
том узагальнення вроджених біологічних програм. Але
їм властива певна пластичність, яка зумовлює їх мо-
дифікування під тиском специфіки різних видів діяль-
ності, в які залучається суб’єкт. В результаті таких транс-
формацій утворюється система інваріантних
властивостей психобілогічного характеру, які утворю-
ють структуру темпераменту.
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Ми висунули наступну гіпотезу нашого наукового
дослідження: показники рівня розвитку совісності виз-
начають інтенсивність і характер кореляційних
зв’язків між формально-динамічними властивостями
та показниками інтелектуально-пізнавальної сфери.

Для емпіричної перевірки висунутої гіпотези були про-
ведені дослідження, в яких  застосовані такі методики:

1. Опитувальник формально-динамічних власти-
востей індивідуальності     М. В. Русалова. Ця методи-
ка розроблена згідно з концепцією функціональної
системи, що розроблена П.К.Анохіним. Ця методика
дає можливість дослідити такі сфери прояву фор-
мально-динамічних властивостей: психомоторну (М),
інтелектуальну (І), комунікативну (К).

Кожна з трьох сфер прояву темпераменту вклю-
чає 4 характеристики таких темпераментальних вла-
стивостей:

ЕР (ергічність) – ступінь напруженості взаємодії
організму із середовищем. Відповідно до трьох сфер
прояву темпераменту виділяють: ЕРМ, ЕРІ, ЕРК;

П (пластичність) – ступінь легкості (важкості) пе-
реключення з одних програм діяльності на інші. Відпо-
відно до трьох сфер прояву темпераменту виділяють:
ПМ, ПІ, ПК;

Ш (швидкість) – ступінь швидкості виконання про-
грам поведінки. Відповідно до трьох сфер прояву тем-
пераменту виділяють: ШМ, ШІ, ШК;

Е (емоційність) – поріг чутливості до можливого
неспівпадання результату дії з акцептором результа-
ту дії. Відповідно до трьох сфер прояву темпераменту
виділяють: ЕМ, ЕІ, ЕК.

2. Методика «шкала совісності». Вона взята з пси-
ходіагностичного тесту, який був розроблений
В.М.Мельниковим на основі зарубіжних методик (ММРІ
і 16-факторного опитувальника Р. Кеттела) і призна-
чена для вимірювання ступеня поваги до соціальних
і етично-моральних вимог.

3. Тест зростаючої складності (методика Равена),
який застосовується для визначення рівня логічності
мислення.

4.  Методика «Вивчення короткочасної пам’яті». Ме-
тодика побудована на використанні різнорідного сти-
мульного матеріалу, який подається в трьох серіях. В
першій серії досліджуваному пред’являються по черзі
три картки з словами, які складаються з 3-5 букв. На
кожній картці по 10 слів, які не повторюються. У другій
серії демонструються по черзі 3 картки з двозначними
цифрами, на кожній картці-10 двозначних цифр. У третій
серії досліджуваному пропонуються 3 картки з склада-
ми, що не мають сенсу. Склади утворені з 3-5 літер, кож-
на картка містить 10 складів, що не повторюються.

Дослідження проводилось на базі Ніжинського Дер-
жавного Університету імені Миколи Гоголя зі студента-
ми другого (12 осіб), третього  курсу (20 осіб) та четверто-
го курсу (20 осіб) факультету психології та соціальної
роботи. На основі результатів діагностування з викорис-
танням методики «шкала совісності» обидві вибірки в
подальшому були розподілені на три групи за рівнем
розвитку відповідного показника моральної сфери:

І – група студентів з низьким рівнем розвитку со-
вісності;

ІІ – група студентів з середнім рівнем розвитку со-
вісності;

ІІІ – група студентів з високим рівнем розвитку со-
вісності.

Після вимірювань показників індивідуальних особ-
ливостей, отриманих з використанням вище назва-
них методик, застосовувався метод кореляційного
аналізу     для     визначення     міри     зв’язку     між
формально-динамічними властивостями та показни-
ками рівня розвитку логічності мислення в групах сту-
дентів, які різняться за рівнем розвитку совісності.

 Спираючись на дані цього аналізу (див. табл.1),
можна зазначити що:

1) в групі студентів з високим рівнем совісності було
виявлено в кількісному відношенні 3 кореляційних
зв’язки між нейродинамічними показники (шкали ЕПМ,
ПК, ШІ) і показниками рівня розвитку логічності мис-
лення, які відображають легкість переключення з од-
них програм поведінки на інші в комунікативній сфері,
а також між показниками інтелектуальної сфери;

2) в групі студентів з середнім рівнем совісності
було виявлено також 3  кореляції між формально-
динамічними показниками та показниками інтелек-
туально-пізнавальної сфери особистості (показники
короткотривалої зорової пам’яті);

3) в групі студентів з низьким рівнем совісності
було виявлено найбільшу кількість кореляційних
зв’язків. В даній групі нараховується 5 кореляцій між
формально-динамічними показниками, та показни-
ками інтелектуально-пізнавальної сфери особистості.

З отриманих даних ми бачимо, різний ступінь інтен-
сивності впливу     формально-динамічних властивос-
тей на показники рівня розвитку досліджених показ-
ників інтелектуально-пізнавальної сфери в групах
студентів, які різняться за рівнем розвитку совісності.

На підставі результатів кореляційного аналізу (див.
табл.1) можна стверджувати, що ергічність психомотор-
ну (ЕРІ), пластичність інтелектуальну (ПІ), швидкість
моторну (ШМ) та швидкість інтелектуальну (ШІ) слід
розглядувати в якості формально-динамічних детермі-
нант рівня розвитку мнемічних здібностей (короткот-
ривалої пам’яті) та здібностей вербального мислення.
В.М. Русалов та С.И. Дудін [6] вказують на те, що темпе-
раментальні властивості (тип темпераменту) здійсню-
ють вплив на процес формування загальних здібнос-
тей людини переважно на ранніх етапах його розвитку.

Умовні позначення: І – показники рівня розвитку
логічності мислення; І, ІІ, ІІІ, ІV - показники рівня роз-
витку пізнавальної сфери (І - логічність мислення, ІІ -
пам’ять на числа, ІІІ- пам’ять на слова, ІV- короткотри-
вала зорова пам’ять); ЕПМ, ШМ, ШК, ПК, ЕІ, ЕПК, ПМ,
ПІ, ШІ - формально-динамічні властивості індивідуаль-
ності ( ЕПМ - ергічність психомоторна, ШМ- швидкість
психомоторна, ШК - швидкість комунікативна, ПК -
пластичність комунікативна, ЕІ - емоціональність інте-
лектуальна, ЕПК - комунікативна ергічність, ПМ - пла-
стичність психомоторна, ПІ - пластичність інтелекту-
альна, ШІ - швидкість інтелектуальна).

Ці темпераментальні характеристики відобража-
ють, згідно з концепцією В.М.Русалова [7, с.87], рівень
напруженості взаємодії психобіологічних інтелекту-
альних систем з середовищем та ступінь швидкості та
пластичності виконання тієї чи іншої програми пове-
дінки в моторній та інтелектуальній сферах діяльності
людини.
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Виходячи з факту підтвердження гіпотези нашого
дослідження можна зробити висновок, що інтен-
сивність детермінуючого впливу темпераменту на вив-

Показники інтелектуально-пізнавальної сфери Нейродинамічні 
показники. 
Русалов І ІІ ІІІ ІV 

 Група студентів з високим рівнем совісності 
Шкала ЕПМ -0,59    
Шкала ШМ  0,82   
Шкала ШК   0,58  
 Група студентів з середнім рівнем совісності 
Шкала ПК 0,46    
Шкала ШК   0,38  
Шкала ЕІ   0,63  
 Група студентів з низьким рівнем совісності 
Шкала ЕПК  0,70   
Шкала ПМ  0,77   
Шкала ПІ  0,73   
Шкала ПК   0,73  
Шкала ШІ 0,76    
     

Таблиця 1
Результати кореляційного аналізу показників формально-динамічних властивостей та інтелектуально-

пізнавальної сфери у студентів з різним рівнем розвитку совісності

чені здібності визначається рівнем розвитку совісності.
Наші дані співпадають з даними отриманими в інших
дослідженнях [3].
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ВПЛИВ ТЕМПЕРАМЕНТУ НА ФОРМУВАННЯ ЛІДЕРСЬКИХ ЯКОСТЕЙ

Кудашова В., студентка  ІV курсу факультету психології та соціальної роботи

У сучасних умовах розбудови і оновлення всіх сфер
суспільного життя в Україні особливо актуальною стає
проблема лідерства, адже суспільство потребує
лідерів, які здатні об’єднати навколо себе  людей для
досягнення поставленої мети і   створити  сприятливіші
умови для подальшого його розвитку.

В нашій країні створилася така ситуація, що без
визнаних лідерів не можна вижити ні в політичній, ні
комерційній, ні будь-якій іншій організації.

Зміна пріоритетів у нашому суспільстві, де головною
цінністю, суб’єктом культури і життя є людина, вимагає від
сучасної школи системного, новаторського забезпечення
виховного процесу, який ґрунтується на демократичних
засадах, принципах особистісно орієнтованої взаємодії.

Між спеціалістами, теоретиками та практиками до
сих пір продовжується спір на тему: «лідерами народ-
жуються» або ж «лідерами стають». Так, деякі з нас
можуть переконати нас у тому, що хтось, безперечно,
від народження володіє деякою «екстраординарною
особливістю», яка робить його лідером, в той час як інші
впевнені, що при умові певного поєднання освіти, підго-
товки та досвіду, лідера можна створити і сформувати.

 Проблемами лідерства займалися багато дослі-
дників, такі вітчизняні вчені, як Б.Паригін, Л.Умансь-
кий, І.Столяр, А.Кравченко, В.Городяненко та інші, а
також багато зарубіжних соціологів і психологів. Се-
ред них Ч.Хенді, Д.Макгрегор, Р.Хаус, К.Левін, М.Харріс,
Дж.Френч, Е.Флейшман та інші.

Природа, специфіка, функції, типологія лідерства як
форми неофіційного керівництва також досліджується у
працях В.Ф.Ануфрієва, В.Д.Гончарова, В.І.Зацепіна,
Т.Н.Мальковської. Прояви лідерства в дитячих групах на
кожному віковому етапі, їх специфіку й організаторські та
координаційні функції широко розглянуто у працях психо-
логів: Г.М.Драгунової, О.С.Залужного, І.С.Кона, А.П.Кра-
ковського, Д.І.Фельдштейна та ін. Формування мотивації
лідерства відповідно до вікового підходу у вивченні онто-
генезу особистості досліджували Л.І.Божович, Д.Б.Ель-
конін, С.В.Походенко. Проблему виховання лідерів, ство-
рення умов для розвитку лідерських здібностей та
формування соціально-активної особистості розгляда-
ли такі відомі педагоги і психологи, як І.Д.Бех, І.П.Іванов,
А.Н.Лутошкін, А.С.Макаренко, С.М.Мудрик, Л.І.Новикова,
І.П.Підласий, В.О.Сухомлинський [3, с. 272].

Найбільш розповсюджені та загальновизнані
теорії – це теорії особистісних рис, ситуативні, ситуа-
тивно-особистісні. Різниця полягає в тому, що ситуа-
тивні теорії враховують риси, характерні для середо-
вища лідерства: час, місце, обставини групових дій,
тобто зовнішні параметри, що стосуються і лідера, і
очолюваної ним групи в цілому.

Лідер у перекладі з англійської означає ведучий.
Термін „лідер”, за даними Оксфордського словника,
з’явився приблизно у 1300 р., однак, багато фахівців,
серед яких Р.Стогдилл, заявляють, що це поняття не
могло з’явитися раніше  1800 р. Одне з перших визна-
чень лідерства дав Ч.Кулі у 1902 р. На його думку, лідер

– це фокус групових процесів. У 1911 р. М.Блекнер
запропонував інше визначення  лідерства: це – цент-
ралізація зусиль в одній особистості як виявлення
влади всіх. У 1924 р. американський соціолог Л.Бер-
нард дав таке трактування лідерства: лідер фокусує
увагу і реалізує енергію групи в заданому напрямку.

Кількість визначень лідера і лідерства як соціаль-
ного явища постійно зростала. У вітчизняній соціо-
логії лідер – це член групи, здатний очолити, показати
приклад, організувати виконання завдання і визна-
ний у цій ролі більшістю членів групи. Лідер відіграє
центральну роль  в організації спільної діяльності гру-
пи, до якої він належить, і регулює міжособистісні
відносини. Таким чином, лідер є центром збігання інте-
ресів групи [1, с. 81-82].

Лідерство як соціальне явище у колишньому СРСР
вважалося цілком внутрішньогруповим. Таке розумі-
ння лідерства було зумовлене не стільки  теоретич-
ними позиціями різних дослідників, скільки ідеологі-
чними  і політичними замовленнями та заборонами
недавнього минулого, коли не можна було навіть  те-
оретично припустити, що керівники партії і держави –
не лідери. Главою держави протягом десятиліть  були
керівники, які призначалися на цю посаду  і не прохо-
дили складної процедури виборів, властивої феноме-
ну політичного лідерства [3, с.272-274].

Лідерство передбачає певний характер його най-
ближчого оточення. Воно має бути відібране за діло-
вими, професійними ознаками, а не тільки за особи-
стою відданістю лідеру.

Однодумність, взаєморозуміння, інтерес до спра-
ви, взаємна довіра, знання сфери діяльності, здатність
виконати висунуті лідером вимоги дають право його
оточенню посідати гідне місце в групі. Привабливими
для оточення  є можливість особистої службової кар’є-
ри, визнання в групі, близькість з авторитетною осо-
бистістю, якою є лідер. Оточення лідера має чітко уяв-
ляти свою соціальну роль і обов’язки в групі. У самому
ж лідері ніби концентруються якості його оточення,
тому він і зацікавлений  у підборі людей, які перевер-
шують його за якимись  особливими якостями – про-
фесійними чи особистісними.

Відносини лідера та його оточення – важливий ас-
пект лідерської  організації влади. Цілеспрямованість,
принциповість, усвідомлення особистої відповідаль-
ності перед групою, якою керує, розуміння її завдань і
запитів є невід’ємними якостями лідера. Вони мають
бути вироблені у членів групи, бо саме вони й об’єдну-
ють лідера  з його оточенням [4, с. 318-319].

Лідер має навчитися приймати рішення, уникати неви-
гідних ситуацій чи, навпаки, створювати вигідну сукупність
обставин. Він повинен уміти, як говорив У.Черчілль, вино-
сити користь із найневигідніших ситуацій. Справжнього ліде-
ра відрізняє особливе мистецтво – перетворювати на своїх
союзників прихованих чи, навіть, явних супротивників.

Лідер не може і не повинен боятися ризику, чека-
ти гарантованого успіху, чи, навпаки, покладатися на
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випадкову перемогу. Лідер має навчитися переборю-
вати непередбачені ускладнення, маневрувати, бути
готовим до тимчасових невдач. Він повинен постійно
бути націлений на рух вперед, крок за кроком, але
тільки вперед. Сьогодні відчувається гостра потреба
в новому поколінні лідерів зі стратегічним мисленням,
неординарним баченням ситуацій, впевненістю в ус-
піху. Люди, які не бояться ризику, здатні очолити органі-
зації, дуже потрібні країні. Лідери-новатори покликані
ефективно вирішувати і старі, і нові проблеми метода-
ми, що відповідають сучасним вимогам. А формуван-
ня лідера, його ріст, авторитет починаються з малої
групи. Ось чому так важливо зрозуміти основні прин-
ципи появи та виховання сучасних лідерів, джерела
яких знаходяться в малих групах [2, c. 53-57].

На формування лідерських якостей впливає перелік
аспектів, таких як: темперамент, характер, індивіду-
альні особливості, розвиток психічних процесів та інші.

Отже, зупинимося дещо детальніше на темпера-
менті. Кожна людина народжується з певним набо-
ром біологічних особливостей його особистості, які про-
являються у темпераменті. Значні відмінності у
поведінці людей, обумовлені властивостями їх темпе-
раментів, є навіть у кровних братів та сестер, у близ-
нюків. Проте темперамент і сьогодні залишається ба-
гато в чому спірною і невирішеною проблемою. При

різноманітті підходів до проблеми, вчені і практики виз-
нають, що темперамент - біологічний фундамент, на
якому формується особистість як соціальна істота.

Темперамент відбиває динамічні аспекти повод-
ження, переважно уродженого характеру, тому влас-
тивості темпераменту найбільш стійкі і постійні в по-
рівнянні з іншими психічним особливостями людини.
Найбільш специфічна особливість темпераменту по-
лягає в тім, що різні властивості темпераменту даної
людини не випадково сполучаться один з одним, а
закономірно зв’язані між собою [5, с.153].

Для того, щоб дослідити закономірність між тем-
пераментом та лідерськими якостями було обрано
такі методики:

· Методика на визначення переважаючого типу
темпераменту;

· Методика «Лідер»;
· Діагностика темпераменту за методикою Я. Стре-

ляу;
· КОЗ – 2;
· Потреба у досягненні.
За основу було взято перші дві методики, оскільки

вони дають найбільш повну характеристику особис-
тості щодо таких характеристик як  темперамент та
лідерські якості.

Таблиця 1

Таблиця 2

Таблиця 3

Вираження 
лідерських якостей Слабко виражені Середній 

рівень високий рівень Схильність до 
диктату 

Кількість осіб 20 осіб 8 осіб 9 осіб 3 особи 
% 50% 20% 22,5% 7,5% 

 

№ ПІП Тип темпераменту Лідерські якості 
1 Антон Б. холерик слабко виражені 
2 Богдан М. сангвінік високий рівень 
3 Віка К. холерик середній рівень 
4 Ганна О. сангвінік високий рівень 
5 Діана К. сангвінік середній рівень 
6 Євген Д. холерик Схильність до диктату 
7 Крістіна А. холерик високий рівень 
8 Лариса Т. холерик середній рівень 
9 Лілія Д. холерик середній рівень 

10 Максим Л. холерик високий рівень 
11 Марина С. сангвінік слабко виражені 
12 Михайло І. холерик слабко виражені 
13 Надія Ф. сангвінік високий рівень 
14 Олена Б. холерик високий рівень 
15 Ольга Л. сангвінік слабко виражені 
16 Поліна Р. холерик середній рівень 
17 Ростислав С. холерик Схильність до диктату 
18 Руслан К. холерик слабко виражені 
19 Рустам Т. сангвінік високий рівень 
20 Станіслав К. холерик середній рівень 
21 Тетяна А. сангвінік високий рівень 

 

Тип темпераменту холерик сангвінік флегмати меланхолік 
кількість осіб 13 осіб 8 осіб 12 осіб 7 осіб 

% 32,5% 20% 30% 17,5% 
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З таблиці 3 випливає, що 14 осіб із сангвінічним та
холеричним типами темпераменту мають середній
або високий рівень прояву лідерських якостей – це
становить 67%, 2 особи має схильність до диктату –
9,5%, та у 5 осіб лідерські якості є слабко виражени-
ми – 24%.

Можна зробити висновок, що особи із холеричним
та сангвінічним типами темпераменту більш схильні
до прояву лідерських якостей, а отже темперамент
відіграє не останнє місце у формуванні лідерських яко-
стей, а має безпосередній вплив на них.
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ФОРМУВАННЯ ВІДПОВІДАЛЬНОГО СТАВЛЕННЯ МОЛОДІ ДО СІМЕЙНОГО ЖИТТЯ ЯК
СОЦІАЛЬНО-ПЕДАГОГІЧНА ПРОБЛЕМА

Тончило І., студентка V курсу факультету психології та соціальної роботи

У статті висвітлена проблема непідготовленості сучасної молоді до сімейного життя,
охарактеризовані  особливості сучасної сім‘ї.

Проблема сімейних стосунків  завжди привертала
увагу вчених: філософів, соціологів, психологів, педа-
гогів. Широке коло питань, пов’язаних з типологією
сімей, формуванням шлюбно-сімейних стосунків, бла-
гополуччям шлюбного союзу досліджували Т.Ф.Алєк-
сєєнко,  В.П.Горелик, В.Д.Дмитровський, В.П.Кравець
та інші. Проблема типології функцій сімей відображе-
на в роботах В.П. Ключникова, С.Д.Лаптенко, А.Г.Хар-
чева. Психологічні проблеми сучасної сім’ї розгляда-
ли  І.С.Голод, А.Н.Волкова, С.В.Ковальов. Проблема
підготовки молоді до сімейного  життя, знайшла своє
відображення в роботах І.В.Гребеннікова, А.О.Дени-
сенко, А.Б.Добровича,  С.В.Ковальова, І.С.Кона,
В.П.Кравця, В.І.Макарова, І.М.Мачуськи, В.Г..Постового.

На думку деяких вчених (Т.А. Демидової, В.П. Крав-
ця, В.Г.Постового) у суспільній свідомості відбуваєть-
ся зміна розуміння сімейних стосунків та ставлення
до сімейного життя. За даними сучасних опитувань, в
країні спостерігається тенденція збільшення кризо-
вих сімей, нестабільності молодих шлюбів. Соціаль-
ним неблагополуччям можна вважати те, що у всіх
регіонах України спостерігається зростання кількості
неповних сімей з малолітніми дітьми. При цьому,
лише третина сімейних пар вважають себе щасливи-
ми [3;30].

Мета даної статі полягає в розкритті деяких про-
блем розвитку молодої сім’ї та формування відпові-
дального ставлення молоді до сімейного життя.

Відомо, що кількість розлучень вражаюча і зрос-
тає з року в рік. Якщо у 60-х роках на 10-ть шлюбів
припадало 1-не розлучення, у 70-х – 2, у 80-х – 3, то у
90-х – 5 і сьогодні ця тенденція зберігається. У вели-
ких містах на 2 шлюби припадає одне розлучення,
про це свідчать дані досліджень Т.В.Говорун,  В.П. Крав-

ця. У столиці України розпадається 7 з 10-ти створе-
них сімей. Фактично ж розлучень більше, ніж вказує
статистика, бо деякі сім’ї не реєструють шлюб у дер-
жавних органах, а проживають у  громадському шлюбі.
Соціологи вважають благополучною лише кожну чет-
верту сім’ю[5;54-56].

До об’єктивних факторів актуалізації соціальних
аспектів проблеми формування відповідального став-
лення до сімейного життя у молоді вважаємо необхід-
ним віднести відозміну сучасної сім’ї і ускладнення сто-
сунків у ній. Після вивчення наукових праць з даної
проблематики Т.В.Говорун, С.І.Голода, В.П.Кравця,
В.Г.Постового, Л.В.Яценко нами виділено наступні
особливості сучасної сім’ї: зміна ролей членів сім’ї;
зменшення віку вступу у шлюб; необізнаність в особ-
ливостях сімейного життя; вагітність до шлюбу; соці-
ально-економічна незахищеність молодих сімей; зро-
стання впливу ЗМІ, кіно, телебачення; збільшення
кількості людей не орієнтованих на шлюб; зміна моти-
вації створення  сім’ї; фемінізація чоловіків та
маскулінізація жінок; ранній початок статевого життя.

Аналіз розходжень в уявленнях молоді дозволяє
виявити наступні особливості молодих сімей: найчас-
тіше партнери мають різне уявлення про домашнє гос-
подарство та працю, свою участь у цьому; про можли-
вості проведення вільного часу та спільного дозвілля;
про планування сімейного бюджету та безперечно  про
виховання дітей, що є чи не найголовніше, адже діти
перейматимуть їх досвід і використовуватимуть його в
майбутньому [3; 32].

Ми вважаємо, що загальну характеристику стану
розвитку інституту сім’ї в Україні можливо уявити у виг-
ляді наступних тенденцій:



231

· відбувається зміна характеру як внутрішніх, так і
зовнішніх зв’язків сім’ї. Часто поєднання жінкою про-
фесійних та сімейних ролей знаходяться у протиріччі;

· відбувається розширення та ускладнення
функцій сім’ї, це відбувається одночасно зі скорочен-
ням її складу;

· відбувається ослаблення передачі традиційної
культурної інформації від покоління до покоління;

· зниження рівня народжуваності;
· збільшення кількості розлучень.
В. Гончаров  зазначає, що молодь, яка вступила

до шлюбу, дуже часто вважає, що у сфері міжособистіс-
них стосунків іноді все вирішується само по собі і стає
так, як було раніше. Це свідчить про низьку моральну
та психологічну готовність до сімейного життя, незнан-
ня чи нерозуміння особливостей та проблем міжосо-
бистісних стосунків. За даними досліджень науковця,
більше 24% сучасних молодих людей зводять почуття
любові до фізичного потягу, понад 26% вважає, що в її
основі лежить проста звичка, а 30% - зовсім не визна-
ють цього почуття [3;32].

За матеріалами досліджень А.В.Мудрика слід заз-
начити, що сучасна молодь мало замислюються про
своє майбутнє сімейне життя. Більше того, багато
молодих людей вступають до шлюбу не маючи свідо-
мих уявлень про те, як вони будуть будувати свою сім’ю
та взагалі, яку вони хотіли б бачити свою сім’ю ідеаль-
но[7;180].

Результати досліджень Д.В.Колесова   свідчать про
те, що тільки близько 20% школярів отримують певні
знання про інтимні сторони людського життя від
батьків, педагогів та спеціалістів, інші – із випадкових
джерел. Не мають наукового уявлення про гігієну ста-
тевого життя 90% юнаків і 92% дівчат, 60% не знають
про небезпеку захворювань, що передаються стате-
вим шляхом[4;92].  Хоча наведені дослідження про-
водились на початку 90-х років, сучасна ситуація сут-
тєво не змінилась, про що свідчать результати
досліджень В.П. Кравця,  В.Г. Постового, І.М.Мачусь-
ки, Л.В. Яценко  та інших.

Згідно з даними, отриманими С.І.Голодом, більша
задоволеність шлюбом спостерігається у подружніх
парах, шлюб яких був мотивований спільністю інте-
ресів. Він виділяє наступні мотиви шлюбу: любов як
мотив створення сім’ї - 39,1% чоловіків, 49,6% жінок;
спільність інтересів та поглядів - 26,1% чоловіків,
28,5% жінок; почуття самотності - 14,1% чоловіків, 4,7%
жінок; матеріальну забезпеченість майбутнього чо-
ловіка чи дружини як мотив розглядають лише жінки
(3,1%); інші мотиви шлюбу 0,6% чоловіків та 3,1%
жінок. Дослідник зазначає, що спільність інтересів та
поглядів призводить навіть до більшої задоволеності
шлюбом, ніж першопричинний мотив кохання та  ко-
рисливий розрахунок [2; 18].

Дослідження З.Г.Кісарчук  демонструють, що шлюб-
но-сімейні уявлення старшокласників відрізняються
недостатньою наповненістю, невисокою оцінкою себе
як майбутнього подружжя. Особливо неповними є
уявлення юнацтва про функції сім’ї та організацію
сімейного життя. Різниця виявляється у розумінні
хлопцями та дівчатами понять “мужність” та
“жіночність”, розумінні змісту сімейних ролей, уявлень

про вагомість чоловіка та жінки у стосунках. Різниця
між юнаками та дівчатами також проявляється у їх
оцінці своїх можливостей у сімейному житті [4; 62-63].

Про недостатню інформованість  молоді з питань
статі, шлюбу і сім’ї свідчать дослідження  В.П. Кравця.
Виявляється, що спостерігається неспівпадіння знань
молодих людей, їх уявлень про сімейне життя та сто-
сунки протилежних статей з їх поведінкою. Так, в ре-
зультаті досліджень В.П.Кравця, було встановлено ба-
гато випадків невідповідності їх вербальної та реальної
поведінки  у питаннях, що стосуються морально-стате-
вої та дошлюбно-сімейної сфери: між знаннями про
мету шлюбу та реальними цілями, до яких прагнуть в
ньому; між морально витриманими та романтичними
висловлюваннями про ставлення до дівчини, жінки і
конкретними проявами грубощів щодо до них; розумін-
ням інтимності у проявах почуттів між закоханими і
безпосередністю їх проявів на людях; вербальним не-
схваленням раннього статевого життя та їх конкретна
діяльність у цій сфері тощо [5; 86-87].

Молодь не завжди усвідомлює, які риси характеру
найсуттєвіші для щасливого шлюбу, за яким принци-
пом найдоцільніше обрати шлюбного партнера, що
найбільше заважає шлюбним почуттям і стосункам,
які психологічні риси слід виховувати в собі ще із
шкільного віку для гармонійного міжстатевого спілку-
вання в майбуткьому, як враховувати психологічні особ-
ливості статей, як вирішувати конфліктні ситуації, по-
переджати і регулювати конфлікти. Кожна молода
людина, яка вступає у шлюб повинна бути готова до
сімейного життя, саме тому повинна пройти серйозну
підготовку. Дослідник проблем сімейного життя
В.П.Кравець, вважає, що 75% шлюбів розпадаються
саме через непідготовленість молоді до сімейного
життя [5, 76].

Вочевидь, що завищені вимоги до майбутнього
сімейного життя у поєднанні з недостатнім уявлен-
ням про можливі майбутні труднощі та невмінні їх до-
лати у конкретних життєвих ситуаціях відіграють не
останню роль серед факторів, що дестабілізують сім’ю.
А тенденція до абсолютизації романтичної чи праг-
матичної особливостей шлюбу ще раз демонструє
недостатню підготовленість молодих людей до органі-
зації взаємодії у реальних умовах [3; 36].

Підсумовуючи вищесказане підкреслюємо, що в
Україні в останні роки відбувається скорочення на-
роджуваності, збільшення кількості розлучень, зрос-
тання кількості дітей народжених поза шлюбом, зро-
стання кількості громадськихшлюбів, майже повна
відсутність знань у молоді про сімейне життя. Все це
актуалізувало проблему підготовки молоді до створен-
ня власної сім’ї, до майбутнього відповідального шлю-
бу, як основну проблему розвитку майбутнього суспіль-
ства. Покращення знань молоді про
соціально-психологічні процеси, які відбуваються при
становленні молодої сім’ї, є однією з форм зміцнення
майбутньої сім’ї. Всі зазначені тенденції у розвитку
сучасної сім’ї обумовлюють, на наш погляд, не-
обхідність розробки нових підходів до процесу підго-
товки молоді до сімейного життя, а саме, розробку
програм формування у студентської молоді усвідом-
леного ставлення до сімейного життя.
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ІСТОРІОГРАФІЧНІ ОЦІНКИ ЕВОЛЮЦІЇ АНГЛІЙСЬКОГО АБСОЛЮТИЗМУ XVI–XVII СТ.

Андрусенко Н., магістрантка історико-юридичного факультету

У ХХ столітті перед історичною наукою постало
багато актуальних проблем, серед них відродження
інтересу до політичної історії з виокремленням нових
напрямків та аспектів дослідження: проблем ґенези
правової, класової, національної держави, змісту полі-
тичної влади, засобів її самовираження. В цьому кон-
тексті значний інтерес викликають європейські мо-
нархії епохи раннього нового часу (XVI-XVII ст.). Початок
XVI ст. – це та межа в розвитку західноєвропейських
країн, від якої веде відлік новий етап державотворен-
ня в Європі, що визначив форми правління, напрямки
централізації, а також вніс кардинальні зміни у всю
систему міждержавних європейських відносин. Основ-
ною формою правління в багатьох країнах Західної
Європи стає абсолютна монархія, а загальноприйня-
тою політичною теорією XVI століття – теорія суверені-
тету, згідно якої політична влада практично здійснює
ідею єдності країни, захисту її політичних інтересів.

У статті зроблено спробу проаналізувати існуючі
історіографічні оцінки розвитку англійського абсолю-
тизму протягом XVI-XVII ст.

Хронологічні межі дослідження охоплюють 1509 –
1689 рр., від часу вступу на престол Генріха VII Тюдора
до встановлення в країні нової форми державного уп-
равління – конституційної монархії, яка була закріп-
лена «Біллем про права».

Актуальність дослідження зумовлена недостат-
ньою, на нашу думку, увагою до проблеми як у за-
рубіжній, так і у вітчизняній історіографії. Дійсно, у нау-
ковій літературі, присвяченій аналізу подій англійської
історії XVI-XVII ст., питання тогочасного розвитку абсо-
лютизму в Англії спеціально не вивчалося.

Абсолютизм як історичне явище – це особлива
соціально-політична система, що сформувалася в
ранній період переходу від традиційного до індустрі-
ального суспільства, відбиваючи тимчасовий баланс
соціальних сил.

Сучасна історична наука дає різні визначення понят-
тю «абсолютизм». Найбільш вживаним на сьогодні є тлу-
мачення абсолютизму як форми керування державою,
за якої державна влада належить одній особі – монар-
хові, або як необмеженої монархії, самодержавства. До-
сить цікавим з приводу розгляду питання абсолютизму
загалом видається праця відомого сучасного британсь-
кого історика Н. Хеншелла, яка має специфічну назву «Міф
абсолютизму». Він досліджує притаманні особливості
розвитку західноєвропейських монархій XVI-XVII ст. (пере-
важно англійську та французьку), де розвінчує так званий
історіографічний міф абсолютизму. На думку Н. Хеншел-
ла, в зміст поняття «абсолютизм» включені ознаки «дес-
потизму», «бюрократизму», «неанглійськості». Історики
Англії та Франції помилково визнавали існування відмінно-
стей між французькими «абсолютними» монархами, які
монополізували владу, та англійськими «обмеженими»
монархами, які її розділяли [22, 239]. Тому можна говори-
ти про певний дуалізм королівської влади: про не-
обхідність поділу влади із парламентом та про власну
необмежену владу монарха.

Англія, в силу її відірваності від континенту, мала спе-
цифічні особливості політичного розвитку. Саме цим мож-
на пояснити наявність окремих, притаманних лише для
неї, рис абсолютизму, серед яких: функціонування впли-
вового представницького органу – парламенту, відсутність
постійної професійної армії, сильне місцеве самоуправ-
ління, недосконалий бюрократичний апарат, активне втру-
чання абсолютизму в релігійну сферу. Як стверджує су-
часна російська дослідниця А. Євдокімова, своєрідність
англійського абсолютизму була пов’язана й з еволюцією
англійського дворянства, яке відрізнялося від французь-
кого та іспанського. В Англії значно частиною дворянства
було так зване «нове дворянство» - джентрі, що сформу-
валося на основі дрібних та середніх землевласників.
Саме воно, за словами історика, потребувало міцної вла-
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ди, що змогла б забезпечити охорону їх власності. Такою
владою для джентрі став абсолютизм [6, 146].

Історіографічна традиція демонструє неоднозначні
підходи щодо питання розвитку англійського абсолю-
тизму в досліджуваний період. Історики ХІХ – поч. ХХ ст.
зводили зміст доктрини англійського абсолютизму до
такого: державі належить монополія на публічну вла-
ду, особа монарха ототожнюється з державою, а не-
обмеженість влади правителя обґрунтовується її бо-
жественним походженням [4, 544]. Характерною
рисою досліджень тогочасних науковців (Д.Гріна, Т.Ма-
колея та ін.) була гіперболізація ролі держави в історії
[5; 12]. Це так звана «вігська інтерпретація історії», де
особливий наголос робиться на конституційній історії,
яка дала б змогу показати британцям спадкоємність
інститутів сучасного демократичного суспільства від
власного історичного минулого та простежити їх по-
ступальний розвиток.

У вітчизняній історіографії досліджувана нами про-
блема саме в такій постановці не знайшла висвітлення.
Згідно з ідеологічними штампами, які існували в ра-
дянській історичній науці, пріоритетними темами дослі-
джень із історії раннього модерного часу визнавалися
національно-визвольні рухи, соціальні революції (по-
встання) тощо. Такі тенденції не оминули й радянську
британістику. У працях цілої плеяди радянських нау-
ковців, які плідно працювали над проблематикою пері-
оду правління Тюдорів та Стюартів, головний акцент
робився саме на вищезазначених аспектах [1; 10; 18;
14]. Явище абсолютизму розглядалося істориками в
причинно-наслідковому ключі соціально-економічних
змін, що відбувалися в країні. Для них абсолютизм був
тим механізмом, за допомогою якого великі землевлас-
ники експлуатували і пригнічували селян, що в свою чер-
гу, характеризувало існуючу соціально-економічну сис-
тему. На жаль, радянські історики не могли пояснити
того факту, що саме дворяни були противниками абсо-
лютистської держави, а високі посади здобували голов-
ним чином не знатні, а багаті буржуа. Таким чином, ра-
дянськими дослідниками абсолютна монархія
розглядається як одна із форм феодальної, тобто дво-
рянської держави, основною функцією якої був «захист
від буржуазії» та інших антагоністично налаштованих до
феодалізму елементів [14, 64; 24, 175; 19, 100].

Занепад абсолютизму в Англії за часів Стюартів
пов’язується із розривом державної політики з еко-
номічними інтересами країни, що був зумовлений
надзвичайно розгалуженою бюрократичною систе-
мою, постійним та шкідливим втручанням монархів у
економічне життя країни [16, 78].

Британська історіографія традиційно займає одне з
провідних місць в історичній науці, здійснюючи помітний
вплив на світовий історіографічний процес. В середині
ХХ ст. процес нагромадження та систематизації знань з
політичної історії Англії відбувався швидкими темпами.
Це можна пояснити високим інтересом британських
науковців до розробки проблематики Англійської рево-
люції. У працях тогочасних представників цього напрямку
можна прослідкувати істотний вплив марксистських чи
близьких до марксизму позицій, які пов’язували нарос-
тання кризових явищ у розвитку англійського абсолю-
тизму з боротьбою між феодальним дворянством та
буржуазією, тобто із соціально-економічними чинника-

ми [13; 23]. Дослідники стверджують, що представникам
династії Тюдорів вдавалося підтримувати рівновагу між
цими двома антагоністичними верствами суспільства
[13, 191; 23, 54]. Проте, на початку XVII ст. умови, які ство-
рювали таку тюдорівську рівновагу, зникають. Відбуваєть-
ся зміна суспільних інтересів буржуазії та феодалів, до
якої представники династії Стюартів не змогли присто-
сувати власні принципи управління країною, що й  при-
звело до подальшої кризи абсолютизму [13, 192; 23, 59].
Як стверджує інший британський науковець Ч.Поулсен,
в англійському суспільстві прослідковується цікавий па-
радокс, коли зміни, що в ньому відбувалися майже не
зачіпали феодальну структуру політичного управління
країною [15, 115].

Для розуміння еволюції англійського абсолютиз-
му протягом XVI-XVII ст. слід спершу окреслити ті дер-
жавні процеси, які відбувалися на початку XVI ст. Нова
форма держави в Англії, на думку більшості дослід-
ників, починається з часу правління Генріха VII Тюдо-
ра (1485-1509), якому повністю підкорялися його
піддані [24, 154; 19, 104].

Подальше зміцнення позицій абсолютного монар-
ха відбулося за  Генріха VIII, політику якого російський
історик Ю. Івонін характеризує як тиранію. На його
думку, це був справжній «тип абсолютного монарха
раннього нового часу» [8, 62]. Проте, саме в цей час
парламент було включено до структури абсолютис-
тського режиму.

За твердженням сучасної української дослідниці
тогочасних управлінських структур в Англії   О. Маклюк,
представницький орган став тим інструментом, який
дозволяв монархові здійснювати на законній основі
радикальні реформи: в реорганізації фінансових струк-
тур, в управлінні на місцях, в судово-адміністративній
та церковній сферах [11, 6].

На думку більшості істориків, «золотою ерою» розкві-
ту англійського абсолютизму можна вважати час правлі-
ння королеви Єлизавети І Тюдор. В цей період абсолю-
тизм створює необхідні умови для подальшого розвитку
країни. Однак, сьогодні часто виникають запеклі дискусії,
особливо серед представників сучасної британської істо-
ріографії, щодо наслідків діяльності цієї королеви. Так,
британський науковець Х. Хейг категорично заперечує
правління Єлизавети І Тюдор як «золоте століття нації»
[21, 15]. Він вважає, що ця «ілюзія прогресу» була запо-
чаткована Камденом у праці «Аннали» 1610-х рр.: «Кам-
ден сформував історіографічний приклад царювання, й
історики зазвичай використовували цю схему: Єлизавета
успадкувала хаос всередині країни та погрози з-за кор-
дону, проте завдяки своєму власному мистецтву та про-
гнозуванню вона знайшла об’єднані рішення для націо-
нальних проблем. Таким чином, правління Єлизавети
стало золотим часом прогресу, при цьому турботлива ко-
ролева надихала свій народ на значні досягнення та за-
побігала будь-яким небезпечним сепаратистським тен-
денціям»  [21, 303]. Звичайно не можна не погодитися з
такими словами автора, проте й той факт, що прогресивні
зміни, які відбулися в тогочасній Англії, стали часом про-
цвітання англійської нації також є незаперечним. Так, інша
дослідниця діяльності королеви – Сьюзан Доран все-
бічно намагається захистити особу королеви від подібних
категоричних висновків істориків, вказуючи на те, що Єли-
завета була жінкою, яка змогла «успішно зміцнити коро-
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лівську владу в чоловічому світі та з гідністю відповісти на
всі виклики долі» [27].

Англійська монархія за часів Тюдорів підтримувала
власний авторитет на здобутках тривалої співпраці з усі-
ма верствами суспільства. В цей час у державі формуєть-
ся етакратична модель суспільства. Зміни, що відбува-
ються за Тюдорів, призводять до формування іншої
системи цінностей, за якої монарх сприймався як «вер-
ховна особа», що завершувала об’єднане між собою
єдине ціле титулів та посад [20, 220]. Політика Тюдорів
користувалася підтримкою серед аристократії, оскіль-
ки багато знатних родів завдячували своїм піднесенням
після жахливих міжусобних воєн кінця XV ст. (війна Чер-
воної та Білої троянд) саме Тюдорам. Завдяки церковній
політиці династії зміцнилося й економічне становище
аристократії (внаслідок розпродажу колишніх церков-
них земель за часів Реформації). Саме Тюдори змогли
організувати гідну відсіч зовнішньому ворогу (католицькій
Іспанії) та ліквідувати вогнища внутрішньої нестабіль-
ності. Отже, авторитет монархії на межі XVI-XVII ст. три-
мався не на силових методах управління, а на принци-
пах взаємної поваги: по-перше, поваги до монархії, яка
гарантувала внутрішню стабільність, а, по-друге, поваги
до англійського парламенту з боку монархів, як органу
представництва всього англійського народу [26, 108].
Тюдорам вдавалося підтримувати рівновагу всередині
титулованої знаті, що дозволяло уникати наростання су-
перечностей.

Проте, вже наприкінці правління королеви Єлиза-
вети І Тюдор почали з’являтися перші паростки назріва-
ючого конфлікту у відносинах між короною та парла-
ментом, а із встановленням нової династії Стюартів на
англійському престолі прірва між ними вже стала дос-
татньо відчутною [2, 99]. Складність ситуації полягала в
тому, що Яків І здійснював управління країною лише за
допомогою авторитарного стилю, силові методи якого
вже втратили свою актуальність й не знаходили
підтримки внаслідок об’єктивних причин (за його прав-
ління Англія не відчувала серйозних внутрішніх та
зовнішніх загроз) [26, 19; 3, 175]. Прагнучи зміцнити свою
прерогативу на владу, Яків І створює власну теорію її

божественного походження, за якої монарх вважаєть-
ся намісником Бога на землі й піддані повинні покірно
виконувати його повеління [7, 16]. Тому не дивно, що в
російській дореволюційній історіографії абсолютизм
Стюартів розглядається як «крайній», що піддавав сум-
ніву всі попередні вольності нації [9, 82].

Таким чином, за перших Стюартів поширювалося
відчуження між монархами та їхніми англійськими
підданими, що стало першим проявом кризи абсо-
лютизму.

Російський дослідник В.Раков вважає, що англій-
ський абсолютизм розвинувся лише на ранній стадії,
не отримавши розвитку в подальшому, як це було у
більшості інших західноєвропейських країн. Він пояс-
нює це тим, що «суспільство», тобто відносно неза-
лежні від корони соціальні групи та структури, відігра-
вало в історії Англії, починаючи ще з XIII ст., значно
більшу роль, ніж на континенті [17, 87].

На думку відомого ізраїльського соціолога Ш.Ей-
зенштадта, революційні зміни, що відбулися в Англії
протягом 1640-1660-х рр. призвели до руйнування пе-
редумов традиційності та до послаблення традиційної
легітимності центрів суспільства, тобто, у нашому ви-
падку, монархічної влади [25, 229]. «Славетна револю-
ція» 1688 р. та поява «Білля про права» 1689 р. озна-
менували оформлення в Англії парламентської
монархії з кабінетом міністрів, підзвітним перед пар-
ламентом. Закріплюється система двох партій та за-
конна процедура парламентських виборів. Вже на по-
чатку XVIII ст. король, який знаходився на утриманні
парламенту, втрачає свої останні істотні привілеї: пра-
во вето щодо прийнятих парламентом законів та пра-
во брати участь у засіданнях уряду  [17, 88].

Таким чином, аналіз процесів XVI-XVII ст. дозволяє
зробити висновок про те, що питання еволюції абсо-
лютизму в цей час необхідно розглядати з точки зору
взаємовпливу різних факторів – економічних, політич-
них, культурних тощо. Значну увагу необхідно звернути
й на аналіз суб’єктивного фактору в його розвитку, тобто
на розгляд впливу особистостей монархів на їх дер-
жавну діяльність.
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ПРИРОДА АБОЛІЦІОНІЗМУ РЕСПУБЛІКАНСЬКОЇ ПАРТІЇ (1854–1860 РР.).

Костюк Н., магістранка історико-юридичного факультету

Якщо дім розколотий сам у собі , він не
встоїть. На моє переконання, наша держава не

може довіку лишатися напіврабською – на-
піввільною. Я не вважаю, що Союз розпадеться, я
не вважаю, що будинок завалиться, але я вважаю,

що він знову стане одним цілим.
Авраам Лінкольн

Протягом двох з половиною століть американсь-
кої історії капіталістичний розвиток країни поєднував-
ся із збереженням рабства темношкірих. Оскільки для
американців переваг від функціонування рабовлас-
ницької системи існувало більше, ніж достатньо, відбу-
лося законодавче оформлення чорного рабства.

Разом з цим, паралельно проходили організації
антирабовласницького руху, який у 30-х рр. ХІХ сто-
ліття отримав офіційну назву аболіціоністського,
відіграв концептуальну роль у становленні мораль-
них цінностей американського народу та визначив
основні альтернативи історичного розвитку США 30-
50-х років ХІХ ст.

Слід відмітити, що діяльність аболіціоністських
організацій носила хвилеподібний характер, адже часи
активності блискавично могли перерости у цілковите
затишшя. Як наслідок, початок 1850-х рр. не віщував
загострення проблеми рабства, більш того, на деякий
час вона відійшла на другий план, а на домінуючу пози-
цію вийшов етнорелігійний конфлікт в середовищі біло-
го населення. Збереження status quo у питанні про
рабство продемонстрували вибори 1852 р. на яких до-
мінували партії демократів і вігів, які підтримували ком-
проміс 1850 р. і засуджували діяльність аболіціоністів.

Партія фрісойлерів, якщо порівнювати з виборами
1848 р., різко втратила своє місце і зійшла з політичної
арени. Її ж місце на правах третьої сили зайняла Аме-
риканська партія, головною вимогою якої було обме-
ження прав білих іноземців [9, с.217].

Ця проблема стала особливо актуальною десь у
середині 1840-х рр.: протягом наступних десяти років
до країни прибуло 3 млн. переселенців з Європи, що
становило 15% від усього американського населен-
ня. Нові громадяни США були в основному вихідцями
із бідних прошарків Ірландії та Німеччини, створили
конкуренцію на ринку праці, викликавши незадово-
лення місцевих робітників. А оскільки, на відміну від
попередньої хвилі переселення, переважно протес-
тантської і англосакської, нова була католицькою,
дана криза набула релігійно-етнічного контексту.

З 1852 р. могутній антикатолицький, проамери-
канський рух перейшов до створення Американської
партії, яку в повсякденному житті називали партією тих
«які нічого не знають». У 1854 р. американська партія
виявила себе реальною силою: її підтримував 1 млн.
чоловік, а на виборах того року в двох головних північно-
східних штатах, Пенсильванії, Нью-Йорку, вона набра-
ла відповідно 40 і 25% голосів [11, с. 213]. Успіхи партії
завдали помітний удар авторитету вігів, які залишили
своїх побратимів і переходили на сторону конкурентів.

Прихильники антирабовласницьких поглядів по-
кинули з’їзд. Відсутність популярного лозунгу про гом-
стеди викликала розчарування багатьох виборців.
Глибокі протиріччя між південним і північним крилом
вігів послаблювали партію і вели її до краху.
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Основною опорою політичного панування рабов-
ласників продовжувала залишатися демократична
партія. У класовому відношенні вона становила союз
плантаторів, більша частина фермерів і фрітредерсь-
кої буржуазії. На президентських виборах 1852 р. де-
мократи вимагали припинити будь-яку агітацію щодо
рабства. Вони також висунули аргументи проти націо-
нального банку, політики протекціонізму, здійснення
програми «внутрішньої стабілізації» за рахунок дер-
жави. Демократам удалося отримати перемогу. Кан-
дидат генерал Ф.Пірс зібрав 1 601 117 голосів,
У.Скотт відповідно – 1 385 453.

Незважаючи на успіх, становище демократів було
досить хитким. У цій партії також відбувалися дест-
руктивні процеси внутрішнього характеру, які стали
передумовами її розпаду в 1860 році.

Ще в 1848 р. від неї відділилися так звані барнберне-
ри або незалежні демократи, прихильники запобігання
поширенню рабства на нові території. Об’єднавшись з
антирабовласницькими вігами та аболіціоністами із
Партії свободи, вони утворили партію фрісойлерів, яка
під час президентських виборів1852 р. висунула на поса-
ду президента свого кандидата Д.Хейла. Ключову пози-
цію в передвиборчій програмі цієї партії займало поло-
ження про територіальне обмеження рабства і
прийняття закону про гомстеди [ІІ;4; 211]. Поява третьої
сили (фрісойлери, нативісти, Партія свободи) свідчила
про структурну кризу «другої двопартійної системи» і по-
чаток формування наступної (республіканці-демократи).

В середині 50-х рр. Американська партія домогла-
ся певних політичних успіхів. До її складу потрапила
чимала кількість американських робітників, які побо-
ювалися напливу переселенців, який знижував рівень
заробітної плати. За етичними і релігійними протиріч-
чями чітко простежувалися соціальні. Ірландці, як пра-
вило, виявлялися низькооплачуваними та некваліфі-
кованими робітниками, тоді як корінні американці у
більшості випадків представляли забезпечені прошар-
ки американських трудівників [26,с. 231].

Партія приваблювала представників власницьких
станів, незадоволених «високими» податками за утри-
мання в’язниць і будинків для бідних, мешканцями яких
найчастіше ставали люди, які покинули рідні землі. Бур-
жуазію зближувала з цією партією глибока ворожнеча до
радикальних ідей, що їх привезли з собою учасники рево-
люцій 1848 рр. До нативістів примкнули деякі фермери,
які не бажали посилення конкуренції у придбанні земель-
них ділянок на Заході. Вабило її до цієї партії і через те, що
вона виступала за прийняття закону про гомстеди.

В американській історіографії 80-х рр. ХХ ст. доміну-
вала тенденція применшення значення питання про
рабство та інших загальнонаціональних проблем при
поясненні успіхів нативістів і замінити їх конфліктами
між протестантами і католиками, корінними амери-
канцями та іноземцями, ввести «етно-культурне» по-
яснення політичної боротьби. Але такий підхід виявив-
ся неприйнятний для періоду 50-х рр. ХХ ст. Це
пояснюється тим, що навіть під час розпаду старої пар-
тійної системи у 1854-1856 рр. нативісти не змогли ста-
ти провідною політичною силою, а після виборів 1856
року поступово припинили свою діяльність [5, с. 309].

Основною лінією навої партійної системи були не
релігійні погляди і не національна приналежність, а

питання про рабство і необхідність повалення рабов-
ласницької олігархії. Дуже чітко цю думку виразила
впливова аболіціоністська газета «Нешнл іра», яка
закликала 5 травня 1854 р. забути старі сварки, забо-
бони і партійні вподобання та об’єднатися для вста-
новлення свободи і знищення рабства. Активно висту-
паючи проти системи рабовласництва, ця газета, як і
«Нью-Йорк дейлі триб’юн», багато зробила для об’єд-
нання противників рабовласницької олігархії.

Головним центром протягування всіх сил, котрі
були незадоволені пануванням південних олігархів,
стала нова, республіканська партія, яка являла со-
бою широку коаліцію демократичних груп під керів-
ництвом промислової буржуазії Півночі. Вона об’єдна-
ла значну частину фермерів і робітників, що раніше
підтримували демократів. До нової партії вступили
представники дрібнобуржуазних прошарків та інтелі-
генції. Її заснування відбувалося в умовах кризи і роз-
колу старих партій. Склад цієї партії становили віги,
нативісти, фрісойлери, демократи, аболіціоністи.

Виникнення нової партії було пов’язано з широ-
ким народним рухом протесту проти закону Канзас-
Небраска, який, за словами Г.Грілі, завдавав смер-
тельного удару по спокою північан. 28 лютого 1854 р.
в невеличкому містечку Ріпон (штат Вісконсин) відбув-
ся мітинг, на якому вперше було оголошено про ство-
рення нової організації. Керував мітингом А.Бовей, відо-
мий діяч робітничого руху. Учасники одноголосно
підтримали резолюцію, в якій говорилось: «Якщо за-
кон Канзас-Небраска буде прийнятий, то це знищить
старі партійні організації і створить нову партію на
єдиній основі знищення рабства» [24,с.185].

Під час наступних зборів, 20 березня, відбулися
установчі збори комітету нової партії, які складалися з
трьох вігів, одного фрісойлера і одного демократа.
Борей запропонував назвати нову партію республі-
канською. Згодом він писав: «Ми зібралися на неве-
личкому мітингу – віги, фрісойлери і демократи». Ми
пішли з нього республіканцями, і ми були першими
республіканцями в Союзі» [10, с. 153].

Влітку 1854 р . було скликано конвент нової партії в
Саратога-Спрінгс. У прийнятій платформі говорилось,
що свобода і рабство не можуть співіснувати на одній
землі, саме тому республіканці засуджують білль Кан-
зас-Небраска і вимагають припинення процесу поши-
рення рабства на нові території. На виборах до конгресу
1855 р., республіканці отримали суттєву перемогу: в па-
латі представників вони мали 108 місць, демократи –
83, нативісти – 43. склад палати відобразив зростання
впливу як республіканців, так і нативістів. Боротьба щодо
обрання спікера продовжувалась два місяці і свідчила
про поглиблення політичної кризи. Тільки після кількох
турів голосування на цю посаду обрали прихильника
антирабовласницьких поглядів Н.Бенкса.

Сама логіка подій, що відбувалися в країні у середині
50-х рр. вела до краху другої партійної системи і її докорі-
нної перебудови уже на новій секційній основі. І справа
була не тільки в тому, що партія вігів зазнала краху, що
нова республіканська партія була за своєю суттю партією
Півночі, в якій об’єдналися противники рабства серед
промислової буржуазії, фермерів, робітників, але і в тому,
що правляча демократична партія, яка колись мала за-
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гальнонаціональний вплив, стала виражати головним
чином інтереси Півдня [11,с. 307].

Протягом 20 років (з 1834 по 1854 р.) між конгрес-
менами-демократами, які представляли північні і
південні штати, існувала відносна рівність. У 1853-
1855 рр. в конгресі 33-го скликання кількість північних
демократів (91) навіть перевищувала кількість півден-
них (67). В середині 50-х рр. відбулося різке падіння впли-
ву демократів, в результаті чого число північних демок-
ратів впало до 25, а на Півдні – до 63 [12,с. 192.] Чітке
розуміння суті партійної перебудови виявив В.Сьюард у
промові 21 жовтня 1856 р. Головну причину краху партії
вігів, дезорганізації демократів і, нарешті, виникнення
республіканської партії, досвічений державний діяч вба-
чав у конфлікті «двох повністю антагоністичних систем –
системи вільної праці з рівними і загальним виборчим
правом, свободою слова, думки, дій і системи рабства з
нерівноправними виборами, яка забезпечується дес-
потичними, тиранічними законами» [7, с. 210].

У лютому 1856 р. в м. Пітсбург відбувся національ-
ний конвент республіканців, присвячений проблемі
участі партії в майбутніх президентських виборах. На
ньому були представники всіх вільних штатів, також
Меріленду, Кентуккі, Міссурі, Вірджинії і Південної Ка-
роліни. Був утворений національний республікансь-
кий комітет на чолі з банкіром із Нью-Йорка Е.Морга-
ном. комітет звернувся із закликом «До народу
Сполучених Штатів» у якому пропонував прийняти
участь у підготовці до президентських виборів і на-
діслати делегатів на загальнореспубліканський з’їзд,
який буде присвячений вибору кандидатури на поса-
ду президента [16,с.283].

З’їзд відбувся у червні 1856 р. у Філадельфії. Кан-
дидатом на пост президента був висунутий 43-річний
Джон Фрімонт, віце-президента – В.Дейтон.
Дж.Фрімонт – великий землевласник і відомий манд-
рівник, який здійснив 5 експедицій на Далекий Захід.
Він проводив топографічні дослідження в районі ске-
лястих гір, і одна вершина була названа на його честь.

Виборча платформа республіканців підтримувала
вірність принципам Декларації незалежності, відсто-
ювала право конгресу заборонити рабство на захід-
них територіях. Вона засуджувала політику Ф.Пірса по
відношенню до Канзасу і вимагала прийняття цього
штату в Союз як вільного. У платформі містились ви-
моги спорудження трансконтинентальної залізниці і
втілення програми «внутрішніх реформ» [14, с.102].
Однак вона не мала вимог щодо надання безкоштов-
них ділянок землі тим, хто має з цим проблеми і висту-
пала проти рабства і закону про рабів-утікачів.

Незважаючи на політичний характер обґрунтованих
вимог, програма республіканської партії потенційно яв-
ляла собою серйозну загрозу існування рабства. Апріорі,
обмеження рабства рамками його старої території, по-
винно було, згідно економічного закону, привести до його
наступного зникнення, знищити політичну гегемонію,
здійснювану рабовласницькими системами через сенат,
і, нарешті, піддати рабовласницьку олігархію небезпекам
внутрішнього контексту. Своїм принципом республіканці
підсікали сам корінь панування рабовласників. Вони це
розуміли. «Якщо Фрімонт буде обраний і введений на
посаду, - заявив губернатор Вірджинії Вайс, - існування
рабства не триватиме і 20 років» [32, с.346].

Конвент демократів зібрався у Цинциннаті 2-6 черв-
ня 1856 р. Він обрав кандидатами на пост президента
відомого політичного діяча і дипломата Джеймса Б’ю-
кенена, віце-президента – Джона Брекенрідж. Плат-
форма демократів вимагала невтручання конгресу в
справи рабства, заперечувала протекціонізм і втілення
програми «внутрішніх  реформ» за рахунок держави.

На території Півночі відбулися багатолюдні мітин-
ги для підтримки кандидата Фрімонта під лозунгом
«Вільна мова, вільна праця, вільний Канзас, Фрімонт
і Дейтон». З тривогою дивилися на зростання народ-
ної активності представники демократичної партії. У
її рядах залишилось чимало банкірів, судовласників,
великих купців, які побоювались, що успіх республі-
канців призведе до відокремлення Півдня і знищен-
ня всіх ділових зв’язків із плантаторами, лякала та-
кож наявність у складі республіканців чималого
відсотка радикальних елементів. У Нью-Йорку було
створено спеціальний комітет для фінансування пе-
редвиборчої кампанії демократів. На таємних нара-
дах представників ділових кіл вкладалися значні суми,
щоб завдати удар республіканцям. Загальний вклад,
виділений банкірами Уолт-стріт на користь демок-
ратів, оцінювався пресою в 150 тисяч доларів.

Перемогу на президентських виборах отримали
демократи. За Б’юкенена проголосували 1 838 169
чоловік і 174 представники, за Фрімонта – 1 341 264
чоловік і 114 представників. Кандидат нативістів
Філмор зібрав 874 534 голоси і всього 8 представників.
Перемога демократів, однак, не була остаточною.
Фрімонта підтримали 11 вільних штатів. Вибори 1856 р.
показали, що в особі республіканської партії промис-
лова буржуазія отримала знаряддя у боротьбі за вла-
ду в державі. Завоювання політичного панування ста-
ло її головною метою. «… Північ зуміла зібрати
достатню кількість енергії, - писав К.Маркс, - щоб вип-
равити ті помилки, які були допущені під тиском ра-
бовласників …» [2, с.346].

Глибину протиріч, які розколювали американське
суспільство, ясно розуміли мудрі політичні діячі в са-
мих сполучених Штатах.

«Це невідворотний конфлікт між протилежними
силами, - відмічав В.Сьюард. – Він означає, що США
рано чи пізно мають стати або повністю рабовлас-
ницькою, або повністю вільною країною. Існування
цього великого факту робить всі колишні компроміси
незначними й ілюзорними» [7,с.153].

Під час виступу в Спрінгфілді 16 червня 1858 р., А.Лі-
нкольн – кандидат від республіканської партії на вибо-
рах в сенат – вимовив знамениті слова про те, що «якщо
будинок розколотий сам у собі, він не встоїть. На моє
переконання, наша держава не може до віку лишатися
напіврабською – напіввільною. Я не вважаю, що Союз
розпадеться; я не вважаю, що будинок завалиться, але
я вважаю, що він знову стане одним цілим» [23, с.345].

Поглибленню протиріч у країні сприяла світова еко-
номічна криза 1857 р. Різко скоротився обсяг промис-
лового виробництва, закривалися фабрики, заводи,
шахти. У передовій статті «Нью-Йорк дейлі триб’юн» го-
ворилося: «Не тільки великі бавовняні фабрики, але і
виробництво капелюхів, одягу, взуття і т.д. знаходиться у
стані глибокої кризи. Ніколи ще не було стільки бездіяль-
них і неприбуткових підприємств» [21, с. 95].
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Криза поглинула і сільське господарство. Та ж газе-
та відмічала: «Фермери, як клас, знаходяться у гли-
бокій депресії… Зниження цін на бавовну і вовну дійшло
до 25%, ще більше знизились ціни на велику рогату
худобу і коней. За зерно виробник отримує не більше
половини ціни, яку отримував 18 місяців тому. На За-
ході падіння цін на зерно складає 60-70%, і мало надій
на швидку стабілізацію» [15,с.340]. Різко збільшився
державний борг: із 45 мільйонів доларів в 1857 р. до 88
мільйонів доларів у 1860 р. Кількість безробітних у Філа-
дельфії в жовтні 1857 р. складала 36 тисяч; Нью-Йорку
– 40 тисяч, по всій країні – 200 тисяч [12, с. 57].

Криза зробила нещасними мільйони людей. У Нью-
Йорку, Філадельфії, Вільямсберзі, інших містах прохо-
дили багаточленні демонстрації і мітинги безробітних.
«Ми хочемо роботи, а не доброчинності», - заявляли
робітники. К.Маркс відмічав: «У Америці робітничий рух
став відігравати політичну роль лише з 1857 року» [5,
с.471]. Часто виступи безробітних закінчувались зіткнен-
нями із поліцією. У 1858 р. серйозні хвилювання відбу-
валися біля Брукліна, під час будівництва ірригаційних
споруд. Помічник шефа, який намагався навести поря-
док, був поранений. Проти робітників виступила поліція.
В результаті декілька чоловік загинули. Серйозні заво-
рушення між бунтарями і поліцією відбулися у м.Еліза-
бетпорт. Робітники кидали у поліцейських каміння, а ті
відкрили вогонь. 20 чоловік були вбиті [18, с.57].

Важливим елементом невідворотного конфлікту
була боротьба самих темноношкірих рабів проти не-
людської експлуатації. У 1856 р. територією Півдня
прокотилася хвиля повстань. Масові повстання охо-
пили чималий відсоток південних штатів: Кентуккі, Ар-
канзас, Теннессі, Міссісіпі, Луїзіану, Алабаму, Джорд-
жію, Флориду, Південну і Північну Кароліни [6, с.117].
Велика змова рабів (до 300 учасників) була розкрита
в Теннессі. Вони планували напад на м.Ельдорадо.
Луїзіанська газета писала про змову рабів у районі
м.Сент-Мартін, в якому брали участь білі громадяни,
які допомагали неграм діставати зброю.

У м.Франклін рабовласники виявили у своїх не-
вільників 24 рушниці і 2 бочки з порохом. 15 негрів
стратили. Розправа над підозрюваними рабами відбу-
лася в районі м.Дувер (на р.Камберленд). Серйозну
тривогу в плантаторів викликали бунтарські настрої в
області залізорудних копалень (на річках Теннессі і
Камберленд), де працювало 8-10 тисяч чоловік.

Новий поштовх руху проти рабства дало повстання
під керівництвом Джона Брауна, яке справило величез-
ний вплив у формуванні позиції суспільства щодо раб-
ства. Повстання розпочалося 16 жовтня 1859 р. Перші
відомості про нього з’явилися в газетах наступного тиж-
ня. Заголовки газет повідомляли, що місто і арсенал
захоплені аболіціоністами і рабами. Зупинений рух на
залізниці. Для придушення повстання були залучені уря-
дові війська. «Ось він невідворотний конфлікт Сьюар-
да, Сміта, Піддінхса в дії, – писала газета штату Огайо.
Хто несе відповідальність за Харперс-Феррі? Звичайно,
не Браун, бо він просто божевільний. Несуть відпові-
дальність ті, хто своїм заохоченням і фінансовою допо-
могою змусили його взятися за  зброю, щоб втілити у
життя свої божевільні плани – це вони мають відповісти
перед країною і всім світом» [7, с.408].

«Фанатик», «божевільний» – такий вирок винесла
Дж.Брауну більшість американських газет, політичних
діячів та істориків. Серед тих, хто став на захист героя
були Р.Емерсон, Г.Торо, Ф.Дуглас, У.Філліпс, В.Гаррісон.

30 жовтня 1859 р. Г.Торо скликав жителів м.Кон-
корда і виголосив чудову промову на захист капітана
Джона Брауна. Торо заявив, що він захоплюється под-
вигом повстання. В.Гаррісон сказав: «Я щасливий, що
жив у одному столітті з ним, що був його сучасником»
[10,с. 270]. В.Філліпс не приховував, що постріли в Хар-
перс-Феррі почули в усьому світі.

Високу оцінку повстанню у Харперс-Феррі дали
представники республіканської партії. Вони заклика-
ли свій електорат нарешті звільнитися від своїх страхів
та забобонів, упередженості і врешті-решт розірвати
пута рабства.

Розуміючи критичність ситуації, задля свого самоз-
береження, рабовласники жорстоко розправилися із
повстанцями. 2 грудня 1859 року Джона Брауна стра-
тили, але дійсно пророчими видаються слова, які він
промовив перед смертю «Я, Джон Браун, тепер по-
вністю впевнений, що злочини цієї гріховної країни не
можуть змитися чимось іншим, ніж кров’ю. зараз я
думаю, що дарма тішив себе думкою, що це може бути
зроблене без великого кровопролиття» [3, с.275].

Аналізуючи ці слова, ми можемо дійти до думки,
що США вказаного періоду опинилися в так званій
точці біфуркації, коли старі стереотипи почали само
знищуватися, а формування нових могло відбутися
лише за умов «шокової терапії», роль якої якнайкра-
ще могла виконати війна.

З точки зору формальної логіки, майбутній конфлікт
мав стати завершенням процесу поступового розвитку
країни в контексті кон’юктурної боротьби суспільно-
політичних систем Півночі та Півдня. Виникнення Рес-
публіканської партії США і її аболіціоністська природа
каталізували вказані процеси і наближували розв’язку.

Отже, з 1854 р. опозицію рабству очолила Респуб-
ліканська партія, яка витіснила із двопартійної систе-
ми вігів. Двопартійна система «республіканці – демок-
рати», третя за рахунком в американській історії, у
своєму розвитку досить швидко зламала традиційні
принципи взаємодії двох головних партій. Конфлікт
між ними переріс в антагонізм, мирне конституційне
вирішення якого стало неможливим. Виникнення
партії відбувалося в умовах широкої боротьби за ска-
сування рабства. Відчайдушні спроби південної олі-
гархії зберегти своє панівне становище на загально-
державному рівні, тільки загострювали ситуацію і
робили вагомішими аргументи їхніх опонентів, якими
врешті-решт стали республіканці.

З рішучою критикою рабства, засудженням його як
абсолютного зла, як і вимогами зрівняння чорношкі-
рих у правах з білими, виступила фракція радикалів.
Найбільш видатними діячами радикалів були Ч.Сам-
нер, Г.Вілсон, Т.Стівенс, З.Чендлер, а їхнім опонентом
стали штати Нової Англії, в першу чергу Массачузетс.

Фракція поміркованих, лідери якої А.Лінкольн та
І.Сьюард виступали в якості визнаних вождів Республі-
канської партії у цілому, засуджувала рабство як го-
ловну перепону для прогресивного розвитку США;
боротьба проти плантаторів набувала для республі-
канців характеру політичної закономірності: без
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ліквідації рабства поставнені різновекторної кон’юк-
тури залишалися недосяжними.

Вказані ідеї означали, що республіканці передба-
чали в перспективі відміну рабовласництва на тери-
торії США в цілому і виходили з того, що безкінечне
співіснування свободи і рабства неможливе. І хоча без-
посередньої вимоги щодо ліквідації рабства зброй-
ним шляхом Республіканська партія не висувала аж

до 1860 р., її аболіціоністська стратегічна лінія про-
глядалась чітко.

Сьогодні сміливо можна говорити про те, що саме ви-
никнення республіканської партії допомогло американсь-
кому суспільству консолідуватися, зрозуміти суть концеп-
туальних проблем, які розривали країну і робили її слабкою.
Завдяки пропагандистській діяльності республіканців
люди зрозуміли, що найбільшим злом в Америці є раб-
ство. Ось це розуміння і загальна кризова ситуація при-
звели до початку Громадянської війни (1861 – 1865 рр.).
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СУЧАСНИЙ ДИТЯЧИЙ РУХ В УКРАЇНІ: ОСОБЛИВОСТІ ТА РІЗНОВИДИ

Харченко О. студентка III курсу факультету психології та соціальної роботи

Одне з головних місць в структурі соціально-педаго-
гічної діяльності займає робота з соціального вихован-
ня підростаючого покоління, яка спрямована на успішну
адаптацію, індивідуалізацію та інтеграцію особистості в
соціумі. В сучасних умовах у якості особливого освітньо-
виховного та соціалізуючого простору, в першу чергу, вис-
тупають різноманітні соціальні інститути.

Одним із таких соціальних інститутів, що мають
значний соціально-виховний потенціал, виступають
громадські організації, зок-рема, дитячі громадські
організації. Сформувавшись протягом XX століття як
світовий соціально-виховний феномен, дитячі органі-
зації стали об’єктом дослідження багатьох наук - історії,
соціології, педагогіки, психології та ін. Дослідженням
дитячого руху займались А.Булавін, В.Головенько,
А.Корнієвський, М.Пашко, В.Прилуцький, Н.Головатий
М.Окаринський, Ю. Поліщук [5, 12].

Розвиток дитячого руху в Україні набув того розма-
ху зрілості, який вимагає нового рівня суспільно ос-
мислення і державної підтримки та упродовж остан-
нього десятиліття в країні виникла принципово нова
ситуація в дитячому русі, яка набуває ознак суб’єктності
та починає виступати активним учасником виховного
процесу.

Дитячий рух сьогодні- закономірне явище. Свідчен-
ням цього є його походження, характер, цілі, роль, яку
він відіграє в житті дитини. Тому метою статті є розви-
ток сучасного дитячого руху в Україні, його особливості,
різновиди і значення в житті підростаючого поколін-
ня.

Дитячий рух також, як і сім’я, школа та інші соці-
альні інститути, є засобом соціалізації, унікальним фе-
номеном соціально-громадського виховання підрос-
таючого покоління, це форма активного вираження
дитинства. Дитячий громадський рух- це природне,
самостійне, поступове входження дітей у світ дорос-
лих завдяки різноманітним сферам дитячої діяльності:
освітній, ігровій, родинній [1, 22].

Дитячі формування сьогодні – різні за своєю ідео-
логією, програмними орієнтирами, структурними особ-
ливостями. Право дітей об’єднуватися зі своїми ро-
весниками закріплено Конвенцією про права дитини
та Законом України  «Про молодіжні та дитячі гро-
мадські організації»,  Законом України «Про освіту»
(ст.8,п.4): «Учні, студенти, працівники освіти можуть
створювати у закладах освіти первинні осередки об’єд-
нань громадян, членами яких вони є».

Дитячий рух  в наш час визначається і використо-
вується  у кількох зна-ченнях:

- сукупність дій і діяльність усіх організацій і об’єд-
нань, до яких входять діти. У цьому значенні це понят-
тя можна використовувати для позначення загально-
го соціального явища на певній території: дитячий рух
України, регіону, області, району, міста;

- соціальна активність дітей певної спрямованості,
змісту діяльності (піонерський рух, скаутський рух, еко-
логічний рух тощо.

- форма об’єднання з обмеженим ступенем фор-
малізації: нефіксованість складу учасників і відсутність
регламентації зв’язків між ними, існує лише ядро по-
стійних учасників та ініціативний (координуючий) орган,
який в основному складається з дорослих і визначає
зміст і форми діяльності учасників руху, представляє
їх інтереси у відносинах з державними органами, ус-
тановами та іншими громадськими організаціями
[4, 17].

Будь-який  дитячий рух може створюватись за ви-
конанням таких умов:

- бажання, прагнення дітей об’єднатися навколо
корисної, цікавої справи, ідеї, програми з метою ви-
рішення своїх потреб  у спілкуванні, отриманні корис-
ної інформації, додаткових знань, вмінь, навичок, у
захисті своїх прав, в активній участі в соціально-гро-
мадських процесах сучасного суспільства;

- наявність групи дорослих, які розуміються  на
проблемах дітей, яким не байдуже майбутнє дітей,
які мають бажання, можливості добровільно брати
участь у виховному  процесі  підростаючого покоління
через роботу у дитячому русі.

Далі охарактеризуємо основні різновиди дитячих
організацій, які діють на сьогодні в Україні :

Екологічні дитячі організації. Екологічні дитячі
організації – це об’єднання, діяльність яких спрямо-
вана на формування екологічної свідомості у дітей та
підлітків, відповідальності за стан довкілля, опануван-
ня навичками етичної поведінки у природі.

Екологічне виховання у громадській організації
здійснюється таким чином, щоб надати можливість
кожній дитині взяти участь у цікавих, обов’язково прак-
тичних, природоохоронних заходах Важливо те, що за
допомогою спеціальних програм діти у кожній акції
можуть здійснювати взаємне навчання. Такі заходи
допомагають не тільки підвищити рівень обізнаності
в сфері екології, не тільки сформувати власний еко-
логічний світогляд, а й стати лідерами в колективі.
Використовується системний підхід - поєднання еко-
логічного виховання із практичною роботою, освітні-
ми розвивальними заходами, науково-практичною
роботою дітей, упровадженням системи самовряду-
вання та розвитку лідерських якостей.

Дитячі організації туристичного спрямування.
Переваги розвитку і популяризації дитячо-юнацького
туризму очевидні, оскільки туризм сприяє всебічному
розвитку особистості: походи, поїздки, екскурсії мо-
жуть дати підростаючому поколінню можливість для
підвищення свого інтелектуального рівня, розвитку
спостережливості, здатності сприймати красу навко-
лишнього світу, можливість глибше дізнатися і наочно
ознайомитися з історичною і культурною спадщиною
своєї країни та інших держав, збудити у молодих лю-
дей відчуття національної самосвідомості, виховати
пошану і терпимість до побуту і звичаїв інших націо-
нальностей і народів. Важливий туризм і як засіб зняття
фізичної втоми, психологічної напруги та стресів. Ди-
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тячо-юнацький спортивно-оздоровчий туризм є одним
з найбільш ефективних оздоровчих технологій, яка
сприяє формуванню здорового способу життя люди-
ни і суспільства в цілому, що має велике значення у
вихованні підростаючого покоління.

Дитячі організації спортивного спрямування.
Створення подібних організацій зумовлюється потре-
бами сьогодення та державною політикою у питан-
нях розвитку фізичної культури та спорту, турботи про
Еиховання здорового підростаючого покоління. В
більшості сучасних’дитячих громадських організацій
одним з напрямів діяльності є фізкультурно-спортив-
ний розвиток. Але останнім часом виникають і органі-
зації, що визначають фізкультурно-спортивне спряму-
вання ца головну і єдину мету.

Основними формами роботи в дитячих організаці-
ях спортивного спрямування є: навчально-тренувальні
заняття (як правило, орієнтовані на певний вид
спорту); спортивно-масові заходи (спортивні фести-
валі, ігри, спартакіади, олімпіади); фізкультурно-оздо-
ровча діяльність (організація літніх фізкультурно-оз-
доровчих таборів, туристичних походів, кросів, змагань
тощо); пропаганда здорового способу життя.

На всеукраїнському рівні ця група дитячих гро-
мадських організацій яскраво представлена ВДГО
“Федерація “Айкі Те Гатана Рю України”.

Дитячі організації військово-патріотичного спряму-
вання.

Діяльність дитячих організацій військово-патріо-
тичного спрямування орієнтована, насамперед, на
вирішення таких завдань:

- формування почуття патріотизму, любові до свого
народу, його історії, культурних та історичних цінностей;

- виховання громадянських почуттів і свідомості,
поваги до Конституції і законів України, соціальної
активності та відповідальності за доручені державні
та громадські справи;

- формування здібностей до аналізу зовнішньої та
внутрішньополітичної обстановки, вміння на цій основі
самостійно адекватно оцінювати події, що відбуваються у
державі і світі, свою роль та місце в цих подіях, а також у
підтриманні належної обороноздатності країни;

Основними методами і формами військово-патрі-
отичного виховання підлітків та молоді в громадських
організаціях є: проведення лекцій, бесід, розповідей,
екскурсій до музеїв військових частин, установ,
підприємств, вищих навчальних закладів, зустрічей із
ветеранами війни, праці та військової служби, походів
по місцях бойової слави, пошукової роботи; самопідго-
товка як процес активного формування і самовдоско-
налення молодої людини, виховання почуття патріо-

тизму, яке реалізується шляхом самозобов’язання,
самостійного навчання та самоконтролю [5, 106].

Щодо особливостей дитячого руху в сучасній Ук-
раїні, то за останні десятиріччя в Україні намітились
основні  тенденції його розвитку:

1. Відбувалась адаптація дитячого руху та еконо-
мічних процесів, що відобразилось у таких змінах:

а) збільшилась кількість дитячих організацій;
б) урізноманітнилось їх спрямування;
в) посилився процес їх регіоналізації;
г) системного характеру набули зв’язки певних

організацій із зарубіжними об’єднаннями;
д) соціально значущою стала можливість дитячих

об’єднань надавати різні виховні функції;
2. Змінюються соціально-психологічні установки і

ціннісні орієнтації у дитячих об’єднаннях:
а) світоглядні та поведінкові пріорітети відобража-

ють відхід від цінностей  рядянського колективізму;
б) діяльність більше переорієнтовується на спри-

яння інтелектуально-вольовому розвитку дітей;
в) формується новий аспект діяльності дитячих

об’єднань
г) зростає довіра дітей ;
3. Формується новий тип зв’язку державних інсти-

туцій та громадянських дитячих організацій:
а) відповідні державні нормативні документи і акти

спрямовуються на висунення прав дитини на перший
план;

б) формування демократичного ставлення до
діяльності дитячих оргвнізацій на основі добро-
вільності;

в) інформаційна діяльність інституцій, що займа-
ються реалізацією молодіжної політики [8, 55].

Дитячий рух вибудовується на засадах добровільності
включеня дітей у позитивну соціально зорієнтовану
діяльність. Дитячі організації реалізують права дітей на
розвиток, збереження індивідуальності, свободи дум-
ки, совісті та релігії, свободи висловлення думки з усіх
питань, що торкаються їх інтересів, свободу зборів, осв-
іту, гру та відпочинку, що закріплені у відповідних доку-
ментах про права дитини. Спрямовансть на реалізацію
прав дитини відображаються в основних принципах
організації життєдіяльності дитячого руху.

Отже, дослідження дитячого є актуальною пробле-
мою для розвитку теорії і практики виховання.  Враху-
вання досвіду дитячого руху має наукове та практичне
значення при обґрунтуванні соціально-педагогічного
потенціалу сучасних структур дитячого руху та визна-
ченні шляхів його ефективної реалізації в нових соціо-
культурних умовах.
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РОЛЬ СІМ’Ї У ВИНИКНЕННІ СТРАХІВ У ДІТЕЙ МОЛОДШОГО ШКІЛЬНОГО ВІКУ

Дудка Н., студентка ІV курсу факультету психології та соціальної  роботи

Шкільні роки є важливим етапом у житті людини,
впродовж якого активно формується особистість,
відбувається психічний розвиток, який нерідко супро-
воджується наявністю дитячих страхів. Навчальна
діяльність, яка згідно з психологічною теорією діяль-
ності є провідною для дітей молодшого шкільного віку,
розвиває пізнавальні потреби дітей, що виступає ос-
новою набуття нових знань та позитивного життєвого
досвіду. На думку авторів( Л.І.Божович, А.А. Бодальов,
В.С. Мухіна, Т.А. Репіна) дитина як найбільш чутлива
частина соціуму підвергається різноманітним негатив-
ним впливам. В останні роки як свідчать спеціальні
експерименти найбільш розповсюдженими явищами
є тривожність і страхи дітей(І.В. Дубовіна, О.І. Гарбу-
зов, О.І Захаров, Е.Б Ковальова).

 Страхи є найбільш небезпечною емоцією. Широкі
області вивчення присвячені страху, створюють прекрас-
ну основу для подальшого розуміння цієї важливої емоції.
Проблема дитячих страхів становить інтерес для психо-
логічної науки, оскільки її розробка є надзвичайно акту-
альною і важливою для вирішення цілої низки питань
освітньої практики, зокрема пов’язаною з успішною
адаптацією дитини в школі, розташування дитини в сім’ї,
а також попередження виникнення невротичних про-
явів, які пов’язані з неадекватною поведінкою вчителів і
батьків. Особлива увага повинна присвячуватись дітям
молодшого шкільного віку, адже саме в цей період пси-
хологічний простір дитини починає набувати семантич-
ної глибини, з’являються і проявляються перші узагаль-
нення переживань, що викликаються зустріччю з новими
поняттями і категоріями життя. На жаль батьки зану-
рені у побутові турботи й проблеми матеріального за-
безпечення сім’ї і дуже рідко помічають глибину пере-
живань, характерну для дітей. А варто лише поглянути
на похмурі обличчя дітей, звернути увагу на їхні тривоги, а
в багатьох випадках і агресивні прояви в поведінці, аби
зрозуміти важливість цієї проблеми. Але нажаль в
більшості випадків страхи виникають через самих
батьків, необхідно попереджати їх появи та відгородити
дітей від страхів, викликаних сімейними проблемами,
душевною байдужістю, або навпаки надмірною опікою,
або просто батьківською неуважністю. Таким чином
тема моєї дипломної роботи ” Роль сім’ї у винекненні
страхів у дітей молодшого шкільного віку ”.

Об’єкт: дитячі страхи.
Предмет: Особливості залежності страхів дітей

молодшого шкільного віку від сімейних відносин.
Гіпотеза: Виникнення страхів у молодших школярів

зумовлюється як індивідуально-особистісними особ-
ливостями дітей молодшого шкільного віку, так і спе-
цифікою загальної психосоціальної ситуації розвитку
дитини в сім’ї , а також і впливом значущих дорослих.

 Частіше за все страхи дитини виходять із сім’ї, вони
обумовлені нервово-психічним станом батьків та їх став-
лення до дітей і життя взагалі. Існують внутрішньо ро-
динні причини що сприяють формуванню невротичної
особистості; незадоволення батьків статтю дитини,
пізня дитина, сімейні конфлікти, неповні родини. Час-
то до психологів звертаються за консультацією батьки
незадоволені статтю дитини. У таких випадках у дити-
ни високий рівень тривожності; їй причіплюють якості
які їй не мають бути властиві. Крім того існує залежність
між віком матері і страхами дитини. Якщо мати в мо-
мент народження дитини була старше 35 років, то її
тривожність підвищується. У конфліктних родинах дуже
часто не задоволення батьків одне одним виливаєть-
ся на дитину. Часом дитина відчуває провину за ці кон-
флікти, боїться стати їх причиною. Як не дивно, але в
родинах де батько активніший ніж мати, у дитини не-
вроз страху практично ніколи не розвивається. І навпа-
ки, у родинах де активна мати, картина протилежна.
Тривожні діти можуть бути в неповних сім’ях . Дитині, як
хлопчику так і дівчинці, не вистачає зразка поведінки
представника чоловічої статі. Відсутність стереотипу у
цьому випадку викликає страх що поширюється на всіх
чоловіків. Тому дитині для нормального розвитку обо-
в’язково необхідний зразок чоловічої поведінки. У цій
якості може виступати дідусь, дядько, будь-який близь-
кий родич [12].

 На появу дитячих страхів впливає так званий егоїзм
батьків стосовно дитини, до цього негативного явища
можна віднести такі аспекти:

1) Традиціоналізм відносин. У таких родинах взає-
мини з дитиною побудовані за принципом «повинен»,
«зобов’язаний».

2) Віддаленість батьків. Багато батьків ходять в
гості, в театр, їздять на відпочинок без дітей. Дитина
відчуває себе покинутою.
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3) Недостатня прихильність всередині родини .
Це родини де кожен має своє приватне життя [10]я.

 Дитячі страхи зазвичай мають своєрідну «підтрим-
ку» з боку батьків – дитина відчуває ті ж страхи, що і
мати. Дуже часто надлишкова кількість страхів у дити-
ни – результат недостатньої емоційності батьків їх
надмірної суворості. Особливо небезпечна ситуація
коли один із батьків тієї ж статі що і дитина, дуже суво-
рий, а інший протилежної статі – «м’який». Дитина
зазвичай ідентифікує себе з одним із батьків саме
його підтримка і схвалення найбільш значимі і дорогі
в очах дитини. Якщо ж механізм природної підтримки
і схвалення порушується, то в дитини знижується са-
мооцінка, вона почуває себе непотрібною, що звичай-
но є сприятливим грунтом для появи різних страхів[2].

 Для дослідження страхів у дітей молодшого
шкільного віку у своїй дипломній роботі я взяла вибір-
ку з 20 дітей, які навчаються у 2 класі ЗОШ №2 з них 12
хлопців і 8 дівчат та використала такі методики:

1. «Моя сім’я» Г.Т. Хоментаускаса и В.К. Лосевой
Проективна методика направлена на виявлення особ-
ливостей внутрішньо-сімейних відносин. Потрібно
“Намалювати свою сім’ю”. При цьому не рекомен-
дується пояснювати, що означає слово “ сім’я “. На
основі виконання зображення, відповідей на запи-
тання оцінити особливості сприйняття і переживань
дитиною стосунків у сім’ї.

2. «Мої страхи» Ця проективна методика направ-
лена на відображення найбільш яскравого страху
дитиною, який саме дитині на пояснюється дитина
повинна обрати його сама.

3. «Страхи в будиночках» М.А. Панфиловой Ця ме-
тодика направлена на виявлення та уточнення пере-
важаючих видів страхів (страх темряви, самотності,
смерті, медичні страхи і т. д.) у дітей. Перш ніж допомог-
ти дітям у подоланні страхів, необхідно з’ясувати, весь
спектр страхів і до яких конкретно страхів вони схильні.

 Після проведення та інтерпретації методик ми
можемо зробити такі висновки. Методика Панфіловой
дала можливість виявити дитячі страхи, які найбільше
притаманні віку молодшого школяра. За нашими ре-
зультатами це страх смерті дівчатка 80%, хлопчики 90%,
смерть батьків дівчатка 90%, хлопчики 100%, страх тва-
рин і комах дівчатка 80%, хлопчики 90%, страх чужих
людей хлопчики 80%, дівчатка 90%, страх війни дівчат-
ка 50%, хлопчики 80%, страх лікарів дівчатка 70%, хлоп-
чики 80%, страх висоти у дівчаток і хлопчиків 70%, страх
пожежі у дівчаток 80%, у хлопчиків 70%. Інші страхи є
менш виражені і коливаються від 30-5%. Потрібно
відмітити, що одна дівчинка не виокремила жодного
страху, що їй притаманний. Хоча в наступній методиці,
яку я проводила, «Мої страхи» вона намалювала зміїв.
Методика «Мої страхи» визначила який же страх най-
більше притаманний дитині 4 дитини намалювали -
змій, 4 - бджіл, 3 - собаку, 2 - ніч, 2 - павуків, 1 - мурашкі,
1 - газ, 1 - не попасти під машину,1 - лікарню, 1 - грім з
дощем. Методика «Моя сім’я» дає змогу вивчити сімейні
відносини. В цих малюнках має велике значення поря-
док та близькість розташування фігур, особливо місце
дитини. Якщо дитина малює себе між батьками - це
свідчить про прив’язаність до обох батьків, якщо ближ-
че до одного з них - це свідчить про виражену прив’я-
заність до одного з батьків. Коли дитина малювала

себе віддалено від родини, часто з сумним лицем, - це
свідчить що в родині малюку приділяють занадто мало
уваги, тому дитина часто відчуває себе покинутою.

Також потрібно зазначити що 5 дітей намалювали,
ще інших людей, крім родини. У 3 дітей були присутні
тварини на малюнку. Одна дитина не намалювала на
малюнку батька. Одна дитина намалювала свою сім’ю,
яка держиться за руки. Три малюнка де члени родини
зображені в обмеженому просторі(машина, будинок).
Три малюнки де вся сім’я займає дуже маленьку час-
тину аркуша. Чотири дитини,які намалювали себе на
рівні з батьками по розміру. Три малюнки де діти зоб-
разили найбільшу фігуру – маму. Чотири малюнки де
діти намалювали всіх членів родини в піднятими рука-
ми і довгими пальцями. Одинадцять малюнків, де ди-
тина спочатку почала малювати маму, 7 малюнків - себе
і 2 малюнки – тата. Варто сказати,що 11 малюнків, які
стиралися або просто перемальовувалися.

 Малювання страхів дітьми не призводить до його
посилення, а навпаки, зменшує напругу від тривожно-
го очікування його реакції. В малюнках страх вже реа-
лізований, як те що вже сталося; залишається менше
недоведеного, незрозумілого, невиясненого. Все це
знімає травмуюче звучання страху.

 Порівнявши всі методики і співставивши резуль-
тати, ми можемо зробити такій висновок: що у дітей, у
яких по методиці «Моя сім’я», виявлялися проблеми
в внутрішно-сімейних відносинах, тобто незадоволені
психологічними потребами в сім’ї; неінтегратівність
сім’ї, пошук людини, здатної задовольнити потребу
дитини в близьких емоційних контактах; низький
рівень емоційних зв’язків; почуття невключеної, відчу-
женості дитини від сім’ї; негативне ставлення дитини
до дорослого, іноді - наявність загрози, яка походить
від нього; тривожність дитини, відчуттям небезпеки;
агресивні бажання дитини; серйозні порушення у
сфері спілкування; оральної агресії дітей; конфліктні
ставлення і зовнішній прояв внутрішнього дисонансу
мотивів. То в методиці «Страхи в будиночках» ми ба-
чимо велику кількість стахів, які притаманні дитині. А
також в методиці «Мої страхи» дитина малює свій
страх, але під час розмови вказує і на інші страхи, які її
тривожать. Отже, можна з впевненістю сказати що
наша гіпотеза підтвердилася.

 Дитячі страхи, якщо правильно до них відноситись,
розуміти причини їх появи , частіше за все зникають
безслідно. Якщо ж вони хворобливо загострені або
зберігаються достатньо довгий час, тоді це свідчить
про неблагополуччя, фізичну і нервову ослабленість
дитини. Так як ми визначили що батьки відіграють дуже
велику роль у розвитку дитини і виникненні у неї страхів
то щоб допомогти дитині звільнитися від страху, знати
взагалі що таке страх, яку функцію він виконує, як ви-
никає і як розвивається і чого саме бояться їхні діти.
Батьки повинні бути компетентні в вихованні своїх
дітей. Не бути занадто суворим і занадто поблажли-
вим. Батьки повинні прагнути не сваритися на очах
дітей, виясняти стосунки на одинці. Для дитини дуже
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батьками 

Дитина 
ближче до 

мами або тата 

Дитина 
відсторонена 

від родини 

Дитина не 
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важливо мати двох батьків, але якщо це неможливо,
то замінити батька чи маму, як можна краще. Бать-
кам важливо розуміти: якщо вони помітять якісь стра-

хи, які дуже тривожать дитину, то не слід вагатися, тяг-
нути час необхідно одразу звернутися до дитячого пси-
хотерапевта.
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УДК 551.5 (477.51)

ПОСУШЛИВІ ЯВИЩА НА НІЖИНЩИНІ ТА ЇХ СУЧАСНІ ОСОБЛИВОСТІ

Лаврінова А., студентка  IV курсу природничо-географічного факультету

У зв’язку з тим, що клімат України зазнає змін, певні
зміни спостерігаються і в її окремих регіонах і областях.
Хоча проблема посушливості кліматичних умов для Чер-
нігівщини та Полісся загалом не є настільки гострою,
але вивчення їх сучасних змін є важливим завданням,
особливо зважаючи на те, що повторюваність екстре-
мальних і катастрофічних явищ як у світі, серед яких одне
з провідних місць займають посухи та бездощів’я, в ос-
танні десятиліття суттєво збільшилася.

Бездощовий період (бездощів’я) – це інтервал часу,
в якому протягом десяти і більше днів не спостеріга-
ються опади або їх добова кількість не перевищує
1 мм. Загалом бездощові періоди є свого роду загаль-
ним показником посушливості атмосферних процесів,
оскільки бездощові періоди тривалістю 20-29 днів заз-
вичай вказують на атмосферну посуху, а бездощові
періоди, що тривають місяць і більше супроводжують-
ся ґрунтовою посухою [1].

Метою даного дослідження є виявлення й аналіз
динаміки та сучасних особливостей посушливих явищ
на Ніжинщині.

Результати дослідження можуть бути корисними
для ведення сільського господарства, для розрахун-

ку бездощів’їв, їх передбачення і прогнозування, а та-
кож для розуміння комплексності сучасних кліматич-
них змін, їх взаємодії та обумовленості.

З метою аналізу структури бездощових періодів та їх
повторюваності, усі зафіксовані бездощові періоди були
об’єднані у групи за тривалістю відповідно до 6 гра-
дацій: 1) 10-13 днів; 2) 14-17 днів;  3) 18-21 день; 4) 22-
25 днів; 5) 26-29 днів; 6) 30 і більше.

Для виявлення динаміки повторюваності бездо-
щових періодів протягом другої половини ХХ і початку
ХХІ століть для порівняльного аналізу було виділено
два періоди по 16 років:

І п. -  з 1945 по 1960 рр. (Відповідає періоду стабі-
лізації глобальної температури повітря.)

ІІ п. -  з 1992 по 2007 рр. (Відповідає другому пері-
оду більш інтенсивного підвищення середньої темпе-
ратури земної кулі.)

   Аналіз повторюваності бездощових періодів усіх
градацій за два досліджувані періоди показав, що за-
гальна кількість бездощових періодів на Ніжинщині
зменшилася. Якщо за перший період їх було зaфік-
совано 72, то за другий період – 62 [Таблиця 1, 2].
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Таблиця 2

Кількість посушливих періодів за ІІ досліджуваний період
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Таке відчутне зменшення кількості бездощових
періодів, вочевидь, зумовлене збільшенням кількості
опадів на Ніжинщині протягом досліджуваного періо-
ду. При середній багаторічній кількості опадів у м.
Ніжин 560 мм, а у перший період їх випало в середнь-
ому 536 мм за рік, тоді як у другий період – 610 мм.

Але при цьому досить чітко простежується зако-
номірність: у ті роки, які були посушливими (випало не
більше 70-80% опадів від середнього багаторічного
значення), спостерігається найбільша повторюваність
бездощових періодів. Протягом обох досліджуваних
періодів найбільш посушливими були такі роки: 1945
(492 мм), 1946 (321 мм), 1948 (441 мм), 1949 (479 мм),
1950 (489 мм), 1951 (474 мм), 1959 (491 мм), 1996 (495
мм), 1999 (497 мм), 2004 (424 мм).

Для виявлення структури бездощових періодів і її
зміни протягом досліджуваного періоду було побудо-
вано стовпчикові діаграми  повторюваності бездощо-
вих періодів різної тривалості для двох досліджуваних
періодів.

Рис. 1 Кількість бездощових періодів за 1945-1960 рр.

Рис. 2 Кількість бездощових періодів за 1992-2007рр.

Аналіз зазначених діаграм показав, що суттєво
зменшилася повторюваність відносно нетривалих
бездощових періодів: тривалістю 10-13 днів (із 28 до
22); 14-17 днів  (із 22 до 16).  При цьому дещо збільши-
лася повторюваність більш тривалих бездощових пе-
ріодів: тривалістю 18-21 день (із 13 до 14); 22-25 днів
(із 3 до 4); 26-29 днів із (2 до 3).

Загалом, можна відзначити, що хоча загальна
кількість бездощових періодів зменшилася, ці періоди
стали тривалішими, а бездощовий період, наприклад,
26-29 днів може завдати значно більше шкоди госпо-
дарству, ніж бездощовий період 10–13 днів, адже при
цьому виникає атмосферна посуха, яка шкодить веге-
тації рослин та дозріванню врожаю. Отже, отримані
для Ніжинщини результати загалом підтверджують
загальносвітову тенденцію: кількість опадів буде
збільшуватися або залишатися незмінною, але посухи
ставатимуть масштабнішими і більш нищівними [1].

З метою виявлення сезонних особливостей фор-
мування посушливих явищ визначено повторюваність
бездощових періодів різних градацій у кожному 16-
річному періоді для кожного календарного сезону та
на їх основі побудовано діаграми (рис. 3–10).

Рис. 3 Повторюваність бездощових періодів за
зимовий період (1945-1960 рр).

 Рис. 4 Повторюваність бездощових періодів за
зимовий період (1992-2007 рр).

Рис. 5 Повторюваність бездощових періодів за
весняний період (1945-1960 рр).

Рис. 6  Повторюваність бездощових періодів за
весняний період (1992-2007 рр).
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Рис. 7  Повторюваність бездощових періодів за
літній період (1945-1960 рр).

  

Рис 8 Повторюваність бездощових періодів за
літній період (1992-2007 рр).

 

Рис. 9 Повторюваність бездощових періодів за
осінній період (1945-1960 рр).

Рис. 10 Повторюваність бездощових періодів за
осінній період (1992-2007 рр).

Розподіл бездощових періодів за порами року вка-
зує на те, що і тут прослідковуються певні зміни, які
можуть спричиняти зменшення збору врожаю. Повто-
рюваність бездощових періодів найсуттєвіше зменши-
лася у зимовий період (із 13 до 9), до того ж  не було
тривалих бездощових періодів. Також досить суттєво
зменшилася кількість бездощових періодів навесні:
(із 26 до 17), в основному за рахунок зменшення по-
вторюваності коротких бездощових періодів. При цьо-
му кількість тривалих бездощових періодів, повторю-
ваність яких навесні зовсім незначна (1 випадок на
кожен досліджуваний період), загалом не змінилася.

Як відомо, всі сільськогосподарські рослини най-
чутливіші до посух у червні-липні, що пов’язано з мак-
симальним водоспоживанням у цей період, який при-
падає на час цвітіння, утворення зав’язі, формування
плодів, коли рослини мають найбільшу фітомасу. Про-
ведений аналіз показав, що саме за літній період без-
дощові періоди в м. Ніжин значно почастішали: із 16
до 24, до того ж збільшилася їх тривалість, що також
підтверджує сформульований вище висновок про те,
що посухи стають більш нищівними і відчутнішими,
незважаючи на те, що загальна кількість бездощових
періодів зменшилася. За осінній період кількість без-
дощових періодів також зменшилася із 20-ти до 1-ти,
але в основному це стосується відносно коротких пе-
ріодів тривалістю 10-13 днів.

На наступному кроці дослідження було здійснено
спробу виявити зв’язок між повторюваністю бездо-
щових періодів у різні місяці року і кількістю опадів за
цей же час, тобто їх відхилення від норми в один й
інший бік на 20% і більше.

В ході аналізу статичних даних було визначено се-
редню кількість опадів по кожному місяцю. Далі було
прослідковано у якому з місяців, де фіксувалися без-
дощові періоди, опадів випало менше, більше норми
або ж норма, тобто менше або більше за середню
багаторічну за ці досліджувані періоди. Всі дані наве-
дені у зведеній таблиці 3.

Всього у виділених періодах по  192 місяців. Без-
дощових періодів у І періоді зафіксовано 72.  Наведе-
мо дані, які демонструють нам хід атмосферних опадів
у місяцях, коли зафіксовано посушливий період, а
опадів випало:

* менше норми –  61,1%
* більше норми – 16,6%
* норма – 22,2%.
Отже бачимо, що бездощів’я протягом І досліджу-

ваного періоду у більшості випадків виникали тоді, коли
цього місяця випадало менше середньої кількості
опадів. Лише 16% бездощових періодів виникали тоді,
коли опадів у цьому місяці випало більше за середнє
значення.

У ІІ періоді  всього було 62 бездощові періоди. Їх
розподіл залежно від кількості опадів і їх відхилення
від середнього значення наступний:

* менше норми – 58%
* більше норми –  12,9%
* норма –  29%.
Як бачимо, 58% усіх бездощових періодів протя-

гом ІІ досліджуваного періоду виникали саме тоді,
коли опадів в тому місяці, де зареєстровано було без-
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дощів’я, випало менше норми, 12,9% - коли більше за
середню кількість, але бездощів’я було зафіксоване.

      На основі отриманих даних, було побудовано
діаграми співвідношення кількості опадів і повторю-
ваності бездощів’я за два періоди (рис. 11, 12).

     Рис. 11 Співвідношення кількості опадів і виник-
нення бездощів’я за І період 1945 – 1960 рр

Рис. 12 Співвідношення кількості опадів і виник-
нення бездощів’я за ІІ період 1992 – 2007 рр

Аналізуючи отримані дані, можна сказати, що
кількість бездощових періодів, що виникли в умовах
недостатньої кількості опадів (нижче норми на 20% і
більше) за ІІ період цей відсоток дещо зменшився –
58,1%порівняно з 61,1% у ІІ періоді. Різниця невели-
ка і вказує на те, що і зараз бездощові періоди найча-
стіше виникають у ті місяці, коли опадів випадало на-
багато менше норми (не більше 80%).

Випадків, коли опадів випадало набагато більше
норми і був зафіксований бездощовий період  стало
менше – 16,6% за І період, тоді як за ІІ період – 12,9%.

Зазначені зміни вказують на посилення рівномірності
розподілу опадів в останні десятиліття порівняно з
середньою минулого століття.

Випадки,коли випадає місячна норма опадів, але
все-таки бездощовий період у цьому місяці виникає, ста-
ли значно частішими: І період –22,2% від загальної
кількості, та 29%  за ІІ період, різниця становить – 6,8%.
Отже, можна сказати, що в сучасних умовах бездощів’я
протягом місяця частіше компенсується випаданням
місячної кількості опадів, що можна розглядати як по-
зитивний момент для ведення сільського господарcтва.

Наступний дослідження полягав в тому, щоб вста-
новити: чи існують якісь зміни повторюваності довгот-
ривалих бездощових періодів (коли опадів не випада-
ло більше 21 дня, і бездощів’я поступово переростало
у атмосферну посуху). За І період їх було всього 7 із 72,
це 9,7% від загальної їх кількості. А за ІІ період їх уже
було 11 із 62, це 17,7%. При цьому варто зазначити,
що, як згадувалося вище, у кількості опадів теж відбу-
лися зміни – середньорічні показники кількості опадів
за ІІ період збільшилися.

Як бачимо, загальна кількість опадів збільшилася,
дещо згладився дисбаланс між випаданням більше
місячної норми опадів  і виникненням посушливих яви-
щах, але кількість найбільш тривалих і небезпечних
бездощових періодів зросла. Така тенденція спостері-
гається по всій території України, а також у всьому світі:
при збільшенні кількості опадів, несприятливі посуш-
ливі явища (атмосферна, ґрунтова посухи, бездощові
періоди, суховії) частішають, до того ж розширюючи
масштаби і приносячи більше шкоди, ніж у минулому.

Поширення посушливих явищ потребує детального
вивчення і аналізу, так як знаючи закономірності їх ходу
можна певною мірою спрогнозувати зменшення їх шко-
ди на сільськогосподарські посіви, змінити способи
ведення сільського господарства, введення сівозміни.

Таблиця 3.

Середня кількість опадів по місяцях за два періоди (1945-1960;  1992-2007 рр) та їх відхилення від норми

місяць І ІІ ІІІ IV V VI VII VIII XIX X XI XII 
І 

період 
мм 

 
34,2 

 
34,9 

 
34,1 

 
33,2 

 
41,1 

 
73,0 

 
68,0 

 
71,1 

 
50,6 

 
47,6 

 
47,5 

 
39,2 

<80% 
>120
% мм 

 
27,4-41 

 
27-41 

 
27-41 

 
26,5-41 

 
33-48 

 
65-79 

 
61-75 

 
64-78 

 
43-57 

 
40-57 

 
40-54 

 
27-41 

ІІ 
період 

мм 

 
35 

 
37,2 

 
37,1 

 
45,0 

 
71,2 

 
63,6 

 
85,5 

 
61,9 

 
63,0 

 
46,2 

 
46 

 
35,2 

<80% 
>120
% мм 

 
28-42 

 
30-4,6 

 
30-44 

 
38-52 

 
64-78 

 
55-70 

 
78-92 

 
55-70 

 
56-70 

 
39-53 

 
39-53 

 
28-42 
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ОСОБЛИВОСТІ СУЧАСНИХ КЛІМАТИЧНИХ УМОВ М.ЧЕРНІГОВА

Бойко І., студентка  IV курсу природничо-географічного факультету

Глобальна зміна клімату – одна з найгостріших
екологічних проблем, які стоять перед людством.
Згідно прогнозів провідних міжнародних наукових
центрів з дослідження клімату, протягом останнього
десятиліття, температура повітря підвищилася  на
0,70С. Сьогодні можна із впевненістю сказати, що
значні кліматичні зміни все ж таки відбуваються.

Зміни клімату, звісно ж,  не оминули й Україну, певні
зміни спостерігаються і в її окремих регіонах і облас-
тях. Встановлено, що клімат України,  за весь період
досліджень  потеплішав, а динаміка зміни клімату
значною мірою є синхронною зі змінами глобального
клімату. Багаторічний тренд приземної  регіональної
температури  за знаком і швидкістю її зростання співпа-
дає з параметрами глобального. За останні 35 років
(1972-2006 рр.) середнє підвищення температури
приземного повітря збільшилося на 10С.

Дослідження сучасних змін клімату в глобальному
і регіональному масштабах особливо є  актуальним,
адже практичні потреби вимагають точних основних
кліматичних показників, які можна було б використо-
вувати в організації і плануванні роботи різних галу-
зей господарства.

У даній роботі здійснено комплексне  досліджен-
ня сучасної  зміни кліматичних умов великого міста на
прикладі  Чернігова. Для досягнення поставленої мети
використовувались дані Чернігівської гідрометео-
станці: середні місячні температури повітря за пері-
од з 1940 по 2006 р.; середні місячні кількості опадів
за період з 1944 по 2006 р.; середні річні значення
атмосферного тиску в м. Чернігові протягом 1985-
2008 рр.; повторюваність вітру за період з 1970 по
2008 р. та повторюваність небезпечних атмосферних
явищ (туман, ожеледь, паморозь, хуртовину та град)
за період з 1970 по 2005 р.

Для виявлення загальної закономірності зміни
температури повітря було проведено згладження  ходу
температури повітря за допомогою ковзного осеред-
нення з 5-річним періодом і кроком зміщення 1 рік
(рис.1).

Рис. 1.  Хід середніх  річних ковзних значень темпе-
ратури повітря (0С)  у м. Чернігів  за період з 1947

по 2006 р.

Така процедура дозволила отримати згладжений
багаторічний хід   температури повітря у м. Чернігові,

що значно полегшує виявлення відмінностей між дос-
ліджуваними періодами (1947-1975 рр. та 1976-
2006 рр.) (рис.1),а саме  значне підвищення темпера-
тури повітря протягом другого періоду (1976-2006 рр.).
Також згладження між річної мінливості температури
повітря по Чернігову дозволило виявити коливальний
характер цього ходу. Загалом протягом досліджува-
ного періоду досить чітко виділяється шість «хвиль»
зміни середньої річної температури повітря з амплі-
тудою 1-1,50С та періодом 8-10 років. Отже, сьома
«хвиля» включає останні чотири роки даного періоду і
не є завершеною. Виходячи з того, що зараз ми пере-
буваємо у максимальній фазі хвилі, можна зробити
ймовірний висновок про подальше зниження се-
редніх 5-річних значень температури повітря протя-
гом наступних чотирьох-п’яти років.

З метою виявлення сучасних особливостей режи-
му зволоження м. Чернігова, було проаналізовано се-
редні місячні кількості опадів за два періоди з 1944
по 1975 р. та з 1976 по 2006 р. Для цього було побудо-
вано стовпчикові діаграми середньої місячної кількості
опадів за визначені періоди (рис. 2).

  

Рис. 2. Середня місячна  кількість опадів ( мм)  у м.
Чернігові за періоди з 1944 по 1975 р. та з 1976 по

2006 р.

Дослідження показало, що  суттєве збільшення
середньої річної  кількості  опадів відбулося  за раху-
нок суттєвого збільшення кількості опадів у теплий
період року, насамперед у червні, липні, серпні, а в
холодний період ( грудень,січень, лютий)  відбулося їх
зменшення.

Також було виявлено сезонні особливості сучас-
ного режиму зволоження, для чого було  розраховано
сумарні значення кількості опадів за календарними
сезонами (рис.3) для двох виділених періодів.
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Рис.3. Розподіл середньої сезонної кількості опадів
( мм) у  м. Чернігові періоди з 1944 по 1975 р.  та з

1976 по 2006 р.

Аналіз  показав, що за останні 30 років відбулися
певні зміни  у режимі зволоження, хоча і незначні.
Кількості опадів зменшилися за календарну зиму на
9 мм і збільшилися  в інші сезони  (весна – 12 мм, літо
– 16 мм, осінь – 3 мм).

Аналіз ходу середніх річних значень атмосферно-
го тиску в м. Чернігів за останні двадцять років дозво-
ляє чітко виділити два періоди з різною тенденцією
зміни баричного фону: з 1985 по 1995 р. відмічається
загальне зниження атмосферного тиску (на 3-4 гПа),
а  останнє десятиліття (1996-2007 р.) характеризуєть-
ся стабілізацією ходу з  незначними коливаннями (1-
1,5 гПа) відносно значення 999 гПа (рис.4). Загальне
зниження атмосферного тиску протягом досліджува-
ного періоду вказує на збільшення повторюваності
циклонів завдяки зміні атмосферної циркуляції.

 Рис. 4. Середні річні значення атмосферного
тиску (гПа) в м. Чернігові

Сучасні зміни вітрового режиму за  два досліджу-
вані періоди ( з 1970 по 1989 р. та з 1990 по 2008 р.)
також є суттєвими.  За перший період найбільша по-
вторюваність характерна для вітрів західного, північно-
західного і північного румбів та становить відповідно –
19%, 17%, 18%. Для другого періоду характерне змен-
шення повторюваності вітрів північного (на 8%) і мен-
шою мірою західного і північно-західного (2-3%)
румбів. Повторюваність вітру південного напрямку
збільшилася (на 8%), а також незначно збільшилася
повторюваність вітру південно-східного (на 5%) і
південно-західного (на 2%) румбів. Таким чином, за
досліджувані періоди відбулося послаблення захід-
ного і посилення південного вітру.

      

Рис. 5. Зміна повторюваності вітру за періоди
1970-1989рр. та 1990-2008 рр. у м. Чернігові

До небезпечних атмосферних явищ, які можуть
виникати в м. Чернігові відносять: туман, ожеледь,
паморозь, хуртовина та град. Їх повторюваність та
зміну за досліджуваний період, з 1970 по 2005 р.,
можна проаналізувати за допомогою діаграм, побу-
дованих на основі осереднення за семирічними пері-
одами.

Кількість днів з туманом, за останні 30 років змен-
шується ( рис. 6), таке зменшення може бути пов’яза-
не зі зменшенням викидання промисловими підпри-
ємствами аерозолів, які відіграють роль ядер
конденсації.

Рис. 6  Кількість днів з туманом

Кількість днів з ожеледдю за останні десятиліття
збільшується (рис. 7).  Якщо за період з 1970 по 1977 р.
повторюваність ожеледі становила лише 3 дні за рік,
то уже в період з 1992 по 1998 р. вона  збільшилася
до 6 днів, а в період з 1999 по 2005 р. збільшилася -
до 8 днів. Утворення ожеледі пов’язане насамперед
з циклонічною діяльністю та проходженням атмос-
ферних фронтів, повторюваність яких останнім часом
збільшилася взимку.
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Рис.7. Кількість днів з ожеледдю

Кількість днів з памороззю  протягом досліджува-
ного періоду зазнавала суттєвих коливань (рис. 8).
Максимального значення досягла за період з 1999
по 2005 р. і становила 10 днів. Важливою характерис-
тикою паморозевих відкладень є їх тривалість. Се-
редня тривалість паморозі коливається у межах від
12 до 20 годин на низовинній частині, збільшується
на височинах до 25 годин [1].

 

Рис.8. Кількість днів з памороззю

Повторюваність хуртовин протягом першої поло-
вини досліджуваного періоду значно зменшилася, а з
середини 80-х років почала збільшуватися і досягла
максимального значення в останній семирічці – 10
випадків на рік ( рис. 9). Найчастіше хуртовини зумов-
лені дією циклону, який переміщувався уздовж досить
активної фронтальної зони. Відомо, що режим хурто-
вин залежить від багатьох чинників, а саме: кількості
снігу, товщини його залягання, швидкості і напряму вітру,
стану підстильної поверхні, температури та вологості
повітря.

 

Рис.9 . Кількість днів з хуртовиною

Кількість днів з градом в Чернігові  незначна. Лише
у період з 1978 по 1984 р. і 1985 по 1991 р. вона стано-
вила приблизно один день на рік, у решту періодів –
менше одного дня або град був відсутній (рис. 10).
Розвиток грозових хмар зумовлений інтенсивними
конвективними процесами, що виникають на атмос-
ферних холодних фронтах, а також на фронтах оклюзії
за типом холодного. Найбільша повторюваність гра-
ду пов’язана саме з проходженням холодних фронтів
і фронтів оклюзії, дещо менша – з внутрішньомасови-
ми процесами [1].

Рис. 10. Кількість днів з градом

Отже,  загалом в Чернігові спостерігається загаль-
носвітова тенденція зміни кліматичних умов, які
підтверджуються підрахунками даного дослідження.
Серед найсуттєвіших змін можна виділити наступні:
підвищення показників температури повітря, особли-
во взимку; збільшення кількості опадів, насамперед
зарахунок теплого періоду року; відмічаються зміни
баричного і вітрового режимів  та зміни повторюва-
ності небезпечних атмосферних явищ ( збільшення
кількості днів з ожеледдю і хуртовиною та зменшення
– з туманом та градом за рік).
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ОСОБЛИВОСТІ СУЧАСНОГО РЕЖИМУ ЗВОЛОЖЕННЯ ЧЕРНІГІВЩИНИ

Євтушенко Н., студентка ІV курсу природничо-географічного факультету

Зміни клімату в сучасному світі стають помітні не
лише кліматологам і  метеорологам, але й будь-якій
людині, тому значну увагу вчені приділяють досліджен-
ню цих змін, аналізу наслідків та розробці прогнозу
можливих майбутніх кліматичних змін. У сучасний пе-
ріод людство вже зазнало значних потрясінь і цей
процес буде тривати далі, й тому, щоб забезпечити
життя на планеті, не допустити переходу цієї пробле-
ми з глобального рівня в катастрофічний, необхідно
зрозуміти саму її суть, виявити співвідношення між
природною та антропогенною складовою змін гло-
бального клімату, що, в свою чергу, дозволить обґрун-
тувати ймовірні сценарії змін клімату Землі в майбут-
ньому та приймати виважені рішення щодо впливу
людини на глобальний клімат.

На тлі вище зазначеного виникає інша важлива й
актуальна проблема – дослідження змін клімату на
регіональному рівні, а також шляхів і можливостей їх
урахування в практичній діяльності. Результати дано-
го дослідження мають практичне значення: їх можна
використовувати, насамперед, при уточненні агро-
кліматичного районування області та при плануванні
ведення сільського господарства.

Об’єктом дослідження виступає важлива складо-
ва кліматичних умов – атмосферні опади. Предме-
том дослідження є чинники їх формування, характерні
особливості й закономірності розподілу опадів, а та-
кож сучасні зміни режиму випадання опадів в Україні
та на території нашої області.

Метою дослідження є виявлення й аналіз прояву
змін глобального клімату на регіональному рівні – у
просторовій і часовій структурі режиму зволоження
території нашої області.

Під час проведення дослідницької роботи викори-
стовувалися такі загальнонаукові та спеціальні мето-
ди дослідження як: літературний, порівняльно-описо-
вий, картографічний та математико-статистичний. Для
виявлення змін у зволоженні території Чернігівської
області протягом другої половини ХХ – початку ХХІ ст.
використовувалися матеріали Чернігівського відділу
Гідрометеозабезпечення – середні місячні та річні
кількості опадів по семи метеостанціях (Семенівка,
Покошичі, Щорс, Чернігів, Остер, Ніжин, Прилуки) за
останній 60-річний період – з 1948 по 2007 рік.

Дослідження проблеми глобального потепління
показало, що зміна клімату спостерігається, але ос-
таточно її причини досі залишаються нез’ясованими.
Проте більшість вчених дотримуються думки, що гло-
бальне потепління викликане сукупною дією антро-
погенних факторів (надмірний викид в атмосферу вуг-
лекислого газу та інших парникових газів) та природних
причин (зміна сонячної активності, варіації радіусу і
витягності земної орбіти, флуктуація інтенсивності кос-
мічних променів). Стрімке глобальне потепління за
останні 100 років є надійно встановленим емпірич-
ним фактом як у світі, так і в Україні. Одним із наслідків

його є те, що проявляється тенденція збільшення
кількості опадів на території України, як у цілому за
рік, так і в окремі сезони.

Утворення й випадання опадів в Україні – наслідок
складних макроциркуляційних процесів, що визнача-
ють теплообмін і вологообмін. Просторовий розподіл
опадів в Україні характеризується основною законо-
мірністю, яка зумовлена загальними циркуляційни-
ми процесами. Вона проявляється в зменшенні їх
кількості з півночі й північного заходу у напрямку на
південь й південний схід [3].

У силу певних кліматичних змін на планеті, дово-
диться спостерігати суттєві зміни у зволоженні тери-
торії України. Так, результати гідрометеоспостережень
показали, що потепління клімату на території України
призвело до формування деяких специфічних ефектів:

- Ефект вирівнювання кліматичного поля річних сум
опадів. У північно-західних регіонах України, де річна
сума опадів порівняно висока, за oстaннi 100 pоків вона
знизилася приблизно на 5%, а в південно-східних регі-
онах, де річна сума опадів низька, вона підвищилась
приблизно на 15%. Фізична природа ефекту вирівню-
вання кліматичного поля річних сум опадів поки ще не
з’ясована. Можливо, його формування пов’язано з цир-
куляційним фактором (тобто певною зміною характе-
ру циркуляції повітряних мас над територією України,
спричиненою глобальним потеплінням).

- Ефект немонотонної трансформації кліматично-
го поля середньомісячних інтенсивностей атмосфер-
них опадів: пiдвищення iнтенсивностi опaдiв для тих
peгіонів i мiсяцiв, для яких норма або мала, або висо-
ка, та зниження iнтенсивностi там, де норма набува-
ла середнього по Українi значення. Ефект
вирiвнювання клiматичного поля середньомiсячних
iнтенсивностей атмосферних опaдiв спостерiгався
тiльки для тих мiсяцiв та peгіонів України, для яких
мiсячна метеорологiчна норма була нижча, нiж 61
мм/мic. Для тих же мiсяцiв та peгіонів України, для
яких мiсячна метеорологiчна норма опадiв переви-
щує 61 мм/мic, за ocтaннi 100 pоків відбулося рiзке
пiдвищення середньомiсячної iнтенсивностi опадів [2].

Зміни просторового і часового розподілу опадів в
Україні та її регіонах, що відбулися протягом останніх
десятиліть, значною мірою зумовлені зміною велико-
масштабної циркуляції атмосфери, насамперед, зміщен-
ням впливу баричних центрів [4]. Як наслідок відбулися
суттєві зміни траєкторій та інтенсивності циклонів, що
приносять опади на територію України [1]. Разом з тим,
зміни термічного режиму як наслідок глобальних змін
клімату, зумовили зміну інтенсивності термічної конвекції,
яка спричинює значну частку літніх опадів.

Зміни, що відбулися у режимі зволоження України
проявляються загалом і на території Чернігівської об-
ласті. Просторово-часові особливості режиму зволо-
ження на рівні адміністративних областей на сьогодні
практично не досліджувалися. Звідси  витікає прак-
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тичне значення даного дослідження, яке дозволяє
простежити зміни режиму зволоження території Чер-
нігівщини і дати їм детальну кількісну оцінку, а також
отримати показники, які можна було б використову-
вати у практичній діяльності.

Для виявлення сучасних тенденцій випадання
опадів на території Чернігівщини весь ряд даних поді-
лено на два періоди: І період включав часовий про-
міжок з 1948 по 1977 роки та ІІ період – з 1978 по 2007
рік. Ці періоди відповідають двом періодам зміни гло-
бальної температури [4], що і обґрунтовує їх виділення.

Дослідження режиму зволоження Чернігівської об-
ласті протягом останніх десятиліть дозволило встано-
вити,  що розподіл опадів по її території зазнав певних
змін. У зимові місяці (грудень, січень, лютий) поле се-
редньої місячної кількості опадів змінилося з субмери-
діонального на меридіональне, таки ж зміни відбулися
і в квітні. У літні місяці (червень, липень, серпень) роз-
миті поля місячної кількості опадів – набули  зонально-
го характеру. Для вересня протягом усього досліджува-
ного періоду характерний складний розподіл. Поля
місячних кількостей опадів не змінилися у весняні місяці
(березень та травень) та осінні (жовтень, листопад); для
них характерним залишається меридіональний роз-
поділ. Таким чином суть зміни полів середньомісячних
сум опадів на території Чернігівської області полягає в
тому, що взимку і частково навесні посилилася меридіо-
нальна складова, що, вочевидь, можна пояснити поси-
ленням західного перенесення повітря через зміщен-
ня на схід впливу Ісландського мінімуму [4]. Влітку
відбулося посилення зональної складової у розподілі
опадів на території області, що напевно зумовлено по-
силенням частки конвективних опадів.

На наступному кроці дослідження були виявлені й
проаналізовані  сучасні зміни середньої місячної
кількості опадів, що відбулися протягом досліджува-
ного періоду. Найбільші зміни характерні для верес-
ня: за останні 30 років середня місячна кількість
опадів зросла на 14 мм, що становить 24 % від місяч-
ної норми, у червні суттєвого збільшення кількості
опадів зазнали лише південні райони, де вони
збільшилися на 10 мм (12 % від норми). Зміни в інші
місяці року були не такими значними, однак, також
характеризуються певним збільшенням опадів. Сер-
пень, на відміну від інших місяців, став посушливішим,
значення середньої місячної кількості опадів змен-
шились у середньому на 2-6 мм (5-13 % від норми).

З метою виявлення сезонних особливостей просто-
рового розподілу кількості опадів на території Чернігі-
вської області за останні десятиріччя було побудовано
та проаналізовано карти різниць сезонних кількостей
опадів за виділені раніше два періоди. Аналіз дозво-
лив виявити, що розподіл сезонної кількості опадів
змінився та значно зросла їх кількість у всі сезони, окрім
зимового. Узимку (рис.1) поле різниць сумарної
кількості опадів має складний характер і засвідчує
збільшення в північних та південних районах області
сумарної кількості опадів на 10-15 мм, в центральній
частині області навпаки відбулося їх зменшення на
10 мм, причому зменшення різниці відбавається із за-
ходу на схід. Збільшення кількості опадів у підвищених
частинах Чернігівської області й зменшення їх кількості
у знижених (долини річок Десни і Остра) вказує на чіткий

зв’язок з рельєфом, оскільки саме взимку переважа-
ють опади, що приносяться циклоними.

Рис. 1. Різниці сумарних зимових сум опадів (мм) між
періодами: І – 1948-1977 рр. та ІІ – 1978-2007 рр.

На відміну від зимового сезону, літній (рис.2)  ха-
рактеризується збільшенням кількості опадів у
північно-західних районах на 10-20 мм та південних –
на 10-40 мм; центральні райони особливих змін не
зазнають, проте північно-східні райони стали більш
сухими, кількість опадів тут зменшилась на 13 мм (стан-
ція Покошичі). Влітку не простежується чіткої залеж-
ності зміни кількості опадів від рельєфу, оскільки
більшість опадів, що випадають влітку – конвективні.

Рис. 2. Різниці сумарних літніх сум опадів (мм) між
періодами: І – 1948-1977 рр. та ІІ – 1978-2007 рр.

На наступному кроці дослідження було визначено
і проаналізовано різниці річних сум опадів між  двома
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періодами (рис.3). На карті простежується тенденція
до збільшення кількості опадів на всій території об-
ласті. Найбільш суттєвого збільшення опадів зазнали
південно-східні райони, де фіксується збільшення
річної суми опадів на 60-90 мм (на 10-15 % річної
норми). Набагато вологішими стали і північно-східні
райони, де кількість опадів за рік збільшилася на 40-
50 мм (на 6-8 % річної норми). Тобто, загалом для
річних сум опадів характерні ті ж самі закономірності
розподілу і зміни, що й для зимового сезону.

Рис.3. Різниці сумарних річних сум опадів (мм) між
періодами: І – 1948-1977 рр. та ІІ – 1978-2007 рр.

Для виявлення загальних закономірностей бага-
торічного ходу кількості опадів на території Чернігів-
щини за досліджуваний період було застосовано
спосіб згладжування міжрічної мінливості опадів за
допомогою 5-річних ковзних значень зі зміщенням на
рік. На основі проведених розрахунків був побудова-
ний графік 5-річного згладженого ходу кількості опадів
по метеостанціях Чернігівської області (рис.4), який
дозволяє стверджувати, що за останні десятиліття
збільшується кількість опадів, збільшуються як
мінімальні, так і максимальні суми опадів на всіх ме-
теостанціях області. Хвильовий характер багаторічного
ходу опадів на території області, виявлений шляхом

5-річного ковзного згладжування, вказує, що за останні
60 років простежується 5 хвиль з періодом 10-14 років,
і дозволяє з певною ймовірністю зробити прогностич-
ний висновок, що в майбутньому (протягом найближ-
чих 5-6 років) значна вірогідність того, що спостеріга-
тиметься збільшення кількості опадів на території
Чернігівської області, адже зараз ми знаходимося на
початку висхідної частини наступної, шостої хвилі.

Рис.4. 5-річний згладжений хід зміни кількості
опадів на метеостанціях Чернігівської області з

1950 по 2005 р.

Отже, дослідження сучасного режиму зволожен-
ня Чернігівщини дозволило зробити певні висновки
щодо його просторового і часового розподілу. Вияв-
лено, що розподіл опадів по території області зазнав
суттєвих змін в останні десятиліття: поле середньої
місячної кількості опадів у холодний період характе-
ризується посиленням меридіональності, а в теплий
– зональності розподілу. Середня місячна кількість
опадів має тенденцію до зростання у всі місяці, окрім
серпня. Найсуттєвіше збільшення кількість опадів
відбулося у червні й вересні. Сумарна сезонна
кількість опадів на території Чернігівської області ста-
ла більшою у всі сезони, окрім зимового, коли в цент-
ральній частині області відбулося незначне зменшен-
ня кількості опадів. Суми опадів за рік суттєво
збільшилися, особливо у південно-східних районах
області. Виявлені зміни є досить суттєвими, що вима-
гає їх урахування в тих сферах практичної діяльності,
які залежать від режиму зволоження.
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ОСОБЛИВОСТІ СУЧАСНОГО ТЕРМІЧНОГО РЕЖИМУ ЧЕРНІГІВЩИНИ

Ігнатенко О.,  студентка ІV курсу природничо-географічного факультету

Проблема зміни клімату, яка є надзвичайно акту-
альною сьогодні, постала досить давно. Перші про-
гнози майбутнього потепління були зроблені ще в кінці
60-х років минулого століття видатним радянським
кліматологом П. Будиком, у той час коли в атмосфері
ще спостерігалася тенденція зниження температури
повітря біля поверхні Землі.

Під глобальним потеплінням ми сьогодні розумі-
ємо цілу низку змін, що відбуваються з кліматом нашої
планети, і які не є однаковими в різних її частинах.
Змінюються ритми клімату, до яких звикло все живе.
Зміни клімату є найбільшою загрозою для природи й
людства у ХХІ столітті. Ці зміни клімату відбуваються
повсюдно.

Багато вчених вважають, що головним винуватцем
глобального потепління є парниковий ефект, посиле-
ний діяльністю людини. Суть його в тому, що Земля,
отримуючи енергію від Сонця в основному у видимій
частині спектру, сама випромінює в космічний простір
головним чином інфрачервоні промені. Проте, бага-
то газів (водяна пара, вуглекислий газ, метан, окисли
азоту і т.д.), що містяться в її атмосфері, прозорі для
видимих променів, але активно поглинають інфрачер-
воні, утримуючи тим самим в атмосфері частину теп-
ла, яка повинна була б випромінитися в космос. Відбу-
вається нагрівання атмосфери.

Заклопотаність світової громадськості проблемою
зміни клімату виразилася в ухваленні ряду міжнарод-
них угод. 1992 року 154 країни підписали рамкову Кон-
венцію ООН про зміну клімату, а 1997 року було прийня-
то Кіотський протокол. Обидва документи ратифіковані
в багатьох країнах, включаючи Україну, і вступили в силу.

Інтегральною характеристикою глобальної кліма-
тичної системи, за якою судять про інтенсивність зміни
температурного режиму, є глобальна усереднена
річна температура повітря в приземному шарі. На ем-
піричних даних доведено, що за останні 100 років вона
підвищилася на 0,7 оС. [1]

Встановлено, що клімат України, як і всієї земної
кулі, за весь період інструментальних спостережень
потеплішав, а динаміка зміни клімату України знач-
ною мірою є синхронною зі змінами глобального
клімату. Потепління на території України посилюєть-

ся в напрямі з півдня на північ і перевищує 1°С у
північних районах. Зміна клімату має певні сезонні
особливості. Взимку відзначається найбільше підви-
щення середньомісячної температури повітря і в цен-
тральних та північних районах України досягає 2°С.

В Україні, як і в Європі в цілому, відбувається по-
слаблення континентальності  клімату - зменшення
амплітуд сезонного ходу приземної температури, а
також збільшення повторюваності екстремальних
значень деяких метеорологічних величин, у тому числі
й температури повітря. Своєрідність потепління кліма-
ту України і в його неодночасності – приземні темпе-
ратури підвищувалися в тих регіонах і в ті місяці, які
раніше були холоднішими, а в районах з вищим тем-
пературним фоном, приземна температура змінила-
ся менше. [2]

Для Чернігівщини, як і для всієї України, також ха-
рактерна зміна кліматичних умов і, насамперед, тем-
ператури повітря. Сучасні особливості цих змін до сьо-
годні детально не вивчалися, однак у цьому є нагальна
практична потреба, адже узагальнені висновки, зроб-
лені науковцями щодо всієї території України важко
враховувати у господарській діяльності.

 Для виявлення та аналізу просторових і часових особ-
ливостей сучасного температурного режиму на території
Чернігівщини було здійснено картування середньої
річної температури повітря за даними семи метео-
станцій області. Для виявлення динаміки зміни темпе-
ратури повітря було виділено два періоди для порівнян-
ня: 1968 – 1987 рр.  (І період) і 1988 – 2007 рр. (ІІ період).

Аналiз iзотерм розподiлу середньої рiчної темпе-
ратури повiтря за два перiоди показує, що загалом на
територiї Чернiгiвщини в обидва перiоди простежуєть-
ся субмеридiональний розподiл температури повiтря.
Найнижчi температури були зафiксованi в пiвнiчно-
схiднiй частинi областi (5,80С за І перiод та 6,80С
вiдповiдно за ІІ перiод), а найбiльшi - на пiвденному
заходi областi (6,90С та 8,0 0С вiдповiдно), що вказує
на збiльшення значення середньої річної температу-
ри повітря приблизно на 1 0С.

Також було розраховано середні температури повітря
для кожного календарного сезону року (табл. 1, 2) та для
кожного місяця і на основі отриманих значень побудова-
но поля ізотерм для двох досліджуваних періодів.

Таблиця 1
Сезонні та річні температури повітря (оС) за І період (1968 – 1987 рр.)

 Семенівка Щорс Покошичі Чернігів Ніжин Остер Прилуки Середні 

Зима -6,5 -5,9 -6,6 -5,6 -5,5 -5,2 -5,4 -5,8 
Весна 6,3 7,0 6,4 7,1 7,3 7,4 7,6 7,0 
Літо 17,3 17,8 17,3 17,9 18,0 18,2 18,4 17,8 

Осінь 6,1 6,6 6,0 6,8 6,9 7,2 7,0 6,7 
Середня 

річна 5,8 6,4 5,8 6,5 6,7 6,9 6,9 6,4 
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Таблиця 2
Сезонні та річні температури повітря (оС) за ІІ період (1988 – 2007 рр.)

Середні сезонні температури повітря дозволи-
ли визначити зміну цих температур від одного дослід-
жуваного періоду до наступного і побудувати карти
різниць температури повітря для кожного календар-
ного сезону.

Аналiз карти рiзниць середньої сезонної темпе-
ратури повiтря за зимовий сезон показує, що загалом
на територiї Чернiгiвщини вiдбулося значне
пiдвищення середньої сезонної зимової температу-
ри в межах 20С в II перiодi порiвняно з І періодом
(рис. 1). Найменше пiдвищення температури вiд
перiоду до перiоду вiдбулося в пiвденно - схiднiй
частинi областi (2,10С). Найбільших значень рiзниці
температур досягли на пiвночi та заходi областi –  до
2,30С.

Рис. 1. Карта різниць середньої температури
повітря за зимовий сезон (оС)

В iншi календарнi сезони також вiдбулося
пiдвищення температури повітря, але не таке значне,
як у зимовий. У весняний і лiтнiй сезони температура
повiтря підвищилася на 0,8 0С – 1,0 0С. Навесні рiзницi

температур були найбільшими на заходi областi
(1,1 0С), а найменшi рiзницi температур – в її схiднiй
частинi (0,8 оС) (рис. 2).

Рис. 2. Карта різниць середньої температури
повітря за весняний сезон (оС)

Влітку як абсолютні значення різниць, так і їх гео-
графічний розподіл загалом подібні до весняного се-
зону (рис.3).

 Семенівка Щорс Покошичі Чернігів Ніжин Остер Прилуки Середні 
Зима -4,2 -3,6 -4,4 -3,4 -3,3 -2,9 -3,3 -3,6 
Весна 7,3 8,0 7,2 8,2 8,2 8,4 8,5 8,0 
Літо 18,3 18,8 18,2 18,9 18,8 19,1 19,3 18,8 
Осінь 6,3 6,8 6,2 7,0 7,0 7,4 7,3 6,9 
Середня річна 6,9 7,5 6,8 7,6 7,7 8,0 7,9 7,5 

 



256

Рис.3. Карта різниць середньої температури
повітря за літній сезон (оС)

Збільшення температури повiтря в осiннiй кален-
дарний сезон не досягло великих значень i станови-
ло лише 0,1 оС – 0,3оС (рис. 4). Найбiльшi показники
рiзниць зафiксованi на півдні областi – 0,3 оС.

Отже, аналіз карт середніх сезонних рiзниць тем-
ператури повiтря дозволив виявити динамiку сезон-
них температур повітря на території областi в межах
останнього сорокарiчного перiоду та їх просторовi
особливостi.

Попри значні зміни середньої річної температури
повітря протягом досліджуваного періоду та її значень
в окремі сезони розподіл температури повітря по те-
риторії Чернігівської області практично не змінився і у
всі сезони має субширотний характер. Температура
загалом підвищується з північного сходу на південний
захід. Побудовані поля середніх місячних, сезонних і
річних температур повітря дозволяють з великою точ-
ністю визначити відповідні значення для будь-якого
району чи населеного пункту області з метою подаль-
шого врахування для практичних потреб.

Другий (сучасний) період характеризується загаль-
ним підвищенням температури повітря, порівняно з
першим періодом, що відповідає загальним законо-
мірностям глобального та регіонального потепління.
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Рис. 4. Карта різниць середньої температури повітря за осінній сезон (оС)
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ФОЛЬКЛОРНО-МІФОЛОГІЧНА ОСНОВА СЮЖЕТУ «ЛІСОВОЇ ПІСНІ» ЛЕСІ УКРАЇНКИ

Савела Ю., студентка V курсу філологічного факультету

Серед найархаїчніших народних знань одне з чільних
мість належить народній міфології. Поняття «міфологія»
зазнало багато переосмислень унаслідок переосмислен-
ня самого поняття «міф». Однозначного його тлумачен-
ня не існує не лише в українській, а й у багатьох інших
наукових традиціях світу. Оскільки цим поняттям оперує
не тільки фольклористика та літературознавство, а й філо-
софія, то його зміст цілком залежить від сфери застосу-
вання. Літературознавці здебільшого розглядають міфо-
логію як систему творів, що мають жанрові ознаки міфу,
тому схильні за зразок брати античні сюжети, рідше ок-
ремі мотиви міфів Австралії й Океанії та аборигенів Аме-
рики. В традиції деяких країн – доповнювати це поняття
біблійними міфами. Дещо інший підхід має сучасна філо-
софська наука, яка розглядає міфологію як традиційну
систему поглядів на оточуючий світ, а міфічні сюжети як
літературне відображення цього світогляду.

Сутність міфології виявляється через сталі фено-
менальні структури – міфологема, архетипи, симво-
ли, які тісно пов’язані з народнопоетичними, фольк-
лорними образами.

Міфологія як спосіб глобального осмислення світу є
результатом творчого пізнавального акту міфологічної
свідомості, виступаючи основою міфологічного світоба-
чення та своєрідною ментально-вербальною моделлю.

Міфологія, за О. Потебнею, є історією міфічного
світосприйняття в будь-яких його виражальних фор-
мах: у слові та сказанні чи в речовій пам’ятці, звичаї та
обряді. Міфічний зміст народних обрядів та ритуаль-
них дій свідчить про історичний розвиток народної
думки. Лише в тісному взаємозв’язку народної твор-
чості й мови розкривається глибинна суть народного
світогляду [11, с. 15].

Міф та його структурні елементи по-різному засвою-
валися українською літературною традицією. Про «олюд-
нення» природи міфу, здатність людини переборювати,
перехитрити нечисту силу, писали у свій час П.Куліш,
О.Стороженко. На ранніх стадіях просвітительського ре-
алізму переважало намагання реконструкції фольклор-
но-міфологічного сюжету до пародії або гротеску. Дії ре-
альних героїв, детерміновані соціальним статусом, і дії
фантастичних персонажів групуються довкола спільно-
го начала – природи як втілення добра, здатного пере-
могти зло, невластиве сутності людини.

Іван Огієнко вважає, що становлення української
міфопоетичної системи починається з персоніфікації
явищ і сил природи. «У розвої первісних вірувань, - заз-
начає вчений, - звичайно було так, що окремі явища
природи  уосібнювалися і з бігом віків перетворювали-
ся в окремих самостійних богів» [7, с. 83]. Цілісність
концептуальної системи поглядів І. Огієнка на давньо-
українську міфологію забезпечує чітка класифікація пан-
теону слов’янського язичництва. Дослідник вважав
богами уосібнення сил природи, покровителів госпо-
дарства, а також покровителів та охоронців людського
життя. Особливістю міфопоетичної системи давніх ук-
раїнців визначає онімну номінацію головних богів пан-

теону та апелятивно-збірне найменування другоряд-
них богів і божеств (домовики, лісовики, польовики). В
окрему групу виділяє персоніфіковані шкідливі сили
(Біда, Голод, Мара, Мороз, Посуха), указуючи, що «…яко-
гось спеціального бога Зла в нас у давнину не було, але
були небезпечні людині менші злі сили» [7, с. 90].

В. Гнатюк у фундаментальній праці «Нарис українсь-
кої міфології» виокремлює три групи міфологічних істот:
1) боги, 2) нижчі божества й демони, 3) люди з надпри-
родною силою, або богочоловіки. На думку дослідника,
міфологічно маркується весь світ, що оточує людину, тому
як міфологеми-архетипи міфолог аналізує лексеми Хма-
ри, Вирій, Земля, Гори, Криниці й Джерела. В окрему гру-
пу міфономінацій дослідник виділяє архетипні міфологе-
ми  сонце, місяць, зорі, дощ, вітер, сон тощо й називає їх
персоніфікаціями, стверджуючи, що ці одухотворені міфоі-
стоти є уособленням людського начала: сонце уявляєть-
ся «у виді чоловіка з ясним лицем, котрого промені осві-
чують увесь світ» [8, с. 140] ; уночі заступає Сонце й освічує
світ Місяць; Зоря уявляється жінкою; Зірки – це діти Сон-
ця й Місяця; у гостину до людей приходять Світання, Дощ
в образі чоловіків; Туча – це вродлива дівчина, а Дуга (Ве-
селка, Веселиця) – дівчина, що бере або несе воду; в
образі старезних дідів постають Мороз, Вітер, Вихор; Доля
як надприродна істота може являтися  в різному вигляді;
молодим хлопцем уявлявся давнім слов’янам Сон.

Таким чином, системне дослідження В.Гнатюка подає
цілісну картину міфосвіту в уявленнях давніх українців.

Досліджуючи народнопоетичну спадщину українсь-
кого народу, І. Вагилевич значну увагу звертає на один
із тематичних масивів фольклору – міфологічні віру-
вання. Результатом фольклористичної діяльності І.Ва-
гилевича в царині давньої української міфології стали
праці «Слов’янська демонологія», «Нариси з демо-
нографії», «Народні легенди із слов’янської демоно-
логії». Учений намагається з’ясувати не тільки зміст
демонологічних уявлень, а й причини, які обумовили
виникнення давньослов’янської міфології. Фолькло-
рист уважає, що фантастичні уособлення в народних
уявленнях виникли на основі взаємодії природних і
суспільних чинників [5, с. 170].

Багатий фольклорний матеріал давньослов’янсько-
го язичництва І.Вагилевич класифікує таким чином:
1) «людська демонологія» - вірування в надприродну силу
й чудесні метаморфози людей (упирі, відьми, вовкулаки,
утопленики, страдчата); 2) «стихійна демонологія» - уособ-
лення стихійних сил і явищ, супутні з повсякденним жит-
тям людини уявні істоти (русалки, літавиці, баби-яги, диво-
мужі, домовики, водяники, вихори); 3) «символічна
демонологія» – персоніфікації добрих і злих надприрод-
них сил, хвороб (ангели, чорти, біси, дияволи, злидні, епі-
демії). Аналізуючи міфологічних персонажів, дослідник
указує на множинність кожного з представників різних
тематичних груп давньоукраїнської міфології.

Отже, народознавчі здобутки Івана Вагилевича з
акцентом на етнологічному, етнокультурному аспек-
тах засвідчують великий інтерес до традицій народ-
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ної культури й високий науковий рівень його дослід-
ницьких пошуків.

В українській літературі романтизм репрезентував
міф як важливу естетико-філософську категорію. По-
стулюючи специфіку внутрішнього світу нації, особли-
вості народного світовідчуття та світобачення, роман-
тики будували свою творчість на фольклорній основі,
що містить національні традиції, міфологічні уявлення,
елементи духовної культури. Романтична художня
свідомість позначена імперсонально-фольклорним
мисленням. Романтизм ставився до міфологічного
фантастичного елементу як до засобу умовності, санк-
ціонованої методом. Реалізм підпорядковує міф раці-
оналістичному детермінізму, шукає в ньому пізнавальні
цінності. Так, у Г. Квітки-Основ’яненка зображення по-
тойбічного світу є певним дзеркалом і алегорією людсь-
ких відносин, міфологічну фантастику письменник
підпорядковує реалістичній у своїй сутності сатирі.

Для реалізму, як зазначає Т. Борисюк [2, с. 32], ха-
рактерна пояснювальна тенденція – у підтексті фан-
тастичних подій висловлена думка, до якої повинен
прийти читач, - що всі ці химери є витвором хворої,
сп’янілої чи сонної свідомості. Іван Франко, вводячи
міфологічний образ Задухи з її царством у підземел-
лях Борислава, вбачає у ній підсвідомість ріпника,
який, запаморочений сопухом нафтової штольні, ма-
рить і з уривків свідомості комбінує фантастичні, але
психологічно детерміновані й у своїй суті реальні об-
рази, які є відображенням його уявлень про тяжке
становище ріпників і виразом його міфологічного
світосприймання [2, с. 32].

Розуміння міфу як засобу поглиблення філософсь-
кого начала твору, до того ж, у формах естетичної свідо-
мості народу, входило в концепцію того оновленого
реалізму кінця ХІХ – початку ХХ ст. Драму такого нового
романтичного типу Леся Українка назвала «символіч-
но-реальною», і, мабуть, це буде чи не найчіткіше виз-
начення сфери методу, застосованого до жанру «Лісо-
вої пісні». Поетеса помітила, що вже сам жанр драми
став в опозицію науковому реалізмові – не можна «зши-
ти» сценічні картини з «людських документів».  Пошу-
ки оновлення реалізму, що вкладалися в поняття ново
романтизму, виражали водночас новаторське ставлен-
ня до фантастики, міфології зокрема. Т. Борисюк вва-
жає, що письменниця свідомо трансформувала еле-
менти народно-поетичної та міфологічної образності у
нових художніх формах, створила по суті авторський
міф про Мавку. Як до цього вона, наприклад, Кассанд-
ру (якій у грецькій міфології відводилася епізодична
роль) зробила головним персонажем твору. Адже, за
словами академіка О.Білецького, готового матеріалу
до образу Кассандри Леся Українка не мала, а рекон-
струювала з поодиноких згадок у різних міфах, створи-
ла на їх основі самобутній сюжет. Так і у «Лісовій пісні»
- з фольклорних та міфологічних джерел і поодиноких
натяків у творах української та зарубіжної літератур
поетеса здійснила творчу реконструкцію, поєднуючи
цей матеріал з власною творчістю [2, с. 33].

Психолого-методичні засади українського фольк-
лору полягають у тому, що міфологія є потужним культу-
рогенним чинником формування етнічного світогляду.
Міф як система координат етнокультурного простору
функціонує  у художній творчості, формуючи специфіку

ідіолекту письменників. Особливим різновидом світо-
бачення, чуттєвим уявленням про явища природи та
суспільного життя є міфологічне мислення, яке набу-
ває ознак «творення в уяві» суб’єктивної дійсності, що
має за мету санкціонувати свідомість і поведінку.

Індивідуально-авторська система кодифікованих
значень національної міфопоетики, спираючись на
етнокультурну традицію, обумовлює творення специф-
ічної моделі міфобуття. Авторська візія світу ґрунтуєть-
ся на глибокій системі доконтекстових знань, що фор-
мують цілісну поетичну структуру художньої творчості.

У «Лісовій пісні» Леся Українка використала такі
фольклорно-міфологічні образи: Мавка, Русалка, Во-
дяник, Лісовик, Перелесник, Потерчата, Злидні, Доля,
Той, що в скалі сидить, Той, що греблі рве, Верба, Дуб,
Хата, Зоря, Вогонь, Озеро, Ліс, Сопілка, Мара, Весна,
Зима тощо. Усі вони мають численні дефініції, зафік-
совані у працях українських фольклористів.

Проблема дослідження фольклорно-міфологічної
основи сюжету драми-феєрії Лесі Українки «Лісова
пісня» у сучасному літературознавстві є активно обго-
ворюваною. З’ясування народно-поетичних джерел і
міфологічної основи сюжету драми та їх творче пере-
осмислення поетесою неодноразово ставало предме-
том наукових досліджень. Цієї проблеми торкалися
багато літературознавців та фольклористів, зокрема
М.Зеров, В.Петров, О.Бабишкін, І.Денисюк, Л.Міщенко,
Г.Аврахов, П.Пономарьов та інші. І все ж проблема син-
тезу засобів художнього мислення автора та фольк-
лорно-міфологічної структури залишається досить ак-
туальною у сучасному дискурсі, про що свідчать численні
дослідження присвячені даній темі.

В. Агеєва [1, с. 205] вказує, що  деякі філософські
мотиви, ситуації, пов’язані зі стосунками людини і при-
роди, Леся Українка оцінює, змінюючи перспективу
бачення. Зміна перспективи, точки зору й служить
одним із важливих засобів творення фантастичних
ефектів, руйнування звичної ієрархії понять, причому
це стосується різних рівнів суспільної організації, уяв-
лень про свободу й підлеглість, обов’язок і право,пом-
сту й прощення, про життя і смерть.

Зважаючи на те, що драма Лесі Українки виникла
внаслідок синтезу досягнень рідної культури, книжної
та усно-поетичної, а також внутрішньої художньої ево-
люції автора, то для глибшого й повнішого розуміння
тексту та мікрообразів Т.Борисюк пропонує таку сис-
тематизацію джерел: 1) фольклорні, 2) міфологічні,
3) книжні. Дослідниця вважає, що фольклорні джере-
ла даного твору вивчені більш повно, натомість даль-
шої праці й пошуків вимагає осмислення міфологізму
твору на рівні сучасної науки про нього. Коло пошуків
міфологічних джерел драми-феєрії необхідно розши-
рити. З одного боку, у ці пошуки слід включити зафіксо-
ваний у друку матеріал і то не тільки українських зби-
рачів фольклору, а з другого – зіставити окремі
моменти твору із сучасними записами поліської на-
родної творчості, що досі практично майже не роби-
лося. Це буде скоріше типологічний аналіз, який не
виключає і контактних моментів, що дасть змогу вста-
новити, наскільки авторка «Лісової пісні» вловила й
виразила дух народно-міфологічного світосприйнят-
тя й народної естетики, інтерпретувала міф згідно ідей-
но-естетичної концепції твору [2, с. 32].
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Дослідниця також пише про те, що важливою про-
блемою дослідження драми є з’ясування джерел цен-
трального персонажу твору – Мавки. Крім цього, Т. Бо-
рисюк багато уваги приділяє висвітленню фольклорної
основи таких другорядних образів як Русалка та Доля.

Ольга Турган [14] розглядає «Лісову пісню» Лесі Украї-
нки через міфопоетичну семантику зооморфних образів у
художній системі. Дослідниця вказує, що змістовно-струк-
турна домінанта художньої системи Лесі Українки містить
у собі синтез найрізноманітніших традицій – архаїчних, на-
ціональних, високих і низових, античних, біблійних, фольк-
лорних. Міфологічно-ритуальні мотиви відіграють роль спо-
лучних ланцюгів, які поєднують далекі глибинні пласти й
контексти з ближчими, сучасними. Соціально актуальну
реальність життя України кінця ХІХ  початку ХХ століть пись-
менниця відобразила у дзеркалі найрізноманітніших куль-
тур, створивши складну, багатовимірну художню картину
світ у якій відбиті онтологічні антиномічність, пошуки в історії
розгадки мети й сенсу людського життя. У мистецькому
космосі письменниці зооморфна поетика з міфологічною
й фольклорною основою осмислюється як явище культу-
ри, що, набувши універсально-світоглядного змісту, відби-
ває моделювання світу й людських стосунків – процесів
глобального відтворення космічного оточення людини, де
все стає співвідносним і людинозначущим явищем. О.Тур-
ган вважає, що у творах Лесі Українки, що можна назвати
як тексти «секундарних стилів», первісні міфи про тварин
трансформуються в міф літературний з його особливою
сутністю й функціями. У філософських драмах міф сприяє
метафізичному осмисленню дійсності, концентруючи її в
собі, розчиняючи у її символічному зображенні на рівні
прихованих, не зрозумілих без спеціального дослідження
натяків, деталей, мотивів, які внутрішньо зміцнюють худож-
ню структуру п’єс.

У «Лісовій пісні» Леся Українка переосмислює мотив
чаклунства, пов’язаний із образом вовкулаки. Своєрід-
ними чаклунами у драмі виступають лісові істоти – Лісо-
вик і Мавка. В образ вовкулаки письменниця вкладає

значення не лише перевертня, а й того, хто, перебувши в
цьому стані, стає посвячений у таємниці довкілля. Серед
дендроморфних образів найважливіше місце належить
дубу.  Світове дерево як основна міфологема космологі-
чного міфу репрезентує моноліт живої речовини й карти-
ни світу. Світове дерево – вісь світу, а водночас і сама
світобудова. Міфологема світового дерева, здобувши кла-
сичне художнє перевтілення в літературному міфі про
славнозвісний дуб, проходить наскрізною темою через
усю драму-феєрію. Дуб постає у творі універсальною кос-
мічною моделлю лісу як світобудови. З дубом, його лис-
тям співвідноситься ідея краси, могутності, гідності. Дуб у
Лесі Українки втілює універсальну концепцію світу, в яко-
му воєдино злиті бінарні змістові протиставлення – його
основні параметри: добро-зло, земля-небо, життя-
смерть, верх-низ, світло-морок. Дуб сполучає глибину й
висоту не лише в просторі, а й у часі як символ пам’яті про
минуле й надії на майбутнє, символ вічності.

Отже, О. Турган наголошує на тому, що архетипи
зооморфного походження – один із елементів міфо-
логічної картини буття – в художній системі Лесі Украї-
нки  акумулюють орієнтацію як на архаїчний пласт
міфопоетичного мислення, так і на найновіші уявлен-
ня про світ як іпостась абсурду й зла. Цей складовий
елемент репрезентує неоромантичне двосвіття твор-
чості письменниці.

Отже, міфологія є одним із феноменів людської
творчості. Важливість міфологічних уявлень для куль-
турного розвитку цивілізації визначається передусім
тим, що вони формують специфічну – міфологічну –
модель світобуття.

Аналіз літературознавчих розвідок про фольклор-
но-міфологічну основу «Лісової пісні» Лесі Українки
дає змогу говорити про переосмислення і трансфор-
мацію фольклорних уявлень українського народу та
моделювання власної моделі міфологізованого бут-
тя письменницею, що загалом було притаманне для
художньої свідомості  початку ХХ століття.
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ОСОБЛИВОСТІ СТАНОВЛЕННЯ ОСОБИСТОСТІ  ПІД ЧАС НАВЧАННЯ У ВНЗ

Резвін К., студентка ІІІ курсу факультету психології та соціальної роботи

Життя людське завмерло б на місці,
якби юність не мріяла.

К.Д.Ушинський

Під час навчання у ВНЗ у студентської молоді відбу-
ваються найголовніші події у житті: набуття професій-
них знань, умінь та навичок, становлення власного Я,
часто - одруження і народження дітей, що суттєво впли-
ває на успішність подальшого становлення.

Як соціальна група студентство виникло у ХІ-ХІІ
столітті із відкриттям в Європі перших вищих навчаль-
них закладів. Воно об’єднує молодих людей, які свідо-
мо та цілеспрямовано оволодівають професійними
знаннями, уміннями та навичками, набувають профе-
сійних якостей, готуються до виконання важливих про-
фесійних, культурологічних, громадсько-політичних,
сімейних та інших функцій через навчання у вищих на-
вчальних закладах.

Згідно Кона І. С., термін “студент”  означає того, хто
наполегливо працює, робить справу, тобто опановує
знання,вивчає науку.[5] Згідно із Законом України “ Про
вищу освіту ”, студент – особа, яка в установленому
порядку зарахована до вищого навчального закладу і
навчається за денною, вечірньою або заочною, дис-
танційною формами навчання з метою здобуття пев-
ного освітнього та освітньо - кваліфікаційного рівнів.[4]

Вважається,що студентів, порівняно з іншими гру-
пами молоді цього віку, відрізняють такі риси:

- вищий освітній рівень;
- велике прагнення до знань;
- висока соціальна активність;
- досить гармонійне поєднання інтелектуальної та

соціальної зрілості.
Студентський період життя людини припадає пе-

реважно на період пізньої юності або ранньої дорос-
лості, який характеризує оволодінням усім різнома-
ніттям соціальних ролей дорослої людини, отриманням
права вибору, набуття певної юридичної та економічної
відповідальності, можливості включення в усі види соці-
альної активності, здобуттям вищої освіти та опануван-
ням професією. Головними сферами життєдіяльності
студентів є професійне навчання, особистісне зростан-
ня та самоствердження, розвиток інтелектуального
потенціалу, духовне збагачення, моральне, естетичне і
фізичне самовдосконалення.

Студентський вік розглядається Б.Г.Ананьєвим як
особлива онтогенетична стадія соціалізації індивіда.
Він дає таке визначення студентського віку: «Вихован-
ня спеціаліста, суспільного діяча і громадянина, опа-
нування багатьох соціальних функцій, формування
професійної майстерності – все це становить особли-
вий і найважливіший для суспільного розвитку та ста-
новлення особистості період життя, який позначаєть-
ся як студентський вік. Студентський вік – період
романтики, життєвого оптимізму, активної соціальної
позиції, хоча кожна історична віха має свій вектор її
спрямованості»[2]

Студентський вік – “золота пора” і в особистому
житті людини: час величних мрій і закоханості, затиш-
ку кола дружнього спілкування і “занурення” у своє
“Я”, духовного злету і сексуальної активності, створен-
ня сім’ї і щасливих турбот материнства і батьківства.

Студентська пора є важливим етапом подальшо-
го становлення особистості молодої людини. У цей
період розкриваються потенційні її можливості, вдос-
коналюється інтелект, трансформується система
ціннісних орієнтацій, формуються нові соціальні на-
станови, розвиваються професійні здібності у зв’язку
з опануванням фаху, що дає підстави стверджувати,
що соціалізація особистості під час навчання у ВНЗ
відбувається надзвичайно активно і має важливе зна-
чення у засвоєнні та продукуванні особистістю соці-
ального досвіду.

У студентському віці задіяні всі основні механізми
соціалізації:

- прийняття та засвоєння нових соціальних ролей
– роль студента, майбутнього фахівця, молодіжного
лідера та ін..;

-професійно-рольова ідентифікація (Я-студент, Я-
майбутній фахівець, Я-вчитель, тощо);

- наслідування, як відтворення професійного дос-
віду авторитетних викладачів;

- орієнтація на соціальні очікування викладачів і
груп, щоб добитися бажаного соціального статусу.

Результатом соціалізації студента є: вироблення
і трансформація власної системи поглядів на життя
та ціннісних орієнтацій, формування життєвого ідеа-
лу; засвоєння культури людських взаємин і соціаль-
но-професійних функцій; формування індивідуально-
го стилю навчально-професійної діяльності та власної
моделі моральної поведінки; опанування професій-
ною діяльністю та формами ділового спілкування.

Соціально-психологічний портрет сучасного студен-
та визначається, насамперед, статусом студентства в
умовах становлення ринкової економіки, трансфор-
мації всіх сфер суспільного життя в Україні. Незважаю-
чи на всі негаразди, протягом останніх років вища шко-
ла в Україні, на відміну від інших ланок освіти, не тільки
не скоротила своїх обсягів, а навпаки, збільшила. Реа-
лізується ступенева вища освіта. Соціальне становлен-
ня студентської молоді визначається також матеріаль-
ними чинниками. Хоча більшість студентів утримують
батьки, треба констатувати, що багатьох можна відне-
сти до категорії бідних і зубожілих.

До чинників, які визначають соціально-психологі-
чний портрет сучасного студента належать:

1. Рівень підготовки, система цінностей, ставлен-
ня до навчання, поінформованість про вузівські реалії,
уявлення про професійне майбутнє та інше, тобто те,
з чим студент приходить до вищої школи і впливати на
що може тільки опосередковано.

2.Організація навчального процесу у вищій школі,
рівень викладання, тип взаємин викладача зі студен-
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тами та інші чинники, які проявляються в процесі на-
вчання та якими можна управляти.

За рівнем професійної спрямованості М.І.Дьяченко,
Л.А.Кандибович розглядають таку типологію студентів:

Перший тип – студенти з позитивною професій-
ною спрямованістю, яка зберігається протягом усьо-
го періоду навчання.

Другий тип – студенти, які остаточно ще не визна-
чилися у своєму ставленні до професії. Здебільшого
вибір фаху не має чітко вираженої професійної моти-
вації, інформація про професію поверхова.

Третій тип – студенти з негативним ставленням до
професії. Мотивація вибору обумовлена переважно
загальновизнаними в суспільстві цінностями вищої
освіти. Рівень їх уявлень про професію низький.

Отже, соціалізацію особистості студента варто роз-
глядати як багатоаспектне явище, яке детермінова-
не низкою соціокультурних і соціально - психологіч-
них чинників. Джерелом соціалізації студента є не
лише зміст педагогічного процесу у ВНЗ, а й соціаль-
но-професійне його оточення, студентська референ-
тна група,ЗМІ, громадські об’єднання студентів тощо.
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